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RESUMO

A tese Ldgicas subjacentes a formacdo do professor para a escolaridade inicial
tem origem na experiéncia profissional do pesquisador enquanto docente formador de
professores. E o resultado do trabalho de pesquisa desenvolvido junto a instituicdes
educacionais de nivel médio e superior, situadas na Regido do Alto Uruguai gatcho, que
atuam na formagdo de professores para a escolaridade inicial ou, hoje, anos iniciais do ensino

fundamental.

Parte-se do entendimento de que os processos educacionais institucionalizados
correspondem sempre a determinagdes socio-politicas hegemonicas, da compreensdao das
racionalidades orientadoras da formagdo de professores inseridas no contexto histdrico mais
amplo que caracterizou a sociedade brasileira ao longo dos ultimos cinqiienta anos do século XX.
Assim, no quadro de uma contextualizacdo socio-geografica da Regido, foram coletados e
analisados, a partir de entrevistas, reportagens e artigos de jornais € documentos oficiais, dados
significativos sobre a historia e a atuagao dessas escolas, tendo como pano de fundo a situagao das

Escolas Normais do Rio Grande do Sul e do Brasil no mesmo periodo investigado.

A pesquisa, de cardter exploratorio, teve como foco principal a andlise das
racionalidades/logicas que tém presidido a formacdo de professores nas instituicdes
envolvidas, sem, contudo, ter havido perda da dimensdo global mais ampla em que se
desenvolvem tais processos. O estudo foi conduzido em duas perspectivas: a histdrica, que
procura resgatar a trajetoria das escolas de formacao de professores naquela Regido, entre sua
criacdo e os anos noventa. As evidéncias recolhidas através de depoimentos dos pioneiros e
da andlise de documentos legais e artigos jornalisticos permitiram identificar o predominio de

racionalidade técnico-instrumental tanto nas concepcdes de educagdo, escola, identidade do
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professor, organizacao curricular quanto nas praticas de ensino e nas proprias condigdes de
trabalho dos professores, assim como a forte presenga de um idedrio “moralizante” quanto ao
papel e aos comportamentos esperados das futuras professoras. Também foi possivel registrar
o lento declinio da racionalidade técnico-instrumental ao final dos anos oitenta, resultante do
avango ¢ disseminagdo das teorias criticas da educagdo e do proprio movimento social em

prol da redemocratizagdo do pais.

Em sua segunda perspectiva, o estudo voltou-se para a investigacdo da realidade das
instituicdes formadoras da Regido, a partir dos anos oitenta, incluindo neste espago a
formagdo em nivel superior, proporcionada pelo Curso de Pedagogia na universidade, no
sentido de explorar as possibilidades de incorporagdo da nova légica de organizagdo da

educagdo de professores, fundada numa racionalidade emancipatoria.

A andlise do conjunto de dados recolhidos nas duas etapas do estudo foi conduzida a
partir das seguintes subcategorias: escolha do curso, relagdo teoria/pratica no processo de
formacdo e nas praticas docentes, fundamentos epistemologicos, desempenho docente,

profissionalizacdo e identidade docente.

Este processo de analise critica conduziu a algumas constatagdes importantes em
relagdo a tese inicialmente proposta, ou seja, como as racionalidades determinaram os
pressupostos teoricos e politicos e os rumos da formacdo profissional em cada momento
historico, traduzindo-se em mecanismos que reproduzem fielmente as grandes tendéncias
sociais, politicas e ideologicas dominantes. Constatou-se, também, a dificuldade das
instituigdes e dos proprios professores em abandonarem visdes cristalizadas e assimilarem
novos paradigmas de pensamento e agdo. Esta perspectiva estd demonstrada pelo fato de que,
apesar do enfraquecimento da racionalidade instrumental a partir dos anos oitenta, os
educadores e as instituicdes formadoras dela ndo conseguiram libertar-se inteiramente neste
inicio de um novo milénio. Por outro lado, foi possivel perceber que a formagao inicial ou
continuada em nivel superior, na universidade, possibilita maior e mais consistente
aprofundamento tedrico, permitindo aos docentes e futuros docentes a visdo mais clara do
sentido da profissdo, do “fazer-se” e do “ser” educador como um agente compromissado no
desenvolvimento de uma educacdo emancipatoria, voltada para o desenvolvimento de uma

sociedade mais justa para todos os cidadaos.



ABSTRACT

The thesis “Subjacente Logicals to Teacher’s Formation for Initial Education”,
originated from the researcher’s professional experience while an instructor of teachers. This
is the result of a research work developed with educational institutions of high school and
college, located in Alto Uruguai Region in Rio Grande do Sul, Brazil, that actuate in teacher’s
formation for initial education, or, as nowadays it is called, first grades or fundamental

education.

We started with the understanding that the institutionalized educational processes
always correspond to hegemonic social and political determinations, the compreension of
rationalities oriented toward teachers’ formation inserted in a broader historic context that
characterized Brazilian society a long of the last fifty years of the twentieth century.
Therefore, in the framework of socio-geographic contextualization of the region, newspaper
articles and reports and official documents, significant data about history and performance of
these schools were collected and analyzed, having as its background the real situation of
Teaching Formation Schools in Rio Grande do Sul and Brazil in the period under

investigation.

The research, of exploratory feature, has as its main focus the analysis of logic
rationalities that has managered teachers’ formation in the involved institutions, without,
however, having had a loss of a broader global dimension in which such processes have
developed. The study was conducted into two perspectives: the historic perspective, which
aims to rescue the course of schools in teachers’ formation in that region, between its creation
and the 1990’s. The collected evidences through pioneers’ statements and the analysis of legal

documents and journalistic articles allowed identifying the predominance of technical and
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instrumental rationality, both in the conceptions of education, school, teacher’s identity,
curricular organization and in the teachers’ practice of teaching and work conditions, as well
as the strong presence of a ‘moralizing’ idealizer in relation to the role and expected behavior
of future teachers. It was also possible to investigate the slow declination of technical and
instrumental rationality at the end of the 1980°s, as a result of the advance and dissemination

of critical theories and the social movement itself in favor to the country redemocratization.

In its second perspective, in analytic of rationalities, the study turned to the
investigation of the Region forming institutions reality, from the 1980’s, including formation
on university level, proportioned by Pedagogy Course in the University, aiming to explore the
incorporation possibilities of new teachers’ logic organization of education, founded in an

emancipatory rationality.

The analysis of data collected in the two mentioned stages was conducted from the
following sub-categories: course choice, practical/theoretical relationship in the process of
formation and in teaching practices, epistemological basis, teaching performance,

professionalization and teaching identity.

This critical analysis process led to several important evidences in relation to the thesis
proposed initially, that 1is, how rationalities determined theoretical and political
presuppositions and the course of professional formation in each historical moment,
translating themselves in mechanisms that faithfully reproduce the big dominant ideological,
political and social tendencies. Difficulties of institutions and teachers in abandoning

crystallized views and assimilating new paradigms of thought and action were also found.

This perspective is shown through the fact that, despite the weakness of instrumental
rationality from the 1980’s, educators and formative institutions have not been able to get
entirely free from it in the beginning of this new millenium. On the other hand, it was possible
to notice that continuing or initial formation at university level, makes possible a major and
more consistent theoretical deepening, allowing teachers and coming teachers to have a
clearer vision of the profession, of ‘doing’ and ‘being’ an educator as a compromised agent in
the development of an emancipatory education, turned into the development of a fair society

for everybody.



APRESENTACAO

O trabalho de pesquisa aqui apresentado, genealogicamente, tem suas raizes em duas
situacdes de nossa vida/atuacdo profissional que pesaram na escolha da tematica de estudo. A
primeira delas ¢ o exercicio cotidiano como docente nos cursos de formacdo de professores,
que nos tem levado a uma série de interrogagdes e a procurar compreender melhor como
ocorre o processo de formacao/autoformacdo de professores para o ensino fundamental. Ao
mesmo tempo, como profissional da educacdo atuando em uma regido geografica de
caracteristicas socio-culturais muito proprias, tinhamos interesse na recuperagdo historica da

trajetoria bastante curta da formacao de professores na Regido do Alto Uruguai.

A segunda situag@o foi nossa atuacdo como professor e vice-diretor em escola publica
por um periodo de tempo, limitado ¢ verdade, mas que serviu para provocar novos
questionamentos em relacdo a varios conceitos e constructos envolvidos no processo de
formagdo profissional: “formacdo inicial”, “atuagdo”, “formagao continuada”, “desempenho
docente”, “teoria”, “pratica”, “fundamentos epistemoldgicos”, entre outros, ¢ de como se
inter-relacionavam eles naquele processo. Varias outras perguntas nos inquietavam: O que
leva o professor a agir deste ou daquele modo? Como se percebem enquanto profissionais?
Por que as mulheres predominam no magistério e reinam quase s6s no magistério primario? O
que move suas escolhas? E quanto aos curriculos e praticas formadoras: que racionalidades e
teorias fundamentam os diferentes processos de formacdo e atuacdo dos professores?
Instigados por tais inquietagdes, buscamos encontrar algumas respostas, ampliando e
aprofundando nossos conhecimentos e percorrendo caminhos investigativos. A possibilidade
de enfrentar tal desafio se concretizou com nosso ingresso no Programa de Pds-Graduagiao em
Educagdo na UFRGS e com o desenvolvimento desta tese, cujo interesse principal fixou-se na

\

identificagdo e discussdo das logicas subjacentes a formagdo de professores para a



escolaridade inicial, consideradas como fator dos mais significativos na constru¢ao individual
e social do modo de se verem e de agirem professores em exercicio e alunos em fase de

formagao profissional.

Nosso foco de analise foi, assim, orientado por algumas questdes basicas relativas aos
efeitos desse processo sobre a construg¢do de identidades dos sujeitos, percebidos através de
seus posicionamentos quanto as escolhas e ao exercicio profissional, as relagdes estabelecidas
entre formacdo tedrica e pratica, a autoformacgdo. Trabalhamos com a hipdtese de que as
racionalidades subjacentes a diferenciados processos e locus de formagao inicial bem como a
contribuicdo das aprendizagens da experiéncia profissional conformariam diferentemente as
percepcoes dos distintos sujeitos quanto a identidade profissional e funcdo social de seu
trabalho. Neste sentido, a investigacdo envolveu a analise de dois tipos de instituicao
formadora: a Escola Normal de nivel médio e o Curso de Pedagogia- ¢ dos diferentes atores

com quem elas conviveram ou convivem, seja como egressos, professores, ou estudantes.

Na perspectiva de um estudo exploratorio devidamente situado, a pesquisa foi
desenvolvida em duas vertentes. A primeira buscou identificar o contexto histdrico-social em
que ocorrem os processos formadores. Para este resgate, mobilizamos a analise documental
que nos permitiu acessar informacgdes que ajudaram a esbogcar uma compreensao minima € um
conhecimento prévio os quais deram maior consisténcia e direcionaram melhor as entrevistas
semi-estruturadas com pioneiros, professores em exercicio nas instituicdes e nas escolas e
alunas das institui¢des formadoras. E importante registrar, nesta apresentagdo, que todos os
entrevistados mostraram-se muito disponiveis, participando, com bastante vontade, das
entrevistas, o que reitera o quanto os profissionais e os futuros professores consideram
importante falar, contar sobre si mesmos, sobre sua formacgdo, suas experiéncias, suas

historias pessoais e de grupo, sobre o ser docente ou tornar-se docente.

A consulta a arquivos, regimentos, didrios, livros de atas, ficharios, oportunizou-nos
agregar um rico e importante material para analise, que se constituiu na segunda vertente da
pesquisa. Esta partiu de uma revisdo da literatura atual sobre a questdo das racionalidades
fundantes, envolvendo a discussao tedrica de como elas se manifestam e operam nas politicas,
nos programas de formagdo, nos curriculos, nas praticas e, enfim, como se apresentam nas
percepcdes, representagdes € vivéncias dos professores. Em outras palavras, nosso objetivo

principal foi entender até que ponto a ldgica que guia e dirige uma racionalidade formadora



esta presente quer nas percepcoes de estudantes e seus professores quer no ser/fazer do
professor em exercicio. Para tanto, fomos ouvir nossos interlocutores, sujeitos desta pesquisa
e, a partir de suas falas, procuramos compreender como estas categorias “maiores” se

concretizam no cotidiano e nas praticas educacionais.

Para apresentar e discutir os resultados deste trabalho de investigacao, esta tese esta

assim estruturada:

Capitulo I - “Delineamento do estudo”, justifica nosso tema de pesquisa e situa socio-

geograficamente o objeto de nossa reflexdo e analise.

Capitulo II - “Situando a problematica”, coloca o problema de pesquisa ¢ define sua

amplitude.

Capitulo III - “Abordagens metodologicas”, apresenta a forma como orientamos a
nossa caminhada a partir da op¢ao metodoldgica, da definicdo dos sujeitos da pesquisa, bem

como o tratamento dos dados em termos de sistematizacao e analise.

Capitulo IV - “Incursdo historica: a formagdo de professores no Brasil”, uma breve
contextualizacdo da historia da formacao de professores no Brasil e no Rio Grande do Sul,

enfocando a histéria da Escola Normal e do Curso de Pedagogia.

Capitulo V - “Os achados da pesquisa: documentos e depoimentos”, contém a
sistematizacdo da historia das escolas formadoras de professores para a escolaridade inicial na
Regido Alto Uruguai, tanto em nivel de ensino médio quanto superior, e discute a repercussao

das mesmas na comunidade regional.

Capitulo VI - “A educagao e formagao de professores: entre duas logicas”, visa situar
e compreender as racionalidades que predominaram historicamente na educacdo de

professores e como elas influenciaram/influenciam as politicas e praticas de formacao.

Capitulo VII - “Em busca das racionalidades subjacentes a formacdo: o que
demonstraram os dados”; este capitulo divide-se em duas partes, obedecendo a uma “linha de
tempo”: a primeira demonstra a presenga/influéncia da racionalidade instrumental entre os
anos cinqlienta e setenta nos processos de formacdo profissional dos professores da

escolaridade inicial. Na segunda parte procuramos entender como ocorrem o processo de



questionamento da racionalidade instrumental e a proposi¢do de uma nova racionalidade a
partir dos anos oitenta, perceptiveis nas orientacdes de politicas educacionais, nos curriculos e

programas de formacao e nos depoimentos dos sujeitos da pesquisa.

Capitulo VIII - “Consideracdes finais: reiniciando o debate....”, recoloca, de forma
sintética, aspectos mais significativos em func¢do de nossa hipdtese inicial de trabalho,
resultantes de nosso estudo e aponta algumas tentativas de conclusdo e reflexdes pessoais

deste pesquisador.



CAPITULO 1
O DELINEAMENTO DO ESTUDO

1 JUSTIFICANDO A OPCAO DE PESQUISA

Diante do quadro de transformagdes que esta posto na contemporaneidade e das
transformagdes que ainda ocorrerdo, mitos tedricos afirmam que temos que pensar numa
formagao mais qualificada da mao-de-obra mundial. Tal exigéncia ¢ de natureza instrumental,
vinculada ao padriao atual de desenvolvimento cientifico-tecnologico. Nao se refere a uma
qualificacdo no sentido mais amplo, enquanto desenvolvimento de potencialidades dos
individuos como sujeitos, como seres humanos que necessitam responder aos diferentes
apelos que a construcdo da cidadania exige. O interesse desta qualifica¢do esta voltado para a
produtividade e para interesses imediatos do capital. A escola cumpre a funcdo de
instrumentalizadora e de meio para a aquisi¢do das “competéncias” exigidas. Neste sentido

tém sido orientadas politicas educacionais de muitos paises, entre os quais estd o Brasil'.

Com a expansdo e concentra¢do do capital no periodo pds-Segunda Guerra Mundial,
criaram-se diversos Organismos Internacionais com o objetivo inicial de promover acordos
entre as nagdes ¢ de se negociarem, em instancias mais amplas, os interesses dos diversos
paises. Estes Organismos passaram rapidamente a servir ao controle econdomico-cientifico por

parte dos paises mais desenvolvidos, isto ¢, foram usados de acordo com os interesses e

! Sobre este tema existem vdrias obras de autores como: G.Frigotto, P. Gentili, Dalila Oliveira, Boaventura

Santos, T. Popkewitz e outros.



intencdes de um grupo seleto de paises que possuiam e possuem o controle majoritario das
decisdes nas instancias internacionais de poder. O exemplo bem tipico da cria¢do e uso desses
Organismos ¢ o Banco Mundial. Comandado pelos paises desenvolvidos, o Banco tem grande
poder de ingeréncia sobre os paises pobres ou de Terceiro Mundo, criando mecanismos para
submeté-los a seus interesses, obrigando-os a cumprirem todas as suas “politicas estratégicas”
de desenvolvimento e progresso.” Um exemplo bem oportuno é o fato de o Banco Mundial
condicionar os empréstimos fornecidos a estes paises a realizacdio de reformas:
descentralizagdo administrativa, enxugamento da maquina burocratica, disciplina fiscal,
manutengdo de taxas de cambio competitivas, liberalizagao comercial, etc. Estes Organismos
ndo se limitam a desempenhar as tarefas proprias de simples agéncias de crédito, mas exercem

atualmente uma funcdo politico-estratégica fundamental nos processos de ajuste e

reestruturacao neoliberal que sdo levados a cabo nos paises pobres.

Uma das preocupagdes manifestadas claramente no Consenso de Washington (1989) e
explicitada nas politicas e decisdes implementadas diz respeito ao futuro da educag¢do nos
paises pobres. No padrao do capitalismo “classico” de exploragdo da mao-de-obra, a educacdo
ocupava um papel periférico, na medida em que o trabalhador era preparado na propria linha
de produgdo, sem necessidade de grandes conhecimentos técnicos e habilidades especiais. Os
setores de ponta da economia, com tecnologias de producdo continuas e novas formas de
organizacdo do trabalho, estdo exigindo um novo estilo de trabalhador. O avango cientifico-
tecnologico, a expansdo dos mercados, a utilizagdo de novas tecnologias e formas de produzir,
além do deslocamento de empresas e fabricas para outros locais de produgdo (paises com
mao-de-obra abundante, matéria-prima barata, leis sociais maleédveis...) criam a necessidade
de um determinado perfil de trabalhador encontrado em poucos paises. Os trabalhadores nos
paises onde as grandes multinacionais e outras organizac¢des produtivas passam a se instalar,
hoje, quase que exclusivamente paises de Terceiro Mundo, ndo possuem as caracteristicas

esperadas.

% Na Folha de Sdo Paulo de 17 de julho de 1998, no 3° caderno, p.1, Daniel Falcao, em uma matéria cujo titulo
era “Pobre do Brasil vai menos a escola, diz BID”, faz um estudo comparativo entre os pobres € 0s ricos no
Brasil, mostrando as disparidades educacionais entre eles e alega como causa basica do abandono da escola,
por parte dos pobres, a ma qualidade da escola piblica; mostra também que a diferenca entre ricos e pobres
aumentou dos anos oitenta para os anos noventa.



Com a reestruturacdo do trabalho em curso, a partir da introdu¢do das formas
sist€émicas de organizacdo do trabalho, das novas técnicas de produgdo

r

(microeletronica, informatica), ¢ cada vez mais a capacidade de pensar do
trabalhador que se busca explorar. E ndo ¢ qualquer forma de pensar, por isso,
trata-se de disciplinar a estrutura psiquica dos trabalhadores, para que seu
raciocinio desenvolva-se primordialmente, consoante a cultura organizacional da
empresa, a sua subjetividade opere no sentido de envolvé-lo com os objetivos da
organizacao (Bruno,1997, p.39).

Nesta perspectiva, importa ao pais pensar e interrogar sobre o papel da escola. Aqueles
mais diretamente envolvidos com a questdo — educadores, pesquisadores - percebem a funcao
fundamental que esta tem no desenvolvimento do raciocinio 16gico-abstrato e nas habilidades
necessarias a este novo trabalhador que necessita, hoje, de habilidades gerais de comunicacao,
abstracdo e integracdo, as quais ndo podem ser geradas rapidamente no préoprio local de
trabalho. Sao capacidades proprias a serem aprendidas na escola, durante a instrugdo regular.
Esta ¢ a raiz do recente interesse das classes dominantes pela qualidade da escola, em especial

na educagdo basica.

Enquanto no processo de producdo Taylorista/Fordista a alienagdao/exploragao do
trabalhador era a condi¢do para ter um sujeito obediente e pacifico no trabalho e na execucao
de tarefas e esta condig@o era sustentada pela falta de escolarizacdo, agora, para explorar o
trabalhador o capital necessita instrui-lo um minimo que seja. Ou seja, ha uma sofistica¢ao
dos meios e mecanismos de exploragdao do trabalhador no processo produtivo. Na disputa
intercapitalista pelos mercados, a nova arma da competitividade ¢ assegurada pelo dominio de
tecnologia sofisticada operada por um trabalhador mais instruido. O atraso educacional passa
a ser visto como prejuizo econdomico. E, sem duvida, esta ¢ uma das principais causas por que
se declarou a faléncia dos sistemas educacionais no mundo todo e se intenta reestrutura-los.
Estabeleceu-se um consenso, reforcado pela midia, de que havia necessidade de
implementagdo de mudancas urgentes. Porém reverter um quadro de ma formacdo ou de
formagao insuficiente ndo ¢ processo de um dia ou uma semana; demanda muito mais tempo
do que se imagina. Nao se fazem milagres com a formagdao humana, mesmo com toda a

tecnologia de que se dispde hoje.

E nesse contexto que ocorrem a Conferéncia Mundial de Educagdo para Todos
(Tailandia, 1990), a Declaracdo de Nova Delhi (dezembro de 1993), o Plano Decenal de

Educagao para Todos (Brasil, 1993), a Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional



(Brasil, 1996), antecedidas, no caso brasileiro, pelas reformas educacionais no Chile,
Argentina, Paraguai... Também se estabelecem Leis de Gestdo democratica da escola em
varios Estados do Brasil. No entanto, no que diz respeito aos profissionais da educagao, nao
se observam grandes avangos e, menos ainda, propostas arrojadas e inovadoras no sentido de

melhoria e qualificacao da atuacao desses profissionais.

Na 1ultima década, a sociedade brasileira tem acompanhado o movimento
governamental em prol da politica “reformista” da educagdo nacional. Mais precisamente,
apods a aprovacao da LDB, tém sido implementadas politicas abrangentes que vao de setores
como financiamento e gestdo até avaliacdo e curriculo, envolvendo assim aspectos mais

nucleares da agdo pedagogica como a formagao de professores.

A discussdo publica sugere que as atuais propostas de reforma da educagdo brasileira e
na formacdo de professores sejam colocadas como uma resposta ligada diretamente aos
aspectos econdmicos. Mas, segundo Popkewitz (1997), a relacdo entre educagdo e economia €
menos direta do que parece. Seria equivocado ver as reformas atuais influenciadas
exclusivamente pelo ambito econdomico. Elas sdo decorrentes de complexas relagdes

existentes entre a cultura, a economia, a politica e os padrdes sociais.

As mudangas que estao ocorrendo na sociedade capitalista vao muito além de um novo
modo de producdo. Elas sdo a manifestagdo de um novo e muito mais amplo processo
civilizatorio, o que significa uma mudanga societdria global. Na visdo de Boaventura Santos

(1997), trata-se de uma mudanga paradigmatica.

Se hoje o conhecimento é a chave da atividade produtiva, isso requer naturalmente
uma educagdo bdsica para todos, uma educagdo geral para todos, o que exige mudancas
radicais nos modelos educacionais. E na era da comunica¢do nada mais essencial do que as
capacidades de decodificar e interpretar informacdo, capacidades estas que, para se
desenvolverem, dependem do dominio cultural de areas diversas de saberes, o que reporta

imediatamente a educacao formal ou escolar.

Esta constatacdo remete ao tema da formagdo e qualificagdo do profissional da
educagdo, tanto em sentido amplo quanto especifico, o qual ndo pode ser tratado

adequadamente sem referi-lo a trama das relacdes sociais e aos embates travados no plano



estrutural e conjuntural da sociedade. Sem a compreensdo destas determinagdes estruturais
mais amplas e sua critica, fica dificil vislumbrar as alternativas e a natureza da formacao e

profissionaliza¢do do educador.

A questdo da formacdo do educador deve ser examinada de forma contextualizada.
Insere-se na crise educacional brasileira, a qual constitui uma das facetas de uma problematica
mais ampla, expressdo das condi¢des econdmicas, politicas e sociais que configuram uma
sociedade profundamente desigual e injusta que vem esmagando a grande maioria da

populagdo.

As mudancas anunciadas na organizagdo do trabalho e nas formas de convivéncia
social precisam ser sentidas e compreendidas pelos responsaveis pelas politicas educacionais
e demais envolvidos com o ensino; e este cendrio em mutagdo precisa ser tomado como
referéncia para decisdes e orientagdes em educacdo. Inumeros paises vém desenvolvendo
politicas e agdes agressivas na area educacional, cuidando sobretudo dos formadores, ou seja,
dos profissionais da educacdo, que sdo os atores centrais € mais importantes na divulgagao do
conhecimento. E necessario alertarmos para que a formagio do professor leve em conta
determinados fatores conjunturais que, se ainda nao repercutiram, em breve serdo sentidos no
campo de trabalho. Precisamos interpretar os movimentos do capitalismo internacional e suas

conseqliéncias para o capitalismo brasileiro e para a formacao do professor.

Considerando discursos e agdes governamentais dos anos mais recentes, observamos
que cada vez mais se intensificam as preocupacdes com a formacdo dos profissionais da
educacdo basica e com a superagdo de tantos outros problemas educacionais. A constatagao
da baixa produtividade do ensino fundamental brasileiro, revelada pelos altos indices de
repeténcia e reprovacdo mostrados nas ultimas avaliagdes do MEC, conduziu a sociedade
brasileira a se questionar e analisar, entre outras coisas, a formagdo do magistério responsavel
por esse ensino em seus aspectos multiplos. Nao se trata de responsabilizarmos o professor,
unica e exclusivamente, pelo insucesso deste nivel de ensino. Sabemos que ha interventores
de outras ordens e que a qualidade de sua interven¢do e desempenho pode contribuir para

recuperar ou cristalizar as condig¢des estabelecidas que determinam um ensino ineficiente.

No meio académico, sobretudo, a formagdo dos profissionais do ensino vem sendo

motivo de discussdo intensa que se amplia pela constatacdo ja& publica, mas sentida
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principalmente pelos que fazem ensino, de que a escola ndo vai bem e precisa ser mudada. A
qualidade da escola se d4, entre outros aspectos, pela formacdo dos professores que nela
atuam. No Brasil, encontramos grandes disparidades regionais, diferentes realidades no que
tange a qualidade das escolas e da formagao de seus mestres. Ao longo da histdria ndo tém
sido criadas e implementadas, de forma eficaz, politicas relativas a formagdo de professores
que fizessem frente a demanda das diferentes regides do pais. O contingente populacional
aumentou de modo desproporcional a formacdo de professores, gerando um déficit e
permitindo, diante da caréncia e necessidade, que muitas pessoas atuassem sem formacao

especifica, a titulo precario.

Somando-se a isto, ndo devemos esquecer também aqueles cursos criados para atender
as demandas emergenciais de formag¢do ou no intuito de aproveitar uma “fatia” de mercado,
sem se preocupar com o perfil dos egressos, o que permitiu que os mesmos chegassem as
escolas sem a formacao necessaria ou com formacgao discutivel. Nao tivemos o cuidado de
fazer a distingdo entre profissionais formados e capacitados para atuar e os precariamente
titulados. Isto gerou uma desqualificacdo ndo s6 da educacdo em geral, mas também da
profissdo e da imagem social do professor. Deste quadro evidenciamos que niao bastam
“pacotes” de decretos para que a escola mude e atenda as necessidades da populagdao. Que nao

¢ a forga de lei que mudamos a realidade.

Uma outra perspectiva de andlise nos permite observar o crescimento das concepcdes
tecnicista e psicologista e sua conseqiiente solidificagdo nos cursos de formacao de professores.
Nestas concepgoes, a formagdo dos profissionais de ensino ¢ vista predominantemente como

29 ¢

“treinamento”, como “‘capacitacao’ em “tecnologias” ou “psicologias”, “como aprender a ser”, etc.

Paralelamente a preocupagdo com um maior nivel de qualifica¢do, advém uma série de
criticas a formacao que hoje é oferecida nos cursos normais e nas instancias universitarias e
outras IES. As criticas sdo dirigidas a pouca capacidade que estas escolas de formacgao
demonstram em responder, de forma adequada, as necessidades de formacao de profissionais
qualificados para atuarem em todos os niveis de ensino, mas de modo mais especifico, nas

quatro primeiras séries do ensino fundamental.
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Critica-se a suposta desarticulagdo entre as faculdades de educagdo e os institutos
responsaveis pela formagdo do licenciado; o distanciamento teoria-pratica; a
inconsisténcia dos contetidos; en passant, as condigdes precarias de trabalho e de
baixos salarios dos profissionais da area, o que por sua vez influencia a propria
formacao (Aguiar,1997, p.161).

Ao longo da histéria da educacao brasileira, a formagao de professores tem sido vista e
sentida como uma preocupacdo permanente de muitos teodricos, intelectuais, educadores,
formadores. Podemos dizer que ela se constitui, em importancia, ao lado de outras tantas
preocupagdes, tanto quanto a questdo dos recursos financeiros, materiais, qualidade de ensino,
etc. Uma andlise mais profunda demonstra que ha um hiato entre as proposi¢des dos
formadores e tedricos e as politicas publicas sobre formacdo. A preocupacdo na esfera
governamental/politica ganha uma conota¢ao diferenciada, que ndo acompanhou, na pratica, a
posicdo dos diferentes segmentos acima lembrados. As medidas foram pouco eficazes no
sentido atender aos apelos efetivos da sociedade e da demanda das escolas e notéaveis

enquanto mecanismo para enaltecer quem assumiu fungdes politicamente “importantes”.

Desde a expulsdo dos padres jesuitas, por Pombal, em 1759, intensifica-se a preocupagao
de quem ocuparia o lugar destes na direcdo do processo educativo. As questdes referentes a
educagdo, neste momento historico, eram muito mais contendas entre os politicos do que uma
preocupagdo real com a organizacdo de um sistema de ensino e com a formagdo pedagogica.
Quem vai assumir a educagdo publica serdo os professores leigos, pagos pelo governo,
desenvolvendo “aulas régias”. Estas ndo se filiavam a qualquer estabelecimento educacional, nem
se articulavam entre si. A falta de professores era significativa e a ela somava-se a auséncia de um
“sistema educacional”. A Constituicdo de 1824, ao propor a “instru¢do primaria e gratuita para
todos os cidaddos”, abria o debate sobre a necessidade de formar professores para atuar como
alfabetizadores. Esta preocupagao vai sendo construida e refor¢cada nos Pareceres de Rui Barbosa
de 1882 ¢ 83°, com a Lei Orgéanica do Ensino Normal (1946-60), Lei Federal n® 4.024/61, Lei n°
5.692/71, Lei 7.044/88 e Lei n® 9.394/96. Entre tropecos e dificuldades foram-se aos poucos
estabelecendo necessidades, criando propostas, organizando planos para a formagdo do

profissional da educagdo. A legislagio nem sempre representou avangos no sentido de

3 Os Pareceres constituem-se em um magistral tratado de pedagogia, obra de conjunto das mais amplas,
documentadas, mais completas do género de seu tempo. Representam o pensamento liberal europeu e
americano sobre a educagdo, constituindo-se mais do que em um relatorio parlamentar, em um verdadeiro
tratado liberal sobre a instrugdo.
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conquistas para a categoria e ganhos democraticos, mas € um sinal visivel e concreto de como
se pode analisar e conhecer as intengdes governamentais para com esta causa. E importante
registrar que a legislagdo educacional representa o registro do pensamento vigente num
determinado momento histérico. “Parece-nos, entretanto, que se constituiu numa das
caracteristicas brasileiras, a de dar as leis a responsabilidade para a resolucdo de toda a sua
problemadtica, pois leis e reformas sempre existiram em abundéancia no pais, refletindo a

ideologia dominante nas varias areas que a determinavam” (Grinspun,1997, p.28).

O debate que ora travamos sobre a formagao do profissional da educagido nao pode furtar-
se a esta visao historica, pois ela lhe da sentido na medida em que permite observar os diversos
estagios desta problematica. Sucessivamente, na historia da educacdo brasileira, em momentos
diferentes, encontramos exemplos que demonstram como o desenvolvimento do modelo sdcio-
politico-econdmico tem revelado suas preocupagdes em relacdo ao trabalho do professor e como
este trabalho se tem apresentado caotico e preocupante. Para Gatti (1997), a questao da formagao
de professores tem sido um grande desafio para as politicas educacionais. Com a grande expansao
das redes de ensino em curto espago de tempo e a ampliagdo conseqiiente da necessidade de
docentes, a formagao destes nao logrou, pelos estudos e avaliagdes disponiveis, prover o ensino

com profissionais com qualificagdo adequada.

A discussdo relativa aos profissionais da educagdo estd posta ndo somente ao que se
refere a sua formacao (leigos - ensino médio - graduados), mas, principalmente, ao nimero de
docentes formados comparativamente a clientela estudantil e ao grande ntimero de professores
formados que n3o assumem o magistério ¢ dedicam-se a outras atividades (isto devido
basicamente ao saldrio aviltante que recebem). Nas ultimas décadas a vida dos profissionais
do ensino sofre uma grave deterioragdo, quer quanto aos seus ganhos reais, quer quanto as

suas condigoes de trabalho.

A oferta de formacdo, no Brasil, apresenta substanciais diferencas regionais. Ha
lugares em que um nimero consideravel de professores, mesmo habilitados, ndo atua ou ndo
ha emprego para eles; em outros, muitos professores acabam atuando sem formagao
especifica. Esta auséncia de profissionais qualificados leva os professores “leigos”, ou com

formacdo precaria, a assumirem esta fungao.
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Ao lado das transformagdes e mudangas, permaneceram questionamentos €
interrogacdes sobre o trabalho do professor, seu espago, papel, funcdo, status social, situacao
. o . .
profissional, etc. “Nao adianta criar cursos desta ou daquela natureza, com esta ou aquela
estrutura ou falar em insumos para a educagdo, se ndo se pergunta, nenhuma vez, quem serao
as pessoas, os professores que responderdo por esta formacao e em que condigdes fardo isto”

(Gatti, 1997, p.5).

Tradicionalmente, quando falamos da formagdo dos profissionais da educacdo,
pensamos, de imediato, na formagdo académica, aquela realizada em instituicdes existentes
para este fim. Embora o presente enfoque de estudo seja referido primordialmente a formacao
institucionalizada ou académica, os horizontes precisam ampliar-se e fazer perceber que ha
outras esferas de formacdo, como a pratica pedagogica diaria, a pratica politica, etc. Os
profissionais da educacdo superior sdo responsaveis, inquestionavelmente, pelas grandes
discussdes que vém ocorrendo em torno da esfera académica de formagdo e em torno da
esfera da pratica pedagbgica. Para estes, a formacdo de professores deve permitir que os
estudantes adquiram nogdes cientificas solidas, percebendo o homem como sujeito da histéria
e como organizador do espaco natural e produtor do espago social. Destacada relevancia
precisa ser dada a formagao do professor das séries iniciais para alfabetizar, ensinar a leitura
do mundo, mas, principalmente, saber ir além do que deve ensinar: descobrir o horizonte
utépico do ato que realiza. A questdo da competéncia técnica deste professor tem-se
caracterizado no pais, especialmente a partir da década de sessenta, como um problema
substantivo. As formas que este problema assumiu nas diferentes propostas educacionais e
nos diferentes momentos historicos diluem-se ao lado de outros problemas e mascaram o
processo de formacdo do professor de tal modo que ndo nos permitem sua identificagdo com

clareza para buscarmos respostas eficazes.

O foco inicial de qualquer acdo educativa reside na propria formacao dos formadores.
Nenhuma lei ou norma vai mudar as coisas. Quem pode mudar uma situagdo sao as pessoas
nela envolvidas. Entdo, o ponto relevante ¢ a questio de quem educa o educador. Sob este
prisma, propomos nesta tese discutir e analisar a formacio do professor para as séries

iniciais realizada na Regifio do Alto Uruguai Gaucho.
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Os muitos estudos ja efetuados sobre a professora primaria® no Brasil, sob os mais
diversos aspectos, evidenciam uma situacdo e um perfil diferenciado desta em relagdo a
outros membros da profissdo. Ancorados nestes estudos, buscamos saber a respeito desses
profissionais formados e atuando na Regido Alto Uruguai, bem como das escolas de formagao
(Escolas Normais e Ensino Superior) de professores para as séries iniciais, explicitando sua
origem, importancia, significado, necessidade; também investigamos quem freqiienta estas
escolas, onde estdo instaladas (municipios), sua natureza publica ou privada, quais seus
objetivos, sua filosofia de educagdo, que curriculo desenvolvem, etc. Paralelamente a esta
analise desejamos averiguar a viabilidade e a possibilidade de formagdao em nivel superior de
professores para as séries iniciais, desenvolvida mais especificamente na Universidade;
buscamos revelar em que tal formacdo qualificaria o trabalho dos profissionais. Ao mesmo
tempo, pretendemos situar as mudangas que a “Reforma Educacional” em curso vem
provocando na formagdo em nivel médio e superior. De modo mais especifico, detivemo-nos
na pergunta sobre qual o papel e o futuro da Escola Normal (de nivel médio) e a quem deve

ser atribuida a competéncia de formar o professor para as séries iniciais.

Hoje, a escola de nivel médio, antiga Escola Normal, ainda responde pela formagao do
professor das séries iniciais; 0 mesmo o fazem muitas universidades, em especial as publicas,
por meio de seus Cursos de Pedagogia. A Lei n° 9.394/96 propde a formacdo em nivel
superior, mas a0 mesmo tempo estabelece uma confusa situacdo. Quem faré esta formacgdo: A
Universidade? Faculdades isoladas? Centros de Ensino Superior? Institutos Superiores de
Educacdo? A universalizagdo da formagdo em nivel superior dar-se-4 realmente e no prazo
previsto? De quem serd a competéncia e a responsabilidade de formar este professor? Isto sera
valido para todas as regides do pais? Os sucessivos Pareceres e Resolugdes do Conselho
Nacional de Educagdo estdo criando alternativas para estas questdes? Serdo elas as mais
adequadas e coerentes para nossa realidade educacional? O tipo de formacdo e o locus
escolhido contemplardo os anseios e expectativas da sociedade brasileira, especialmente
aqueles grupos que sempre estiveram liderando as discussoes e trabalhando em prol de uma

maior qualidade de ensino?

* Usamos aqui a expressio professora primaria, pois a quase totalidade das profissionais que atuam nas séries
iniciais € composta por mulheres. O niimero de homens é extremamente reduzido, sendo inexistente em
grande parte das escolas. Este tema pretendemos discutir no decorrer deste trabalho, ou seja, vamos abordar a
feminizacdo do magistério como um dos topicos desta pesquisa.
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2 O ESPACO DA PESQUISA

Sem perdermos de vista aspectos mais globais, concentramos o esfor¢o em pesquisar a
realidade passada e presente das Escolas Normais e a formacdao de professores em nivel
superior por meio da criagdo do Curso de Pedagogia na Regido Alto Uruguai. Estes cursos
desempenharam um papel pioneiro e difusor das tendéncias e teorias educacionais
experimentadas em outros locais do Estado e do pais, formando grande parte da lideranca

educacional desta Regido.

A investigacdo trouxe a tona o contexto socio-econdmico, politico, legal em que estas
escolas nasceram, foram criadas, suas contribuigdes para o crescimento e avanco desta Regido
e seu impacto cultural. O trabalho mostrou-se compensador na medida em que pouco ou
quase nada havia de escrito, registrado, sistematizado e conhecido sobre tal foco. A historia
das escolas e da formacdo ganhou sentido e passou a ser melhor e mais fielmente
compreendida, quando relacionada a historia da educagdo e da sociedade gaucha e brasileira.
Suas acdes sdo o reflexo das lutas aqui travadas para concretizar e consolidar uma proposta e
um modelo de sociedade. O resgate das fontes basicas deste pensamento pedagogico trouxe

elementos para melhor entender as praticas educativas hoje instauradas.

Estudar o desenvolvimento histérico da educacdo ¢ fundamental, porém compreendé-lo
no presente, no seu nicho historico, ¢ de inigualavel importancia para que nds possamos nos
municiar para a batalha educacional que ocorre neste momento. Desvelar a natureza, analisar as
influéncias e conseqiiéncias do pensamento educacional desta Regido por meio das escolas de
formacao significou desvelarmos a epistemologia e a gé€nese historica, o modo de existir e de ser
de um povo que hoje constitui e constréi um determinado espaco politico, econdmico, material e
geografico. Estas vivéncias ndo se criam nem se produzem no vacuo, mas em lugares especificos,
em contextos e tempos histéricos bem definidos, tomando sentido nao por meio das estruturas

formais, mas pelas relagdes vividas no face a face dos contextos de ensino.

A preocupagdo por um corte epistemoldgico que contemplasse as escolas de formacao
dos professores das séries iniciais da-se em um momento historico oportuno, quando grandes
discussdes estdo sendo feitas sobre a competéncia e a responsabilidade das mesmas. Mas

precisamente na Regido Alto Uruguai essas discussdes ndo tém ocorrido. Assim, por ser uma
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Regido que se mantém vinculada ideologicamente a centros maiores €, a0 mesmo tempo,
distante geograficamente, colocamos como de extrema oportunidade estabelecer este debate,

com a contribuicdo da pesquisa que representa esta tese.

Embora os diversos aspectos que dizem respeito ao trabalho dos professores das séries
iniciais do ensino fundamental nesta Regido tenham, na sua natureza, semelhancas ao quadro
geral do pais, ndo podemos deixar passar despercebidas algumas questdes especificas em
relagdo ao trabalho destes professores. Aspectos de maior ou menor urbanizacdo, o fato de o
trabalho ser desenvolvido na zona rural ou urbana, as classes serem plurisseriadas ou nao, o
professor trabalhar sozinho ou com outros colegas, devem ser levados em conta em paralelo
com as discussdes teoricas importantes, quando se trata de analisar as condi¢des de
profissionalizacdo do professor. Neste sentido, tratamos na tese, de demonstrar as relagdes
com os problemas particulares concretos, descrevendo-os de modo satisfatorio e analisando-
os em sua plenitude, sublinhando, assim, a necessidade e importancia da contextualizagao dos
estudos de que pretendemos dar conta, da dimensdo especifica dos problemas e, a0 mesmo

tempo, articulamos essa especificidade com as dinamicas sdcio-estruturais mais amplas.

H4 uma contribui¢do epistemoldgico-cientifica que precisdvamos dar, enquanto
pesquisadores provenientes desta dinamica regional e nela inseridos, evidenciando e
organizando as experiéncias educacionais aqui ocorridas. E papel da comunidade académica,
que reflete e faz educacdo, assumir a consciéncia da responsabilidade institucional em
contribuir para a sistematizagdo e estimulo das experiéncias educacionais construidas
historicamente pelas comunidades. Somado a isto, havia a contribui¢do cultural, resgatando as
preocupagdes do povo que aqui viveu e vive em momentos historicos diferentes, o que
significava trazer a tona e ao debate seu modus vivendi. “A relacdo entre os centros
formadores e a pratica socio-profissional constitui, sem diivida, um campo bastante rico e

ainda pouco explorado pela pesquisa” (Ramalho e Carvalho,1994:53).

Nao menos importante passava a ser a analise sobre o proprio professor atuante nas
séries iniciais, pelo fato de vérias escolas normais ainda permanecerem ativas, apesar das
inimeras dificuldades por que vém passando. A existéncia e a pratica educativa destas
escolas, enquanto manifestacdes sociais especificas, tém proporcionado o desenvolvimento
dos varios campos do conhecimento. Historicamente, tais escolas tém defendido e vém

defendendo propostas pedagogicas. Por outro lado, hd mais de duas décadas, paralelamente as
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escolas normais, estd a Universidade, representante do ensino superior, com seu Curso de
Pedagogia, que vem formando pedagogas para atuarem nas séries iniciais do ensino
fundamental e nas disciplinas pedagogicas do ensino médio. Para desenvolver a investigagao

partimos de algumas questdes:

De que proposta pedagogica se tratava?

Como as alunas viam esta formagao?

Quem freqiientava e freqilienta a Escola Normal e a Pedagogia na Universidade?
Qual o perfil dos alunos destas escolas formadoras?

Que expectativas havia quanto a sua formagao?

A andlise historico-critica da formagao inicial do professor para o ensino fundamental
-escolaridade inicial — permitiu-nos percorrer a caminhada das Escolas Normais sem
perdermos de vista o surgimento do ensino superior ¢ a criagdo do Curso de Pedagogia.
Também foi o momento de buscarmos algumas respostas as interrogacdes e indefini¢cdes
(legais e do cotidiano) que estdo postas aos educadores e, a0 mesmo tempo, levantarmos
alguns questionamentos sobre a formacdo que hoje se processa e qual a perspectiva que se

apresenta para este professor que vai atuar nas séries iniciais do ensino fundamental.

Nao podemos deixar de fazer mengdo ao fato de que, até bem pouco tempo, os

. e . i
profissionais das séries iniciais, quando ndo eram “leigos”, eram formados pelos cursos
normais, pois a histéria da Universidade e de seus Cursos de Pedagogia ¢ recente na Regido.
Isto implica que um nimero consideravel de professores das escolas da Regido foi formado
naquelas escolas e que esta era a formacdo maxima possivel. Esta realidade impactou e se
constituiu em um elemento significativo para averiguar as condi¢cdes em que se desenvolveu a
educacdo, em que ela conseguiu avangar e porque ¢ oportuno e vidvel defender ou ndo a

educacdo em nivel superior na Universidade.

As questoes de pesquisa que levantamos nao tém sentido em si, mas, sim, no cenario
em que vivemos e naquilo que esperamos alcancar. Elas tém sentido face as necessidades em
que se colocam os individuos, como seres humanos que habitam e constroem suas formas de
existéncia em um determinado local e espago, como agentes capazes de interagir e criar
também alternativas para as novas formas de relagcdes na producdo de sua sobrevivéncia social

e cultural; assim, ao nos aproximarmos deles ndo basta a critica; € preciso, com sabedoria,
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aliar aquilo que ¢ necessario sabermos para fazer, com o que ¢ necessario sabermos para
analisarmos, refletir, criticar, para transformar; € preciso encararmos com firmeza as questdes

da educacdo e da formacao de seus profissionais.

3 CONTEXTO SOCIO-GEOGRAFICO DA PESQUISA: REGIAO ALTO URUGUAI

A expressdo “Regido Alto Uruguai” € rotineiramente usada por pessoas e Institui¢des
publicas e privadas com sentidos e delimitagdes diferenciadas. Ela ndo s6 faz parte do
linguajar do homem comum e do cotidiano das pessoas, como também ndo ¢ concebida
harmonicamente enquanto conceito teoérico. Esta ligada a idéia de que a superficie da Terra €
constituida por diferentes espacos. No campo da Geografia ela ¢ enfocada a partir de
diferentes tendéncias, correntes e idéias que interpretam “regido” de modos diferentes. “Cada
uma delas tem um significado proprio e se insere dentro de uma das correntes do pensamento

geografico” (Corréa,1987, p.22).

Embora o conceito de Regido seja visto como intelectualizado, pois os diversos atores
no dia-a-dia interagem sem uma preocupa¢ao manifesta com esta “delimitagcdo” do espaco de
sua agdo, qualquer das concepcgdes usadas serd uma maneira de conhecer a realidade. No
entanto ha algumas que oferecem possibilidade de compreender com maior propriedade o

objeto deste estudo.

Quando falamos da formagao do professor das séries iniciais no Alto Uruguai Gaucho,
de qual area geografica, espacial, cultural, de referéncia, estamos falando? Restringindo o
campo de estudo, estamos fazendo um corte epistemoldgico, mas ao mesmo tempo
precisamos deixar claro ao que estamos nos referindo. Isto €, quando usamos a expressao

“Alto Uruguai”, qual a abrangéncia geografica, quais os atores que estdo envolvidos?

Pode parecer contraditério usarmos um corte epistemologico sobre uma realidade
regional, quando a ampla literatura que hoje se produz faz men¢ao a implosao das fronteiras
regionais e enfatiza o dominio absoluto do processo de globalizagdo. Esta ¢ uma contradi¢ao
interessante, pois a logica implicita da globalizagdo acaba produzindo a fortificacdo da

regionalizacdo. Longe de ser verdadeiramente global, a economia mundial permanece
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dominada pelos trés maiores blocos de riqueza e poder, a triade formada por Europa, Japao e
América do Norte. Fora da triade, o crescimento industrial e os fluxos de investimento
estrangeiro direto estdo concentrados em um niimero limitado de paises em desenvolvimento,
relativamente pequenos, ou em regides especificas de paises maiores. E que o mundo atual
vive um dilema contraditério: para muitos teodricos a economia internacional ¢ “aberta”, para
outros, contrariamente a atual sabedoria convencional, estamos ainda muito longe de uma
economia global, sendo necessario aos diversos atores envolvidos somar esfor¢os para
sobreviver econdmica, cultural e socialmente, devendo dar-nos as mios no sentido de
construirmos a realidade local e preservarmos o minimo de sua especificidade, que ¢ o que
lhes garante que continuem vivos. Vejamos, por exemplo, no campo econdmico, o caso da
criacdo de mecanismos de fortificagdo regional como o MERCOSUL, Mercado Comum
Europeu, e outros. Temos clareza de que a perspectiva regional ndo pode perder de vista, nem
ganhar sentido fora do global. No entanto ela ¢ importante, pois nela ¢ que percebemos a
resisténcia, os conflitos e a0 mesmo tempo onde a sociedade se homogeneiza, ¢ nela que

constatamos que existe uma sociedade que realmente dirige e organiza aquele espago.

Embora a globalizagdo seja uma realidade efetiva, tem seu carater metaforico, pois
quem realmente determina e traga as diretrizes de a¢do sdo alguns paises que centralizam e
monopolizam as decisdes em detrimento das classes e vozes dos demais, como evidenciamos
no Consenso de Washington. A l6gica que deveria ser global passa a ndo ser tdo global como
deseja ser, pois as praticas efetivas dos atores sdo regionais, localizadas. “Ou, em outras
palavras, € realizacdo de um processo geral, universal, em um quadro territorial menor, onde
se combina o geral — 0 modo dominante de producao, o capitalismo — elemento unificador — e

o particular — as determinagdes ja efetivadas, elemento de diferenciagao” (Corréa,1987, p.46).

O resgate da questdo da regionalizagdao demanda ndo perdermos de vista este enfoque,
ou seja, a sua relacdo e dependéncia para com o contexto global. A partir das variadas
concepgoes de Regido, poderiamos usar a defini¢ao somente no sentido natural, como parte
da superficie da Terra caracterizada pela uniformidade resultante da combinacdo ou

integracao de elementos, como clima, vegetacao, relevo e outros. Segundo Piran:
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O Alto Uruguai, onde se instala a colonia Erechim, situa-se no Norte do Estado do
Rio Grande do Sul, confrontando com Santa Catarina através do Rio Uruguai. A
Oeste o limite natural é o Rio Passo Fundo, ¢ a Leste estende-se
aproximadamente, até o Rio Inhandava (Rio dos Indios). No Sul, o limite é mais
impreciso, embora possa ser identificado como sendo a passagem, de relevo mais
acidentado, para formagdes onduladas, ou ainda: o limiar entre a ja destruida
floresta subtropical com araucaria e as areas de campo (1995, p.11).

O Alto Uruguai possui tragos socio-historicos marcantes que o diferenciam de outras
regides do Estado e que, portanto, demandam ampliarmos a percepcao para podermos
compreender seu significado. Para melhor definirmos aquilo que entendemos ser “Alto Uruguai”,
buscaremos apoio em estudos que existem sobre o assunto e nos dados do IBGE. Estes estudos
tratam dos sujeitos histdoricos envolvidos no processo de organizagdo do espaco natural e social e
ndo se prendem exclusivamente a uma concepcao “naturalista” de Regido. O conceito que
procuramos definir tem sido delimitado por diversos atores que agem e intervém de modos

diferentes. Para Piran, a delimitagdo de Regido Alto Uruguai pode seguir critérios usados por:

a) Atores Publicos Federais (IBGE, IBAMA, BB), considerando aspectos
demograficos, econdomicos (agroindustrial e financeiro) e ambientais;

b) Atores Publicos Estaduais executores de politicas sociais publicas (saude,
educagdo, seguranga), politicas de desenvolvimento (CREDENOR) e politicas
setorizadas (CEEE, EMATER);

c) Atores Publicos Municipais (AMAU) enquanto 6rgdo de articulagdo politica
em nivel mais proximo;

d) Atores Privados considerando aspectos da infra-estrutura economica
(COTREL, COTRIGO, BRADESCO) e da superestrutura socio-cultural (Diocese,
RBS/TV, CRAB/CUT, URI) (1995, p.5).

A Regido Alto Uruguai foi a ultima porg¢do do territdrio gaiucho a ser incorporada ao
processo de producdo capitalista e de exploragdao colonial. O Estado foi o principal
responsavel por desencadear esta expansao, criando a colonia do Erechim (1908), que inicia,
dois anos depois, com a vinda dos colonizadores e o conseqiiente povoamento. A ocupagdo e
povoacao da area devem-se essencialmente a construg¢do da ferrovia ligando o Rio Grande do
Sul a Sao Paulo. Esta ferrovia permitiria a vinda dos imigrantes, serviria para importar €
exportar produtos, comunicagdes telegraficas; no entanto o objetivo primordial era a
seguranca nacional. As disputas territoriais e politicas entre Brasil e Argentina demandavam
medidas de protecdo. A ferrovia se constitui por muitos anos no tinico meio de transportes e

em um instrumento de desenvolvimento da coldnia.
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A coldnia do Erechim, inicialmente sediada no atual municipio de Getulio Vargas, foi
uma coldnia oficial do Estado, inicialmente povoada por europeus e seus descendentes
provindos das “colonias velhas”, que sofriam, nessa época, de um grave problema de
excedente demografico. Em 30 de abril de 1918, a coldnia passa a municipio, sob o nome de
Boa Vista do Erechim, com sede na atual cidade de Erechim. E a demonstracdo de como a
producdo do espago resulta da acdo humana, de quanto ela tem a ver com a histéria do
homem. Este processo estéd intrinsecamente ligado a diferenciagdo de grupos e classes e a sua
forma de organizar a vida coletiva numa dada situagdo. Os homens definem o que vai ser
produzido, de que forma, as técnicas, as ideologias defendidas e garantirdao um modo de vida
sui generis que os identificard. A acdo diferenciada do homem caracteriza um

desenvolvimento diferenciado de uma regido para outra.

Tendo isto em vista, pode-se dizer que a regido ¢ considerada uma entidade
concreta, resultado de multiplas determinacdes, ou seja, da efetivacdo dos
mecanismos de regionalizagdo sobre um quadro territorial ja previamente
ocupado, caracterizado por uma natureza ja transformada, herancas culturais e
materiais e determinada estrutura social e seus conflitos (Corréa, 1987, p.45-46).

Desde o inicio da colonizagdo varios atores participaram das mais diversas maneiras
da delimitag¢do e construcdo desta Regido. Cada ator, dentro de sua especificidade, trabalhou
no sentido de refor¢ar e transformar Erechim em cidade pdlo para onde convergiram e
passaram a depender, econdmica e culturalmente, outros municipios que foram “nascendo”,

com o0 avango e expansao da colonizagao.

Dentre os atores envolvidos na construgdo da realidade regional do Alto Uruguai estdo
os ligados a educacdo. As escolas, desde o inicio, na sua grande maioria eram particulares.

Até 1937 o Estado custeava 10% apenas da rede escolar.

Embora imbuido da melhor inteng@o e dispondo de toda maquina administrativa,
o governo ndo estava em condigdes de manter eficientemente nem 10% destas
pequenas ‘forjas de saber’ e muito menos de edifica-las, fornecer o mobiliario
escolar e, finalmente, de manter o indispensavel magistério. Além disso, parece-
nos que o Estado ndo se encontrava aparelhado para formar as legides de
pedagogos competentes e obriga-los a se deslocarem para as afastadas grotas do
interior, longe, portanto, dos cinemas, jornais, médicos, enfim do asfalto das
metropoles (Gardolinski, in Cassol, 1979, p.36).
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Como Regido do interior do Estado, distante da capital e com uma estrutura
organizacional precdria, como mostra o fragmento acima, comeca a se desenvolver o
ambiente educacional, caracterizado por sérios problemas, dentre eles os mais graves eram a
auséncia de professores e sua precaria qualificagdo para atuarem junto as instituigdes de

ensino que comegavam a se expandir.

Evidenciamos que dentre os atores marcantes e primeiros do processo de ocupacio
territorial e social estavam os ligados as instituicdes educativas. Na perspectiva de que o
presente objeto de estudo e andlise liga-se diretamente a esses atores, ndo sé historicamente
concebidos, mas também os atuantes hoje, adotamos a delimitagdo de Regido, optando pela
abrangéncia caracterizada pela presenca da 15" Coordenadoria Regional de Educacdo, que
coincide com o maior nimero de atores por municipio; ou seja, o espago ocupado pela 15?
Coordenadoria Regional de Educacdo passa a ser também, e concomitante, o espago de
intervengdo de inimeros outros atores, sejam publicos ou privados. Isto implica falarmos de
uma Regido de abrangéncia de 39 Municipios’, com uma populagio total aproximada de
269.869 habitantes’, com duas escolas federais, 152 estaduais, 332 municipais, 11 particulares

e uma Universidade.

Hoje, no conjunto de escolas publicas e privadas, encontram-se em funcionamento trés
Escolas Normais de Magistério de Nivel Médio, duas publicas e uma particular’. A Universidade
¢ comunitaria, com sede no municipio de Erechim e noutros campus, em municipios fora da
Regido Alto Uruguai. Esta, mais as Escolas Normais, formam professores para as séries iniciais.

Sobre estas escolas e esta universidade desenvolvemos o trabalho ora apresentado.

> Fazem parte da 15° Coordenadoria Regional de Educacio todos os Municipios pertencentes a Associagdo dos
Municipios do Alto Uruguai e mais nove Municipios pertencentes a Associa¢do dos Municipios do Nordeste
do Estado (Barracdo, Cacique Doble, Santo Expedido do Sul, Paim Filho, Sananduva, Machadinho, Séo Jodo
da Urtiga, Tupancido Sul e Sao José do Ouro).

¢ Dados do Centro Demografico de 1991 — IBGE.

’ Desde 1918, quando é criado oficialmente o Municipio de Erechim, foram criadas e desativadas varias Escolas
Normais. Hoje restam trés. Os motivos serdo analisados no decorrer deste trabalho.



CAPITULO I
SITUANDO A PROBLEMATICA

Apesar de inimeras propostas inovadoras e estudos que se debrugam sobre a formacao
do educador, persistem a insatisfagdo e a critica dos docentes em relacdo a inadequacdo e a
dissociagdo entre sua formagdo e as exigéncias da pratica cotidiana da sala de aula. Therrien
(1997) interroga-se a respeito de qual a natureza efetiva dos saberes que dao sustentagdo as
decisdes e julgamentos do educador no cotidiano de sua pratica. Que racionalidade caracteriza
e fundamenta a condicdo de seu agir pedagogico, do fazer da escola e das praticas educativas
ndo-formais desses atores sociais? Quais as inter-relagdes entre o saber da experiéncia de
educador, os saberes de sua pratica social, os saberes de sua formacdo e os saberes de sua

pratica curricular?

O desenvolvimento do trabalho docente exige competéncias especificas, pelas
caracteristicas sui generis que possui, em razdo de sua natureza e fun¢do social. Nao ¢ uma
pratica isolada, mas social, relacional, politica e que envolve o respeito a outras identidades,

além daquelas de quem desenvolve o trabalho.

r

O trabalho pedagogico ¢ sustentado por uma pluralidade de saberes de natureza
diversa. Sdo eles que orientam a a¢do, fundamentando o ato de julgar, de argumentar, de
decidir em situagdes proprias que a interacdo lhe propicia. Da professora alfabetizadora e/ou
que atua nas séries iniciais esperamos que assuma 0 compromisso com uma pratica educativa
que contribua para que as criangas se apropriem de varias linguagens e que delas possam se
valer para expressar seu proprio discurso emancipatério, rompendo com uma historia de

submissao e passividade.
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Por isso cada vez mais a ateng¢do se volta para os agentes que no dia-a-dia tornam
efetivos contetidos curriculares e os saberes que por eles se veiculam. A formacao inicial
desses agentes ganha especial importancia diante da necessidade de fundamentar a pratica a
ser desenvolvida e a formagao recebida posteriormente (continuada). Os referenciais trazidos
ou construidos durante esta formagao sao os principios “instrumentais” a partir dos quais vai-
se desenvolver ou refletir a execugdo de seu trabalho.“Deve-se manter como horizonte de
referéncia que a docéncia, tanto em nivel escolar como em nivel de formagao de formadores,
constitui um exercicio profissional que requer uma capacidade de reflexdo critica sobre a
pratica mantendo como pressuposto que a acdo pedagdgica ¢ um processo de mediagao aos

saberes” (Therrien, 1997, p.35).

O fato de se enfatizar o periodo da formagdo inicial do professor ndo encobre a
percepcao de que, resolvidos os problemas ligados a esta, estara desfeita a crise educacional.
E necessario estudarmos e investigarmos quais sdo os fatores institucionais e socio-culturais
ligados a formagdo, que favorecem ou dificultam a mudang¢a na educagdo, mas que a

ultrapassam. Na o6tica do grupo Melquiades®

[...] es imposible que se contintien ignorando los acontecimientos que se han dado
en el contexto de la globalizacion economica, politica y social y la restauracion
cultural que vive el mundo, han provocado rapidos cambios socioculturales en
nuestro pais, que se manifiestam en nuevas y diversas formas de apropiacion
cultural y por consiguiente del saber y del conocimiento (1997, p.112).

Na perspectiva do trabalho de formador, temos buscado implementar a formagao de
um professor que tenha como um de seus pressupostos centrais de agdo estimular as
redefini¢cdes de seu papel social; que seja protagonista na orientagdo e reestruturagdo da vida
escolar e que assuma os compromissos que emergem da cultura da qual faz parte, pois ¢

indispensavel respeitar e promover a diversidade e autonomia cultural.

A partir da situagio criada pela LDB’ e pelas recentes decisdes governamentais e
pareceres do CNE instalou-se no pais o debate sobre o como e o onde formar o professor das

séries iniciais. A idéia de formacgdo superior, proposta pela lei, reflete discussdes que ja

¥ Grupo que congrega uma série de institui¢des, organizagdes colombianas ligadas a educagdo. Poder-se-ia
comparar com varios 6rgdos ou entidades nacionais como a ANDE, AEC, ANFOPE,...
’Lei n° 9.394/96 — Diretrizes para formagio inicial de professores da educagio basica em cursos de nivel superior.



25

vinham acontecendo sobre /ocus e modo de formar o professor das séries iniciais. Um dos
aspectos mais discutidos desde os anos oitenta ¢ o da determinacao tedrica a ser adotada para
inovar os cursos formadores e melhor definir o perfil deste professor. A questdo torna-se mais
critica quando referida aos profissionais formados no Curso de Pedagogia, ap6s a grande
transformagao que sofrera em sua natureza e objetivos a partir da década dos anos oitenta.
Para Veiga, [...] “a imprecisdo epistemoldgica da pedagogia repercute negativamente na
constru¢do da identidade do profissional a ser formado, ¢ razoavel supor que as agéncias
formadoras precisem empreender esfor¢os urgentes para dar maior consisténcia e precisao a

seu campo epistemoldgico” (1997, p.104).

Este alerta leva-nos a também refletir sobre as novas proposicdes legais que
privilegiam a formagao de professores fora da universidade. Ela merece uma analise profunda
dos critérios de natureza ideoldgica e politica que embasam tais propostas e qual a orientagao

“pedagogica” que defende a formagdo nestes espagos alheios a ambiéncia universitaria.

As varias alternativas de formacdo que visam a qualificar o professor giram em torno
de dois aspectos basicos: o institucional e o "espago/tempo de construgdo" do professor.
Discutimos onde e quando se deve dar essa formacao, como, por qué e para qué deve se dar
esta formagao? Como o processo de formagao pode ser um elemento constitutivo importante
na construcdo da identidade do professor das séries iniciais, uma vez que esta construcao
perdurard ao longo da sua vida? Toda a discussdo que envolve a relagdo espaco/tempo de
formacao do professor, bem como os objetivos e estratégias para tal, adquirem sentido na
medida em que buscamos garantir uma maior qualidade da formagdo e conseqiientemente na

educacgao basica.

E importante termos clareza sobre o real significado do fator “tempo” de formagco,
pois ndo basta amplia-lo. Precisamos garantir que este tempo seja carregado de sentido, o que
demanda superarmos a espontaneidade da acdo e desenvolvermos propostas planejadas,

estrategicamente organizadas, reestruturando a formacao atual de nossos docentes.

Desta forma o tempo de constru¢do da docéncia na formacao inicial auxiliard na busca
de solugdes para a construcdo de uma escola democratica e de um docente autonomo e mais
satisfeito consigo mesmo, porque cria um novo olhar do professor sobre si mesmo e sobre o

processo educativo.
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As discussdes que tratam da formagao de professor das séries iniciais no nivel superior
datam de longa data, porém tornaram-se mais fortes e propositivas na década de oitenta, como
j& assinalamos. A andlise da historia da educacdo brasileira nos permite observar que na
medida em que fomos avancando com as discussdes sobre a formag¢dao do professor; na
medida em que o modelo socio-econdmico-politico vigente passou a exigir maior qualificagdao
dos docentes aceleraram-se as discussdes e a implementagdo de novas propostas por parte das

universidades.

O proprio modelo de desenvolvimento implantado no pais e as exigéncias decorrentes
do processo de globalizagao acabaram impondo a mudanga legal presente na nova LDBEN,
que garante a extensdo da formacdo em nivel superior dos professores que atuardo/atuam na
educacdo infantil e nas séries iniciais do ensino fundamental. Paulatinamente, a formagao
realizada em nivel médio, na Escola Normal, vai perdendo sua importancia, constituindo-se

hoje tdo-somente em um primeiro patamar de formagao, que logo deve ser ultrapassada.

As mudangas do mundo de hoje e as exigéncias particulares de um pais emergente, como
¢ o caso do Brasil, demandam a formagdo de um novo profissional para a educagdo basica. O
proprio Estado estd propondo formar um novo professor € o estd fazendo dentro de um
determinado perfil. Por outro lado, existe a expectativa situada dentro de uma perspectiva critica
que pretende transformar a sociedade em uma dire¢do, que nao ¢ a mesma proposta pelo Estado,
com seus interesses. As instituicdes formadoras encontram-se em uma encruzilhada entre o que
vem sendo feito tradicionalmente e as demandas de mudanca. Estas instituicdes resistem a
mudanga e os professores, como as constituem, também resistem. Dai a importancia de fazermos
uma revisdo da historia dessa formagdo para observarmos o que se passou em relagdo as
mudangas que ocorreram no Brasil nos ultimos cinqlienta anos, o que mudou € o que ¢

permanente.

O modelo anterior foi dirigido pela racionalidade instrumental e o quanto este
sobreviveu e permanece nas politicas atuais e instituicdes, € 0 quanto impregnou 0s proprios
atores do processo ¢ algo a ser estudado e investigado. O debate sobre uma nova
racionalidade incorre na questdo de verificar como a nova racionalidade contribuiu e contribui
com a formag¢ao do novo profissional. Existe a possibilidade de passar de uma racionalidade a
outra no processo de formagao? Quais sdo os indicios de uma possivel transformagao? Isto ¢ o

que pretendemos buscar com a pesquisa.



27

Desse novo contexto e considerando as caracteristicas diferenciadas que a formagao de
tais professores assume no pais, mais especialmente no Rio Grande do Sul e na Regido do
Alto Uruguai, ¢ que foi eleita a tematica desta tese. O ponto de vista referencial foi a questdo
mais atual que provoca os teoricos e estudiosos e que diz respeito a construgdo da identidade
dos professores que atuam nas séries iniciais do ensino fundamental, tanto aqueles formados
nos cursos de nivel médio (habilitacdo magistério de segundo grau) quanto aos formados em
nivel superior nos Cursos de Pedagogia. A busca de respostas envolve, no minimo, dois
niveis: o nivel da construgdo de saberes especificos (base epistemoldgica que contém a

formagdo) e o contexto socio-politico em que estd inserida a formagao.

O trabalho de investigacdo que culmina na tese ora apresentada ¢ uma analise
historico-critica da formac¢do inicial de professores para as séries iniciais, no sentido de
identificar diferencgas significativas nos modelos adotados pelos diferentes niveis em que esta
se da, no contexto especifico da Regido Alto Uruguai, procurando compreender que
identidade profissional foi e estd sendo construida, em funcdo das logicas que fundamentaram

o processo de formagao em dois momentos historicos.

Para tanto, procuramos caracterizar a natureza do fazer pedagdgico desde o
surgimento, na Regido, das Escolas Normais até¢ a criagdo do ensino superior. O percurso
historico da formagdo inicial foi marcado por diversas situacdes que foram investigadas e
questionadas. A busca orientou-se por interrogagdes basicas sobre as quais delineamos a

analise em cada situacao:
- Investigar quais conhecimentos foram e sao enfatizadas na formacao.

- Analisar as concepgdes teorico-metodologicas que tém sustentado e sustentam a

formacgao profissional nesses cursos.
- Evidenciar como os atores se posicionam frente a sua formagao.

A resposta a estas questdes demandou uma sondagem de aspectos significativos que
envolveram as escolas de formacdo, o que significou remeter-nos ao modelo social,
econdmico, politico e cultural em que tais escolas se originaram, tendo presente que a Escola
Normal surgiu bem antes do Curso de Pedagogia, na Universidade; foi preciso vermos quais

as exigéncias que a sociedade tinha para com a escola e o que dela esperava, bem como
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estabelecermos a relagdo entre o surgimento do ensino superior € o enfraquecimento e perda
de identidade da Escola normal, a fim de distinguir que perspectivas podem ser apontadas

para a formag¢ao do professor de primeira a quarta série ¢ quem deve assumir tal formagao.



CAPITULO 111
ABORDAGENS METODOLOGICAS

1 O REFERENCIAL TEORICO E AS QUESTOES METODOLOGICAS

Uma vez formuladas as questdes basicas sobre o fendmeno de interesse de estudo,

procuramos o caminho para chegar as respostas.

O que ¢ de significativa importancia relevar € que todo o trabalho de pesquisa esteve
orientado por um corpo teérico-conceitual, responsavel por "iluminar" e embasar o paradigma
de observagao, coleta de dados e de trato das questdes propostas. O referencial tedrico teve
um papel fundamental na formulacdo do problema de pesquisa e na estrutura das questoes
orientadoras. Conscientes de que o desconhecimento ou a visdo equivocada da teoria tem sido
responsavel pelo insucesso de muitos estudos na area da educacdo, trabalhamos embasados na
certeza de que a falta de clareza de principios tedricos norteadores provocaria equivocos e
confusdo em relagdo a problematica que queriamos estudar, ocasionando um certo
“estranhamento” entre o pesquisador e o que desejdvamos estudar. Sem essa clareza a

pesquisa perderia suas referéncias e sua esséncia, sendo impossivel conduzi-la a bom termo.

Sabedores de que o cuidado com o referencial teérico mune o estudioso dos elementos
necessarios a compreensao e interpretagdo dos dados e que a internalizagao desse referencial
daria condic¢des para fazermos fluir e interpretar os mesmos, a articulacdo entre a teoria e a
analise do material exigiu-nos retomadas sucessivas com a finalidade de decidir a respeito do

que seria relevante e do que extrairmos para responder as questdes de pesquisa.
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A andlise tedrico-ideologica foi uma dimensao indispensavel para a compreensdao dos
comportamentos humanos. O exame das posturas tedricas que regiam as acdes das pessoas
envolvidas na investigagdo forneceu o quadro de referéncias de onde partimos para
desencadear a acdo de pesquisar, de olhar o objeto de estudo. Isto permitiu reconstruirmos os
contextos culturais, as crencas e os cenarios educativos. Para Certeau (1995), o
desaparecimento de principios universais ¢ um aspecto da situagdo presente. Uma vez que
nossos modelos tedricos praticamente ndo nos permitem pensar o plural de sistemas inter-
relacionados ou sedimentados, devemos primeiramente tentar saber como as racionalidades

que permaneceram necessarias podem surgir de situagdes particulares e se inserir na agao.

E importante lembrar que, como atividade humana e social, a pesquisa traz consigo,
inevitavelmente, a carga de valores, preferéncias, interesses e principios que orientam o
pesquisador. Como membro de um determinado tempo e de uma sociedade especifica, este ira
refletir em seu trabalho de pesquisa, os valores, os principios considerados importantes
naquela sociedade, naquela época. Os pressupostos que orientam seu pensamento vao também
nortear sua abordagem de pesquisa. Nao foi diferente nesta pesquisa. Para respondermos as
questdes de pesquisa, concomitante ao referencial teorico, precisamos fazer uso de uma

metodologia que nos permitisse alcangar os objetivos propostos com fidelidade.

2 AS QUESTOES DO METODO - COMO “OLHAR” O PRESENTE E O PRESENTE

Sem desprezar, contudo, alguns aspectos quantitativos, admitindo que qualidade e
quantidade estdo intimamente ligadas, as discussdes hoje se centram em questdes mais
proficuas como a natureza do conhecimento cientifico e sua func¢do social, o processo de
producdo e uso desse conhecimento, questdes essas com as quais nos defrontamos
diariamente como pesquisadores e para as quais precisamos encontrar respostas. Embora a
discussdo sobre qualitativo versus quantitativo na pesquisa em educacgdo, intensa até o final do
século XIX, ja esteja hoje, de certa forma, superada, importa expressarmos e refor¢carmos a

abordagem qualitativa que caracterizou a pesquisa que ora relatamos.
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Sdo respostas que precisam ser buscadas tanto individual quanto coletivamente,
de forma sistematica e persistente, e nesse processo de busca devem ser expostas a
discussdo, a critica, ao debate, para que o conhecimento possa ir se consolidando ¢
a abordagem qualitativa possa conquistar credibilidade e maturidade (André,
1995, p.25).

Isto porque, por mais esfor¢o que haja em desenvolver um trabalho unicamente dentro
do olhar qualitativo, sempre vamos necessitar de elementos quantitativos, quando lidamos
com um universo mais extenso e diferenciado entre si. Sabidamente, por vezes, ha dificuldade
em delimitarmos precisamente os campos de um e de outro enfoque, pois eles se interceptam
constantemente. No entanto, no caso deste estudo, fizemos uma clara op¢do pelo enfoque

qualitativo.

Mesmo diante da grande quantidade de estudiosos e pesquisadores que optam pelas
metodologias e abordagens qualitativas em educagdo, parecem existir muitas davidas sobre o
que realmente caracteriza uma pesquisa qualitativa, quando ¢ ou ndo adequado utiliza-la e
como se coloca a questdo da cientificidade de tal proposta. H4 o perigo de continuarmos
empregando o termo “pesquisa qualitativa” de forma genérica e extensiva, caindo no extremo
de chamarmos de qualitativo qualquer tipo de estudo, desde que ndo envolva numeros, seja

ele bem ou mal feito.

A perspectiva qualitativa de pesquisa em educacdo atenta para a superagdo do paradigma
positivista de pesquisa com vistas a encontrarmos novas formas de pesquisar para romper

com a influéncia e o dominio do enfoque positivista.

O papel do pesquisador ¢ justamente o de servir como veiculo inteligente e ativo entre
o conhecimento acumulado na érea e as novas evidéncias que serdo estabelecidas a partir da
pesquisa. E a abordagem de seu trabalho que se vai dar o crescimento do conhecimento
especifico sobre o assunto, mas esse trabalho vem carregado e comprometido com todas as

peculiaridades do pesquisador, inclusive e principalmente com as suas defini¢des politicas.

A medida que avangam os estudos da educagdo, mais evidente se torna seu carater de
fluidez dinamica, de mudanga natural a toda institui¢do social. Por isso o processo de pesquisa
qualitativa ndo admite visdes isoladas, parceladas, estanques; ele se desenvolve em intera¢ao
dinamica, retroalimentando-se, reformulando-se constantemente. O pesquisador tem que estar

preparado para mudar suas expectativas a qualquer momento da pesquisa, porque a realidade
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¢ dindmica, dialética e para compreendé-la ¢ preciso também utilizar uma metodologia de
apreensdo do conhecimento adequada. Decidir o que constitui realmente o caso, como 0s
dados serdo analisados, quem sera entrevistado ou observado, que documentos serdo
analisados ¢ uma atividade que pode ser apenas esbogcada num primeiro momento, mas tera
que ser repensada, redefinida, modificada ao longo da pesquisa. Para Liidke (1986), cada vez
mais se nota a necessidade de desenvolvimento de métodos de pesquisa que tendem para esse
carater dindmico. Cada vez mais entendemos o fenomeno educacional como situado dentro de
um contexto social, por sua vez inserido em uma realidade historica, que sofre toda uma série
de determinacdes. Uma das grandes tendéncias da pesquisa hoje ¢ exatamente a de tentar

captar essa realidade dindmica e complexa do seu estudo, em sua realizagdo histdrica.

Diante dessa dindmica investigativa e dindmica da pesquisa hoje e diante da
complexidade da realidade social e cultural, a ado¢do de um método fechado de pesquisa
passa a ser desafiadora e questionavel. A compreensao de uma realidade plurifacetada e que
se transforma a cada momento como ¢ o caso da formagdo de professores exige de ndés um
tratamento e uma sensibilidade para nos adequarmos e lidarmos com as prerrogativas de

nossa investigagao.

Embora seja necessario basearmos o trabalho em um método orientador, devemos ter a
abertura e a clareza suficientes para entendermos que este ndo pode transformar-se no tnico
método possivel de que vamos langar mao. O trabalho desenvolvido por Costa (1995a)
mostra a maleabilidade e predisposicdo necessarias para nossa mudanga de eixo e de olhar
enquanto nos envolvemos com temas relacionados ao trabalho e formacao docente. Este serve
de exemplo e de inspiragdo no momento em que elaboramos a proposta de tese € em que
encaminhamos os passos para a investigacao do tema proposto.

7 7

Além disso, se ¢ valido o postulado de que a realidade ¢ sempre mais rica e
complexa do que qualquer teoria formulada sobre ela, sou obrigada a reconhecer
que também ndo ha nenhum método capaz de captar uma realidade em sua
multiplicidade infinita de manifestagdes, sendo nossa atribui¢do e nosso desafio,
como pesquisadores e pesquisadoras, esbocar caminhos investigativos que
permitam aproximagdes a um ambito de investigacdo sem forca-lo a encaixar-se
na camisa de forca de um método (Costa,1995 a, p.150).
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Ao falar sobre o método utilizado pelo pesquisador para desenvolver seu trabalho de
pesquisa, Corazza (1996) salienta ser uma das questdes que estd colocada pelas condi¢des
historicas de possibilidade dos tempos de agora; ndo se pode mais ficar trabalhando com um
método unico, privilegiado por uma tnica disciplina, nem mesmo com um aglomerado de
métodos reunidos sob a forma de um compensado disciplinar, ja que o ferramental tedrico da
teorizagdo social contemporinea ¢, sem duvida, mestico. A escolha de uma pratica de
pesquisa, dentre outras, diz respeito ao modo como fomos e estamos subjetivados, como
entramos no jogo de saberes e como nos relacionamos com o poder. “De fato, ndo se pode
supor que existe em algum lugar um ponto de observacao de onde se poderia abarcar o

presente e o futuro de uma sociedade” (Certeau,1995, p.191).

Dentre as diversas categorias de estudo, enquadramos esta pesquisa como histérico-
organizacional. Nesta abordagem, nosso interesse recai sobre a vida de instituicdes
especificas (Escola Normal e Curso de Pedagogia). Vamos nos debrugar sobre o material
disponivel, arquivos que registram documentos, publicagdes, estudos pessoais... €, também

buscamos dados através de entrevistas com pessoas-fonte.

Uma das primeiras tarefas realizadas nesta pesquisa foi de natureza historica, ou seja,
buscamos dados para escrever a historia das escolas de formacao da Regido, sua trajetéria, o
caminho percorrido. Para a execu¢do de tal proposta definimos questdes de pesquisa a partir
da anélise documental (pesquisa de natureza mais histdrica), o que nos demandou recorrer as
fontes escritas (documentos, jornais, atas, circulares,...) e orais (investiga¢ao a partir das falas,
das entrevistas com professores e pessoas ligadas as escolas de formagdo). A inteng¢do foi
reconstruirmos objetiva e acuradamente relagdes, fatos, acontecimentos a respeito do objeto
de pesquisa, descrevendo os elementos mais significativos. “O que funciona ¢ exercitar a
suspeicao sobre a propria formacdo historica que nos constitui e constituiu, e interroga-la
sobre se tudo o que dizemos ¢ tudo o que pode ser dito, bem como, se aquilo que vemos ¢

tudo o que se pode ver” (Corazza, 1996, p.119).
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3 0S OBJETOS DE ESTUDO - O RECORTE NECESSARIO

Esta pesquisa estudou as institui¢des de nivel médio formadoras de professores para as
séries iniciais que existiram e ainda existem na Regido, desde a época da colonizagdo; foram
envolvidas as que foram fundadas, e depois desativadas, e as que ainda continuam
funcionando, investigamos as causas da extingdo de varias escolas formadoras. Também
investigamos outras questdes ligadas a vida e a formagdo deste professor, citadas na
problematizacao. Igualmente estudamos a respeito da criacao, trajetéria histérica e praticas de
formagao desenvolvidas pelo Curso de Pedagogia da Universidade Regional Integrada do

Alto Uruguai e das Missdes — Campus de Erechim.

4 COLETANDO DADOS

Dados sdo todas as informagdes que julgamos oportunas e desejamos ter a disposi¢ao
para a execucdo do exercicio de pesquisa e a consolidagdo do projeto. Alguns autores
preferem a denominacdo "materiais" no lugar de "dados" por acreditarem que "materiais"
seria mais amplo, menos comprometido com a quantificagdo e serviria melhor aos objetivos e
caracteristicas da pesquisa qualitativa. A denominagdo ndo interferiu no interesse € nos
objetivos da pesquisa, portanto, usamos as expressoes "dados" e "materiais" como afins,
reconhecendo nestas expressdes nao so a sua forma lingliistica, mas também seu contetido e

significagdo historica.

Os dados foram buscados com a finalidade de construirmos um material concreto para
orientarmos e darmos solidez ao trabalho. E sobre eles que nos debrugamos e “gastamos" boa
parte do tempo de pesquisa, seja para obté-los, seja para analisd-los. Constituiram as

evidéncias sobre as quais colocamos a luz do referencial tedrico.

Buscamos dados em documentos escritos diversos: documentos oficiais das escolas,
artigos de periodicos, regimentos das escolas, noticias e reportagens de jornais, enfim, nas

mais diversas fontes escritas que se prestaram a uma analise documental. Esta busca
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identificou informacdes relevantes contidas nos documentos a partir das questdes ou hipoteses
de interesse. Os documentos representam uma fonte duradoura e frutuosa para a coleta de
dados e o desenvolvimento da pesquisa, uma vez que podem ser consultados tantas vezes
quantas desejarmos ¢ pelo fato de as informagdes serem estdveis, permitindo maior
estabilidade também nos resultados. “Representam ainda uma fonte ‘natural’ de informagao.
Nao sdo apenas uma fonte de informacdo contextualizada, mas surgem num determinado

contexto e fornecem informagdes sobre esse mesmo contexto” (Liidke, 1986, p.39).

A analise documental (instrumentos legais, oficiais, estatisticos...), que sistematizou
as informacodes, trouxe-nos elementos importantes que permitiram consolidar o estudo. Foi
significativo, neste instrumento, levarmos em consideragdao a analise de conteido que nos
permitiu compreender melhor a riqueza das informacdes contidas, expressas de modo
transparente, extrinseco, sem necessidade de uma analise mais profunda de seu sentido, do
"nao dito". Estas trazem expresso as ideologias, filosofias e interesses politicos que nos

interessam enquanto "material" de estudo.

A analise documental busca identificar informagdes factuais nos documentos a partir das
questdes que nos propomos. Os documentos permitem que os consultemos quantas vezes
desejamos, dando-nos maior possibilidade de construirmos um trabalho em bases soélidas,

onde possamos fundamentar nossas afirmacdes e declaragdes.

A andlise de conteido ¢ uma técnica de pesquisa que nos permite fazer interferéncias
validas e reaplicaveis dos dados para o seu contexto. Exige que tomemos a decisdo sobre as
unidades de analise que desejamos para nosso trabalho. A escolha adequada, a clareza tedrica dos
conceitos basicos das teorias que fundamentam suas hipoteses e alimentam o conteudo da
mensagem e a selecdo criteriosa dos contetidos a serem analisados, podem determinar o rumo do
resultado final do trabalho. Esta forma de analisar os dados a partir do contetido pode passar a
idéia de que vamos nos deter exclusivamente no conteudo manifesto dos documentos; no entanto

ela também supde que a analise trate de desvendar o conteudo latente que eles possuem.

O que podemos temer na analise de contetdo ¢ que ela pode permitir-nos fazer
escolhas arbitrarias pelo fato de os documentos serem amostras nao-representativas dos
fenomenos estudados. Por ser um método de investigacdo do conteido simbolico das

mensagens, as mesmas podem ser abordadas de diferentes formas e sob inumeros angulos.
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“Isso significa que no processo de decodificacdo das mensagens o receptor utiliza ndo s6 o
conhecimento formal, légico, mas também o conhecimento experiencial onde estdo

envolvidas sensagdes, percepcoes, impressoes e intui¢des” (Ludke, 1986, p.41).

Outra importante fonte foram as entrevistas livres ou abertas com professoras
formadoras do Curso de Pedagogia e do Curso Normal das Escolas publica e particular,
professoras em exercicio de primeira a quarta série em escola publica municipal e estadual e em
escola particular, alunos do Curso de Pedagogia do primeiro e nono semestres, alunas do Curso

Normal do primeiro e terceiro anos, professores que atuaram na Escola Normal, ex-alunos.

Nas entrevistas ndo houve imposi¢ao de uma ordem rigida de questdes; o entrevistado
discorria sobre o tema proposto com base nas informagdes que detinha e que, no fundo, constitui a
verdadeira razdo da entrevista. “A grande vantagem da entrevista sobre outras técnicas ¢ que ela
permite a capta¢do imediata e corrente da informagao desejada, praticamente com qualquer tipo

de informante e sobre os mais variados topicos” (Liidke,1986, p.34).

Em relacdo as pessoas-fonte entrevistadas, cabe-nos comentar, por sua especificidade,
uma situag¢do. Algumas das pessoas-fonte sdo a0 mesmo tempo professores na Escola Normal
e na Universidade. Muitos professores da Universidade foram alunos da Escola Normal e
muitos dos alunos do curso normal sdo, hoje, alunos do Curso de Pedagogia. Esta perspectiva
traz elementos diferenciados, que merecem ser levados em consideragdo pelo duplo olhar que

0s mesmos possuem sobre as instituigdes que serdo estudadas.

Uma vez analisadas as informacdes relativas a cada um dos objetos de estudo, -
formacdo em nivel médio e formacao superior - foi realizada analise comparativa entre os

dois niveis, buscando responder ao problema que originou a pesquisa.

Toda realidade esta carregada de sentido, de representagdes e o pesquisador faz uma
opcao pelos sentidos que se apresentam com maior afinidade as suas percepcdes. As praticas
sociais sdo fontes de sentido; ao analisa-las ou ao tomda-las como objeto de estudo,
procuramos pelas representagdes e pelos sentidos que desejavamos ou queriamos ver, de
acordo com as representacdes pessoais. Na percepcdo de Certeau (1995), o pesquisador
sempre produz a escritura da historia a partir do presente, de sua relacdo com os poderes que o

governam, das questdes cuja resposta um grupo social procura necessariamente.
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Na visdo de Almeida (1998), para o pesquisador que se utiliza de fontes orais, o
importante ¢ ouvir o bom senso e fazer prevalecer o respeito e a aten¢do, assumindo
deliberadamente uma postura metodoldgica que ndo pressupde a tdo propalada neutralidade
académica e cientifica por ser impossivel ndo se envolver naquilo que escuta e com aquele

que conta.



CAPITULO IV
INCURSAO HISTORICA: A FORMACAO
DE PROFESSORES NO BRASIL

1 O CONTEXTO HISTORICO BRASILEIRO

Dentre as coisas que pretendemos registrar, a primeira diz respeito as divergéncias
entre os autores que procuram escrever sobre a origem das primeiras escolas voltadas para a
formag¢do de professores, devidas aos varios momentos pelos quais passam: criagdo,

instalagao e seu fechamento ou extingao.

A plena compreensdo dos papéis desempenhados pela escola no Brasil e sua evolugao,
desde o inicio da formacdo da sociedade nacional até o presente, vinculam-se diretamente ao
modo pelo qual o analista social percebe e interpreta a formagao econdmico-social que aqui se

vem constituindo ha cinco séculos.

1.1 Periodo Colonial e Imperial

O periodo que vai de 1549 a 1850 apresenta dois momentos importantes para a histéria
da educacdo brasileira: o primeiro ¢ a fase jesuitica da escolariza¢do colonial; o segundo ¢
caracterizado pela vinda da Familia Real para o Brasil, que provoca o desenvolvimento da

coldnia e a tomada de uma série de medidas para atender aos interesses das elites dominantes.
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E nesse momento historico (1808-1850), que se da o inicio da estruturagdo do modelo

agrario-comercial exportador dependente, que sdo criadas as primeiras escolas normais.

Pelo Alvard de 28 de junho de 1759, o Marqués de Pombal suprimiu as escolas
jesuiticas de Portugal e de todos os seus dominios. Em seu lugar foram criadas aulas régias de
Latim, Grego e Retorica, que nem de longe chegaram a substituir o sistema de ensino
organizado pela Companhia de Jesus. Cada aula régia constituia uma unidade de ensino
instalada para determinada disciplina, com professor unico, considerado “proprietario da
aula”. Nao havia curriculo, no sentido de um conjunto de estudos ordenados ¢ hierarquizados,
nem a duragdo prefixada se condicionava ao desenvolvimento de qualquer matéria. Os
professores improvisados € mal pagos, geralmente de baixo nivel, contrastavam com os
jesuitas, cujo preparo chegava ao requinte, com uma formagdo marcada por uma severa

10

“rigidez” na maneira de pensar e de interpretar a realidade, decorrente da Ratio Studiorum .

Pedagogicamente, as aulas régias significaram um retrocesso.

O Alvard ja referido criava o cargo de “diretor geral dos estudos”, determinava a
prestacdo de exames para todos os professores, proibia o ensino publico ou particular sem
licenca do diretor geral dos estudos e designava “comissarios” para o levantamento sobre o

estado das escolas e professores.

O surgimento das escolas de primeiras letras, em nimero reduzido, com objetivos
limitados, com conteudos discutiveis e com metodologias inadequadas vai criar um embarago
maior na situagdo educacional da época, [...] “era dificil encontrar pessoal preparado para o
magistério, havia completa falta de amparo profissional, fazendo da carreira algo
desinteressante € ndo motivando um aprimoramento constante; a populacdo era minima”

(Ribeiro,1989, p.47).

As queixas em relacdo a escola sdo freqiientes e dizem respeito ao mau preparo dos
alunos, ao critério “liberal” de aprovagdo, a falta de assiduidade dos professores pela

necessidade de complementarem o orgamento com outras atividades.

1 . . ,

% Plano completo dos estudos mantidos pela Companhia de Jesus. Além das aulas elementares de ler e escrever,
eram oferecidos trés cursos: Letras, Filosofia e Ciéncias, considerados de nivel secundario, ¢ o curso de
Teologia e Ciéncias Sagradas, de nivel superior e destinado principalmente a formacao de sacerdotes.
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De 1823 a 1838 procurou-se adotar no Brasil um método trazido da Inglaterra,
denominado de ensino mutuo. “Um professor escolhia e preparava seus melhores alunos para
ensinarem seus colegas” (Fusari e Cortese,1989, p.73). Este ensino estava apoiado nas idéias
do inglés Lancaster, que desenvolveu uma proposta pedagogica caracterizada pelo emprego
de “monitores-diretores” e de um certo nimero de “decurides” escolhidos entre os alunos

mais adiantados, com o que era possivel um professor dirigir um grupo.

As Escolas Lancastrinas eram rigorosamente graduadas e baseadas no trabalho com
aritmética, ortografia e leitura. A promog¢ao poderia dar-se numa sé matéria, mesmo nao o
sendo nas outras. A aquisi¢do de conhecimentos baseava-se na memorizacao. A disciplina era
rigida, o trabalho muito formal. Como este método se mostrou ineficaz e ndo surtiu o efeito
esperado, foi abandonado. Diante do fracasso desta proposta, inspirado no modelo francés de

escola normal, o governo resolve investir em formas mais sistematicas de ensino.

A primeira metade do século XIX ¢ marcada por grandes deficiéncias no sistema
escolar brasileiro. Sdo poucas escolas, ha falta de profissionais qualificados e os que existem
estdo desvalorizados e desmotivados; falta apoio do poder politico constituido e a
metodologia e conteudo sdo deficitarios. “Desta forma, o ensino foi se enfraquecendo cada
vez mais, principalmente por causa das grandes dificuldades financeiras das provincias. E

assim as escolas se arrastam durante o periodo colonial” (Fusari e Cortese, 1989, p.73).

Na segunda metade do século XIX, a monarquia brasileira ndo se interessou em mudar
o quadro educacional do pais, ndo investiu o suficiente no ensino primdario e contribuiu para

manter a mesma situagao.

Em sintese, tanto no Periodo Colonial quanto no Império praticamente nada se fez em
prol da escola publica e das escolas de formagdo de professores para as séries iniciais. Na
verdade, os “sistemas” colonial e imperial de educacdo destinavam-se as classes dirigentes e a
aristocracia, numa preocupagdo com o ensino das letras e das artes liberais. As questdes da
instrucdo publica — como era tratada a educacdo — eram mais discutidas nos ambitos

palacianos e politicos do que em ambito pedagogico.

A andlise dos principais acontecimentos no ambito educacional durante o longo

periodo imperial mostra que essa €poca se caracterizou por uma sucessao de tentativas de se
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criar um certo tipo de ensino, que raramente passava das propostas. Notamos que as
autoridades sentiam os problemas que atingiam o ensino, mas ndo estavam convencidas de
que as proposicdes de reforma tivessem realmente algum efeito. Essas reformas visavam
ampliar o programa de ensino das escolas elementares, estender essa formacdo por mais
tempo, estabelecer novas condi¢des para a fiscalizacdo e o controle do ensino, assim como
estabelecer melhores condigdes para o magistério, como remuneragdo e aposentadoria, além
de definir as exigéncias para o ingresso na profissdo, regulamentando provas e concursos de

acesso € os requisitos minimos para os candidatos.

Mesmo que a Constituicdo de 1824 falasse em “instrucdo primaria gratuita para
todos”, pouco se fez no sentido de buscar um quadro efetivo de atendimento a clientela em
idade escolar e muito menos no referente a formacao de professores. A expansdo da escola
elementar no final do Império passou a exigir a formacdo especifica para os professores

atuarem, o que provocou iniciativas no sentido de criar as Escolas Normais.

As primeiras Escolas Normais nasceram na Regéncia, quando as provincias foram
incumbidas de desenvolver o ensino primario. Foram criadas nas Provincias, iniciando de fato
o movimento das Escolas Normais no Brasil. “Pode-se afirmar, portanto, que a formacao do
magistério antes do periodo republicano, efetivava-se, de fato, na Escola Normal que, com

raras excecoes, consistia em cursos anexos aos ja criados Liceus” (Kullok, 1999, p.22).

Ap6s a implantagdo da Escola Normal de Nitero6i (1835), primeira Escola Normal do
Brasil, foram fundadas outras em vérias cidades do pais: na Bahia (1836), Para (1839), Ceara
(1845) e Sao Paulo (1846). As primeiras Escolas normais eram de no maximo dois anos e em
nivel secundario. A formagdo de professores nessas escolas era assistematica, sem qualquer
método e com preocupacdes maiores em relagdo a dedicagdo, qualidades morais e aptidao, em
detrimento dos conhecimentos especializados. Sobre estas escolas ¢ interessante observar que
elas destinadas inicialmente a formar os professores homens aos poucos passaram a ser um

espago exclusivamente feminino.

Pela Lei de 15 de outubro de 1827, a mulher adquiriu o direito a educacdo, através da
criagdo de Escolas de Primeiras Letras para meninas. Se, de um lado, a Lei de 1827 representou um
marco para a mulher, significou também um instrumento que acentuou a discriminacdo sexual, pois

s6 admitia o ingresso de meninas na escola primdria, ndo aceitava a co-educacao nas escolas e
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reforcava as diferencas nos contetidos curriculares. Representava uma decorréncia da vigente
divisdo dos papéis sociais da mulher, para a qual supostamente de nada serviria o conhecimento. As
expectativas sociais em relacdo aos papéis femininos excluiam, de modo praticamente cabal, a
necessidade de instrucdo. A realidade brasileira frustrava, assim, a aplicagdo do primeiro plano de

educagao feminina, o qual oferecia @ mulher o minimo em matéria de instrugao.

Vale lembrar que desde o Periodo Colonial o ideal da educagao feminina restringia-se
exclusivamente as prendas domésticas. Paradoxalmente, & medida que se dava espaco para
que a mulher pudesse ingressar no campo educacional como aluna e também como mestra,
limitava-se sua agdo e a perspectiva do ensino recebido. Havia diferengas de curriculos que
implicavam diferengas salariais, uma vez que se ganhava por disciplina lecionada e algumas
delas ndo eram permitidas as mestras. Nao havia escolas para mulheres, com exce¢do dos

conventos, sendo que até 1811 existiam no Brasil, ao todo, somente cinco conventos.

Também em 1927 a legislagdo restringe o ensino de aritmética nas escolas de meninas,
as quatro operacdes. Como elas ndo seriam obrigadas a ensinar aritmética, ndo a aprendiam
no periodo de formagao, porque ndo estava no curriculo das escolas de primeiras letras; isto se
tornou um motivo a mais para diferenciar salarios entre homens e mulheres. Ensinar
geometria significava ter um salario maior; como as mulheres ndo ensinavam, porque nao
estavam habilitadas para tal, passavam a ter um salario menor. O ensino nas escolas femininas
enfatizava mais os trabalhos manuais do que a leitura, escrita e aritmética, mantendo a mulher

distante das “operac¢des mentais intelectualizadas”, tidas como préoprias do homem.

Durante o Império, o ensino secundério dispensado nos Liceus, criado nas Provincias
para clientela masculina de elite, era propedéutico e destinava-se aqueles que pretendiam

prosseguir os estudos em nivel superior, sendo que este ultimo nao era permitido as mulheres.

Com a possibilidade de a mulher estudar e freqiientar a Escola Normal, esta passou a
ser uma das poucas opgdes de sua ascensdo cultural, acabando por atrair uma clientela de
mocas de familias abastadas que buscavam uma oportunidade de seguir os estudos. A mulher
passa a se interessar por aqueles ramos onde o seu acesso era socialmente aceito. “Desta
forma, em fins do Século XIX, a Escola Normal cumpre a funcdo de dar formagado
profissional, aumentar a instru¢ao e formar boas maes e donas-de-casa, fungdes essas que sem

maiores alteragdes persistem até a atualidade” (Novaes, 1991, p.21).
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Tratava-se, na verdade, de uma ocupacdo e¢ ndo propriamente de uma profissao,
exercida por mulheres (embora ndo proibia homens) emergentes dos segmentos
economicamente favorecidos da sociedade e cuja caracteristica marcante era ser uma extensao
do lar, do papel de mae e coerente com o de esposa. Ao se formarem, as novas mestras ou iam
dar aulas nas poucas vagas existentes no primario para meninas ou, mais freqlientemente,
eram contratadas como preceptoras nas casas ou fazendas de familias de grande poder
econdmico. Por essa razdo o magistério acaba servindo tanto as mulheres que iam
efetivamente lecionar, quanto aquelas que pretendiam apenas prosseguir os estudos e adquirir

boa cultura geral antes do casamento.

Nas capitais provinciais, no Periodo Imperial, funcionavam “cadeiras de pedagogia”,
anexadas aos liceus. “As escolas normais nas provincias, sofreram avangos e recuos. Com a
mesma facilidade que eram criadas também eram extintas; outras vezes se limitavam a

implantar a cadeira de Pedagogia anexa ao Liceu” (Cavalcante,1994, p.28).

Curiosamente, Sdo Paulo abrigou a primeira Escola Normal noturna (1946), para
permitir que jovens que trabalhassem durante o dia pudessem freqiientd-la. Rui Barbosa, em
suas obras, que trazem severas criticas as escolas noturnas e a sua clientela, discute e

polemiza sobre a qualidade e a consisténcia da formagao recebida por estes jovens.

Rui Barbosa (1942) critica impiedosamente as Escolas Normais no Brasil,
principalmente a respeito dos turnos de seu funcionamento: a tarde e a noite. Esta forma de
funcionamento anula qualquer possibilidade de qualificar sua a¢do e sua missdo propria.
Impede que os alunos possam estar na escola nos melhores horarios do dia e possam exercer
atividades praticas de campo, que a formagao exige. Acabam freqiientando a Escola Normal
alunos menos qualificados e aqueles que se sujeitam a tal horario. Nesta perspectiva, as horas
reservadas ao descanso, apos um dia de trabalho, serdo utilizadas para estudar, num ultimo
esfor¢o para vencer as dificuldades e superar as agruras de um corpo abatido pelo cansago e
esforco do labor diério. Sera, sem duvida, uma profissdo de aventureiros que vao tentar a sorte
e uma ultima cartada para colocar a prémio as suas parcas capacidades. Afirma que ndo existe
e ndo conhece um s6 pais no mundo onde a Escola Normal seja noturna. Sua critica ganha
sentido por posicionar-se a favor da obrigatoriedade de freqiiéncia e da instrugdo profissional,
considerando o ensino pratico a alma e a razao de ser das Escolas Normais. A alta qualidade

das idéias expressas por Rui faz dele um referencial para os estudos no final do Império e nos
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primeiros anos da Republica no Brasil. E provavel que o acanhado e provinciano cenario da
Corte Brasileira ndo tivesse interlocutores com idéias fundamentadas, capazes de

configurarem-se em seus adversarios.

O insucesso da Escola Normal deveu-se muito mais a concep¢do e expectativa em
relagdo a escola, por parte da grande parcela da populagao das camadas menos favorecidas, do
que da sua improvisagdo e auséncia de quadros capazes de leva-la adiante com sucesso. A
instrucdo ndo fazia parte dos objetivos da populacdo, a ndo ser de uma camada muito restrita
de privilegiados economicamente. Ela ndo era vista como mecanismo de ascensdo social, s6

vindo a sé-lo quando o pais entra num estagio de urbanizacgao e industrializagao crescentes.

Em face da calamitosa situacdo do ensino no Brasil Imperial, dada a incompeténcia
dos mestres das escolas publicas e particulares, a necessidade de criacdo de Escolas Normais
passa a ser sentida de modo crescente, porém s6 nos ultimos anos do Império comegam a ser

implantadas definitivamente.

1.2 A Primeira Republica (1889-1930)

O periodo de transicdo do Império para a Republica assistiu a uma consideravel
valorizacdo da intelectualidade. E na dindmica deste contexto de crenca na educa¢do como
solu¢do dos problemas sociais e alicerce para a modernidade que se iniciaram reformas de ensino
no sentido de implantar novas idéias educacionais necessarias a construgdo de uma nagio
moderna. Os primeiros trinta anos do Periodo Republicano representaram uma etapa de formagao
e consolidacdao da Pedagogia tradicional brasileira. Os papéis sociais do homem e da mulher e
suas necessidades de instrucdo eram percebidos em consondncia com as reformas sociais e
politicas que cada corrente de pensamento pretendia realizar. No conjunto de reformas que cada
uma dessas correntes de pensamento propde, o problema da Escola Normal assume contornos
diversos. As diferencas de perspectiva, de meios e de fins para a Escola Normal ou, mais
genericamente, para a formacgdo do professor primario, sdo nebulosas, ndo se apresentam com

objetivos distintos e definidos.
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A educagdo brasileira desenvolve-se no contexto econdmico, cultural e politico que
orienta a evolu¢do historica do pais e, como tal, assume caracteristicas parecidas as demais
instituicdes da sociedade brasileira. Como acontece com os sistemas econdomico e politico, o
sistema educacional brasileiro concretiza-se a partir da influéncia de conceitos e enfoques
tedricos, muitas vezes, importados e adaptados de sistemas de outros paises, aumentando a

distancia entre o que se pensa e a realidade sdcio-cultural-educacional do pais.

A influéncia do idedrio positivista, apenas anunciado ao final do Império, vai se
manifestar mais evidente a partir da Republica e mais intensamente na Republica Velha.
Como diz Jodo C. de Oliveira Torres (1943), a influéncia do positivismo em nosso ensino,
como em muitos outros setores, foi principalmente indireta. Por toda parte, pelos motivos
mais diversos, permaneceu entre nés um modo de pensar muito sutil e pouco visivel. Formou-
se, assim, nos meios educacionais brasileiros, uma espécie de subconsciente positivista. Sem
davida alguma, foi este espirito nitidamente positivista da mentalidade educacional brasileira

a mais marcante e duradoura das influéncias das doutrinas de Comte no Brasil.

Uma referéncia constitucional a laicizagdo do ensino publico deixava transparecer
claramente ideais positivistas, vigentes na mentalidade da elite politica da época. Estes ideais
inspiram as reformas de ensino na Republica Velha brasileira. A presenca dessas idéias neste
periodo foi relevante pelo fato de ter influenciado as primeiras atitudes de organizacdo
politica e social naquele momento. Apesar de haver iniciativas mais globais, este momento
historico caracteriza-se pela quase total auséncia de uma politica nacional em matéria de
educacdo publica, reflexo da propria descentralizagdo politica que dominou a época. Tanto a
Constitui¢ao Federal quanto a Estadual de 1891 pouco dizem a respeito da educacao publica e
da formacgao de professores. A Constituigdo Federal estipulava que competia a Unido legislar

sobre ensino superior nos Estados. Mesmo assim,

[...] na aurora da republica foi decretada a Reforma do Ensino Priméario e Secundario,
elaborada por Benjamin Constant cujo modelo, denominado ‘Ensino Secundario
Integral’, estava influenciado pelo positivismo de Augusto Comte. Seu objetivo era
superar o carater propedéutico em favor do perdido carater formativo. Em
substitui¢do aos ‘exames de preparatorios’, estabelecia os ‘exames de madureza’ mais
do que um instrumento de verificacdo intelectual, pretendiam ser um mecanismo de
aperfeicoamento do ensino secundario (Sander,1977, p.46-47).
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Observa-se que o ensino primario, gratuito, porém pouco disseminado, e as
pouquissimas escolas normais e técnico-profissionais, também gratuitas, destinavam-se as
classes menos favorecidas. Por outro lado, o ensino secundario, mantido em sua maior parte
por entidades particulares, e de carater propedéutico ao superior, € 0 proprio ensino superior,
mantido pelos poderes publicos, destinava-se aos elementos da classe dominante, que viriam a

formar os quadros politico-administrativos do pais.

A mentalidade dominante a partir dos anos vinte ¢ decorrente do processo de
transformagdes econdmicas e sociais provocadas pela ascensdo da burguesia industrial;
mudangas na economia, na politica e na sociedade provocam um redirecionamento dos
problemas educacionais por influéncia dos novos ideais pedagdgicos assentados no ideario
liberal. A educacdo passa a ser fator de reconstrugdo social e a escola da-se a incumbéncia de
modernizar a sociedade, provocando a necessidade de se repensar, entre outras coisas, a
formagdo do magistério. “A escola atribuiu-se o papel de transformar a sociedade, ¢ a
escolarizagdo passou a ser interpretada como o mais decisivo instrumento de aceleragdo

historica” (Brzezinski, 1996, p.27).

O Brasil dos anos vinte passou a sentir uma razoavel influéncia americana que ndo se
limitava a area econdmica, mas evoluiu rapidamente para o campo cultural e educacional. As
idéias da Pedagogia Nova americana passaram a ser objeto de interesse de estudo de grande
parte dos jovens intelectuais brasileiros. O ciclo de reformas do ensino dos anos vinte e trinta

¢ inspirado nos ideais escolanovistas.

As reformas educacionais provocadas ou intentadas na década de vinte ocorrem num
momento marcante da historia do pais. A necessidade de se afirmar como nagdo independente
e de atender a demanda de mao-de-obra um pouco mais especializada para a indlstria
nascente levou a um movimento nacionalista liberal que culminou com a Revolucdo de
Trinta. Era urgente a tarefa de remodelar o ensino brasileiro, equacionando de modo diverso
os problemas mais prementes de uma ordem social que fazia um esfor¢o consciente para
transformar-se. As transformagdes politicas e econdmicas traduziram-se pela difusao de idéias
liberais no campo educacional, visando integrar a populacdo ao desenvolvimento do pais,
idéias essas que conduziram a tentativa de difusdo da alfabetizacdo e do ensino primdrio a
camadas mais amplas da populacdo. Surgiram diversas reformas em diferentes unidades da

federagdo no ambito do ensino primario e normal que refletiam, em parte, as novas idéias e os
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principios da escola nova. A renovagao no terreno da educagao vinha, contudo, muito mais no
plano regional, dos Estados, do que da Unido, afetando diretamente o ensino primario, normal

e profissional, sem marcar profundamente o ensino secundario e superior.

O movimento de divulgacdo do ideéario escolanovista foi inovador e rompeu com
idéias do periodo anterior e as reformas promovidas impulsionaram a profissionaliza¢ao dos
professores formados pelas Escolas Normais, dos diretores, dos inspetores educacionais e

outros.

O nascimento das primeiras Universidades e a posterior integracdo da Faculdade de
Filosofia, Ciéncias e Letras e dos Institutos de Educagdo a estas, marcou o periodo inicial da
evolugdo do Curso de Pedagogia no Brasil. Mas a utopia brasileira de elevar os estudos de
formacao de professores ao nivel superior ndo se tornou realidade nas primeiras décadas

republicanas.

As escolas normais se apresentavam nessas reformas em busca de renovacado mais
dos seus curriculos — como anexar a escola modelo ou escola de aplicagdo as suas
fungdes — do que de uma reforma de base nos seus principios e finalidades. Cabe
lembrar que nas épocas das reformas estaduais o nimero de professores leigos era
significativamente maior do que o de professores diplomados (Grinspun, 1997,
p.30).

A politica educacional da Primeira Republica, de um lado, foi vitoriosa porque
universalizou no Brasil a idéia de ensino primario, publico, gratuito e laico, criando um
sistema escolar apropriado (Escolas Normais e grupos escolares); de outro lado, porém, o

sistema criado foi insuficiente e insensivel ao mundo do trabalho.

1.3 A Segunda Repiublica (1930-1960)

Na dimensdo mundial, a década de trinta foi marcada, no mundo capitalista, pelos
efeitos da grande depressdo economica de 1929 e pela derrocada do liberalismo e a
conseqiiente ascensdo dos movimentos totalitarios europeus. O movimento denominado crise
de 1930 ¢ o resultado de uma crise que se acentuava desde os anos vinte. A Revolucao de

Trinta possui uma significagdo abrangente a toda obra educacional que se instalou no p6s-30,
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pois a redefinicdo do papel da Unido na ordem politica produz efeitos nos diversos aspectos
da politica ptblica de educagdo. Para Romanelli (1982), na verdade, o que se convencionou
chamar Revolucao de 1930 foi o ponto alto de uma série de revolu¢des e movimentos que,
durante o periodo compreendido entre 1920 e 1964, se empenharam em promover varios
rompimentos politicos € econdmicos com a velha ordem social oligarquica. O que se procurou
foi um reajustamento constante de setores novos da sociedade com o setor tradicional, do
ponto de vista interno, e, destes dois, com o setor intencional, do ponto de vista externo. No
Brasil ocorre grande movimentacdo das correntes direitistas simbolizadas pela Acao
Integralista Brasileira e também das ideologias de esquerda representadas pelo Partido
Comunista. Em funcdo do novo quadro que se delineia, a educagdo passa a ser alvo de
cuidados especiais. O governo Vargas desenvolveu o esfor¢o no sentido de controlar as duas
tendéncias do pensamento educacional esbo¢ado nos anos vinte. Por meio de Francisco
Campos organizou uma reforma do ensino que, embora tenha desenvolvido algumas acdes
importantes em relagdo ao ensino superior € secundario, ndo atacou os problemas do ensino

popular e nem se preocupou com a expansao ou melhoria da escola primadria.

A incapacidade dos Estados em implementarem novos processos pedagogicos e a
ineficiéncia da Unido em implantar a unificagdo pretendida marcaram a politica educacional
na década de vinte e na primeira metade da década de trinta. O resultado ndo poderia ser outro
sendo a manuten¢do de processos pedagdgicos antiquados, que fortaleceram a defasagem

entre as exigéncias escolares e as condi¢des vividas pelos que necessitavam de escolarizacao.

As Reformas educacionais introduzidas pela Revolugdo de Trinta sdo bem mais
significativas para o ensino nacional do que fazia supor a precaria formulagao republicana
sobre o assunto pela Alianca Liberal. A partir da criagdo do Ministério da Educacdo e Satde e
logo apds, o Conselho Nacional de Educagdo (Decreto n° 19.850, de 11 de abril de 1931),
comeca-se a esbocar algumas agdes coordenadas e planejadas no sentido de desenvolver o
quadro educacional do pais. Francisco Campos toma posse do novo Ministério, e desencadeia
uma reforma do Ensino Secundario, Superior e organiza também o Curriculo dos Estudos
Econdmicos. Pela primeira vez na histéria da educagdo brasileira, uma reforma se aplicava a
varios niveis de ensino e objetivava alcangar o pais como um todo, mesmo que nao

congregasse todos os niveis. “As reformas de ensino de Francisco Campos restringem-se aos
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niveis secundario, superior e profissional ainda respeitando a tradigao republicana de relegar o

ensino elementar ao ambito regional e municipal” (Rocha, 2000, p.340).

Até 1930 ndo existia uma politica de educacdo que subordinasse os sistemas estaduais
e a educacdo basica ndo foi objeto de politica publica da Unido pelo menos até 1937. As
reformas realizadas pela Unido até aquele momento limitavam-se quase que exclusivamente
ao Distrito Federal e, embora fossem apresentadas como “modelos”, os Estados da federacao

ndo eram obrigados a adoté-las.

A Reforma de Campos, do Ensino Secundario, resulta na quebra em definitivo do
monopolio estatal do acesso ao ensino superior. Esta reforma sintetizou e levou as ultimas
conseqliéncias uma normatividade que vinha se estabelecendo ao longo da Republica.
Segundo Rocha (2000), ela representou a introducdo do cardter universitario ao ensino
estritamente profissional, além da possibilidade de formagao especifica de magistério, ao lado
da criacdo de novas areas de saber universitario ndo comprometidas com as profissdes

predominantes: engenharia, medicina e direito.

A influéncia de Campos nao se limita as reformas de 1931; seu compromisso com o
Governo Vargas leva-o a convencer o presidente a buscar aliangas com os setores catdlicos.
Em abril de 1931 ¢ publicado o decreto que introduz o ensino religioso nas escolas publicas,
quebrando a tradi¢do republicana do carater laico na politica educacional, decorrente das
influéncias do positivismo. Este decreto cria disputas entre os educadores laicos e catdlicos,
frustrando a tentativa de forjar um grande consenso dos educadores nacionais em torno dos

compromissos politicos do Governo Vargas.

Uma das faces bem evidente da década de trinta foi a consolidagdo do privatismo
educacional. O papel restrito do ensino oficial estadual e federal favoreceu a estruturagdo do
ensino privado, beneficiado pela politica de equiparacdo a fiscalizagdo das escolas oficiais e
particulares. A equiparagdo torna-se um processo de equalizacdo entre o ensino publico e o
privado. Todas as escolas particulares poderiam solicitar sua “oficializa¢do”, independentemente
da existéncia de escolas publicas nas localidades onde estivessem instaladas, estimulando a
iniciativa privada e o empreendimento empresarial em relagdo a educacdo, o que foi aproveitado

por muitos setores da sociedade, principalmente os ligados a igrejas.
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Até meados do século XX, a Igreja Catolica se constituiu na principal agéncia
formadora e educadora da mulher, por meio de suas instituigdes de ensino. A abertura de
espagos para mulheres no magistério objetivava primeiramente a manuten¢do de principios
morais conservadores, contra a co-educagao ¢ a favor do “contato” das meninas com mestras
do mesmo sexo, do que a real profissionalizacao da mulher. “A esse aumento e essa demanda
correspondeu uma visdo ideolodgica que atribuia as mulheres o papel de regeneradoras morais
da sociedade, o que se faria principalmente pela sua inser¢do no campo educacional”

(Almeida, 1998, p.66).

Até a década de trinta a Escola Normal, publica ou particular, mesmo com intimeras
dificuldades e deficiéncias e com uma formagdo de cardter geral, constituiu-se na principal
agéncia formadora e de elevacdo da cultura da mulher; depois de 1930, hd uma acentuada
feminizagdo do magistério primario, em decorréncia da propria expansdao da escolaridade
primdria, no bojo das profundas transformagdes politicas, econdmicas e sociais que ocorreram no
pais. Nesse periodo, a Escola Normal passou a ser profissionalizante, exigindo-se, para cursa-la,
ginasio completo. O acesso ao secundario propedéutico, bem como ao nivel superior, era muito
limitado e s6 as vésperas da década de quarenta € que se permitiu as normalistas o ingresso em

algum Curso de Filosofia, direito este que se estenderia a outros cursos a partir de 1953.

Dos anos trinta aos anos sessenta, no Brasil, os estudos pedagdgicos em nivel superior,
publicos e privados, evoluiram, via de regra, lenta e irregularmente e as Escolas Normais e os
Institutos de Educacdo sofriam sucessivas adaptacdes de modo a adequarem-se a cada decreto

reformador do ensino.

A 1déia de estudos pedagbdgicos em nivel superior remonta aos anos 20, quando ja
havia inten¢do de elevar os estudos para este nivel. Em 1930 a idéia de uma Faculdade de
Filosofia, Ciéncias e Letras (FFCL) visava implantar estudos académicos desinteressados para
a base da cultura nacional. De acordo com Kullok (1999), os objetivos especificos da
Faculdade de Filosofia Ciéncias e Letras eram ampliar a cultura no dominio das ciéncias
puras, promover e facilitar a pratica de investigagdes originais, desenvolver e aprimorar
conhecimentos necessarios ao exercicio do magistério. Teria trés secdes: a de educagdo, a de
ciéncias e a de letras. Seriam esses os cursos de licenciatura e os diplomados deveriam
lecionar disciplinas de sua especialidade no ensino normal (licenciados em Educa¢do) e no

secundario (licenciados em Ciéncias e Letras).
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A tradicao brasileira da escola superior isolada e independente tinha muita forga, e
diante do surgimento de grandes Universidades como a de Sdo Paulo, as Faculdades de
Filosofia, Ciéncias e Letras'' permanecem como escolas profissionais de preparo para o
magistério secundario, com existéncia isolada e independente, como as demais escolas
profissionais. Estas escolas se multiplicaram, a margem da dinamica universitaria, como
centros de transmissdo de conhecimentos técnicos, divorciados da pesquisa e do fazer proprio
que caracterizou as Universidades como tal. O que na verdade acabou acontecendo ¢ que as
Faculdades de Filosofia, Ciéncias e Letras, dentro do quadro brasileiro, acabam por se
fazerem escolas normais de preparo do magistério secundario e, com poucas excecoes,
colégios de artes liberais. Seu destino foi atrelado ao padrao federal de Universidade e acabou
por banalizar a formacdo de professores pelo seu carater pratico e utilitario. “De modo geral,
essa faculdade oferecia cursos carentes de fundamentagdo teoérica de qualidade, sem vocagao
para a pesquisa e instituida apenas para ‘formar’ profissionais da educagdo, como se esta

tarefa fosse simples” (Brzezinski, 1996, p.42).

Com o Decreto n° 8.475/45 as FFCL passaram a denominar-se apenas Faculdades de

Filosofia.

O Manifesto dos Pioneiros (1932) e a generalizagdo do ideario liberal alimentaram a
crenca de amplos setores da sociedade brasileira de, por meio da escolarizacdo, chegarmos a
uma transformacdo social. O Manifesto ampliou muito o debate politico-pedagdgico sobre a
educagdo no pais, especialmente ao reivindicar a oferta da educacdo basica, gratuita e de
qualidade para todos. Ele é a expressio mais importante do movimento renovador. E a
formulacdo de um documento publico, que representa o movimento educacional nascido
como critica a escola tradicional. Visa superar o estado fragmentario deixado pelas reformas
parciais. Pretende desencadear agdes para superar o isolamento da escola em relagdo ao meio
social, levando-a a articular-se com outras instituigdes sociais. Para os escolanovistas, a

escola deverd pretender educar todos os cidadaos igualmente, e fazé-lo de forma integral.

Portanto ndo poderd contentar-se com o ensino de técnicas culturais bésicas como ler,

""" Segundo Brzezinski (1996), a responsabilidade das FFCL seria relacionar-se com as demais unidades de

carater profissionalizante para cumprir as finalidades de propiciar a todos os estudantes o ensino basico e
proped€utico e desenvolver altos estudos e pesquisas de carater “desinteressado”. Essa unidade ndo era
vocacionada para a profissionalizagdo, tal responsabilidade caberia a Faculdade de Educacao.
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escrever e contar, mas devera se propor a criagdo de ideais humanos como a solidariedade, o

servigo social e a cooperagao.

Na otica dos Pioneiros, a formacdo dos educadores, professores de todos os graus de
ensino, primarios e secundarios, deveria ser efetivada em escolas ou cursos universitarios,
sobre a base de uma educagdo geral comum, dada em estabelecimentos secundarios.
“Afirmavam que a formacao universitaria de professores de todos os graus de ensino ndo era

apenas uma necessidade, mas o unico meio de abrir seus horizonte” (Brzezinski, 1996, p.31).

Devido a importancia e extensdo do Manifesto, algumas de suas reivindicagdes
acabaram sendo incorporadas a Constitui¢ao de 1934. Nesse ano foi criado, em Sao Paulo, um
Instituto Superior de Pedagogia, mantido pelas Conegas de Santo Agostinho. O Instituto
denominado Instituto Superior de Pedagogia, Ciéncias e Letras Sedes Sapientiae passou a
formar licenciados em educagdo e em outras areas que poderiamos comparar com os Cursos
de Licenciatura de hoje. Em 1931 cria-se a Universidade de Sao Paulo e nela o Instituto de
Educacdo, que ¢ transformado em Se¢do de Educacdo da Faculdade de Filosofia, depois em
Se¢do de Pedagogia e em Departamento de Educagdo, que deveria organizar a formacao do
magistério. Para chegar a esta etapa o Instituto de Educagdo passou por outras duas: a
primeira, que preparava professores secundarios, atendendo ao estatuto das Universidades
Brasileiras de 1931; a segunda aquela em que ocorre a incorporagdo da Escola de Professores

do Instituto de Educagao Caetano Campos.

Em 1937 temos uma nova Constituicdo, produzida dentro do modelo tecnocratico
getulista e imposta ao pais como ordenamento legal ao Estado Novo. Esta ndo estava
determinada no sentido de o Estado fornecer a populagdao uma educagdo geral por meio de
uma rede de ensino publico e gratuito. O texto constitucional reconheceu a segmentagdo e
divisdo social de classe. Representou, sobremaneira, os interesses de setores conservadores. E
pouco explicita no principio de integralidade do ensino basico. O Ministro da Educagio
Gustavo Capanema simboliza, em sua agdo, o carater autoritirio de que se revestiram os
rumos da educagdo a partir deste momento. Com uma politica claramente comprometida com
o regime, adota uma filosofia de valores, diretrizes morais, politicas e econdmicas que

formam a base ideoldgica da Nagdo, defendendo o controle e a defesa do Estado. A educagao
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deveria ser feita para propagar os principios do Estado Novo e de acordo com as diretrizes
emanadas do poder federal'%.

Capanema tem preocupacdes com a uniformizag¢do do ensino elementar em todo pais;
para viabilizar tal inten¢@o sugere a criacdo de uma Lei Organica do Ensino Primario (LOEP).
As Leis Organicas constituiram-se em uma série de decretos-lei que comecaram a ser
emitidos neste periodo, revelando o carater ideoldgico e antidemocratico do regime. Também
neste periodo é criado o Instituto Nacional de Estudos Pedagdgicos (INEP), como
organismo de relevada importancia nos processos educacionais do pais. Para o Ministro o
papel do Estado em relacao a educagdo ¢ de estimulagdo através da iniciativa publica, da

assessoria técnica, do apoio financeiro, acentuando a dimensao reguladora e fiscalizadora.

Essa visao organica do estado, como regedor da sociedade, combina-se com a
continuidade no pds-30, a despeito da introdugao de certos tragos de modernidade,
de uma politica tradicional desde a Velha Republica de reduzido investimento
publico em educacao, deixando o ensino basico ao encargo financeiro de Estados
e Municipios, e 0 ensino secundario e superior a fiscalizagdo da Unido (Rocha,
2000, p.149).

O espirito da Carta de 37 orientou no sentido de fornecer uma educacao dualista, na qual o
ensino secunddrio publico estaria destinado a formar elites dirigentes e o profissionalizante para as
camadas populares, ou seja, desde logo separaria os que iriam governar e gerir, dos que iriam
servir de mao-de-obra. “Havia ainda a chance de profissionalizacao, mais destinada as mogas, que
depois do primario poderiam ingressar no Instituto de Educacdo e, posteriormente, cursar a

Faculdade de Filosofia” (Guirardelli, 1990, p.84).

No ano de 1937 temos a criagdo da Universidade do Brasil, no Rio de Janeiro, ¢ nela a
Faculdade Nacional de Educagdo, que ¢ transformada, em 1939, em Faculdade de Filosofia
com duas se¢des: a secdo de Pedagogia e a se¢do especial de Didatica. Estrutura-se, assim, um
modelo definido pelo Ministério da Educacdo, que compreendia quatro secdes fundamentais

de filosofia, ciéncias, letras e pedagogia e uma se¢do especial de didatica. A formagdo do

"2Segundo Rocha (2000), desde o inicio de 1938 documentos de chefia do estado Maior do Exército revelam
preocupagdes com o ensino nas areas coloniais, especificamente as de colonizagdo alemd, dado o
procedimento das escolas alemas e as ligagdes que possuem com o Partido Nazista alemao.

PA influéncia e importancia do INEP foi e ¢é tanta que, embora com algumas mudangas em sua fungdo e forma
de atuar, hoje tem um papel estratégico dentro do processo de avaliag@o, credenciamento e reconhecimento de
cursos em nivel superior.
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bacharel pedagogo dar-se-ia no periodo de trés anos e poderia exercer o cargo de “técnico de
educacdo”. Esta transformacdo da pedagogia em um campo pratico onde o professor formado
passa a dominar métodos e técnicas, incorre em equivocos graves, como o de se pensar que ¢
possivel dissociar teoria e pratica. No entanto expressa bem a visdo da primazia do pragmatismo
funcional em detrimento da profundidade tedrica. A separagdo do saber pedagdgico para com os
conhecimentos especificos faz com que os professores cada vez se inclinem mais para os

contetdos de suas areas especificas e abram mao da interdisciplinaridade.

Com a sedimentagdo dessa distancia (Pedagogia — Institutos Basicos) e com a
desarticulacdo entre o saber pedagdgico e os saberes especificos das licenciaturas,
a universidade passou a formar um licenciado desavisado, pois, geralmente, este
descobria que seria professor somente no final do curso ao enfrentar, como “prova
de resisténcia”, o seu percurso nas disciplinas de cunho pedagogico (Brzezinski,
1996, p.47).

Na realidade, nunca ficou muito explicito quem eram esses técnicos e quais as suas
atribuicdes em relagdo aos demais profissionais formados nas diferentes licenciaturas e nos
outros bacharelados. Neste mesmo ano, pelo Estatuto das Universidades Brasileiras, dentro da
Reforma Francisco Campos, vamos ter a formalizacdo legal do proposito de formar os

profissionais da educag@o em nivel superior.

Chagas (in Brzezinski, 1996) assegura que a identidade do Curso de Pedagogia encontra-
se no Projeto da Escola de Professores'* do Instituto de Educagdo do Rio de Janeiro, que se
incorporou a Universidade do Distrito Federal (UDF) pelo Decreto n°® 5.515/1935. Para o autor
citado, a formacao do magistério para inicio de escolarizacdo implica aprofundamento de estudos
que ndo se esgotam nos curriculos da Escola Normal. De acordo com este entendimento, a
formagao de professores constitui a identidade do Curso de Pedagogia, o que supde pensar em
uma organizacao do curso com formagao especifica, sem confundi-lo com um curso de formagao
geral. Assim, o curso criado em 1939 teria uma vocacao para formar professores primarios, mas a
realidade brasileira atropelou estas inten¢des e colocou a responsabilidade da Pedagogia em
formar professores secundarios, prioritariamente, em fun¢do do despreparo destes. Esta dupla

identidade parece nao se ter resolvido até hoje, quando se encontra uma grande indefinigao

14 . ~ . . ..
A Escola de professores do Instituto de Educagdo da UDF foi criada, portanto, com o objetivo de formar
professores para todos os graus. Nessa mesma estrutura deveria se desenvolver a “escola” de pesquisas
educacionais e de cultura superior da Universidade, consolidando-se o estudo cientifico da educacao.
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quanto ao para que realmente a Pedagogia deve formar e onde deve calcar sua identidade
enquanto curso formador. A concep¢do e o conteudo dos Cursos de Pedagogia ainda
continuam imprecisos e controvertidos, por conseguinte, seus limites continuam indefinidos e
fracionados numa série de angulos parciais que comprometem a unidade da pratica
educacional. O movimento nacional dos cursos de formacao de professores, retomado com
maior vigor principalmente com o Decreto n°® 3.276, de 06 de dezembro de 1999, que
propunha a extingdo das habilitacdes educacdo infantil e séries iniciais, trabalha para tracar e
unificar um perfil para o curso e para o egresso do Curso de Pedagogia. Quem sabe se resolva
a questdo que até hoje se tem colocado quanto ao pedagogo, sua formagdao e atuacao no

mercado de trabalho.

A histéria do Curso de Pedagogia evidencia que os educadores, nos diferentes
momentos historicos da sociedade brasileira, buscaram a identidade no profissional formado
nesse curso, cuja origem remota encontra-se na Escola Normal. A partir de 1939, ano da
criagio do Curso de Bacharelado'® com trés anos de duracdo na Universidade Brasileira, o
pedagogo passou a ser formado como técnico da educagdo e identificado como pedagogo
generalista. Com mais um ano de estudos de didatica superpostos aos de bacharel, pelo
esquema 3 + 1, ele se convertia em licenciado e professor da Escola Normal, ou seja, passaria

a exercer a profissdo de formador de professores primarios.

As novas tendéncias educacionais decorrentes desse periodo, mais especificamente a
idéia da formagao do homem racional, vao influenciar a formagao de professores que passou a
ser controlada pela Unido. A preocupacdo se estende ndo sé a realidade urbana, mas pensa-se
também na realidade rural. A ruralizacdo do ensino se fez no sentido de adequar a formagao
do professor para as zonas rurais, criando Escolas Normais Rurais e introduzindo disciplinas
nos curriculos das Escolas Normais que fossem relacionadas a realidade rural para preparar

professores que pudessem vir a atuar fora dos centros urbanos.

Esses fatores levam o governo brasileiro a organizar, de forma unica e centralizada, a
educacdo no pais, o que ocorrerd com as leis organicas de 1942 e 1946, que definem o ensino

profissionalizante.

"> O curso estruturou-se administrativamente na esteira dos atos centralizados baixados em plena vigéncia da
ditadura Vargas, em que o pragmatismo funcional era dominante.
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Em 1946 passa a vigorar a “Lei Organica do Ensino Normal”, Decreto-Lei n°
8.530/46, que tinha como objetivos a uniformizacdo e a melhoria do ensino mediante o
estabelecimento de diretrizes e normas de carater nacional. Determinava que devia haver a
formag¢dao de pessoal docente necessario as escolas primarias; deveriam ser habilitados
administradores escolares destinados a essas mesmas escolas, assim como deveriam
desenvolver e propagar os conhecimentos e técnicas relativas a educa¢do da infincia. A
sociedade passa a conviver com escolas que qualifiquem mao-de-obra e especializem
trabalhadores para o capitalismo em ascensdo, manifesto nas industrias que se instalavam e

prosperavam.

As Leis Organicas definem novos padrées de uma educagdo voltada para a
preparagdo da méao-de-obra em decorréncia das exigéncias do capitalismo, que
alcancava nivel mais avangado, em razdo do estagio de evolugdo industrial,
especialmente, a partir da Segunda Guerra Mundial (Cavalcante, 1994, p.34).

Ao mesmo tempo que uma elite era formada freqiientando escolas tradicionais com
uma formacdo classica, outras escolas preparavam a classe trabalhadora como mao-de-obra.
Esta elite seriam os dirigentes, a classe “intelectualizada™ para dirigir os empreendimentos
econdmicos e liderar a politica brasileira. A Reforma Capanema (1942) ¢ o exemplo de como
isto se deu no cendrio das politicas publicas sobre educag¢do no Brasil, e ¢ o retrato de como
isto contribuiu para a formacdo das personalidades “condutoras” em oposicdo as

“trabalhadoras” em nosso pais.

Com a Lei Organica do Ensino Normal, os Estados foram incumbidos de reorganizar
os cursos de formagdo de professores a partir de suas diretrizes basicas. O Ensino Normal
ficou dividido em cursos de dois niveis. O primeiro ciclo formaria regentes de ensino
primario, funcionando em Escolas Normais Regionais, com duracdo de quatro anos, em nivel
ginasial. O segundo ciclo destinava-se a formagao de professores primarios, funcionando em
Escolas Normais, com duracdo de trés anos. Os Estados teriam a autonomia de organizar e
administrar estes cursos, porém deveriam seguir a ideologia ou as diretrizes orientadoras do
poder central, situado junto aos Orgdos de competéncia da Unido. Este atrelamento, em
sintese, representava uma submissdo quanto a organizagdo curricular e quanto a sua filosofia
educacional, o que nos leva a relacionar e a afirmar que as escolas que foram criadas pelo

Brasil todo seguiram mais ou menos uma filosofia semelhante quanto a sua organizagdo e
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quanto a “orientagdo” para o seu funcionamento. Predominavam, no curriculo, disciplinas de

cultura geral sobre as de formagdo especifica ou profissional.

Assim, a chamada Lei Organica do Ensino Normal, além de subordinar os estados
a uma proposta centralizadora, eliminou a autonomia dos educadores, chegando a
minucias relativas, regime de estudo, conteudos programaticos e at¢ métodos e
processos didaticos (Cavalcante, 1994, p.38).

No entanto, como aponta Trivifios (1998), esse tipo de profissionais da educacdo que
se formou, em geral, na América Latina, at¢é a década de sessenta, teve uma notavel
importancia social, que se manifestou nao s6 no desenvolvimento comunitario e pedagogico,
mas também no campo politico, atuando entre os dirigentes dos movimentos progressistas dos
paises. Esta ultima caracteristica talvez tenha sido uma das razdes que originou, em alguns
paises, o desaparecimento das Escolas Normais, na década de setenta, quando na maioria dos

paises da América Latina, se estabeleceram as ditaduras militares.

No periodo de 1945-1960'® houve uma expansdo consideravel do Ensino Normal,
permitindo uma oferta significativa de professores habilitados para atuarem no ensino
primario, o que ndo significa dizer que eram suficientes para as demandas do pais. Havia um
numero consideravel de professores leigos que ainda atuavam. A caréncia de professores
habilitados manifestava-se praticamente na grande maioria dos Estados, permitindo-se
verificar que este quadro iria permanecer por varios anos, ndo sendo totalmente resolvido até
hoje. Estudos e pesquisas recentes constatam esta caréncia em areas essenciais a formagao das

novas geracgoes no atual quadro social.

16 Até 1961 o Curso de Pedagogia permaneceu com o esquema "3 + 1", que acabou sendo refor¢ado por nova
regulamentagdo contida no Parecer 251/1962, decorrente dos postulados da Lei n © 4.024/61. Os Pareceres n°
251/62 e n°® 252/69 serdo abordados mais amplamente quando tratarmos do Curso de Pedagogia na Regido
Alto Uruguai.
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1.4 Fase pos 1960

A Lei n° 4.024/61, primeira Lei de Diretrizes e Bases da Educag¢do Nacional,
possibilitou, pela primeira vez na historia da educacao brasileira, que as normas validas para
todo o sistema de ensino no pais ficassem reunidas em um mesmo documento legal.
Representou um passo na tentativa de unificar o sistema escolar, afirmando principios de

flexibilidade de curriculos ¢ de descentralizagao.

Segundo esta lei, a formagao de professores continuou processando-se em dois ciclos:
na Escola Normal de grau ginasial, preparando o regente de ensino primario, ¢ na Escola
Normal colegial, habilitando o professor primario. “O ensino médio serd ministrado em dois
ciclos, o ginasial e o colegial, e abrangerd, entre outros os cursos secundarios, técnicos ¢ de

formacdo de professores para o ensino primario e pré-primario” (Lei n® 4.024/61, Art. 34).

Esta lei ampliou as finalidades do Ensino Normal. A par da descentralizacdo e maior
liberdade para os sistemas e estabelecimentos de ensino, ela procurou fortalecer os cursos
normais e poés-normais (nivel médio), enquanto o ensino profissionalizante ainda permanecia
negligenciado. O artigo 55 institui os cursos de especializagdo pds-normal para qualificar
estes profissionais que vao trabalhar “fora” da sala de aula, em fun¢des mais especificas. A lei
também prevé o locus de formacgdo dos professores que vao atuar como docentes no ensino
médio, demonstrando um cuidado e uma preocupacdo com o corpo de formadores. “A
formacgao 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 educacdo técnica” (Lei n® 4.024/61, art. 59). Uma das criticas feitas a esta lei ¢
que ela hipertrofiou o Curso Normal nos seus aspectos instrumentais, em prejuizo do

conteudo basico geral e especifico.

A Lei n° 4.024 também previa a possibilidade de os Institutos de Educagdo atuarem
como formadores e prepararem os professores para trabalhar no Ensino Normal. Bastava
respeitar as normas pedagogicas estabelecidas, que eram as mesmas das Faculdades de

Filosofia, Ciéncias e Letras.
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Em 1962, pelo Parecer n® 251/62, o Conselho Federal de Educacdao (CFE) definiu o
curriculo minimo do Curso de Pedagogia e procurou delinear a identidade do pedagogo como

professor das disciplinas pedagogicas da Escola Normal.

Uma decorréncia da LDB de 1961 foi a reformulagdo dos cursos de licenciatura com
duragdo de quatro anos. Até entdo o professor obtinha o titulo de Bacharelado em trés anos.
Uma nova LDB, n° 5.692/71, dez anos ap6s a edi¢do da primeira, alterou completamente o
ensino primario e médio, que passaram a ser chamados de primeiro e segundo graus; quanto a
formagao de professores, a nova lei estatuiu, como meta a ser atingida pelos sistemas de

ensino, a sua formagdo em nivel superior, em licenciatura plena.

Com a tomada de poder por parte dos militares, apds 1964 reconstitui-se um novo cenario
para a politica educacional brasileira. O novo regime resolveu utilizar a educagdo de acordo com
sua orienta¢do ideoldgica tecnocratica. De acordo com Brzezinski (1996), esta forma de pensar
passou a orientar a politica educacional definida nos planos globais de desenvolvimento nacional
elaborados pelos técnicos do Ministério do Planejamento. Os tecnocratas, contudo, passaram a ser
influenciados pelos militares que assumiram, implicitamente, os interesses econdmicos do
complexo empresarial. Dessa forma, essa ideologia foi tomando, posteriormente, caracteristicas
de uma ideologia tecnocratico-militar. Esta mentalidade foi se instituindo como oficial e
legitimadora do regime. A dependéncia e atrelamento do modelo econémico brasileiro ao do
capitalismo internacional intensificou-se, tendo como prova seu lema: “desenvolvimento com
seguranga”. Seguranca esta entendida como alinhamento do pais aos canones dos paises
capitalistas desenvolvidos (metropoles). O imperialismo das grandes poténcias determina e da
orientacdo de como paises periféricos, a exemplo do Brasil, devem se guiar. Esta posi¢do ndo se
restringe as diretrizes econOmicas, mas ¢ estendida ao quadro politico e cultural,
conseqiientemente ao modelo educacional que se iria adotar. Para tanto era evidente que a
educacdo deveria sofrer uma profunda reorientagdo. “O novo regime de poder do Estado
dispensard nao apenas a ideologia religiosa da igreja, mas também a ideologia neoliberal do
periodo anterior” (Severino, 1989, p.90). O direcionamento dado a politica educacional deixara
clara a intengdo de subordinar o sistema educacional aos imperativos de um modelo de
desenvolvimento baseado estritamente no aspecto econdmico, orientando a oferta da educagio de

acordo com a demanda do sistema produtivo.
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Os principios de racionalidade, produtividade e eficiéncia foram transplantados da
teoria econdmica para a educacdo. A interferéncia economica foi preponderante, por meio de
concepgdes teoricas ou por meio de acordos, como o convénio MEC-USAID. Varias reformas
de ensino foram entdo aprovadas e implantadas, ao lado de medidas praticas, tomadas para
enfrentar a crise educacional que o pais vivia. As duas leis mais importantes deste periodo
foram a Lei n° 5.540/68, que reformulou o ensino superior, ¢ a Lei n° 5.692/71, que
reformulou o ensino de primeiro e segundo graus. A promulgacdo e a implantagdo desta Lei
trouxe e processou orientagdes legais e administrativas para as unidades federadas, ao mesmo
tempo que se observam alteragdes na organizacao de estabelecimentos de ensino, em grades
curriculares e, particularmente, a transformacdo do Curso Normal em Habilitagdo de segundo
grau. De 1834 a 1971, a Escola Normal cumpre o papel de formag¢do do profissional da
educacdo denominado entdo “professor primario”; a Lei n® 5.692/71 transforma o Curso em
“Habilitacdo profissionalizante ao Magistério”. Na visdo de Pimenta (1995), a Escola Normal,
até inicio dos anos setenta, traduz no seu interior o ndo compromisso com a formacdo do
professor necessario a transformacdo qualitativa e quantitativa do ensino primario, isto &, ela
ndo estava sendo competente para formar professores capazes de contribuir com a educacio

das criangas na escola primaria.

As novas orientagdes da Lei n° 5.692/71 também chegaram aos cursos de formagdo de
professores. Inovagdes estruturais se fizeram a luz da filosofia do regime politico instalado.
Embora seja possivel reconhecer na lei uma intengdo de profissionalizar o exercicio do
magistério, o que vinha sendo conclamado, na realidade, o Curso Normal ficou reduzido e
resumido a um apéndice profissionalizante do segundo grau. A solugdo curricular que foi
proposta, na pratica, concorreu para dissolver o pouco de especificidade que restava no
Ensino Normal, que mais ou menos tinha no ensino primario uma certa referéncia, embora
ndo pudesse assegurar-se de que os ingressantes tivessem aspiragcdes ao magistério, nem que

os concluintes fossem atuar no magistério. O Artigo 29, prescreve que a

[...] formagdo de professores e especialistas para o ensino de 1° e 2° graus sera
feita em niveis que se elevem progressivamente, ajustando-se as diferencas
culturais de cada Regido do Pais, e com orientacdo que atenda aos objetivos
especificos de cada grau, as caracteristicas das disciplinas, areas de estudo ou
atividades e as fases de desenvolvimento dos educandos (Lei n°® 5.692/71).
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Esta Lei teve como cenario a euforia do “milagre brasileiro”, nasceu impregnada de
forte conteudo tecnicista, tendo como pano de fundo o paradigma economicista, segundo o
qual o Curso Normal passa a ser uma Habilitacdo especifica do segundo grau. Reforcando a
tese do capital humano, define com clareza a teoria e a pratica, o conteudo e a forma que se

esperava da formacgao do professor de primeira a quarta série do primeiro grau.

O professor que a tendéncia capitalista concebe ¢ o que tem dominio de um conjunto
de técnicas que levam os professores a saberem como, mas ndo o que ensinar, refor¢cando a
alienagdo de seu trabalho, na medida em que vendem seu trabalho, mas nao t€ém consciéncia
do poder e do valor que sua atividade representa. A escola reflete e retrata o esfacelamento a
que o avanco do capitalismo conduz. Este principio da parcialidade trata de um individuo
atomizado, procurando fazer uma apologia a tese do individualismo centrado na livre escolha
e na igualdade preconizada nos textos legais. Therrien (1997) afirma que a formacdo de
professores neste periodo deveria seguir o movimento de massa ¢ o modelo de
desenvolvimento proposto. Para ensinar importava mais forma¢do rapida, centrada na
aprendizagem de métodos e técnicas voltados para a definigdo dos objetivos a serem

alcangados, em detrimento de uma formagao centrada numa boa preparagao intelectual.

A Lein® 7.044/82, no que tange a formacao de professores, em nada soma ou modifica
a legislacdo entdo vigente. Nao ha avangos, nem modificacdes significativas que justifiquem
uma analise mais detalhada, pois esta lei apenas eliminou a compulsoriedade da
profissionalizacdo em nivel de segundo grau, e nada trouxe de novo para a revisdo da
habilitagdo ao magistério. Neste sentido, o Ministério da Educagdo, ainda em 1982, apos
constatar que o curso de magistério, modalidade normal, ndo estava conseguindo atingir seus
objetivos, criou, por meio de sua Coordenadoria do Ensino Regular de segundo grau, o Centro
de Formagdo e Aperfeicoamento do Magistério (CEFAM). O objetivo deste era apoiar
pedagogica e financeiramente as unidades da Federacdo que haviam manifestado interesse em
desenvolver acdes na area do magistério. O CEFAM seria uma Escola Normal que
continuaria cuidando da formagao e preparacdo do professor para o magistério da pré-escola e
das quatro séries iniciais do primeiro grau. Trata-se de um redimensionamento das Escolas
Normais, nos seus aspectos qualitativos, em sua amplitude e abrangéncia, direcionado ao

professor em formagdo, o professor em exercicio, formado ou leigo, e para a comunidade,



62

procurando manter um plano de educacao permanente, integrado a escola de primeiro grau, a

pré-escola e a instituicdo do ensino superior.

Em um estudo sistemdtico sobre o CEFAM, Margarete Cavalcante(1994) faz uma
analise detalhada da trajetoria, do papel e das perspectivas desta proposta de formagdo. A
autora, no final de seu trabalho, ao falar da vontade politica que deve mover esta agao, assim

se pronuncia:

A consolidagdo do Projeto CEFAM s6 podera se efetivar mediante uma vontade
politica governamental, tanto dos dirigentes estaduais quanto federais. Essa
vontade politica devera ser traduzida em verbas para a manutencao dos centros,
com o cumprimento do orcamento nas datas previstas, para que se possa garantir a
adequagdo de espaco fisico, os equipamentos que atendam a evolugdo tecnologica,
acervo bibliografico atualizado, material didatico-pedagégico e manutencdo dos
laboratdrios (p.110).

Em decorréncia, registramos, a partir dos anos oitenta, a criagdo paulatina de cursos
universitarios voltados para a formagdo de professores das séries iniciais do ensino
fundamental. Esse movimento social dos educadores ultrapassa uma simples descricdo de
reformas curriculares, vai além de novas habilitagdes no Curso de Pedagogia instituidas por
projetos e autorizadas pelo CFE, ultrapassa a inércia sugerida pela antiga legislagdo do Curso
de Pedagogia. Significou um movimento de resisténcia politica o crescimento de uma larga

producado cientifica sobre a formag¢ao de professores.

Para Brzezinski (1996), o movimento, aos poucos, transformou-se numa arena de
contestagdo, de denuncia, oposi¢cdo ¢ critica as agdes autoritarias e conservadoras do poder,

destinadas a manter a dominagao dos tecnocratas nas definigdes das politicas educacionais.

Impulsionando o movimento estd a busca de uma identidade para o Curso de
Pedagogia; discute-se a questdo da posi¢do generalista versus especialista, propondo-se a
extingdo da formagdo dos especialistas em educacdo. As Diretrizes atuais que orientam a
respeito da formacdo inicial do professor para a educagdo bdsica em nivel superior
determinam que a formacdo do professor para as séries iniciais deverd ser feita em Curso
Normal Superior ou com outra denominagdo, sem fazer referéncia aos Cursos de Pedagogia.

Esta podera fazer a formagdo do pedagogo, que exercerda a docéncia nas séries iniciais,
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podendo também atuar em outros espacos, além da sala de aula. No entanto nao fala mais em

formar o especialista, eliminando as habilitagdes.

2 A FORMACAO DE PROFESSORES NO RIO GRANDE DO SUL: DA ESCOLA
NORMAL A HABILITACAO EM NiVEL SUPERIOR

No Estado do Rio Grande do Sul, a tardia ocupagdo das terras e a indefini¢do das
fronteiras entre Portugal e Espanha foram alguns dos fatores que ocasionaram um retardo -
dos orgdos entdo competentes - referente aos planos de instrugdo publica. Segundo Schneider,
[...] “os perigos constantes, as preocupagdes com a sobrevivéncia, o esfor¢o de conviver com
0 meio, nao favoreceram a criagdo de um ambiente adequado para preocupagdes com a

educacao de novas geragdes” (1993, p.7).

A partir da chegada dos Jesuitas espanhois, responsaveis pela criacdo das primeiras
escolas no Rio Grande do Sul, o desenvolvimento da educagdo neste Estado é caracterizado
por diferentes metas, objetivos, planos e reformas, enfim, interesses que identificam
determinados periodos historicos. Contudo algo ¢ certo, a instru¢do publica evoluiu
constantemente para abranger a maior parte da populacdo possivel, haja vista que ela ndo tem
sido somente um local onde se ensinam determinados conhecimentos, mas principalmente um

meio de propagacgdo ideoldgica da classe dirigente.

Todavia a evolugdo quantitativa passa a exigir uma melhora qualitativa e ¢ neste
momento que se cogita a criagdo de Escolas Normais. Deste modo, a primeira possibilidade
de concretiza¢do da Escola Normal ocorre em 1840, quando o entdo presidente da Provincia,
Francisco José de Souza Soares D'Andréia, devolve - apos ler e fazer algumas recomendagdes
- para o diretor da Instru¢ao Primaria, Jodo Rodrigues Fagundes, o projeto por este elaborado
sobre o Regulamento Interno para as Escolas de Instru¢do Primaria. No entanto este marcou
somente o primeiro esbo¢o da criagdo de uma Escola Normal, haja vista que a primeira s6

viria a se concretizar 29 anos apos.

Ja em 4 de janeiro de 1860, através da Lei n® 446, artigo 36, paragrafo 21, a

Assembléia Legislativa Provincial autorizava a Presidéncia da Provincia a estabelecer uma
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Escola Normal de instrucdo primaria na capital, anexa ao Liceu D. Afonso. Os mestres
habilitados a lecionar as aulas de métodos e pedagogia nesta escola poderiam ser contratados
dentro ou fora da Provincia, sendo que a despesa seria feita pela Instrugcao Publica. Contudo

ainda ndo seria nesse ano que a Escola Normal se concretizaria.

No Relatorio apresentado a Assembléia Provincial de Sdo Pedro do Rio Grande do Sul

em 1860 o conselheiro Joaquim Fernandes Ledo - presidente da Provincia, manifesta-se:

Se me devo felicitar por haver obtido a autorizagdo que destes a esta Presidéncia
para estabelecer a escola normal, sinto informar-vos de que ainda ndo me foi
possivel dar-lhe execugdo. Dependendo o bom éxito de tdo 1util institui¢do do
pessoal que a dirija, tem-me sido dificil encontrar quem se ache nas devidas
condi¢des (In Schneider, 1993, p.229).

Como o Relatorio do conselheiro mostra, um dos percalcos do atraso na concretizagdao
da Escola Normal era a auséncia, aqui no Estado, de pessoal suficientemente habilitado para
coordenar a referida escola. No ano de 1861 sdo feitos alguns esforgos para a concretizagdo da
Escola Normal, todavia ainda ndo se obtém éxito, sobretudo devido ao fato de que a pessoa
consultada e habilitada para organizar este estabelecimento encontrava-se no Rio de Janeiro -
na dire¢do de uma Escola Normal - e somente viria para Porto Alegre a um custo alto para os
cofres provinciais. Também se cogitou que fossem mandados para a Escola Normal do Rio de
Janeiro, para formacgdo, até dois professores ou pessoas hdbeis que, apds tomarem
conhecimento e experiéncia neste estabelecimento, retornariam a Porto Alegre para assumir e

dirigir a Escola Normal.

Em meio a tantas dificuldades, as autoridades da Provincia ja cogitavam se ndo seria
melhor se 0 Governo-Geral estabelecesse Escolas Normais em todas as provincias. Em 1864 o
presidente da Provincia - Dr. Espiridido Eloy de Barros Pimentel — manifesta-se, no seu relatorio

de governo sobre 0 ano anterior, & Assembléia Legislativa, a respeito da Instrugao Publica:

A primeira necessidade deste interessante ramo do servigo publico ¢ a fundagao
de uma escola normal, onde se formem aqueles a quem se vai confiar a
importantissima tarefa de desenvolver a inteligéncia e formar o coragdo da
mocidade [...]. Assim deve dever ser, porque como se sabe, em todos os paises
onde se cura com zelo da instrugdo publica e educagdo popular, na Inglaterra, na
Franga, na Alemanha, a instituicdo das escolas normais ¢ considerada como base
do sistema de ensino (In Schneider, 1993, p.230-231).
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A isto acrescentamos a compreensao da necessidade de uma melhor remuneragdo aos
professores, a expansdo do ensino e a sua eficiéncia: “Como ja disse, a criagdo de escolas
normais, o melhoramento da sorte dos professores, e a conveniente distribui¢do e fiscalizacao
do ensino sdo necessidades que cumpre satisfazer” (idem, p.231). Em 5 de abril de 1869,
Antonio da Costa Pinto Silva - presidente da Provincia - mandou executar provisoriamente os
novos regulamentos da Instrugdo Publica. Com a aprovagdo provisoria dos novos
regulamentos da Instrugdo Publica, ¢ criada a Escola Normal da Provincia de Sao Pedro do
Rio Grande do Sul. Ela constituiu-se legalmente através do Regulamento da Instrugao Publica
da Provincia no que concerne ao Curso de Estudos Normais. Este, por sua vez, nos seus
artigos, estabelece que esta escola sera anexa ao Liceu D. Afonso; o curso habilitard os
futuros professores em dois anos e formaré professores de ambos os sexos para lecionarem no
ensino primario. O regulamento também determinava, no seu artigo segundo que todos que
almejam lecionar no magistério de primeiro e segundo graus terdo que, obrigatoriamente, ter
também a formagdo do ensino primario, obrigando, desta maneira, os mesmos a passarem
pela escola. A instalagcdo da Escola Normal ocorreu no dia 12 de abril de 1869 e entrou em
funcionamento no dia 1° de maio do mesmo ano, sob a direcdo do padre Joaquim Cacique de

Barros'’, tendo 12 alunos matriculados, oito do sexo masculino e quatro do sexo feminino.

O Inspetor-Geral, Dr. José Bernardino da Cunha Bittencourt, pronunciou-se da

seguinte maneira a respeito da instalacdo da Escola Normal:

S6 com este curso, espero poder dotar a provincia de Professores habilitados que
saibam o que ensinam, e ndo sejam, como até agora, apenas repetidores maquinais
de ligdes, que viciam com péssima pronuncia os alunos desde os primeiros
rudimentos da leitura. [...] A remediar todos esses erros evitando-os por meio da
instrugdo pratica esta destinada a Escola Normal que, estou certo, ha de inaugurar
uma nova era para a instrugao primaria, trazendo-lhe os elementos que lhe faltam,
e que a fardo sair do abatimento e atraso em que se acha (idem, p.237).

17 Além de estar sob a sua responsabilidade a direcdo da Escola Normal, o mesmo ainda lecionava na escola
Pedagogia, Religido e Gramatica, e quando por algum impedimento ou vacancia um professor de Historia ou
Geografia faltasse, o substituia. Joaquim Cacique de Barros também foi o primeiro professor de Pedagogia da
Escola Normal e, deste modo, do Rio Grande do Sul.
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A respeito do baixo niumero de matriculados no primeiro ano da Escola Normal o

mesmo justifica:

Por ndo ser conhecida na provincia, com a antecedéncia precisa a sua existéncia, ¢
pela hostilidade que so6i aparecer a todas as criagdes novas e que sofrem desde
logo, apenas se matricularam e cursaram o 1° ano 12 alunos de ambos os sexos.
Destes s6 chegaram ao fim do ano e passaram para o 2° ano seis sendo trés de
cada sexo. O regime interno, porém, a severa disciplina ¢ moralidade, a ordem ¢
método no ensino seguido nesta escola acreditaram-na desde logo por tal forma
que ja& se acham matriculados no seu curso 21 alunos dos dois sexos (In
Schneider, 1993, p.238).

Os interessados em estudar na Escola Normal submetiam-se a uma avaliagao criteriosa

feita pelo Inspetor-Geral que, dentre outros itens, exigia:

[...] 2- atestado médico provando haver sido vacinado ou ter tido bexiga, e ndo
padecer de enfermidade ou vicio de conformagdo que tornasse o candidato
improprio para o ensino;

3- atestado do paroco respectivo, provando sua conduta moral e religiosa; [...]

5- Atestado da autoridade policial do distrito provando ter tido sempre bom
procedimento civil. [...] (idem, p.235).

Além disto, os candidatos ndo poderiam ter idade inferior a 16 anos e depois de
aprovado o seu pedido de matricula teriam que pagar uma taxa correspondente ao valor de
trinta mil réis anuais divididos em trés parcelas, sendo que a primeira teria que ser paga no ato
da matricula. Contudo era assegurado aos orfaos e aos filhos de professoras pobres o direito a
isencdo do pagamento da anuidade ou de somente pagarem a metade do valor estipulado. Aos
cofres publicos ficaria a responsabilidade das despesas com o aluguel do prédio e com o
material necessario para a Escola, ja os alunos, salvo aqueles com poucas condigdes

financeiras, eram incumbidos de pagar os seus professores.

E interessante notar que, embora conste no artigo primeiro do Regulamento do Curso
de Estudos Normais que o mesmo formard professores de ambos os sexos, isto nao
significaria que ambos estudariam em conjunto, pois durante o ano letivo os alunos, no verao,

teriam aula das oito as dez horas e meia e, no inverno, das nove as onze horas e meia. Ja as



67

alunas, no veriio como no inverno, teriam aula das quatorze as dezessete e trinta'®. A primeira
avaliacdo dos futuros mestres ocorreu no dia primeiro de dezembro de 1869, quando o diretor da
Escola Normal enviou ao Inspetor-Geral uma lista dos alunos-mestres que estavam em condigdes
de ser examinados. Ao Inspetor-Geral caberia a fungdo de marcar o dia e a hora do exame, sendo

que os examinadores seriam o diretor € mais dois professores designados pelo Inspetor-Geral.

Os alunos-mestres seriam examinados individualmente em todas as matérias do
ano respectivo. Cada examinador poderia interrogar o examinado pelo espacgo de
meia-hora. O julgamento seria feito por meio de esferas brancas e pretas, langcando
cada examinador uma esfera em uma urna: seria considerado plenamente
aprovado o aluno-mestre que obtivesse a totalidade de esferas brancas, seria
considerado simplesmente aprovado o aluno-mestre que obtivesse duas esferas
brancas e reprovado o que reunisse duas esferas pretas ou todas pretas. [...]. Em
caso de reprovagdo, o aluno-mestre poderia repetir o ano. Nenhum aluno poderia
cursar o 2° ano, sem ter sido aprovado no 1° (Schneider, 1993, p.236).

No que cabe a parte pratica, os alunos-mestres eram obrigados, nos ultimos seis meses
do curso, todas as tardes, a freqiientar a aula que lhes era designada pelo Inspetor-Geral. Para
as alunas-mestras a parte pratica seria pela manha. Aos alunos-mestres aprovados no curso
seria concedido um diploma no qual constariam suas habilita¢des, sendo este assinado pelo

diretor da escola e pelo Inspetor-Geral da Instru¢do Publica.

Em 1970, os responsaveis pela Escola Normal, com um ano ja de experiéncia,
constataram que o regulamento a respeito do Curso de Estudos Normais, aprovado em 05 de
abril de 1869, carecia de algumas modificagdes. Deste modo, em 12 de janeiro de 1870, o
presidente Jodo Sertorio altera o regulamento referido apo6s o Inspetor da Instrugdo Publica ter

apresentado uma proposta de modificacao.

A partir das alteracdes feitas no regulamento dos Estudos Normais, a Escola Normal
ganha autonomia, pois ndo estd mais anexa ao Liceu e o diretor do mesmo estabelecimento
ndo seria mais ouvido quanto a escolha do diretor da Escola Normal, na parte pratica ndo mais
o Inspetor-Geral indicava aos alunos e alunas-mestres quando deviam exercitar o modo

pratico de reger uma escola, mas sim, agora, toda vez que estes ndo tivessem licdo nos seus

'8 Contudo os horarios poderiam ser alterados pela congrega¢io dos professores, quando a alteragdo fosse
proposta pelo diretor.
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respectivos horarios, nos ultimos seis meses, exercitariam o modo pratico de reger uma

escola.

Para o Diretor-Geral da Instru¢do Publica, a Escola Normal, apesar de ter melhorado o
nivel dos professores, ainda estava longe de atingir os seus objetivos, fato devido
principalmente a uma grande quantidade de tempo utilizado na Escola Normal para estudos
do ensino primario, que os alunos ja deveriam dominar ao ingressar na escola. Para remediar

este mal, foi estabelecido um critério de sele¢do mais rigoroso na admissao dos alunos.

O numero de mulheres na Escola Normal crescia constantemente enquanto o nimero
de homens decaia. O aumento constante do sexo feminino no magistério pode ter como uma
das causas o mercado de trabalho que, na época, era restrito as mulheres; entdo estas
submetiam-se as poucas opcdes que lhes eram oferecidas, mesmo com sua baixa

remuneragdo. As mulheres também mostravam melhor dedicacdo ao curso.

O Dr. Fausto de Freitas e Castro afirmava: “Talvez nao fosse desacertado confirmar a
dedicacdo do ensino primdrio do primeiro grau as professoras, que neste mister preencheriam
para com a tenra infincia a sagrada missdo de mae e o elevado dever de mestre” (In

Schneider, 1993, p.316).

Em 1873 foram matriculados na Escola Normal trinta alunas e cinco alunos, sendo que

destes, cinco mulheres e dois homens perderam o ano.

Em 1876 surge um novo regulamento da Instru¢cdo Publica que, entre outras
determinagdes, especifica que somente poderdo exercer o magistério publico os cidaddos
brasileiros que provem maioridade legal (21 anos), moralidade, capacidade profissional, e que
nao padecam de moléstia contagiosa. A Instrucao Publica no Estado pouco havia melhorado
nos ultimos dez anos (1866-1876) apesar de alguns esforcos realizados. Para o Dr. Rodrigo de
Azambuja Villanova, Diretor-Geral, as causas desse mal na Instru¢do Publica podiam ser
assim identificadas: a incapacidade do professor, o descaso dos pais de familia e a deficiéncia

da inspec¢ao escolar. No que diz respeito a incapacidade dos professores ele assim se refere:
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O pessoal do magistério publico, com poucas, ¢ por isso honrosas excegoes, nao
tém as precisas habilitagdes para o exercicio de tdo delicada profissdo. Baldos de
conhecimentos tedricos e praticos, ndo sabem comunicar aos seus discipulos o
pouco que sabem, porque lhes falta o método, que ¢ a condicdo tUnica de
aproveitamento quando o ensino ¢ ministrado a espiritos incultos; ou entdo vivem
desviados de suas fun¢des magistrais em ocupagdes estranhas a profissdo (idem,
p-323).

A fala do Diretor-Geral revela a pouca qualificacdo dos professores, juntamente com a
baixa remuneracdo que acabava levando os mestres a terem uma outra ocupagao paralela. A
Escola Normal, neste contexto educacional critico, passa a ter uma importancia relevante para

a qualifica¢ao da educagdo no Estado. O mesmo diretor assim se refere a Escola Normal:

E preciso continuar-se no propoésito de animar vocagdes criando incentivos como
compensacdo pelos estudos e tempo consumido nas habilitagdes. O professor ¢é
tudo na instruc¢do e educacdo da infancia. O mestre é a escola. A Escola Normal é
o viveiro donde podem t3o somente sair aqueles que devem doutrinar a mocidade.
[...]- O magistério constitui uma dificilima especialidade e para seu cabal
desempenho ndo basta que se tenha inteligéncia e perfeito conhecimento das
matérias a ensinar; ¢ mister a pratica, que s6 se adquire com a freqiiéncia da
escola (idem, p.324).

A Escola Normal, desde a sua fundagdo até¢ o ano de 1876, ja havia formado 88
mestres, dos quais 40 estavam nomeados professores e sete ocupavam o lugar de adjuntos na
capital. Em 1878 estavam matriculados, nos trés anos do curso, 164 alunos, sendo que destes,
42 eram do sexo masculino e 122 do sexo feminino. Durante o ano de 1878, aconteceram pela
primeira vez, exames trimestrais estabelecidos por lei. Para o Presidente Henrique D'Avila, a
Escola Normal da Provincia estava estabelecida sobre bases e principios importados do

estrangeiro, sem adaptacdo ao Brasil.

A organizagdo da Escola Normal de paises em que esta institui¢do esta assentada
sobre uma soélida instrugdo primaria foi transplantada para nossa provincia que
como as outras do Império ndo tem ainda organizada a instrugdo primaria em
condigdes sequer de dar entrada ao nosso povo a este respeito na orbita do mundo
civilizado. Nao existindo bases sobre as quais pudesse a Escola Normal
estabelecer o seu programa, era necessario cria-las, impondo esse estabelecimento
como primeira obrigacdo a reparagdo dos alunos para cursarem o que ¢
propriamente da sua competéncia (In Schneider, 1993, p.376).
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Para o Ato de 04 de fevereiro de 1881, o curso de estudos da Escola Normal ¢ dividido em
curso preparatorio, de um ano, e curso normal de trés anos. O curso preparatorio tinha como
objetivo habilitar os alunos das aulas primérias para ingressarem no Curso Normal e, também,
para nele praticarem os alunos do terceiro ano do Curso normal. Ele era dividido em duas aulas,
uma do sexo masculino e outra do sexo feminino. As cadeiras da Escola Normal seriam providas
por meio de concurso, consistindo em provas escritas, orais, defesa de tese e de uma li¢do oral a
fim de provar habilitacdo para o ensino. As aulas iniciariam no dia primeiro de margo e seriam
encerradas no dia 30 de novembro. Os exames comegariam trés dias depois de encerradas as aulas
e, numa segunda época, 15 dias antes da abertura do ano letivo. Os alunos aprovados no curso da
Escola Normal receberiam um diploma, declarando-os habilitados a exercerem o magistério,
assinado pelo Diretor-Geral da Instrugdo Publica e pelo diretor da Escola Normal. Ficou
deliberado também que, de trés em tr€s anos, os professores da Escola Normal se reuniriam em
assembléia, durante a época das férias, para conversarem e se entenderem sobre os interesses da

sua profissao, sob a presidéncia do diretor.

A Escola Normal, em 1889, tinha um total de 252 alunos, 153 a mais do que em 1881,
Contudo o numero de alunos diplomados era muito baixo. Para termos uma idéia, em 1889
somente sete alunos foram diplomados. Segundo o diretor da Escola Normal, isto ocorria
devido ao fato de as alunas se retirarem do curso apds o primeiro e segundo anos, quando se
julgavam suficientemente preparadas para assumirem outras atividades ou serem boas maes;
devido ao fato de os alunos acharem-se suficientemente preparados para exercerem o
magistério primario, o que conseguiam como professores contratados de diversas aulas

publicas; e em menor numero, a morte de alguns alunos e a eliminacao de outros.

[...] o diretor afirmava que até entdo a Escola Normal tinha servido para dois
objetivos, na pratica: preparar alguns mestres e também boas maes. Mas, ao seu
ver, a finalidade de uma Escola Normal deveria ser a de bons mestres e que,
preparar boas maes, deveria ser a finalidade das aulas primarias femininas (idem,
p-451).

Para Louro (1987) a criacdo da Escola Normal ¢ um fato importante na historia da
educagdo do Rio Grande do Sul, Provincia que, pelas constantes questdes de fronteira e de
lutas internas, tivera um processo mais lento de organizacdo escolar, ¢ onde had muito se

reclamava da necessidade de uma institui¢ao de formagao de mestres.
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Com a entrada, na Provincia do Rio Grande do Sul, de ordens religiosas femininas,
comegou a aparecer uma possibilidade maior de educacdo formal para mulheres —
especialmente para as das camadas dominantes. Nessas institui¢des religiosas, a preocupagao
fundamental era a formag¢ao moral das mocas, preserva-las da “contaminagao dos vicios”. Em
termos formais e a nivel nacional, a instru¢do feminina aparece na Constitui¢ao de 1824,
propondo que as meninas freqiientem as escolas de primeiras letras em classes separadas dos
meninos e lecionadas por professoras mulheres. No RS, a falta de escolas em geral, e
particularmente de modo especial para meninas, ¢ muito grande em praticamente todo o

periodo Imperial.

O discurso do pensamento positivista, século XIX, vé a mulher como de natureza
complementar ao homem, tendo, portanto, caracteristicas diferentes das dele e devendo ser
educada dentro de objetivos especificos. Sua educagdo deve ser feita no sentido de que ela
serd a responsavel pelos homens de amanha. A finalidade da educagdao da mulher ndo estava,

portanto, nela mesma, mas fora dela, na sua extensao, que sdo os seus filhos.

Além das escolas de primeiras letras, eram poucas as oportunidades educacionais para
as mulheres, tanto no RS como em todo o pais. Apos essas primeiras letras, as mulheres

tinham apenas uma educagao para o casamento e para as fungdes domésticas.

Algumas coisas mudavam nas primeiras décadas republicanas. A mulher
participava muito mais da vida economica do pais, especialmente nas areas de
industrializacdo (notadamente no setor téxtil), e comegava a entrar no setor
terciario, nos servigos de datilografia, secretaria ¢ nas atividades de comércio
(Louro, 1987, p.29).

Para as mocgas das camadas médias comecava também a surgir efetivamente uma
possibilidade de estudo e opg¢ao profissional: a Escola Normal e, conseqiientemente, o magistério
primario. Provavelmente, grande parte das alunas buscava ali a oportunidade de formagdo mais

ampla (de nivel secundario) e ndo chegavam a exercer a profissdo, mas outras o faziam.

Apesar da rigida formagao recebida quanto a padrdes de comportamento e certamente
muito coerente com os tradicionais papéis femininos, ndo podemos deixar de notar que a

propria Escola Normal também oportunizava a possibilidade de negagdo desses papéis,
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alimentando uma espécie de contradicao interna, abrindo horizontes profissionais e colocando

as jovens em contato com outras visdes de mundo.

Existia muita dificuldade em prover classes do interior do Estado com profissionais
formados e qualificados, porque, como estes eram, na sua grande maioria, mulheres,
dificilmente iam para o interior ou deixavam suas familias para se deslocarem a lugares mais
distantes para trabalhar. Sempre havia algumas excec¢des e estas eram mocas de espirito mais
aventureiro ¢ de maior desprendimento familiar, mesmo que ndo estimulado, este tipo de

comportamento podia ocorrer.

Mas essa escola provocava ela mesma (ainda que provavelmente nao o desejasse),
contraditoriamente, outros comportamentos: o desejo de saber mais, a curiosidade,
a aspiracdo profissional, a preocupagdo com os problemas sociais, a lideranga.
Mesmo que ndo fosse o objetivo procurado, a escola também ajudava algumas
mulheres a serem “metidas” (Louro, 1987, p.32).

Uma mulher culta que se liberta pelos seus livros e pensamentos, mas que vai a luta,
que participa do mundo produtivo na maior parte das vezes de modo transitorio. A propria
profissionalizagdo que o colégio dava era condizente com isso, parecia até que se tornar
efetivamente professora nao era a meta principal daquela época. A sociedade gaucha tem
agora caracteristicas muito mais urbanas e multiplas exigéncias de melhor atendimento a

populacdo. Entre essas exigéncias, sem duvida, esta a possibilidade de escolarizagao.

Parece ficar implicito que a posicdo dominante na escola esperava formar uma jovem
com religiosidade obediente aos superiores ¢ as leis, recatada, uma professora bem preparada
para exercer suas fungdes, ou seja, com dominio do saber escolar, com habilidades técnico-
pedagogicas e dedicacdo quase maternal a seus alunos. Na visdo da sociedade que revela
tragos do positivismo, entende-se que cada um dos circulos de influéncia do homem contribui
para sua formagdo, € que se esse todo ¢ organico, ou seja, se cada setor se integrar de modo

harmonico, o resultado sera salutar.

As transformagdes na sociedade brasileira e gatcha iriam entdo se refletir na pratica
educativa. “Por isso também passava a ser o posto mais alto que o professor primario poderia

aspirar dentro da carreira de magistério do Estado gaticho” (idem, p.16).
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No bojo de algumas mudangas sociais € econdmicas como a chegada dos imigrantes, o
desenvolvimento da agricultura, um certo desenvolvimento do comércio e a instalagdo das
primeiras fabricas no Rio Grande provocam mudangas culturais e politicas, tendo no
positivismo sua marca ideoldgica mais forte. Toda orientacdo pedagdgica que surge em
decorréncia desse conjunto teorico supde qualificacdo do individuo para atuar no mercado de
trabalho, promovendo seu desenvolvimento individual e conseqiientemente o

desenvolvimento social.

A partir de 1950 o pais se entrega efetivamente ao planejamento como instrumento de
equacionamento de suas questdes em quase todas as areas. Associa-se planejamento com
desenvolvimento e também na educacdo comega-se a ligar o conceito com eficiéncia e
produtividade. Isso se acentua na medida em que o processo de desenvolvimento capitalista
passa a exigir elementos mais qualificados para operarem com as novas tecnologias das

empresas.

Toda orientacdo pedagogica que surge em decorréncia desse conjunto tedrico supde
qualificagdo do individuo para atuar no mercado de trabalho, promovendo seu

desenvolvimento individual e conseqiientemente o desenvolvimento social.

A nova legislacdo educacional, que entra em vigor a partir de 1971, concretiza, no
entanto, mudanga evidente na instituicdo. A Lei n® 5.692/71 exige que as escolas normais

reformulem alguns objetivos finais de seus cursos.

A formacdo minima exigida para atuar nas séries iniciais passa a ser a habilitagdo
especifica de segundo grau, com a possibilidade, de estes professores atuarem na quinta e
sexta séries mediante estudos adicionais correspondentes, feitos, inclusive, posteriormente ao

curso de segundo grau.

A Lei n° 5.692/71 ndo captou as principais necessidades que o sistema escolar vinha
apontando: consolidar o processo de ampliagdo quantitativa da escolariza¢do basica e iniciar
sua melhoria qualitativa. Para que isto ocorresse, um dos aspectos fundamentais a ser levado
em conta eram as politicas publicas de ensino e mais especificamente a formacgdo de
professores e suas condigdes de trabalho. A Lei ignorou estes pontos de estrangulamento

apontados pelos diagnésticos e andlises anteriores a década de setenta. Dai em diante
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decresceu de modo gritante a procura pela habilitagdo ao magistério, nao s6 em Estados como
Sao Paulo e Rio de Janeiro, mas em outros também. Descaracterizada, a habilitacdo
converteu-se em mais uma alternativa dentre outras, tdo falaciosa quanto as outras. Os alunos
passaram a procurar o Curso Normal por ser um curso “mais facil”, fugindo de determinadas
disciplinas de outros cursos. Tratava-se de estudantes menos preparados e provenientes, em

grande parte, de estratos sociais mais baixos.

A Lei 5.692/71 possibilitou um profundo estrago na formagdo de professores
primarios — acabou de desmontar um ensino que vinha precario € ndo acenou com
nenhuma possibilidade de melhoria real. As pesquisas realizadas apos alguns anos
de implantacdo dessa lei ndo apontam nenhum avanco na formacgao de professores
(Pimenta, 1995, p.57).

A “habilitacdo” magistério de nivel médio, mesmo perdendo sua especificidade,
inclusive quanto ao local, teve, no entanto, seu curriculo relativamente pouco alterado pela lei.
O que levou ao questionamento principal da lei foi a intencdo de estabelecer a
profissionalizacdo obrigatdria, além da inadequacdo de recursos materiais € humanos para
promové-la, o que resultou nas pseudo-habilitacdes e nas inumeras distor¢des em relagio as

ofertas do mercado de trabalho.

A Lei n® 5.692/71 ndo se limitou a disciplinar a formagdo de professores. Ela também
estabeleceu critérios de regulamentacao profissional. Estes visavam eliminar em curto prazo a
figura do professor leigo e apontar as necessidades mais prementes de cada regido do pais,
para que os governos locais pudessem soluciona-las, bem como, buscava em meio a tudo isso,

a valorizag¢do dos que viam no magistério uma aventura a seguir.

Uma ampla literatura mostra que, ano apds ano, hd uma descaracterizagdo crescente
dos cursos de formacdo de professores das séries iniciais. Essa descaracterizagdo vai do legal
ao institucional. Por questdes legais (vigéncia da Lei n® 5.692/71) o antigo Curso Normal ¢
hoje uma habilitacao de segundo grau e, por isso mesmo, tem sofrido as mesmas oscilagdes
quanto a defini¢do da funcdo do ensino neste nivel. A descaracterizacdo e a ambigiiidade
existentes na oferta destes cursos ¢ visivel, porque a formagdo de professores para as séries
iniciais pode ser feita tanto na Escola Normal, quanto na Universidade, em Cursos de

Pedagogia — Habilitagdo magistério, que foram sendo reformulados a partir dos anos oitenta.
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A escola normal, que até entdo se dedicava unica e exclusivamente a formar
professores, mas que ja vinha apresentando distor¢des quanto a sua especificidade
e destinagdo, foi invadida por outras habilitagdes profissionais, perdendo assim
seu locus e agravando, ainda mais, a situacdo do curso de habilitagdo magistério
(Cavalcante, 1994, p.20).

Para Cavalcante, a proliferagdo dos cursos de habilitacio ao magistério, apds a
promulgacdo da Lei n°® 5.692/71, deve-se a obrigatoriedade da profissionalizagdo no segundo
grau (Lei n® 5.692/71); nas regides interioranas do pais esse curso passou a ser o mais
requisitado e o mais implantado por nao necessitar de altos investimentos exigidos em outras
habilitacdes. Essa proliferacdo da oferta, como uma das habilitagdes profissionalizantes,
contribuiu em muito para a descaracterizagdo da antiga habilitagdo oferecida pela Escola
Normal, distanciando-se cada vez mais de sua real funcdo. “Assim, ao percorrer em linhas
gerais a trajetéria da antiga escola normal, fica evidenciado que em nenhum momento essa
escola foi considerada adequada para formar professores. Erros e omissdes do passado

continuam persistir” (idem, p.26).

Até a década de sessenta, a Escola Normal era a mais procurada dentro do ramo
técnico-profissional, vindo a sofrer um grande declinio a partir da década de setenta. Do ano
de 1985 a 1993 as matriculas em escolas que oferecem a habilitagio Magistério no Rio
Grande do Sul sofreram um decréscimo de —17%, segundo dados do Censo Escolar de 1994

(SEEC/MEC).

O que podemos dizer a respeito das modifica¢des sofridas pela Escola Normal, com a
Lei n° 5.692/71 € que, entre outras coisas, foi mais uma habilitacdo de segundo grau, como

tantas outras, sem diferenciar-se pela sua qualidade ou pela sua acao.

Como agravante, acresce-se a unificacdo dos curriculos na 1* série (basico) a
todas as habilitagdes em nivel de 2° grau, o que contribuiu para reduzir nos cursos
de formagdo de professores o seu carater profissional, pois a formacdo especifica
foi diminuida em fung@o da nova estrutura, provocando, conseqiientemente, o
rebaixamento da sua qualidade (idem, p.50).

A formagao do professor das séries iniciais ndo pode ser vista apenas em funcao do
curso. Sua problematica envolve, além dos aspectos curriculares, outras questdes mais
amplas, pertinentes a politica global do governo, a capacitacdo dos recursos humanos, a

disponibilidade de recursos financeiros e a situagdo politica, entre outras. “A pobreza da
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populagdo tem conseqiiéncias inevitdveis no rendimento escolar, mas dentre os fatores intra-

escolares responsaveis por esse quadro desalentador, inclui-se a formac¢do do professor”

(Cavalcante, 1994, p.18).

A Lei n°® 9.393/96 estabelece a classificagdo do ensino superior brasileiro. De acordo
com esta, a formacao de professores para atuar na educagdo infantil e nas séries iniciais sera
feita no locus de mais baixa hierarquia; ndo ¢ casualidade que se escolheu este e com certeza ¢
o menos oneroso. O Movimento Nacional que vem discutindo, desde a década de setenta, a
formagao de professores, sempre procurou defender a idéia de que a formagao deste professor
deve dar-se na Universidade e que ndo ¢ possivel reformular os Cursos de Pedagogia,
independentemente das demais licenciaturas e que tal reformulagdo implica profunda
mudanca no proprio sistema educacional. A ANFOPE, entidade nacionalmente conhecida
pela defesa dos profissionais da educagdo, tem reforcado esta tese no sentido de uma politica
global de formagdo dos profissionais da educacdo que contemple formagdo inicial, carreira,

salario e formacao continuada.

De qualquer forma, € no sentido de ampliacdo e revisao do papel das unidades de
educacdo, na formagdo dos professores que se coloca hoje a preocupagdo da
maioria dos educadores. Preocupacdo que passa, necessariamente, pela faculdade
de educacao (Kullok, 2000, p.75).

As sucessivas leis foram precavidas e ja estabelecendo ou prevendo a possibilidade,
diante da falta de pessoal qualificado, de atuarem professores a titulo precario ou em carater
suplementar. E interessante como isto ¢ uma constante no Brasil. Cria-se uma lei para
solucionar problemas quanto a formag¢do de professores, mas de imediato j4 se imagina ndo
resolver o problema, e a mesma lei cria providéncias, abre possibilidade de solu¢do com gente
desqualificada, ndo resolvendo, em absoluto, o problema. O caminho que pareceria logico e
aconselhavel ¢ que, uma vez legislado, se instituam e se criem condigdes para que a lei seja de
fato cumprida em seu rigor. Se h4 necessidade de formar os professores segundo a legislagao
e mesmo ndo s6 por forca de lei, mas por uma questdo de qualidade de ensino, que se
estabeleca 0 que seja necessario para que isso se cumpra. No entanto, abre-se um “espago

legal” para facilitar as coisas.
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As habilitagdes minimas acabam valendo quando ndo hé profissionais qualificados ou
por razdes oportunistas, quando ndo se realizam concursos e assumem pessoas que preenchem
os requisitos minimos, o que eqiiivale a dizermos que esta exigéncia, na pratica, s estd para
cumprir o formalismo, ja que ndo suscita decisdes politicas nem se efetiva de fato, levando-
nos a concluir que a defasagem existente entre os regimes politicos instituidos e as legislagdes
educacionais, constitui-se em caracteristica marcante da sociedade brasileira, mesmo nos dias

de hoje.

Em resumo, a atual LDB nio resolve a questdo do Curso de Pedagogia, mas cria outro
complicador com o estabelecimento de outros loci de formacio'’. O que podemos adiantar ¢ que
o quadro ¢ de alteragdes na politica educacional mais ampla, com forte impacto nas politicas de
formacdo. De acordo com Scheibe & Aguiar (1999), estd ocorrendo um debate “caloroso”, com
inumeros agentes envolvidos. Dentro deste, destacamos a reconfiguragdo mais geral da educacao
superior brasileira, na qual se encontra em curso uma reforma de multiplos instrumentos legais,

como leis ordindrias, emendas constitucionais e medidas provisorias.

1 ~ . . N , e A . ~
’ As questdes que dizem respeito as recentes politicas/polémicas sobre a formagio de professores e o curso de

pedagogia serdo objeto de reflexdo em uma unidade posterior deste trabalho.



CAPITULO V
OS ACHADOS DA PESQUISA: DOCUMENTOS E DEPOIMENTOS

Nesta secdo apresentamos a histéria das escolas formadoras de professores na
modalidade Normal existentes desde os primeiros anos da colonizagdo da Regido Alto
Uruguai e da instalacdo do Curso Universitario de Pedagogia. Localizamos como escolas
formadoras de professores para a escolaridade inicial, as escolas publicas normal José
Bonifacio (Erechim) e Marcelino Ramos (Marcelino Ramos). Escolas particulares normal Sao
José (Erechim), Santa Clara (Getulio Vargas), Santo Agostinho (Erechim) e Jodo XXIII
(Campinas do Sul). Em nivel superior, o Curso de Pedagogia da URI-Campus de Erechim.
Destas escolas permanecem hoje, a nivel médio, duas publicas e uma particular e em nivel
superior uma na Universidade. Algumas escolas formavam professores no curso denominado
Normal Regional ou Normal de Primeiro Ciclo, ndo chegando a se constituirem em escolas de
Segundo Ciclo ou com formagdo em nivel de Segundo Grau (hoje Ensino Médio), outras

avancgaram do Primeiro para o Segundo Ciclo, como ¢ o caso do Sdo José e Santa Clara.

Procuramos reconstruir a historia dessas escolas a partir de fontes documentais e de
entrevistas. Quer nas circunstancias dos relatos orais ou nas fontes documentais, buscamos
propiciar condigdes para a compreensdo da propria historia, num esforco de recriagdo da
memoria, no sentido de valorizd-la como uma forma de propor melhorias na formacgao
docente. O que temos de ressaltar, no que se refere a andlise documental, ¢ que sobre
algumas escolas encontramos mais materiais, mais noticias do que sobre outras. Isto passa a
ser mais bem compreendido pela maior ou menor repercussdo da escola na comunidade onde
estava/estd inserida e pelo tempo de sua permanéncia. Procuramos trabalhar com as

informacdes disponiveis e sistematizd-las da melhor maneira possivel, com coeréncia e
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logica, para melhor compreensao. Optamos por apresentar primeiro as escolas publicas, até
porque foi a José Bonifacio a primeira escola a ser criada; posteriormente trabalhamos com as

escolas particulares.

A busca de uma perspectiva historica visou articular aspectos que, se tratados
isoladamente, ndao permitiram uma compreensdo satisfatoria da vida e das praticas
pedagogicas das escolas em estudo. E preciso ter sempre em mente que acima do objeto
imediato e do sujeito isolado, os problemas, fatos e acontecimentos investigados ocorrem
dentro do coletivo. A perspectiva histérica permitiu-nos ir a génese social e educacional,
tornando possivel uma andlise do significado da ordem social. Essa idéia torna-se bem
presente, ¢ manifesta no modo como as escolas foram criadas e também no pensamento das
liderangas politicas e educacionais daquele periodo. Assim as escolas nascem marcadas pela
crenga no papel da educagdo como fator de estabilidade social. Aposta-se na capacidade
civilizadora da escola e da educacao, percebida como antidoto contra a ignorancia responsavel
pelo caos e pela desordem. Somente apreendendo as condig¢des concretas € possivel entender

o significado da criacdo das escolas, bem como as causas do fechamento de muitas delas.

1 RECUPERANDO A HISTORIA DAS ESCOLAS NORMAIS DO ALTO URUGUAI
GAUCHO

Segundo consta em seu Historico, a educacao institucionalizada em Erechim inicia em
1911, sob diregdo e orientacdo da Comissdo de Terras, que fornece os quadros dirigentes por
muito tempo, por ser a Unica fonte de pessoal tecnicamente qualificado para fun¢des de chefia
e organizagdo; isto, em se tratando de escolas subvencionadas pelo Estado, pois na mesma
data j& existiam duas escolas particulares polonesas, no interior de Floresta, atual Bardao de
Cotegipe, exemplo para o surgimento de muitas outras, criadas espontaneamente por

iniciativa particular.

Entre 1911-1917, ndo comprovamos a existéncia de uma rede escolar publica. Em

1918, com a vinda do professor Carlos Mantovani, inicia-se uma fase de ‘“progresso
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1 ual”. udo, até X1sti u i 190, u
ntelectual”. Contudo, até 1958, existiam apenas duas escolas normais na regido, uma

particular e uma estadual.

Carlos Mantovani chegou em Erechim em 1917, quando a cidade se chamava Paiol
Grande e era o oitavo Distrito de Passo Fundo. A primeira escola passou a funcionar
precariamente em um barracdo que mandara construir para sua residéncia. Mais tarde
construiu a casa de madeira da Avenida Presidente Vargas, onde passou a residir e no qual foi

realmente instalada a primeira escola de Erechim.

O professor Mantovani foi homenageado em 1953, aos 84 anos, pela sua trajetoria

educacional. Pronunciando-se na referida homenagem, entre outras palavras, assim o fez:

Fui, reconhego-o0, um mestre-escola do interior, mas sempre procurei cumprir com
meus deveres. Procurando instruir a mocidade nas primeiras letras, creio ter
colaborado, dentro de minhas posses e¢ animado da melhor boa vontade, pela
prosperidade sempre maior de Erechim (4 Voz da Serra®, 27 de maio de 1953,

p-1).

Sobre a forma de ensinar do professor Mantovani, encontramos um artigo
jornalistico”’ cujo titulo era “Carlos Mantovani” que, além de toda a historia e a trajetoria
deste educador, fala também de seu método pedagogico: ele ensinava o ABC e lecionava aos

alunos mais adiantados, inclusive geometria e algebra.

Durante muitos anos sua aula era mista e tudo correia sempre dentro da maior
normalidade e do maximo respeito embora, as vezes, fosse forcado a empregar
nos alunos mais “traquinas” a “varinha”, reclamando a seus progenitores contra
aquele castigo que era mais moral do que fisico e os que reclamavam entravam na
varinha dos pais.

Em 1921 criou-se a Primeira Aula Publica Estadual de Boa Vista do Erechim, que
funcionava na casa de Otto Eduardo Muller, atualmente na Avenida Uruguai, ao lado da

Catedral Sao Jos¢. Em 1928 a Primeira Aula transforma-se no Grupo Escolar Estadual de Boa

20 Para a andlise documental utilizamos muitos artigos do jornal A Voz da Serra. Este possui sua sede em

Erechim ¢ estamos fazendo esta observagdo para evitar equivocos com outros periddicos que, por
coincidéncia, possam ter o mesmo nome.
21 4 Voz da Serra de 20 de maio de 1969, segunda pagina.
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Vista de Erechim. Em 1932, a partir da mudanga do nome da cidade, o Grupo passa a se

, pr . 2
chamar José Bonifacio, mesmo nome da cidade™.

Em 1951, por ocasido do debate na comunidade sobre a criagdo de uma escola normal
em Erechim, o jornal A4 Voz da Serra perguntou a lideres da comunidade erechinense dos mais

diversos segmentos, o que pensavam sobre a criagdo de uma Escola Normal.

O Presidente do Centro de Estudos Histdricos e Sociais, Julio C. Rosa, respondeu
afirmativamente quanto a necessidade de instalagdo desta escola. “Nao s6 o ensino ministrado
pelo Estado lucraria com a fundag@o dessa escola. O ensino municipal também teria grande

proveito com a possibilidade de melhorar seus quadros” (24 de junho de 1951, p.1).

O Presidente da Associagdo Comercial, Nelcindo Hoffmann, reforca a posicao anterior
de que a escola ndo traria s6 beneficio para Erechim, mas para a Regido como um todo. O
Presidente do Rotary Club, Marcio Corrmoi, responde: [...] “penso que a criagdo de uma
Escola Normal tera a mais larga e proveitosa repercussdao, sobretudo se como consta,
funcionar um curso de professores rurais, a fim de atender aos reclames de nosso interior, que

como ¢ sabido luta com enorme falta de mestres” (ibidem).

Arnaldo Porto, presidente da Associagdo Agro-pecudria-industrial, diz ser sua

afirmacao a expressao de um sentimento coletivo e que ¢ a solucao de um problema inadiavel.

Nosso “hinterland” necessita de uma renovacao do ensino primario, através de um
magistério com bases mais solidas, ou seja, com melhores conhecimentos
pedagogicos e isto s6 poderemos alcancar quando nossa cidade for adotada de um
estabelecimento dessa ordem, que nos forneca material humano a altura das
imensas necessidades do nosso hinterland (ibidem).

22 Pelo Decreto n° 137 de 13 de setembro de 1940, foi incorporada ao Grupo Escolar José Bonifacio, a Escola
Isolada de Trés Vendas, do mesmo municipio.
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1.1 As Escolas Normais Estaduais

Foram fundadas duas Escolas Normais Publicas: a Escola Normal José¢ Bonifécio e a
E. E. de Segundo Grau Marcelino Ramos. A Escola Normal José Bonifacio ¢ a primeira a ser
criada na Regido Alto Uruguai. O Decreto n® 2.368, de 02 de outubro de 1951, expedido pelo
entdo Governador do Estado, Coronel Ernesto Dornelles, cria a Escola, sendo Secretario de
Educacao e Cultura o Dr. Julio Marino de Carvalho. A Escola inicia suas atividades no ano de

1951 com a matricula inicial de 16 alunos®.

A Escola, em 1979, passou a oferecer o Curso Supletivo de Educacdo Especial em
Nivel de segundo grau, comumente chamado ‘“Normal de Férias”, que possuia as seguintes
caracteristicas: duracdo de 2.065 horas/aula em regime intensivo; periodos de julho e
janeiro/fevereiro, além de estudos a distancia e estdgio; os alunos recebiam ajuda para

alimentac¢do e hospedagem.

O curso de formacao de professores primarios seria uma marca maior,

[...] pois o que assegurava entdo, o inicio de um curso que lhe pode muito bem
servir de identidade e que hoje esta entre os melhores cursos de magistério do
Estado, por uma série de argumentos que bem poderiam ser sintetizados na
capacidade do Corpo Docente da Escola.**

Como conta o professor Pioneiro A* (escola publica) na sua entrevista, a partir de
1983 muita coisa mudou para melhor na escola, inclusive passando a ocorrer reunides
pedagdgicas com estudo e aprofundamento de temas ligados a educagdo. Tomava um tema,
procurava aprofunda-lo e apresentava e a gente debatia e procurava pensar como
operacionalizar este tema dentro da escola, isso sem duvida nenhuma ajudou a gente a

comegar a deslocar o foco da importancia do professor para o aluno.

A denominagdo de Grupo Escolar ¢ mudada para Escola Normal José Bonifacio, pelo Decreto n°® 3.853 de 06
de fevereiro de 1953. Em 13 de novembro de 1979, com a reorganizacdo, a Escola passou a denominar-se
Escola Estadual de 1° e 2° Graus José Bonifacio, de acordo com a Portaria n® 24.165/79 da SEC.

** A Voz da Serra, 1990, p.7.

»Usamos a denominagio “Pioneiro/A” para professores, alunos e outros entrevistados que estiveram ligados a
histoéria das escolas formadoras, como forma de preservar sua identidade.
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A Escola Normal®® cresceu vertiginosamente, a ponto de suas instalagdes tornarem-se
insuficientes para atender a clientela que a procurava. A sua ampliacdo dar-se-ia e ganharia
um pavilhdo de Educac¢ao Fisica, Sala de Musica, patio coberto e varias salas de aula, com sua

inauguracao ocorrendo a 08 de dezembro de 1955.

Em 1974 inicia o funcionamento de Curso Supletivo de Segundo Grau para
Habilitagdo de Docentes Leigos e Regentes de Ensino Primario. O curso de docentes leigos
funcionava com o intuito de qualificar professores que atuavam de primeira a quarta série sem
formagao especifica. Era desenvolvido em quatro etapas e pretendia dar orientagdes mais
precisas para alunos do interior, para que nao ficassem a margem ou se sentissem

inferiorizados em relagdo aqueles dos centros urbanos.

Por ocasido da visita do Cel. Mauro Rodrigues, Secretario de Estado da Educagdo, a
cidade de Erechim em 1973, a Escola Normal José Bonifacio transformou-se em Centro de
Formag¢ao de Professores, com a quarta série normal, que habilitava professores para
lecionarem até a sexta série do ensino fundamental. Hoje a Escola José Bonifacio estd em
plena atividade, desenvolvendo formagao de professores, entre outros niveis de ensino. Tem-
se constituido em uma referéncia regional enquanto escola e enquanto espago de formagao de

professores.

A Escola Estadual de Segundo Grau Marcelino Ramos foi criada e autorizada a
funcionar pelo Parecer n® 169/75 do CEE e Decreto n° 23.810/75. O ensino de segundo grau
oferece habilitacdo em Técnico em Contabilidade, Auxiliar de Escritorio e Magistério. A
Escola Normal iniciou suas atividades em marco do ano seguinte, comeg¢ando com o primeiro
ano do curso de formacao de professores de ensino primario. A escola atua hoje com Ensino

Basico e continua mantendo o Curso Normal para formagdo de professores.

* No inicio de seu funcionamento, a Escola Normal foi regida pelo regulamento do Ensino Normal. Pela
Portaria n° 914 de 06 de abril de 1957, fica autorizado o “José Bonifacio” a adotar, a partir do ano de 1956, a
organizacdo do Ensino Normal pela Lei n°® 2.588, de 25 de janeiro de 1955.
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1.2 Estrutura e organizac¢io pedagogica das Escolas Normais Publicas

Para conhecer a estrutura e a organizagdo pedagogica das Escolas Normais Publicas
optamos por uma abordagem conjunta dos elementos mais significativos encontrados nos seus
diversos regimentos. Ao analisar os regimentos da Escola José Bonifacio, encontramos um
aprovado em 1977, outro aprovado no inicio da década de oitenta, este praticamente nao
apresenta modificacdes em relagdo ao primeiro, somente com as grades curriculares alteradas
e outras pequenas modificagcdes em funcdo das novas legislacdes e dos governos
transcorridos, ndo mudando na esséncia e no conteido o que se desejava anteriormente. Ha
um terceiro regimento, que data de 1994 e que apresenta algumas modificagdes em relagcdo ao
primeiro. Os regimentos da Escola Marcelino Ramos analisados foram dois: o primeiro, de
1975, e o segundo,de 1984, que esta em vigéncia até o momento. A Escola esta reformulando

o Regimento e terd em breve um novo Regimento.

Houve uma preocupagcdo em analisar todos os itens e sessdes constantes nos
Regimentos. Salientamos aqueles que, pelo nosso olhar de pesquisadores, trazem alguns
elementos reveladores das teorias e praticas pedagdgicas das escolas e que demonstram como
as mesmas funcionavam e se organizavam. Certamente alguém que va analisar os mesmos
regimentos com outra perspectiva e outro olhar podera extrair outras idéias e outras visdes. O
que queremos demonstrar ¢ como algumas questdes importantes eram tratadas, e como o
professor agia, e o que dele se esperava. Também objetivamos evidenciar aquelas idéias que

mais se destacaram quanto a estrutura severa e disciplinadora a que a escola estava submetida.

Os regimentos da década de setenta trazem a concep¢do de educacdo como
responsabilidade “civica, moral e religiosa”, parece estarmos falando de uma escola
confessional catolica, protestante ou coisa assim. Tratando-se de escolas publicas cujo
mantenedor ¢ o governo do Estado, as finalidades de formagdo e da acdo da escola sao
dirigidas com a finalidade de cumprir uma fung¢@o social do momento historico vivido, idéia
bem presente nos regimentos da década de setenta, que trazem a visdo do periodo posterior a
Reforma do Ensino de 71 e do governo sob a ditadura militar. A mentalidade pedagogica e
politica das escolas era muito semelhante e direcionada de acordo com os objetivos da

educagdo nacional e da Lei n° 5.692/71, lei esta que € fruto do tecnicismo positivista e da
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mentalidade do desenvolvimentismo nacional, que reserva a escola o papel de produtora de

mao-de-obra para a indudstria em crescimento € expansao no pais.

A organizacdo dos regimento, com objetivos praticamente iguais instigou-nos a
observar outros aspectos dos mesmos e a verificar sua similaridade. Isto fez com que
confirmassemos a evidéncia de que houve uma orientacao semelhante, a partir de um modelo,
a ser seguida pelas escolas, principalmente de natureza legal, a Lei maior, a 5.692/71, que
direcionava e tragava os objetivos para o ensino de segundo grau. Sdo duas escolas estaduais e

, . ,1 1. e~ 2 e, .
as Unicas escolas publicas na regido da 15* CRE*’ que possuem Curso de Magistério.
Encontramos, como objetivos gerais para as escolas:

- Oportunizar condi¢des que favorecam o crescimento global e harmoénico do
educando em termos de:
dominio dos recursos cientificos e tecnoldgicos que lhe permitam situar-se
criticamente diante da realidade e comprometam-no com sua transformacao;
. aperfeicoamento das formas de comunicacdo e, em especial, da Lingua Nacional,

considerada expressdo da cultura brasileira;
exercicio consciente da cidadania, mediante sua integracdo no contexto
geografico-sécio-politico-econdmico-cultural em que deve ndao apenas “viver”
como “conviver’;
participacdo produtiva na sociedade, através do exercicio de uma profissdo
adequada as suas aptiddes e interesses e ao mercado de trabalho.

- Preservar e expandir seu patrimonio cultural.

- Cultivar valores imutaveis.

- Vivenciar aquilo que se ensina.

Para o Curso Normal hd um objetivo especifico, ndo encontrado nas demais habilitagdes,
que ¢ o de visar a uma formacdo integral do futuro educador, possibilitando-lhe uma
profissionalizagdo para o atendimento do desenvolvimento socio-cultural da localidade e Regiao.

Quando do estabelecimento dos critérios para ingresso na Escola, verificamos a

exigéncia, nos Regimentos da década de setenta, de “prova de saude fisica e mental, e

?7 " As Delegacias de Educagio, pelo Decreto n® 40.360/2000, publicado no Diario Oficial de 18/10/2000,
passaram a denominar-se Coordenadorias Regionais de Educacdo (CRE).
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vacinacao anti-rabica”, bem como outro item exigia a necessidade de apresentar “recibo de
taxa de matricula”. O que se queria com exigir atestado de satde fisica e mental? Exigir uma
tal prova parece um tanto estranho. Serd que existiam muitos “loucos” a solta ou as doengas
seriam empecilhos para alguém estudar? Eram tantas assim as doencas transmissiveis, que

provocariam dano a comunidade escolar, se transmitidas?

As fungdes produtiva, integradora e adaptativa sdo da responsabilidade do Servigo de
Orientagdo Educacional, Coordenagdo Pedagogica, Corpo Docente e Institui¢des Escolares.
Entre suas atribuicdes estdo as fun¢des de planejar, executar e avaliar o processo de ensino e

aprendizagem, tendo em vista o alcance imediato dos objetivos previstos.

A concepcao de curriculo ¢ apresentada como o conjunto de todas as experiéncias que
o aluno vivencia e realiza, dentro e fora da escola, sob a responsabilidade da mesma, visando
a consecucdo dos objetivos da educagdo nacional. Também trazem orientagdo para as “Bases

Curriculares”, organizadas em consonancia com:

a) a politica educacional do Sistema Estadual de Ensino;
b) os principios fundamentais da legislacdo vigente;

¢) seus proprios objetivos e sua filosofia.

4

A avaliagdo ¢ vista de forma ampla, continua, gradual, cooperativa, progressiva,
cumulativa, envolvendo Diregdo, professores, pais, alunos e Servicos especializados da escola. A
avaliacdo era bimestral e realizada através de reunides do Conselho de Classe, apresentado como
organismo de a¢do pedagodgica, que visa a apreciar o rendimento do aluno em consonancia com os
objetivos educacionais da escola. E visto como érgio auxiliar da Diregdo, com o objetivo de
buscar solugdes de casos especiais surgidos no desenvolver das atividades escolares e, acima de
tudo, avaliar o aproveitamento global e individual das turmas. Como instrumentos de avaliagdo,
além dos trabalhos escritos individuais, constam fichas de observagao, entrevistas com os alunos,
trabalhos em grupo, relatorios, provas escritas, ficha de auto-avaliagdo e parecer descritivo dos
professores. A comunicagdo aos alunos sobre o resultado do Conselho de Classe era feita através
de parecer descritivo. Fazendo referéncia a expressao dos resultados da avaliagdo em notas, traz

orientagdes para o professor guiar-se ao emitir o conceito:
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- E o aluno que sempre vai além das solicitagdes, superando as expectativas do
professor. Traz contribuigdes proprias, que revertem em seu beneficio e no do grupo;

- E o0 aluno que corresponde ao que o professor deseja. Atende sempre as solicitagdes,
apresenta algumas vezes contribuigdes proprias, que revertem em seu crescimento;

- E o aluno que atende, na maioria das vezes, as solicitagdes, apresentando
contribuicoes uteis;

- E 0 aluno que atende ao minimo das solicitagdes;

- E o aluno que ndo atende ao minimo das solicitagdes.

O Estagio para o curso de magistério tinha duracdo de 540 horas e deveria ser
realizado em grupos escolares da 15* CRE. Na grade curricular em vigéncia no momento sao
300 horas de estagio. Os professores que compunham a Comissdo de Estagio eram os das
disciplinas de: Didatica, Estrutura ¢ Funcionamento de Ensino, Educagdo Fisica, Educagao
Religiosa, Educagdo Artistica e Lingua Portuguesa. Todos os membros da Comissdo
Supervisora do Estadgio tinham igual responsabilidade na avaliagdo dos trabalhos dos
estagiarios. No estdgio eram observadas as habilidades do aluno, sendo destacadas duas:
capacidade de planejar e capacidade de execugdo e controle das atividades. Os professores das
areas de Estudos Sociais, Ciéncias e Matematica ndo estavam contemplados para a
supervisdo. Também os professores dos Fundamentos da Educagdo estdo de fora. O que se
queria preservar na pratica do estagiario com o acompanhamento do professor de Ensino
Religioso? Qual a justificativa para se incluir algumas areas e deixar de fora outras? Sao

apresentados como instrumentos de acompanhamento e avaliagdo do estagio:

a) Ficha de observagao;

b) Fichas de controle de visitas de supervisao;

¢) Visitas da Comissao Supervisora;

d) Reunides da Comissao Supervisora;

e) Entrevistas com os estagiarios;

f) Parecer final do diretor da Escola de atuacdo do estagiario;
g) Relatorios dos estagiarios;

h) Material individual dos supervisores.
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O estagio ¢ visto como uma fase de treinamento do educando para o bom desempenho
de sua profissdo e para complementacdo de sua formagdo pessoal. A visdo de “treinamento” ¢
predominante em relagdo a de formagao, refletindo a racionalidade instrumental propria do
tecnicismo e neotecnicismo que vé a preparacdo do professor como treinamento € ndo como
formagdo. Constata-se que era exigido do aluno tempo integral para o exercicio do estagio,
ndo lhe permitindo, inclusive, fazer um curso superior ou trabalhar, por exemplo. Isto
estabelece um certo tipo de privilégio para um determinado tipo de aluno. Assim, ou o aluno
pertenceria a um determinado segmento social que disporia de condigdes econdmicas € nao
precisaria trabalhar, ou escolheria outro curso profissionalizante de nivel médio de meio turno

ou a noite.

No que diz respeito a coordenagdo pedagogica, aparece a referéncia de que deveria ser
exercida por “elemento qualificado” ou por professor capaz e indicado pela dire¢do. Que
entender por “elemento qualificado?” Deveria ser professor? Deixa transparecer que nao,
porque também faz alusdo ou “por professor capaz”. O que diferencia um elemento
qualificado de um professor capaz? Em ultima instancia o que pesava era a indicagdo da
diregdo. A qualificagdo a que se refere diz respeito a qué? Qualidade formal? Politica?

Pedagogica? Epistemologica? Tudo isso junto?

Chama-nos a aten¢do no referente a Coordenagdo Pedagodgica, que ¢ de sua
incumbéncia “funcionar” em forma de sessdes de estudo com professores e Conselho de
Classe. E uma preocupacgdo importante o fato de incentivar o estudo e, acima de tudo, de
constar no regimento. J4 para o cargo de Orientador Educacional fala em “devidamente
habilitado”. Entre as responsabilidades do orientador esta “manter sigilo sobre as informagdes
pessoais, observando a ética profissional”. Nao ¢ muito comum ver esta questdo explicitada
em textos sobre educacdo e em documentos como regimentos. Mas a idéia parece querer
reforcar a necessidade desta postura ética para quem vai trabalhar com varios segmentos da

escola e vai ouvir muitas confidéncias, acompanhar diferentes casos e situagdes.

Encontramos também um 6rgdo denominado “Conselho de Dire¢ao”, érgao colegiado,
com atribui¢cdes consultivas, normativas e deliberativas, que exerce praticamente as fungdes

que o Conselho Técnico-Administrativo-Pedagdgico desenvolve nas escolas.
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Na sessao relativa aos direitos do corpo docente, talvez o que mais se destaca seja a
“liberdade de promover experiéncias pedagogicas em sua disciplina ou em conjunto com
outros professores, uma vez comunicadas a coordenacdo pedagogica”. O que consideramos
importante ressaltar tanto no que se refere a direitos quanto a deveres, que em nenhum
momento encontramos referéncias quanto aos espagos € formas de formagdo continuada,
como também quase inexistem alusdes aos direitos de ordem mais politica como
envolvimento com organizagdes associativas, sindicatos, etc. Ao contrario, foram encontradas
restri¢des como ocupar-se, durante a aula, com assuntos alheios & matéria. No item “E vedado
ao professor”, ha uma idéia que merece ser ressaltada: - “servir-se do cargo para pregar
doutrinas contrarias aos interesses nacionais ou fomentar clara ou disfarcadamente atitudes de
indisciplina, de agitagdo, ou atentado a moral”. Dentre os deveres dos professores, entre
outros, estd o de manterem-se atualizados e guardarem sigilo sobre assuntos reservados da
Escola. Quanto a quantidade de itens € curioso salientar que sao menos os itens dos direitos
do que os dos deveres € bem mais ainda ao que ¢ vedado o professor. Isto mostra como havia
mais obrigagdes e restricdes do que garantias. Na parte que trata dos direitos e deveres dos
alunos acontece algo semelhante, com énfase maior nas obrigagdes e proibi¢de, do que nos
direitos. Nos direitos ou deveres dos alunos nao ha algo que merega ser destacado de mais
significativo, sdo questdes bem triviais, rotineiras, na sua maioria referindo-se a disciplina,
comportamento em sala de aula, horarios, tratamento com os professores e direcdo; o que se
poderia destacar ¢ o direito dos alunos de organizarem o seu grémio. E no que ¢ vedado, de
maior conotacdo € a proibi¢ao de distribuir folhetos ou impressos de qualquer natureza nas
imediacdes da escola, sem expressa autorizagdo do Diretor. Veja que o diretor seria o censor €
que a proibi¢do se dava ja em relacdo as imediagdes da escola, muito mais grave dentro da
escola; mesmo sendo educativos ou de carater organizativo dos estudantes ndo poderiam ser
distribuidos, uma vez que a proibicao era “de qualquer natureza”. A Escola, por meio de seus
dirigentes, seria controladora ¢ mantenedora da ordem social, pois deveria coibir tudo que

fosse contra os “interesses nacionais”.

Tivemos acesso também as “Metas e Normas” da Escola Normal José Bonifacio de 1°
e 2° Graus que datam de 1979. Uma espécie de “cartilha”, conjunto de regras, normas e
preceitos deveriam ser observados pelos componentes da comunidade escolar, para o bom

funcionamento da escola.
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Por meio das “metas e normas” eram regulamentadas todas as atividades, desde a sala
de atividades do professor até sua postura pessoal, inclusive ndo lhe sendo permitido fumar
em sala de aula. As orientagdes se estendiam para a forma de como deveriam ser preenchidos
os diarios de classe, como seriam registradas as presencas e faltas dos professores,
regulamentacdo dos Conselhos de Classe, horarios das aulas, calendario para o ano letivo, etc.
Atrasos e saidas antecipadas seriam registrados no Livro Ponto pelo Vice-Diretor. Os
professores ndo poderiam entrar na Secretaria, a ndo ser quando convidados e eram bem-
vindos ao ‘“gabinete do Diretor sempre que tivessem alguma contribui¢do a propor ou
problema a resolver”. H4 um mapeamento global das a¢des na Escola, para que nada fique
sem ser regulamentado ou previsto. Entre metas e normas sdo 140 artigos. As normas
referiam-se até o aspecto de apresentacdo formal e de identificagdo dos trabalhos dos alunos

nas diversas disciplinas.

As orientagdes referentes a Biblioteca, seu uso, a utiliza¢ao do acervo sao definidas de
modo criterioso. Entre as proibigdes estd o comer e beber no recinto da Biblioteca. A
Biblioteca ndo podera ser utilizada como sala de reunides, sala de aula, para confeccdo de
cartazes ou como medida disciplinar. Em relagdo ao espaco da Biblioteca, ha a referéncia a
este como ambiente e lugar para estudos, pesquisas e recreacdo. Esta explicita a visdo do
ludico, do lugar ndo apenas para a pesquisa, estudo, mas também para a recreagdo, o prazer, €
ndo para os alunos ficarem de castigo como temos visto em muitas escolas. A Escola, como
lugar do Iudico e do estudo, vai num sentido oposto ao de estabelecer este local como recinto
de penalizacdo daquele aluno com problemas disciplinares, de comportamento “duvidoso” na

sala de aula.

O professor Pioneiro A (escola publica) em sua entrevista falou da forma como as

normalistas deveriam comportar-se.

Eu lembro perfeitamente de uma aluna que engravidou enquanto estava
estudando, foi excluida da escola. Mas imediatamente excluida da escola porque
ela ndo serviria de parametro moral para os alunos sendo mae solteira. Entao
havia sim, uma rigidez na moral, pelo menos aparente, muito grande. Ja toda a
disciplina, se a pessoa num clube tivesse se comportado de forma inconveniente
poderia ser suficiente para ser excluida da escola, se dizia que curso de magistério
era elite.
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Os regimentos normatizavam todos os segmentos da escola e determinavam quais
seriam suas responsabilidades e tarefas. Além do servico de secretaria, hd um servico de
tesouraria, responsavel pela contabilidade, almoxarifado, patriménio e cobranga de
contribui¢des pelo Circulo de Pais e Mestres. A pessoa contratada ou designada para a
tesouraria seria responsavel por uma série de acdes e trabalhos para a area contabil e
financeira. O tesoureiro deveria elaborar relatorios do estado fisico da Escola para encaminhar
aos orgdos competentes, buscando auxilio, “sempre que a comunidade ou a escola nao
possuisse condigdes para a recuperagdo”. Mas a questdo mais importante parece ser o fato de
“solicitar anuidades” sendo uma escola publica. Isto nos mostra que havia um interesse em
transferir responsabilidade do poder publico para a comunidade escolar, como o de assumir a
manuten¢do da escola, desincumbindo deste 6nus o mantenedor. Este fato revela um certo
vicio histérico de a comunidade assumir o compromisso da educagdo dos proprios filhos. E
isto permanece até hoje com programas governamentais como “amigo da escola” ou mutirdes
para cuidar da estrutura e das condicoes da escola. Estas posturas no minimo sao
questionaveis, pois se sdo pagos impostos ao poder publico e se a educacdo ¢ um direito, por
que onerar os pais com mais isto? Onde fica a questdo dos direitos do cidaddo, o direito a

educagao publica e de boa qualidade?

1.3 As Escolas Normais Particulares

As Escolas Normais particulares criadas na Regido foram quatro: Sdo José, Santa
Clara, Santo Agostinho e Jodo XXIII. Destas permanecem em atividade a Escola Sdo José,
hoje Colégio Sdo José, atuando com ensino fundamental e o Santa Clara que mantém ensino
fundamental e o Curso Normal com segundo e terceiro anos, pois a partir do ano de 2001 nao
oferece mais possibilidade de ingresso de normalistas para o primeiro ano, colocando o
normal em extin¢do gradativa, o que equivale a dizer que daqui a dois anos ndo atuard mais na

formagao de professores.

A sistematica de analise que adotamos para as escolas particulares ndo podera ser a
mesma adotada para as escolas publicas, em funcao das diferentes caracteristicas apresentadas

por aquelas. As escolas particulares possuem histdrias e praticas bastante distintas entre si, o
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que nao permite que adotemos parametros de analise unificados para todas, exigindo, assim,

que tratemos cada uma em particular.

1.3.1 Escola Normal Sdo José

Para compreendermos a longa histéria do Centro Educacional Sdo José, que ha tempos
estabeleceu raizes nesta terra prospera, modificando muitos dos seus costumes/habitos e
perpetuando outros, ha necessidade de voltarmos ao longinquo ano de 1911, pois este marca a
chegada das primeiras irmas da Congrega¢do das Irmas Franciscanas de Maria Auxiliadora no

Brasil.

Deste modo, em 1920 a Congregac¢ao instala-se no distrito de Trés Arroios e abre uma
casa de Noviciato e um Colégio, em cuja direcdo estava a Revma. Madre Rosa Holenstein.
Em principios desse mesmo decénio formou-se em Boa Vista do Erechim uma Comissdo Pro-
Colégio que, apds arduo labor, conseguiu concretizar a vinda das Irmas Franciscanas de

Maria Auxiliadora para esta cidade.

Assim, em 19 de marco de 1923, fundou-se, nesta comarca, uma modesta escola
particular com a denominagdo de Colégio Sao José, sob a coordenagiao da Congregagdo acima
referida. Esta enviou para c4 as Irmas Rosa Holenstein, Coleta Holenstein e Maria Bernardina
Renn, com a fun¢do de dirigir o colégio. A ultima foi a primeira diretora e as outras duas

assumiram as diregdes posteriores.

A escola, por ser fundada na data acima referida - dia de Sao José - levou consigo esse
nome por toda a sua longa trajetéria. Coincidéncia ou nao, Sdo José € o padroeiro da cidade

de Erechim.
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O Centro Educacional Sdo José*® funcionou como Escola Primaria até 1942, quando
entrou em funcionamento o Curso Ginasial, como sec¢do feminina do Ginasio Nossa Senhora

Medianeira, com dez alunas matriculadas.

No dia 16 de fevereiro de 1948, pela Portaria n° 110, o Ministro da Educagdo e Saude
concedeu reconhecimento ao Colégio Sao José para funcionar independentemente, tendo sido
classificado com 1.644 pontos, isto €, obtida a classificacdo muito boa. A partir dali este
educandario passa a se chamar Gindsio S3o José. “Pelo mesmo Ministério, foi nomeado
Inspetor Federal junto ao Ginasio Sao José, o senhor Alcebiades da Cunha Cabral que vem
exercendo o seu alto cargo, com muita competéncia, equilibrio e dedicacao” (4 Voz da Serra,

25 de outubro de 1953, p.10).

A escola adotou a organizagdo do ensino normal a partir do ano de 1956”. A aula
inaugural foi em 05 de margo de 1956. Era Superiora a Madre Maris Stella e diretora a Irma
Agnéttis Possapp. Na primeira turma matricularam-se 14 alunas, sendo que apenas 7
conseguiram concluir o curso em tempo previsto. A primeira formatura realizou-se no dia 21
de agosto de 1959, as 20 horas, no Saldo de Atos do Centro Educacional Sdo José, sendo
convidado para paraninfo o bispo da Diocese de Passo Fundo, Dom. Claudio Colling. O Lema

desta turma foi: “Avangar Sorrindo”.

Neste educandario as jovens receberam uma formacdo integral, o que facultou ao
magistério da Regido e do Estado maior amplitude e profundidade. Em recente artigo em
jornal, uma das irmas da Congrega¢do Franciscana, ex-diretora da escola, comentou a respeito

da criagdo do Curso Normal e da filosofia educacional desenvolvida pela escola.

% A atual Escola de Ensino Fundamental Sdo José passou por diversas denominagdes. De 1923 a 1947 era
denominada Colégio Sao José. Em 1948, pela Portaria n° 110, foi concedido reconhecimento oficial e passou a
chamar-se Gindsio Sdo José, ficando com este nome até 1955. Em 1956 foi criada a Escola Normal. Em 26 de
maio de 1967, através da Portaria n° 12.169, a Escola recebeu o nome de Centro Educacional Sio José, assim
permanecendo até o ano de 1999, quando passou a denominag@o atual, para adequar-se ao que a Lei 9394/96
prescreve quanto as denominagdes dos niveis de ensino.

% Foi autorizada a funcionar pela Portaria n® 915, de 06 de abril de 1957. A organizacao do ensino normal estava
amparada na Lei 2.588, de 25 de janeiro de 1955.
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Um ano marcante serd o de 1956, ‘quando criamos o curso de magistério’. — E
como tinhamos internato, recebiamos muitas mocinhas que vinham dos arredores
de Erechim, de Getulio Vargas ¢ até de Santa Catarina fazer o Curso Normal. E ¢é
com este curso que adotamos uma metodologia diferenciada. As alunas recebiam
no inicio do més determinada tarefa com prazo de 15 dias para a conclusdo. Elas
trabalhavam de forma independente. As professoras ficavam a disposi¢do das
alunas nos horarios das aulas. Depois do tempo estipulado elas expunham seus
trabalhos para os professores e colegas. Este método, no entanto, durara pouco
porque nem todas alunas demonstravam capacidade para trabalhar desta forma
(Possapp, 1998, p.24).

Falando da formacao recebida na Escola Sao José, a Pioneira C, que foi aluna de 1968
a 1970, afirma que se pregava o respeito pelas pessoas, exigia-se muita responsabilidade em
relacdo ao cumprimento das tarefas, assiduidade, pontualidade, amor pela educacio, respeito,
amizade, honestidade, lealdade, capricho, mas pouco espirito critico e sensibilidade social,

visdo de mundo, de sociedade.

As irmas Franciscanas eram bastante exigentes nos conteudos. Tinha-se que
estudar mesmo para as provas e exposigdes de trabalhos, na disciplina ¢ na
aquisi¢do/vivéncia de valores morais e religiosos. A formacdo de carater e da
personalidade era condi¢do sine qua non para permanéncia na escola

A professora Pioneira E, formanda do ano de 1964 na escola Sao José, discorreu sobre
sua formacao, que ja a partir do primeiro ano tinham Filosofia e Psicologia. Segundo ela, a

irma Agnéttis era uma mulher a frente do seu tempo.

A relagdo professor x aluno era bastante democratica até por que estavam sendo
preparadas para em trés anos estar no mercado de trabalho como professoras e
com muita responsabilidade. No segundo ano ja comecavam as didaticas, mais
genéricas, de modo mais geral e no terceiro ano, no pré-estagio as didaticas mais
especificas.

Para a Pioneira E, os modelos aprendidos eram aqueles dos mestres € o que eles
ensinavam, ndo tinha muito de o aluno pesquisar as teorias da aprendizagem, de fazer analise
de um autor, de aprofundar, ndo, ndo tinha isso. Tinha muito mais pratica e menos teoria do

que se percebe hoje.
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A professora vinha na aula de didatica e dizia olha: um plano de ensino, plano de
unidade, tem que ter como base um tema central. Vamos ver que tema central nds
vamos escolher, que problemas nos vamos fazer em cima disto e ja era ali, ndo se
ia muito a fundo ( Pioneira E).

Com a criacdao do Curso Normal o educandario passa a ser denominado Escola Normal
e Ginasio Sao José. Em 10 de novembro de 1957 o Colégio inaugurou sua Capela para
proporcionar aos alunos um momento de paz/reflexdo e de encontro com Deus. Nesse mesmo

ano entra em funcionamento o Conservatorio de Musica Francisco Manuel da Silva.

Havia “Clubes” para que o aluno desenvolvesse aptiddes, como teatro, cinema,
esportes. O aluno podia trocar de Clube de dois em dois semestres ou permanecer no mesmo
os seis semestres. O Colégio Sao José, preocupado com a realidade social e para proporcionar
aos alunos o conhecimento desta realidade, bem como a pratica da solidariedade com os
necessitados, fundou em 1958 o “Clube Bem-Estar Social”, que promoveu varias iniciativas
beneficentes. Este Clube integrou alunas normalistas do Colégio Sao José e também da Escola
Normal José Bonifécio e foi a “ponte” que ligou a escola com o povo, e as duas Escolas
Normais entre si, no nobre trabalho de assisténcia aos necessitados. O professor Pioneiro A

(escola publica) comentou a respeito do Clube do Bem-Estar Social.

E, havia o Clube do Bem-estar Social. E ali trabalhavam fora de assuntos
propriamente de sala de aula, mas acabava, imagina, se reunindo a mesma turma,a
exemplo um primeiro ano normal do Sao José com o JB a discutirem e essa
curiosidade fez com que fosse aprimorado curriculos e contetdos.

A professora pioneira E (escola particular) também falou dos Clubes,

[...] mas, a gente estava envolvida o dia inteiro, porque dizia-se que além daquelas
disciplinas obrigatorias de sala de aula vocé tinha que se inscrever em quatro tipos
de clubes, naquele tempo se chamava clubes, clube de teatro, clube de linguas,
clube de cinema, clube de atividades sociais, clube de espanhol, clube de musica e
ai vocé tinha que se envolver com quatro clubes por obrigatoriedade...

No ano de 1958, no fim do ano letivo, os alunos realizaram o Primeiro Seminario de
Estudos sobre o tema “liberdade”, instigados pela Irma Agnéttis. De 29 de setembro a 03 de

outubro de 1959 realiza-se o Segundo Semindrio de Estudos “O Estudante e o Mundo”. Foi
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trabalhado em conjunto com a Escola Normal José¢ Bonifacio. Também surge nesse ano, no
curso primdrio, o “Clube da Crianca”, que se tornou conhecido em nossa cidade. Em 1960
surge o primeiro jornal escolar “O Arauto”, dirigido pelos Grémios Estudantis do Sao José e

Medianeira, a primeira tiragem com mil exemplares.

O professor Pioneiro B, que trabalhou a partir de 1967 no Sao José€ e posteriormente
no José Bonifécio, afirma que havia diferencas entre a formacao das duas escolas. No Centro
Educacional S3o José as metas, os objetivos eram muito mais profundos, muito mais coesos,
muito mais intensos, havia uma caminhada muito mais rica do que no José Bonifacio. Assim

se expressou sobre os objetivos da formagao na Escola Sao José:

Tudo se fazia no sentido de fazer ver, vamos assim dizer, aos jovens normalistas
que a vida realmente precisava ser ‘encarada de frente’ e os valores que importam
e deixam marcas para as pessoas sdo realmente os valores do amor, da disciplina,
do trabalho, da honra, da honestidade, enfim motivar os alunos para que por sua
vez assumissem esses valores, essas idéias e pudessem por isso € com isso se
realizarem como pessoas em suas profissoes.

Falando do trabalho da escola e do papel do professor, o Pioneiro B, afirma que o
professor tinha que pensar o que dizer em sala de aula devido a Ditadura Militar, para ndo

ferir, macular os principios da mesma.

Evidentemente que o professor ficava, vamos dizer assim meio bitolado, ficava
amarrado, e por conseqiiéncia e extensdo 1dgica, os proprios alunos. Entdo, uma
visdo critica, uma visdo mais aberta dos fatos da realidade, das pessoas, dos
acontecimentos realmente sofreu muito.

A escola sempre trabalhou em parceria com a comunidade, com os pais, a fim de
somar esforcos no sentido de construir uma educagdo mais efetiva e integral do aluno. Esta

parece ser uma das marcas fortes da escola.

Sempre acreditei nisso. Os pais ndo podem imaginar o grau de importancia que os
filhos ddo a presenca deles na escola. S6 quem acompanha de perto sabe o quanto
ficam felizes. Certa Vez, promovemos um seminario sobre a mulher, foi um
estudo onde a mulher foi vista em todas as épocas, na ciéncia, no trabalho, enfim
foi um trabalho que despertou total atengdo da comunidade (Possapp,1998, p.24).
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Mas nao s6 bons momentos marcaram a existéncia deste educandario, pois em 05 de
setembro de 1963 o Centro Educacional foi destruido por um violento incéndio que marcou
profundamente todos os cidaddos erechinenses que nessa época viveram. “SO os que
testemunharam com os olhos podem entender as dimensdes da catastrofe. E impossivel
exprimir com palavras o que foi o sinistro que em tao pouco tempo transformou em cinzas e

30
escombros o suor ¢ as esperancas de 40 anos”

Contudo para que o S3o José ndo morresse, formou-se logo uma Comissdo pro-
reconstru¢do do Colégio e com o auxilio de toda a sociedade, no ano seguinte, uma parte ja
havia sido reconstruida. Para que as aulas ndo parassem nesse ano, o Colégio Nossa Senhora
Medianeira cedeu gentilmente algumas de suas salas de aula. O governo do Estado® também
autorizou o Ginasio Professor Mantovani a ceder algumas de suas salas de aula para o
Colégio Sao José. Foram feitas campanhas na cidade de Erechim e até nas cidades vizinhas,
para arrecadagdo de fundos com varias Comissdes, como: para auxilio monetario em material,
domiciliar, do interior, de percentagens de rendas, social, de correspondéncias, de fretes e

transportes.

O Centro Educacional Sdo José*

, em 1969, cede seu espago fisico para que fosse
instalada a Faculdade de Letras e Estudos Sociais, extensdo de Passo Fundo. A escola,
visando atender as necessidades da Regido, abre, em 1970, o Normal em periodo de Férias -
Curso de Capacitagdo para Docentes Leigos. Deste modo os professores primarios do interior
que ndo possuiam habilitagdo especifica passaram a adquirir os conhecimentos didaticos e o

diploma necessario. Nesse mesmo ano o Governo do Estado passa a ocupar parte do prédio do

Colégio para o funcionamento da 15* Delegacia de Ensino.

Com a Reforma do Ensino/Lei n° 5.692/71, o Sdo José optou por ser uma escola de
primeiro grau completo, extinguindo, a partir de 1973, a Escola Normal e a formacdo de
professores. Em 1974 formou-se a ultima turma de ginasianos na escola e esta se integra na

Reforma do Ensino e implanta definitivamente o Curso Fundamental de oito anos.

% A Voz da Serra, 16 de abril de 1983, p.06.

31 0 governo do Estado, sensibilizado com o acontecimento, assinou o Decreto n° 16.111 de 20 de novembro do
mesmo ano, no qual concedeu uma contribui¢ao a Escola, abrindo um crédito especial num montante de trinta
milhoes de cruzeiros. O mesmo teve um prazo de vigéncia para ser gasto até 31 de dezembro de 1964.

2 Em 26 de maio de 1967, através da Portaria n® 12.169, a escola recebeu o0 nome de Centro Educacional Sio

José.
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A escola, ao longo de sua existéncia adotou uma filosofia, assim expressa:

A comunidade do Centro Educacional S3o José assume o processo educativo
inspirada nos ideais evangélicos. Visa favorecer ao desenvolvimento integral da
pessoa humana, reconhecida como criatura de Deus, irma dos outros, dotada de
potencialidades proprias, afim de que viva sua fé, encarne principios de igualdade,
justica, liberdade e solidariedade, assuma a sua missdo e se comprometa na
construcdo de uma sociedade nova.”

A andlise do Regimento do Curso Normal trouxe elementos que nos permitem
evidenciar os objetivos, finalidades e diferentes enfoques da pratica pedagogica desenvolvida

na Escola Normal Sao José.

Os objetivos especificos do Curso Normal eram:

I. Formar os professores primarios capacitados a promover a integragao da crianca
no ambiente em que vive: familia e escola.

IT - A fim de conseguir o proposto no presente artigo tornar a normalista capaz de:
a) responder de maneira satisfatéria as duas interrogagoes:

- O que ensinar?

- Como ensinar?

b) mediante a vivéncia dos principios adotados pela Escola nos artigos 2,3,4,
torna-se uma presenga atuante, um testemunho auténtico que educa mais “pelo
que €” do que pelo que diz.

O Curso Normal era organizado em trés anos, mais um semestre de estagio. O nimero
de aulas era de dezesseis semanais, sem contar as atividades dentro ou fora do
estabelecimento realizadas pelo aluno de acordo com a exigéncia das diversas disciplinas. A
disciplina era severa, com obrigatoriedade de presenca em todas as atividades curriculares,
fossem elas ordinarias ou extraordinarias. Para o aluno que ndo estivesse presente no inicio,

ndo era facultado assistir aos demais periodos. A Educacdo Fisica era obrigatoria.
Os critérios para admiss@o na primeira série do Curso Normal davam-se:

a) Automaticamente para os alunos que concluissem o primeiro ciclo no proprio
estabelecimento segundo critérios de aprovagdo Bom ou Muito Bom em Portugués,

Matematica e satisfatorio nos demais conhecimentos.

33 A Voz da Serra, 18 de marco de 1993, p. 11.
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b) Mediante prova planejada para os alunos que ndo tivessem o aproveitamento acima
exigido.
c¢) Para alunos de outro estabelecimento que fossem aprovados nas verificagdes de

portugués, matematica e conhecimentos gerais.

A matricula do aluno estava condicionada a ele incluir em seu plano individual a
Educacdo Religiosa. Além de apresentar um atestado de bons antecedentes e de satude fisica e
mental, os candidatos eram submetidos pelo Servigo de Orientagdo Educacional a provas

especiais de:

a) autobiografia dirigida;
b) testes vocacionais;
¢) questiondrios;

d) entrevistas.

A avaliag¢do do aprendizado seguia a forma de conceitos, permitindo-se a utiliza¢ao de
técnicas diversas para que o aluno pudesse melhor organizar seu pensamento e ter uma visao

global imprescindivel para sua formagao integral.

O artigo 200 do Regimento afirma que os conceitos deveriam resultar:

I - de verificagéo escrita, oral ou pratica sobre todo o conteudo da unidade em

questao;

II - da apreciagdo dos trabalhos realizados em classe ou fora dela, referentes a
unidade;

IIT - do interesse demonstrado pela freqiiéncia e pelos habitos e atitudes
adquiridos.

O conceito final que resultava da soma dos conceitos obtidos ao longo do ano poderia
ser: “com distingdo”, “plenamente”, “simplesmente”. Os alunos considerados insuficientes
reprovavam € nao tinham direito ao exame de segunda época, que consistia numa prova
planejada para alunos que viessem de outros cursos de segundo ciclo e que, para serem
admitidos no Normal, precisariam de adaptacdo. Esta era feita quando se tratava de mais de

uma disciplina que precisava ser adaptada.
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A supervisao poderia rejeitar os conteudos e Planos de Ensino que eram apresentados
pelos professores em suas disciplinas, se estivessem com conteudos desatualizados ou
insuficientes; apresentassem técnicas superadas; insuficiéncia quanto ao numero exigido; ndo
oportunizassem a vivéncia dos principios expressos no Regimento. Também resguardava que
o professor, ao indicar um livro-texto, ndo se restringisse a0 mesmo, € que a escola, dentro do

possivel, providenciasse bibliografias e obras necessarias para o estudo dos alunos.

Compunham a Comissdo de Supervisao do Estagio representantes das disciplinas de
Didatica, Fundamentos da Educagdo e¢ Administragio. O numero de componentes da
Comissao dependeria do nimero de estagiarios. O aluno que ia para o estadgio, de acordo com
o Regimento, recebia o nome de professorando. Este deveria estar presente no

estabelecimento em que iria estagiar para:

I - Elaboragao do planejamento e relatério de trabalhos;
II - Regéncia de Classe;

III - Participacdo de atividades curriculares e extraclasse;

IV - Presenca as reunioes.

Quando o professorando ndo apresentava desempenho satisfatorio poderia prolongar
seu estdgio por mais um semestre, estando a cargo da Comissdo de Supervisdo decidir a

respeito disso.

A escolha do paraninfo deveria ser feita por votagdo secreta e o escolhido deveria ser
aceito pela Diretoria da escola. O discurso da oradora deveria ser submetido e aprovado pelos
formandos e pelo Conselho de Professores. A festa de formatura teria cunho literario, artistico
e religioso, ndo permitindo entrar em apreciacdes de ordem politica, sob qualquer aspecto,
pelas pessoas que iriam falar. O presidente da solenidade que seria sempre o Diretor, teria o
poder de cassar a palavra ao orador que a usasse para emitir conceitos de desrespeito as
autoridades constituidas. Também se poderia conferir um prémio de distingdo as normalistas
que fizessem jus a isso. O Regimento também mencionava a possibilidade de assisténcia
social para alunos, familias de alunos, moradores em bairros de operarios e “marginais” que
fizessem jus a isso. O auxilio seria de ordem educacional, moral e material, ndo se

constituindo em esmola de forma sistematica.
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A escola encerrou suas atividades de ensino em nivel de segundo grau a partir de
1973%*. Os motivos alegados para a solicitagdo de fechamento da escola neste nivel de ensino,
segundo o Parecer n® 52/79, foram dificuldades de ordem financeira e falta de recursos
humanos para o ensino particular. No cronograma de fechamento do ensino de segundo grau,
indica-se 1970 como sendo o ultimo ano de funcionamento simultineo das trés séries,

entrando em fase de extin¢do, ficando apenas o estadgio para o ano de 1973.

O Relatorio da Comissdo credenciada pela 15* Delegacia de Educacdo (hoje CRE)
para verificar as condi¢des do estabelecimento informa que a Escola possuia boas condi¢des
fisicas e materiais para o funcionamento do ensino secundario. Sendo assim, as condi¢des
fisicas e as instalacOes, conforme Relatério de 01/07/1977, ndo influiram na cessagdao dos
cursos de segundo grau. Quanto a parte pedagdgica e curricular, os relatores informam que,
segundo o exame de registros escolares, o desenvolvimento do curriculo nem sempre
obedeceu as bases fixadas para cada série. Ha registro de omissao de algumas disciplinas do
curriculo ou foram ministrados menos periodos que os previstos. A Comissdo de
Planejamento da Secretaria de Educagdo e Cultura/RS propde que se baixe em diligéncia

Comissao Especial a fim de verificar in loco se:

a) O plano curricular desenvolvido estava aprovado pelo 6rgdo competente da
Secretaria de Educacdo e Cultura;

b) foram adotadas, pela escola, medidas para sanar as lacunas relativas ao nao
cumprimento de disciplinas referidas no item 2.6, letra b, ou a nio oferta de
disciplinas na base curricular;

¢) todos os alunos foram atingidos por essas falhas (Parecer 52/79 do CEE).

No Relatério de 01/07/77, da Comissdo Especial de Verificagdo, foram constatadas
lacunas quanto ao Curso Normal. Em algumas disciplinas, como Didatica Especial na
segunda série do ano de 1971, foram dadas aulas a mais, enquanto na primeira série do ano de
1970 a disciplina de Inglés foi ministrada com dois periodos, quando a Base Curricular previa
trés periodos semanais, 0 mesmo ocorrendo com Religido e Educacdo Moral e Civica na
terceira série do ano de 1972. O Relatorio conclui que as causas da cessagdo das atividades do

Curso Normal de segundo grau e colegial nao foram de ordem pedagogica, mas:

0 ato de encerrar suas atividades referentes ao segundo grau estava amparado no Parecer n® 664/79 do CEE e
na Portaria n® 28.304/79, publicada no Diario Oficial de 11 de dezembro de 1979.
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- Reducgao sensivel da clientela.
- Falta de recursos humanos e financeiros.
- Impossibilidade financeira das familias para pagar as anuidades cobradas pela escola.

- Necessidade de melhoria salarial dos professores.

Quanto as preocupacdes da Comissao de Planejamento que determinaram diligéncia
na escola foram assim redimidas, conforme Parecer n® 664/79 da Comissao de Planejamento:
“O Plano curricular desenvolvido estava aprovado pelo 6rgdo competente da Secretaria de
Educagdo e Cultura, através da Portaria n° 1.290, de 31 de maio de 1968, tendo em vista o

Parecer CEE n° 110/68”.

Quanto as lacunas verificadas no desenvolvimento curricular foram plenamente
avaliadas e constatou-se que os esclarecimentos trazidos pela Comissdo Especial permitiram
verificar que as discrepancias existentes entre os planos curriculares aprovados para os cursos
em questdo e os de fato desenvolvidos ndo se constituiam em falhas que pudessem
comprometer ou invalidar os estudos realizados. O minimo prescrito pela legislagdo vigente
foi observado. Nas situagdes apontadas ndo houve prejuizo total da carga horéria fixada para
cada plano; no computo geral foi ministrado um niumero maior de aulas do que o previsto no

plano curricular.

O Parecer da CEE reconhece que a Escola desrespeitou suas proprias normas, porém
valida os estudos realizados pelas turmas para evitar prejuizos maiores. Recomenda a
Secretaria da Educacdo a cessagdo das atividades da referida Escola, a publicagdo do ato
declaratorio pertinente e que o acervo da escrituracdo escolar relativo ao grau de ensino que
val encerrar permanega no proprio estabelecimento. Atualmente o Centro Educacional Sao
José oferece ensino fundamental. A Escola esta centrada em um Regimento que a orienta e

dinamiza, inspirada em principios cristdos e franciscanos.

1.3.2 Escola de 1° e 2° Graus Santa Clara

Na década de 1920, algumas familias catdlicas ficaram sabendo do trabalho realizado

pelas irmas Franciscanas Missiondrias de Maria Auxiliadora nas escolas de Trés Arroios e
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Gaurama e também desejavam a presenca das mesmas para trabalharem em Getalio Vargas.
O paroco, Frei Gentil de Caravaggio, confiou a dire¢do da Escola as irmads, cujo nome
escolhido foi Santa Clara, para que a Santa cuidasse das irmas e dos alunos, para que tudo
fosse feito para a “honra e gloria de Deus e a salvagdo das almas”. Na época havia na
comunidade local apenas uma escola protestante e uma professora publica. Entao a Escola
surgiu com o objetivo de levar o ensino aquelas criancas que ndo tinham acesso a educagdo

escolar na Regido.

Em 12 de fevereiro de 1922, a irma Isabel, como primeira professora e diretora,
juntamente com a sua auxiliar, irma Querubina, deram inicio as atividades escolares com 130
alunos matriculados e para auxilia-las vieram mais trés irmas. Com o passar do tempo foram
feitas novas instalagdes. O Colégio Santa Clara passou a alegrar-se mais com as atividades e
iniciaram a manter internato, semi-internato de mogas, e cursos de pintura, musica e trabalhos
manuais, tudo sob a responsabilidade das irmas; ainda funcionava normalmente o jardim de
infancia, o primario, o basico e o ginasio que foi por varios anos uma extensdo do Colégio

Cristo Rei, dos Irmaos Maristas.

A Escola Normal Santa Clara iniciou suas atividades com o Primario em 1922. A
Escola teve varios nomes. De 15 de fevereiro de 1922 até 1961 o nome da Escola permaneceu
sempre como Escola Santa Clara, mas em 1962 foram criados o Curso Ginasial e o Curso

. . ., 35
Normal Ginasial, e a Escola passou a chamar-se Gindsio Santa Clara™.

Nos anos sessenta era preocupagdo da comunidade local a criagdo de um Curso de
Magistério para formar professores de primeira a quinta série, mas infelizmente o espago
ainda era pequeno. Diante de tal desafio, os pais se reuniram com as irmas e decidiram pedir
doacgdes para uma construcao que teria mais espago. Um senhor da comunidade, que ndo quis
ser identificado, doou toda a mao-de-obra e o teto da Escola. Como isso ainda ndo era

suficiente, decidiram fazer uma campanha com a comunidade. Os pais que desejassem

33 A autorizagdo prévia para funcionamento do Curso Normal de 1° Ciclo, com denominagdo de “Escola Normal
Santa Clara”, ocorreu pela Portaria n® 0480 de 04/04/62, do Secretario de Educacdo ¢ Cultura. Pela Portaria n°
18.315 de 21/06/66, pelo Parecer n° 145/66 do CEE, foi reconhecida a Escola Normal Santa Clara, de Grau
Ginasial, que mantinha os Cursos Pré-Primario, Primario, Secundario Ginasial e Normal Ginasial. Em 1967
foi criado o Curso de Datilografia ¢ o Curso Normal Colegial, extinguindo-se o Normal Ginasial. Neste
mesmo ano a Escola passou a chamar-se Escola Normal Santa Clara. O Curso Normal Ginasial funcionou de
margo de 1962 a julho de 1969. Foi autorizado seu funcionamento pela Portaria n° 0480 de 04 de abril de
1962. Para adequar-se a denominagéo da legislagdo vigente a Escola, a partir de 1999, passou a denominar-se
Colégio Santa Clara.
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colocar seus filhos nesta Escola teriam a possibilidade de pagar o custo do curso todo
antecipadamente, mesmo que o aluno ndo estivesse estudando; com isto a Escola foi
aumentada para dois pisos. Posteriormente isto acarretou problemas de ordem financeira. Nao
havia mais pagamento de mensalidades, pois muitas ja haviam sido quitadas antecipadamente
€ 0s compromissos precisavam ser honrados, fruto disso a situacao ficou tdo grave a ponto de
estar na iminéncia de fechar a Escola. Mas mesmo diante de tantas dificuldades, em 1967
cria-se a Escola Normal Colegial Santa Clara para formar professores de primeira a quinta

série.

Em 1969 a Escola®® organiza cursos, palestras, seminarios sobre vérios temas como:
sexualidade, as diferencas entre homens e mulheres, adolescéncia e outros. Isso por
solicitacdo da comunidade escolar. A Escola atuava/atua baseada na filosofia franciscana.

Apresenta como base de agdo educativa principios, entre os quais:

- processo libertador que o homem desenvolve solidariamente ao se construir,

construindo o mundo e fazendo historia;
- 0 homem € um ser relacionado com Deus, com os outros € com o mundo;

- a escola ¢ um espago vivo e democratico, onde as perguntas sdo levadas a sério,
espago privilegiado da agdo educativa e de um sadio pluralismo de idéias. Séria e alegre ao

mesmo tempo;

- educador e educando sdo sujeitos do processo. Buscam crescer na apropriacao do
conhecimento, refletindo a teoria a luz da pratica. Responsaveis em construir, a partir do
conhecimento acumulado, o seu proprio conhecimento com o objetivo de levar este saber as

geragdes futuras.

3 Em 1971 ocorre o reconhecimento da Escola Normal pela Portaria n® 0136, de 07 de janeiro, face ao Parecer
n® 232/70, no qual o CEE concede reconhecimento ao Curso Normal Colegial, na Escola Normal Santa Clara,
bem como a aprovacgdo do Regimento. Em 1974 a Portaria n® 008905 de 16/05, face ao Parecer n° 345/74 do
CEE, autoriza o funcionamento das habilitagdes ao Magistério até a 4 série do ensino de primeiro grau, de
Secretariado e de Auxiliar de Escritorio, na Escola Normal Santa Clara e o oferecimento dessas habilitagdes ao
colégio “Antonio Scussel” em regime de intercomplementaridade, e nos termos do Parecer n® 115/74, foi
aprovado o Plano Pedagégico da Escola Normal Santa Clara de Getulio Vargas, publicada no DO n°® 253 de
20/05/74.
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Tomamos conhecimento de quatro Regimentos diferentes ao longo da existéncia da
Escola Normal Santa Clara. Procuraremos analisar elementos que digam respeito ao objeto de
nossa pesquisa. Os regimentos sdo de momentos histdricos diferentes. O primeiro e mais
antigo, sem data precisa, o segundo, de 1977 e o terceiro, de 1985, sdo muito semelhantes,
com pequenas alteracdes em alguns artigos. Para melhor compreensdo adotaremos a
identificacdo A para o primeiro, B para os de 1977 e 1985, uma vez que sd@o bem semelhantes
e C para o que foi encaminhado para aprovac¢ao no ano 2000 junto a Secretaria da Educagdo e

Cultura do Estado do Rio Grande do Sul.

Os professores sdo tratados nos regimentos 4 ¢ B somente como “corpo docente”,

enquanto que no C encontramos a denominacdo “educador”, sendo assim definido.

Possui uma formagao intelectual e pedagodgica que o capacita a acompanhar a
aprendizagem dos alunos com verdade, profundidade e criticidade. Busca
atualizacdo permanente na area de sua especializacdo e uma cultura geral que lhe
facilite maiores conhecimentos e habilidades para cumprir sua missdo educativa.
Esta aberto ao intercambio; cria, recria e inova para acompanhar o estudante em
seu processo de formagdo integral e de construgdo de saberes em um ambiente de
participagdo, respeito e fraternidade (Item 6.7).

O Regimento A, letra “d”, afirma ser dever do professor, [...] “promover o
aperfeicoamento e a renovagao do curriculo e dar a sua atividade docente um cunho cientifico,
formativo e dindmico, servindo-se dos preceitos da moderna pedagogia, evitando a rotina € o

verbalismo na educacdo” (Artigo 34).

No que ¢ vedado ao professor estd a proibicdo de pregar doutrinas contrarias “[...] aos
interesses nacionais ou ideologia da escola” (Art. 35). Os regimentos de algumas escolas
apresentam semelhancas grandes em alguns itens, principalmente no que se refere ao
discernimento das formas comportamentais, disciplina, ideologias. Vamos encontrar
proibi¢des similares para escolas diferentes a realidade politica mais ampla vivida no

momento historico pelas escolas.

No Artigo 39 do Regimento 4, no que ¢ vedado aos alunos, encontramos a letra “a”
que assim se preceitua: “organizar, dentro ou fora da escola, concursos de beleza, comicios,

greves ou outras iniciativas similares”. E bem especificado que “dentro ou fora da escola” o
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aluno deveria regrar sua conduta na sociedade em fung¢do da sua permanéncia ou nao na

Escola. Em outras palavras, o aluno s6 tinha vida escolar e ndo vida social.

O Regimento C trata do “corpo discente”, diz serem os alunos a razdo de ser da
Escola, trata-os por “educandos”, vistos como agentes de sua propria realizacdo. Sdo dados,
entre outros direitos, a possibilidade de receber educagdo inspirada nos principios de
liberdade e nos ideais de solidariedade humana, capaz de tornéd-los auto-realizados, cidadaos

conscientes e atuantes na comunidade em que vivem.

O Artigo segundo do Regimento A, que trata dos fins da Escola assim se constitui —
“Para dar a igreja homens auténticos, cristdos militantes, lideres e vocagdes sacerdotais e
religiosas; a Péatria, cidaddos conscientes, lares cristdos e homens cultos...” No Regimento B
vamos encontrar um item geral “Marco Referencial Tedérico” em que aborda as idéias sobre as
quais a Escola desenvolve o seu trabalho, que sdo de inspiragdo franciscanas. O Regimento C

traz especificada a filosofia do colégio®’, assim definida:

[...] assume o processo educativo inspirado nos ideais evangélicos. Visa a
favorecer o desenvolvimento integral da pessoa humana, reconhecida como
criatura de Deus, irma dos outros, dotada de potencialidades proprias, a fim de
que viva sua fé, encarne principios de igualdade, justica, liberdade e
solidariedade, assuma sua missdo e se comprometa na construgdo de uma
sociedade nova (Item 20).

O Regimento A apresenta como fins da Escola proporcionar:

a) educagdo intelectual que permita o desenvolvimento da personalidade;

b) educacdo da vontade e dos sentimentos pelo exercicio da compreensdo e
aceitagdo mutua, num ambiente de forte valor humano;

¢) educagdo religiosa que conduza a vivéncia da mensagem evangélica;

d) educagdo social e civica obtida na agdo concreta em movimentos intra ¢ extra
classe e mesmo de ambito estadual e nacional, mas sempre curriculares;

e) educacdo profissional em que os professorandos conscientes de sua futura
missdo procurem adquirir conhecimentos e confianca em si, e desenvolver
auténtica preocupacdo pelo outro na vida da familia, na escola e na sociedade
(Artigo 02).

"Lembramos que a partir de 1999 a Escola Normal Santa Clara passou a chamar-se Colégio Santa Clara.
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Quando da analise dos fins e objetivos da Escola, no Regimento B encontramos como

objetivos:

Criar condi¢des humanas e materiais para que todo membro da Comunidade
Educativa, ponha-se a caminho de uma libertagao progressiva que lhe possibilite:
a) a vivéncia de sua condigdo de criatura humana;

b) a experiéncia de fraternidade;

¢) a consciéncia de sua responsabilidade como artifice da historia (Item 3.1).

O Regimento C traz trés grandes objetivos para o Colégio, como estabelecimento de

ensino, para isso se propoe a:

- Realizar uma educagdo critico-libertadora, para que aconteca a construgdo do
conhecimento, o desenvolvimento das potencialidades de cada um, o
aprimoramento das relagdes humanas e o cultivo de valores.

- Oportunizar condi¢cdes para que os alunos desenvolvam o habito da
concentracdo, o gosto pelo saber, o habito de leitura, de pesquisa e estudo, o
raciocinio logico, a expressdo oral, escrita e fisica livre e criadora, para que
possam realizar-se como pessoas ¢ como cidadaos.

- Desenvolver o sentido comunitario e dinamizar a pratica participativa na escola
em todos os niveis, para que se aprendam e vivam os principios democraticos
(Item 3).

Os regimentos apresentam objetivos especificos para o curso do magistério. Tém em
separado os objetivos para os diferentes niveis de ensino que a Escola oferece. O Regimento
B apresenta para o magistério os objetivos com a finalidade de instrumentalizar o educando

para que:

a) tenha condicdes de propiciar aos alunos da 1° a 4° séries um ensino centralizado
na pessoa, despertando-a para a criatividade e levando-a a descoberta ¢ a auto-
realizacao;

b) desenvolva as capacidades de lideranca e o espirito comunitario;

¢) capacite-se a uma transformagdo constante diante das exigéncias do mundo
atual, através da consciéncia critica e do método cientifico;

d) tenha condigdes para o prosseguimento dos estudos no curso superior (item

2.4).

Chama a aten¢do o objetivo d, pelo fato de também ver a preparacdo no curso de
magistério como propedéutica, no sentido de qualificar o aluno para o ingresso no Ensino
Superior. Os regimentos de outras escolas ndo fazem referéncia a isto, ou seja, véem o

magistério como terminalidade em si. Trabalhar a formacdo em nivel de ensino médio,
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preocupando-se com uma formacgao que dé suporte para possivel ingresso no ensino superior
¢ um avango, ¢ pensar em uma continuidade, no desenvolvimento de novas habilidades, ¢ nao

estar restrita a uma formagao de dominio operacional e profissionalizante.

O Regimento C traz quatro objetivos para o ensino médio e normal.

1- a consolidagdo e o aprofundamento dos conhecimentos adquiridos no Ensino
Fundamental;

2- a preparagdo basica para o trabalho e¢ para a cidadania, dando ao educando
condi¢des de adaptar-se a novas situagdes de ocupagdo ou aperfeicoamento
posteriores;

3- o aprimoramento do educando como pessoa humana, incluindo a formacgao
ética e o desenvolvimento da autonomia intelectual e do pensamento critico;

4- a compreensdo dos fundamentos cientificos técnicos dos processos produtivos,
relacionando a teoria com a pratica, no ensino de cada disciplina (Item 5.3).

O Regimento A traz objetivos para os varios niveis de ensino. A Escola, no periodo de
vigéncia deste Regimento, possuia o Curso Normal de primeiro ciclo e o de segundo ciclo.
Para ingressar na Escola Normal o Regimento 4 estabelece a necessidade de apresentar, junto
com outros documentos, “atestado de vacinagao antivariola recente, atestado de saude fisica e
mental e atestado de idoneidade moral”, documentos estes que ja ndo mais precisavam ser

apresentados nem constam nos regimentos posteriores.

O Regimento apresenta como objetivos do Curso Normal de primeiro ciclo:

a) levar os educandos a um desenvolvimento normal de suas potencialidades, dentro
da valorizag@o da pessoa humana, através de sua vocag@o de filhas de Deus;

b) fazer com que desperte a necessidade de desenvolver essas potencialidades em uma
vivéncia comunitaria, onde seja percebido e valorizado o crescimento de todos;

¢) usar de todos os recursos no sentido de que se integrem no meio fisico e social com
vistas a formagdo integral (Artigo 84).

O Normal de primeiro ciclo tem suas atividades encerradas em 1979 O relatério da
Comissdo que visitou a Escola em abril de 1979 para averiguar a regularidade da escrituragao
e a arquivo do Curso Normal traz a constatagdo de que todos os documentos estdo bem

organizados e guardados com seguranga. A referida Comissdo orienta no sentido de ser

A cessagdo das atividades da habilitagdo da Escola foi confirmada pelo Parecer do Conselho Estadual de
Educagdo n°® 714 de 25 de outubro de 1979.
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formado um “dossi€” e encadernado para ser mais seguro, quando guardado e de facil
manuseio. A causa da cessacdo das atividades do Normal Ginasial, segundo o relatério, ¢ a
falta de clientela, uma vez que € esta que regula a oferta ou ndo do curso e seu conseqiiente
funcionamento. Quem solicitou ao Secretario da Educacdo a cessagao das atividades do Curso
Normal de primeiro ciclo da Escola Normal Santa Clara foi o entdo presidente da Associacao

Educacional e Caritativa, mantenedora do estabelecimento.

Em um relatorio interno da Escola encontramos uma andlise feita por uma irma que

atuava na Escola e que analisava os vazios e os pontos fortes da mesma. Para ela:

Sempre faltaram professores bem preparados e formados para lecionar no curso
de magistério; - A escola sempre formou a consciéncia do grupo de professores e
quando preparados muitos saiam para as escolas publicas, inclusive algumas
irmas; - O problema econdmico das familias dificulta a permanéncia dos alunos
na escola particular. Muitos acabam desistindo por ndo poderem pagar; - Falta
melhores salas para as diversas atividades (Agosto de 1992).

Entre as questdes apontadas como relevantes da Escola encontramos:

Reina o espirito democratico, participativo, consciéncia critica e organizativa,
descentralizacdo do poder; - Prima-se pela formagdao permanente e coletiva dos
professores; - A administragdo ¢é participativa; - Reina o dialogo, a seriedade ¢ o
cultivo dos valores evangélicos; - No bojo da filosofia da escola esta a formagao
do homem como ser integral: social, ético, religioso e politico; - A avaliagdo do
processo ensino-aprendizagem dos alunos ¢ feita de forma participativa. Todos os
alunos sdo convidados a auto-avaliar-se, a ser responsaveis pela sua caminhada
(Agosto de 1992).

O Regimento do Normal de segundo ciclo apresenta como objetivos especificos:

a) formar professoras primarias capacitadas a promover a integracao da crianga no
ambiente em que vive: familia e escola.

b) contribuir para a formagdo integral da normalista, levando-a a um equilibrio
emocional e a uma harmoniosa integragdo escolar, familiar, religiosa e social, a
fim de atingir a sua plena realizagdo terrena e eterna (Artigo 119).

O Regimento C traz um item, “metodologia de ensino”, ndo encontrado nos demais
regimentos. Neste sao encontradas as propostas de acao metodoldgica dos diferentes niveis de
ensino que a Escola mantém. Quanto ao magistério, a metodologia traduz-se na necessidade

de “aprender a aprender” e “aprender a pensar”, a relacionar o conhecimento com a
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experiéncia do cotidiano, a dar significado ao aprendido, a fazer a ponte entre a teoria ¢ a
pratica, a fundamentar a critica, a argumentar com base em fatos, a lidar com sentimentos que
a aprendizagem desperta. H4 uma preocupacdo com o desenvolvimento de competéncias
basicas e superacao da memorizac¢ao. No ensino médio ha uma opg¢ao por priorizar a formagao

¢ética e o desenvolvimento da autonomia intelectual e do pensamento critico.

A concepecao de curriculo expressa nos regimentos apresenta visdes diferentes do processo
educativo. Nos Regimentos 4 e B encontramos a defini¢do em item separado refletindo a posi¢ao
do curriculo como contetidos, como um elemento da atividade escolar. No Regimento C ndo ha
uma defini¢do em separado, o que nos permite interpretar que a concepgao de curriculo esta
vinculada ao todo da Escola, enquanto elemento articulador da integralidade do trabalho
pedagogico. No Regimento 4 o curriculo “serd estruturado de maneira a proporcionar as
normalistas uma cultura geral e profissional’ (Artigo 120). O Regimento B “considera curricular
toda experiéncia ou atividade realizada dentro ou fora do recinto escolar desde que incorporada ao
planejamento por quem de direito” (Item 2.8). No Regimento C o curriculo contempla “contetidos
e estratégias de aprendizagem que capacitem o aluno para uma vida em sociedade, para a
atividade produtiva e para experiéncias subjetivas” (Item 7.2). Esta definicdo ¢ muito mais ampla
e compreende os conhecimentos praticos, contextualizados, conhecimentos que correspondem a

uma visdo de mundo mais macro.

Uma reportagem jornalistica® de 1997 relata atividades desenvolvidas pelas alunas da
Escola Santa Clara. O tema escolhido foi “pena de morte”. A turma do segundo ano do
magistério desenvolveu esta atividade dentro da disciplina de Portugués. As alunas
desempenharam fun¢do de defesa e promotoria, a partir da constru¢do de seus proprios
argumentos. Pela tematica escolhida podemos avaliar que questdes da realidade social sdo

trabalhadas e sdo preocupacdes de professores e alunos da Escola.

A avaliagdo ¢ tratada pelo Regimento 4 do ponto de vista formal, fazendo alusdo a
notas, médias, periodos, recuperagdo, etc. Nao ha uma exposicao tedrica maior sobre o que se

pensa da avaliagdo enquanto elemento constitutivo do processo. E tratada como verificacdo da

% “Alunas do magistério realizam tribunal de juri simulado”. Erechim, Jornal 4 Voz da Serra de 18 de julho de
1997, (p. 05).



111

aprendizagem e, para isso, em cada periodo se processard com técnicas diversas. No
Regimento B ¢ apresentada como instrumento para verificar até onde foram atingidos os
objetivos educacionais propostos pela Lei n® 5.692/71 e os objetivos da Escola. Traz
referéncia a trés momentos da avaliagdo do aluno, sendo diagndstica (no inicio do ano letivo
para verificar o perfil do aluno), formativa (ao longo do periodo letivo) e somativa (para

promocao dos alunos).

O avanco quanto a concepcdo de avaliacdo, expressa também pelos depoimentos das
professoras formadoras que atuam na Escola, é encontrado no Regimento C. A avaliagdo ¢
tida como um processo continuo, participativo, cumulativo e interativo, envolvendo todos os
segmentos da comunidade escolar. A avaliacdo abrange dois focos distintos, especificos e

intimamente relacionados:

a) a Escola como um todo;

b) o aluno, no seu desempenho cognitivo, socio-afetivo e psicomotor (Item 7.5).

A concepg¢do de avaliacdo ¢ importante de ser citada, pois nas entrevistas feitas com
professores formadores que atuam na Escola, encontrou-se a énfase a respeito de como a

Escola vé e pensa a mesma.

Elemento dialético de avango identificador de novas relagdes, diregdes e
caminhos percorridos e a percorrer. A avaliacdo verdadeira ¢ aquela que se faz
durante o processo, durante a observacdo. Deve ser baseada nos objetivos da
disciplina, nas atividades, na forma de participag@o, nas contribui¢des de cada um
(Dalmagro, 1995, p.29).

Em relacdo a avaliagdo do aluno levam-se em consideragdo aspectos cognitivos,
sociais, psicomotores e afetivos. Realiza-se de forma diagndstica, continua, participativa e

cumulativa.

. . 40 . 4
No Jornal A4 Tribuna Getuliense™, vamos encontrar uma apologia a este curso, além
de tecer comentarios sobre a habilitacdo e o estagio que as alunas fazem. A citacdo abaixo

resume a tese central do artigo. “Mesmo que, para muitos, a desvalorizagdo do profissional da

0 “Magistério: uma opgio profissional”, Erechim, 1999.
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educagdao em termos salariais ndo motive; para outros, o Magistério ¢ uma alternativa que

garante espago no mercado de trabalho, além de oferecer uma formac¢ao humana e técnica”.

Em outra matéria jornalistica’, um artigo cujo titulo ¢ “Santa Clara pratica
emancipa¢do na comunidade escolar”, fala que as alunas do terceiro ano do Curso de
Magistério desenvolvem praticas junto as criancas e familias do Bairro Monte Claro com a
finalidade de desencadear um processo de integracdo e solidariedade visando resgatar valores
humanos necessarios a vida quotidiana. Para elas ¢ um momento e um espago importante para
compreensdo da realidade, para o posicionamento, para a dentncia e para o debate das
questdes sociais. “A exclusdo, mesmo nao sendo natural existe. Mas a consciéncia de sua

existéncia ¢ essencial, para que esta condicdo humana possa ser revertida” (p.7).

O jornal A Voz da Serra apresenta o artigo de uma aluna do terceiro ano do Curso de
Magistério Santa Clara sobre “O que ¢ educar?” Consideramos importante trazer algumas
passagens deste artigo, porque evidenciam duas coisas: quase ndo ha artigos escritos por
estudantes e este reflete a base tedrica de sua formagdo. Sobre o educar ela assim se expressa:
“Educar acima de tudo ¢ um ato de amor. Nos exige muita responsabilidade, competéncia e,
sobretudo, muito amor... E preciso amar o que se faz e educar para a vida, em fungfio do saber e

nao somente para se obter uma nota ou um mero acimulo de informagdes” (15/07/1998, p.02).

A aluna questiona a respeito de como se encontra a educagdo atualmente e responde a
partir de uma perspectiva e de um sentimento de amor e responsabilidade pela patria. “Mas a
educagdo ¢ a base de tudo e o pais se torna forte se a sua base for um povo consciente e
educado” (ibidem). Em seqiiéncia a aluna faz uma nova pergunta sobre o papel ¢ o lugar do
professor nesse contexto, que responde desta forma: “Nao ¢ ‘qualquer um’ que pode educar, ¢
preciso amar esta missdo! Nao diriamos que ¢ a mais importante das profissdes, mas ela ¢
fundamental. O professor ¢ o principal agente de transforma¢do da sociedade e do mundo!

Quando nao existir mais professor, ndo existirdio médicos, advogados, cientistas [...] pois

todos passam por um professor” (ibidem).

4L 4 Voz da Serra. Erechim, 07 de maio de 1999.
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O que nos chama a atencao na fala da aluna ¢ que nao ha uma distingao entre missao e
profissdo, consideradas como sindnimos. Como também expressa ao longo do artigo que tem
consciéncia da situagdo vivida pelo professor e mesmo assim deseja continuar buscando
tornar-se professora. Mais que o lugar do exercicio profissional ha o desejo e o orgulho de
“ser professora”. “Ao iniciar o curso do Magistério descobri totalmente a importancia deste
profissional. Posso dizer que amo o Magistério” (ibidem). Ao lado da declaracdo de amor ao
magistério, o artigo segue com elogios a Escola e a seus professores, a boa filosofia por eles

42
professada™.

No entanto, quando a aluna faz mengao ao estagio, transparece a concepgao expressa
por muitos tedricos sobre o estagio visto predominantemente como o momento da
concretizacdo da teoria. Aprender por alguns anos para por em pratica no estagio. Aflora a
separagdo entre teoria e pratica, tdo discutida por importantes pedagogos e teodricos. “O
estagio onde colocamos em pratica tudo o que sabemos e aprendemos durante trés anos”
(ibidem). O que se exige dos estagiarios, ou o que se espera das estagiarias ¢ mais ou menos
comum, passando da capacidade de elaborar e executar o planejamento, regéncia de classe,

até a participagdo as reunides de orientagdo e supervisao.

O trabalho educativo que vem sendo desenvolvido pela Escola desafia e questiona
alunos, pais, professores, funciondrios e comunidade em busca de um processo de educacdo
amplo e integrador. Procura viver permanentemente uma educacdo dialética, revisando e

avaliando constantemente a pratica a luz da teoria.

Também em reportagem de jornal®, duas alunas estagiarias do Curso de Magistério
Santa Clara falam de seu estdgio em uma escola publica, das atividades que desenvolveram, e
especialmente de um “projeto para a aquisi¢do de jogos pedagdgicos.” “Praticamente todos os
conteudos podem ser apresentados em forma de jogos, tornando as aulas atraentes, variadas,
dindmicas e produtivas”. Para este projeto as alunas envolveram a comunidade em campanhas

a fim de arrecadar fundos para aquisi¢cao dos jogos.

‘2 Nio é proposito nosso emitir juizo de valor neste momento, até mesmo porque nio tem os dados e

argumentos solidos para isso. O que podemos testemunhar é que a Escola possui boa repercussido regional
quanto ao ensino oferecido.

“* A Voz da Serra. Erechim, de 23 de julho de 1999.
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Desde o inicio a Escola tem como objetivo conduzir o educando numa filosofia
humano-crista, vendo o ser humano como elemento integrante e participante da comunidade.
A educacdo ¢ entendida como um processo libertador que o homem desenvolve
solidariamente ao se construir, construindo o mundo e fazendo histéria. As professoras da
Educagao Infantil da Escola, em artigo no jornal A Tribuna Getuliense, da primeira quinzena
de marco de 1999, escreviam sobre o objetivo principal da Educacdo Infantil, reforcando o
sentido do educar integralmente a crianca como um ser que tem o direito de viver o seu
proprio tempo. Em outro artigo do mesmo jornal, na primeira quinzena de junho de 1999, as

mesmas professoras traziam o questionamento a respeito de,

[...] alfabetizar ou ndo na pré-escola? Para elas, quem ird determinar quando a
crianga deve ou ndo ser alfabetizada ¢ a propria crianga. Na pré-escola ¢
importante o ambiente alfabetizador. Ela devera desenvolver atividades
significativas que ajudem no processo de alfabetizag@o. Importante lembrar que a
Pré-Escola tem a funcdo de fazer a crianga compreender o que € e para que seve a
escrita e nao apenas compreender os escritos (p. 02).

O importante ¢ respeitar o ritmo de cada crianca e que ela va aprendendo aquilo para o

qual esté preparada.

Hoje permanece em funcionamento somente a habilitagdo magistério, em nivel de
Ensino Médio, e pelas informagdes tomadas no momento em que se levantaram os dados, a
Escola devera entrar em processo de extingdo dessa habilitacdo, ndo oferecendo mais
matriculas para o primeiro ano do magistério em 2001. Esta ¢ a perspectiva que se apresenta
neste momento. No Relatério de atividades do ano de 1999, elaborado pela atual diretora da
Escola, encontramos a seguinte constatacdo: “A escola conta com um alunado, na sua grande
maioria, oriundo de filhos de operarios, pequenos comerciantes, agricultores e de
desempregados. Neste sentido, podemos ver que o poder aquisitivo das familias pagantes ¢

baixo e carente”.

E destacado que uma das prioridades ¢ a formacdao dos alunos de Ensino Médio
Magistério, pelo fato de que, na regido de Getulio Vargas, ¢ a Unica escola que oferece este
curso com habilitacao para atuar nas séries iniciais e porque acredita ser um meio de formagao

de liderancgas, de evangelizacdo e trabalho com o a juventude. H4 consciéncia das dificuldades
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ainda ndo superadas, mas também hé a certeza de estar avangando no processo educativo,

segundo a filosofia que ¢ proposta.

1.3.3 Escola Primaria Santo Agostinho: necessidade da escola

A discussdo sobre o ensino publico gratuito e para todos ja era debatida por Rui
Barbosa em seus pareceres. Esta questdo ¢ polémica e podemos perceber que tem sido
alimentada permanentemente ao longo da historia educacional de nosso pais. Hugo Ramirez,
em artigo no jornal** sobre “as Bases do Ensino Nacional”, comenta a uniformizagdo dos
modelos escolares e prega que fujamos da estandardizacdo e critica a escola que forma elites
urbanas em detrimento da formagdo do homem do campo. O referido autor escreve varios
artigos nos anos de 1951 e 1952 com o titulo genérico de “Comentério a Constituigdo Federal
- Bases do Ensino Nacional”. Ele aborda inimeros temas e questdes da educagdo nacional. E
significativo comentar a respeito de que estes textos refletem posicionamentos expressos
sobre a educacao, lidos especialmente por educadores que faziam destas leituras, propiciadas

pela imprensa local, um meio de formagao.

Os valores de cada regido e cada comunidade sdo muito importantes e devemos
estimular a consciéncia e a vivéncia dos mesmos. E, para isso, segundo Ramirez", estdo
convidados ndo s6 os professores primarios, como também professores das escolas
particulares, funcionarios técnico-administrativos, pois a comunidade ¢ uma ‘“aglomeracao
sociologica” da qual todas estas pessoas fazem parte. “Todo estimulo a vitalizagdo do
regional, como entidade de cultura, ¢ um passo dado em direcdo ao homem substancial e a
humanidade auténtica”.*

A necessidade de uma educagdo voltada para o meio rural, diferenciada da educagao
para o meio urbano, ganha voz por meio do jornal local, conforme reportagens especiais

enviadas por autoridades educacionais, educadores, chefes politicos. Em 1955, Rubens Falcao

questiona a forma como a educagao brasileira estd estruturada no modelo da escola universal.

‘" A Voz da Serra. Erechim, 19 de agosto de 1952.
* 0 Dr. Hugo Ramirez foi diretor da Escola Professor Mantovani de 03/03/1956 a 20/05/1957.
¢ A4 Voz da Serra, 11/07/1952, p.01.
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Que aprenderiam os sertanejos brasileiros com o manuseio da cartilha e dos livros
escolares adotados da cidade? Aprenderiam a desprezar as rudezas do seu
“habitat”, olhariam com superioridade para os seus irmdos incultos, ficariam
naturalmente desenraizados no proprio solo em que nasceram. 47

As cartilhas eram condenadas por transmitirem uma visdo uniformizada de mundo, de
cultura, por serem instrumentos “pobres” do conhecimento, por trazerem conceitos que
destacariam a realidade vivida por quem as utilizasse. Que diferengas e semelhancas com
nossos atuais livros didaticos? H4 quase meio século do alerta sobre os maleficios de tais
instrumentos e ainda encontramos programas governamentais reforgando os mesmos, o que

significa que a concepcao pedagodgica, sobre a qual estdo amparados, em quase nada mudou.

Um artigo no jornal*® local sobre a educagio rural no Rio Grande do Sul faz referéncia
a criacdo dos Clubes Agricolas Escolares (fundados em 1935), por meio dos quais se iniciou,
de modo ndo-sistematico, a educagdo rural em nosso Estado. A autora do texto coloca como
entrave para a expansao ¢ qualificagdo dessa modalidade de ensino os poucos mestres
preparados para nela atuarem. Os que estavam atuando ndo detinham formagao especifica ou
que permitisse que atuassem nesse meio € eram poucas as escolas que formavam mestres para

esta modalidade de ensino.

A partir de 1950 tém sido realizados anualmente cursos intensivos, de férias para
professores primarios rurais, com programa de atividades agricolas e pedagogicas,
destinados a preparar elementos contratados para reger as escolas primarias rurais,
e novos candidatos ao magistério rural, visto ser ainda insuficiente o niimero de
professores formados pelas Escolas Normais Rurais (Silva®®, Ruth, p.2).

Para a autora, com a reforma de base que vinha sendo feita no Ensino Normal no
Estado do Rio Grande do Sul, esperava-se que o ensino rural fosse atendido no que diz
respeito ao preparo do professor na “altura” das suas necessidades e da importancia do

problema.

*" A Voz da Serra /1955, p.01.
*® A4 Voz da Serra. Erechim, 10 de fevereiro de 1957, na segunda pagina.
* Técnica em Educagdo/RS.
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A discussao sobre a adequagdo da educacao a realidade e o direito a uma educacgdo
de qualidade e gratuita para todos, no Brasil, data de longa data. Em artigo jornalistico®”,
Olimpio Zanin traz o debate sobre o “Comércio do Ensino”, no qual faz meng¢@o ao ensino
pago como entrave para o desenvolvimento, pois poucos possuem condi¢des de a ele ter

acesso. Para o autor, o ensino deve ser amplo, gratuito, obrigatério e sadio.

Nada poderia ser mais pernicioso a sociedade e ao pais do que, o comércio do
ensino, em que os proprietarios dos colégios particulares se preocupam com o0s
lucros escorchantes, os professores, meros balconistas, que expdoem a mercadoria;
e os alunos, os consumidores obrigatorios, que pagam elevado custo desta
“mercadoria”, que tanto enobrece as mentes, como forma as bases solidas do
progresso e evolugdo do Brasil (p.1).

Para combater este espirito mercantil e oferecer oportunidade educacional para
segmentos menos assistidos economicamente ¢ que surge, na década de sessenta, a Escola
Santo Agostinho. O objetivo era criar uma escola acessivel economicamente e que propiciasse
uma formagdo voltada para os interesses da comunidade regional. Segundo depoimento da
irma Pioneira F°', em Erechim havia varias escolas primarias publicas e privadas; a decisdo
das irmads da Congrega¢do de Santo Agostinho de criar uma escola primaria foi baseada na
necessidade sentida pela comunidade local. Depois se viu que ndo bastava s6 a escola
primaria e como havia possibilidade de se constituir em parceria com o Estado a Escola

Normal Regional®%, via Secretaria da Educacio, implementou-se o projeto.

De acordo com o depoimento da professora Pioneira H (escola particular), que
estagiou e atuou como professora na Escola, era uma escola privada e gratuita ao mesmo
tempo. Privada por ser uma escola de aplicagdo da Escola Normal Regional de que as irmas
eram proprietarias. Era gratuita, porque ela estava situada em um bairro, naquele tempo
relativamente de classe média baixa, onde os pais dos alunos consideravam ndo ter recursos

para pagar. A Escola Normal Regional era paga, mas a “escolinha™’ era gratuita. Entdo os

5% Jornal 4 Voz da Serra. Erechim, 31 de maio de 1959.

' A irmé Pioneira F foi uma das fundadoras da Escola Normal Santo Agostinho.

52 A Portaria n° 0108 de 13 de fevereiro de 1962 autorizou o funcionamento e a Portaria n° 0318 de 13 de janeiro
de 1967 reconheceu o Curso Normal de Grau Ginasial com base no Parecer do CEE 304/66. A Escola iniciou
suas atividades com o nome de Instituto Nossa Senhora da Bela Vista e mantida pelas conegas da
Congregacdo de Santo Agostinho. A Escola foi construida no local onde esta a Universidade hoje.

3 Forma como era chamado o ensino das séries iniciais na Escola Santo Agostinho.
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professores eram todos municipais, havia um convénio entre as irmas € o municipio de

Erechim, que cedia as professoras municipais. Depois ampliaram o convénio com o Estado.

A maioria das mogas do interior sé fazia até a quinta série nos municipios de onde
provinham, ndo tinham muitas condigdes, entdo elas ficavam em uma familia ou ficavam com
as irmas e faziam o primeiro grau que era o Normal Regional. Preparavam-se para serem
professoras de suas comunidades do interior, para serem lideres da comunidade. Segundo a
irma Pioneira F, as mogas escolhidas para vir cursar o Normal Regional eram aquelas que ja
tinham um pouco mais de expressdo, que ja trabalhavam na catequese, na liturgia. “No
comego era gente mais simples, nos tinhamos jovens daqui da cidade também, o nivel era
muito bom, mas nos preferiamos que as pessoas viessem para preparar a cabega, o coragao, na

linha de formar liderangas, entdo o nivel era médio, ndo era tdo alto”.

A preocupacdo estava voltada mais para formar liderangas, pessoas que, mesmo com

menor potencial intelectual, tivessem maior engajamento.

O Ensino Normal era pago. Os pais ajudavam a pagar os estudos dos filhos na Escola
Santo Agostinho e mesmo que sua contribui¢cao fosse pequena, auxiliava a remunerar os
professores da Escola. Como o Estado também cedia professores, possibilitava manter a
Escola funcionando, assim a professora Pioneira H (escola particular) passou a trabalhar 1a

como funcionaria do Estado.

Vejam, lembro-me que eu estagiei em 64 e entdo elas tinham nessa escola uma
das coisas raras para a época, elas abriram a pré-escola. A visdo das irmds Santo
Agostinho é uma visdo de educa¢ao mais avangada. Como a pré-escola so existia
nesta Escola Normal, as familias abastadas colocavam as criancas nesta escola
pela relagdo com as irmas € ai que eu comecei a participar com as irmds e conheci
o famoso método de Maria Montessori, 0 método do siléncio, inclusive a sala
tinha um circulo que as criancas faziam o método do siléncio, que era uma irma
alemd, uma irma radicada no Brasil que trabalhava com esta “escolinha” ¢ ai eu
comecei a perceber que a pré-escola tinha um valor porque ela trabalhava com
estas criangas e fazia a classificagdo se elas podiam ou ndo podiam ir para a
primeira série, apesar que muitas criangas depois ndo ficavam na primeira série
na “escolinha”. E nos entdo depois deste encontro a gente comegou a trabalhar
com elas.

Na visdao da Pioneira acima citada, a formag¢ao era muito boa, era formacao

humanistica, porque era colégio de religiosas, com um bom corpo docente, uma congregacao
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muito “aberta”, porque o carisma delas ¢ a formacao de jovens e meninas. Até hoje ha gente
que permanece s6 com a formacdo recebida nessa Escola. Claro que ndo durou muitos anos

para que realmente a Lei viesse a suprimi-la.

Tinhamos uma diretora chamada [rma Dometina ela marcou o nosso grupo muito,
durante até o nosso proprio estagio, foi com ela que pela primeira vez ouvi falar
em eixos tematicos, ndo se dizia eixos tematicos, nos trabalhavamos com tema
geral. Ela pegava o tema da sementinha, foi a primeira vez que eu comecei a ter
contato com tema gerador, nos trabalhamos durante um semestre com o livro
Rosinha Minha Canoa. Ela pegou a parte do nascimento de uma planta e todo o
esfor¢o que esta sementinha tinha que fazer para romper a casca, formar raizes e
crescer rompendo a terra, era muito importante ela mostrava o rompimento da
terra que a plantinha vai fazendo, que vai subindo e dai vai encontrando outras
arvores. Daquela escuriddo da terra vai encontrando uma luz e dai o didlogo dessa
planta com as outras plantas, por que este livro, eu ndo me lembro bem o autor, eu
acho que ¢ do José Carlos Vasconcellos, entdo mostrava assim, era uma cena onde
as arvores sofriam enchentes, entdo as pequeninas pediam para as grandes o que
elas tinham que fazer, entdo elas ensinavam que tinham que ter raizes muito fortes
e essa comparagdo se fazia com as criangas. Entdo se trabalhava, e depois se
terminava o semestre com uma grande, assim tipo, uma cena, um teatro
concomitante. Inclusive nesta escola se trabalhava como era Santo Agostinho, a
gente fazia festas muito grandes, no dia de Santo Agostinho que é em agosto. Nos
tinhamos muita relagdo com os pais, assumiam a dire¢do do circulo de Pais e
Mestres, tinha muito entrosamento, a escola tinha um bom carater de formagao de
liderangas, a formagdo pedagodgica, elas tinham um trabalho, nds tinhamos
permanentemente reunides de formacao pedagogica (Pioneira H.).

A escola tinha uma preocupagdo com a formagdo voltada a uma mudanca social.
“Sempre teve assim entre os professores ¢ alunas um intercambio muito grande entre eles na
linha de luta, de transformacao da sociedade, consciéncia religiosa, mas também politica, ndo
politica partiddria, mas que a pessoa acordasse para ter um mundo melhor amanhad” (Irma

Pioneira F — escola particular).

Como as mogas geralmente vinham de fora, cada uma delas tinha uma assistente para
acompanha-la ao longo do curso e no estagio. Os assistentes eram os professores do curso que
as auxiliavam, ajudavam-nas, porque vinham mal-preparadas e de cursos muito fracos.
Segundo a professora Pioneira G, que foi professora no Santo Agostinho, os professores
formados no Normal Regional ndo podiam lecionar em escolas estaduais aqui da cidade,

somente em escolas do interior.
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Com o passar do tempo o Estado ndo admitia mais as normalistas formadas no Normal
Regional, pois exigia que elas tivessem o normal de segundo grau, o Normal Regional perdeu
sua finalidade, ndo era mais valorizado. As pessoas optaram por fazer o segundo grau que era
oferecido pela escola publica, ndo necessitando pagar, fazendo com que a clientela migrasse

para la.

E depois, com a aplicagdo da Lei n° 5.692/71 a Escola desaparece, porque ndo tinha
mais sentido de ser, conseqiiéncia da extingdo da formag¢ao de nivel de primeiro grau. Muitas
meninas faziam concomitantemente a educacao geral e a formagao profissionalizante, entdo,
na quinta, sexta, sétima e oitava séries elas iam ter metade do curriculo na formagao geral e
metade na formagdo de professores. De acordo com o depoimento da irmad Pioneira F, ndo
existia mais motivo para continuar com uma coisa que nao tinha mais razdo de ser para os

4
professores™*.

A Diretora, presidente da Associacdo Instrutora da Juventude Feminina, Nilza da
Costa Hoss, encaminhou a Secretaria de Educacdo e Cultura/RS o pedido de declaracdo de
cessacao das atividades da Escola. Os motivos alegados para por fim a esta atividade foram:

reducdo do nimero de alunos e conseqiiente dificuldade de manutengao.

A Comissao verificadora nomeada pela 15 Delegacia de Educagdo (atual CRE) para
analisar as condicdes da Escola constata que o acervo da escrituragdo escolar e do arquivo
estd bem guardado e que os assessores técnicos procederam a reorganizagdo dos documentos.

A Escola funcionou com o Curso Normal de primeiro ciclo até o ano de 1970

>* O Parecer n° 244/83 do CEE extingue a Escola Normal de Grau Ginasial Santo Agostinho, que era mantida
pela Associacdo Instrutora Juventude Feminina (com sede em Sao Paulo). A Portaria n.° 18.730 de 18 de
maio de 1983 a extingue em definitivo

>3 A Escola cessou suas atividades antes da emissio dos Pareceres n° 794/75 e n® 379/79 do CEE, que sdo os

documentos basicos que orientam a montagem do expediente que solicita a edi¢do do ato declaratério e cessagao

de atividades. Portanto a Comissao verificadora orientou para a necessidade de emissdo do ato declaratorio para

que os atos praticados pela referida Escola tivessem assegurada sua autenticidade.
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1.3.4 Escola de Segundo Grau Joao XXIII: a criagdo pela unificacao

A Escola de Segundo Grau Jodo XXIII*® surge da fusdo do Colégio Comercial Jodo
XXIII e da Escola Normal Nossa Senhora Aparecida, da Provincia brasileira da Congregacao

das Irmis de Caridade Sdo Vicente de Paulo’’.

O funcionamento da habilitagdo Magistério de primeira a quarta série do Ensino de 1°
Grau ocorreu pela Portaria n® 18.143 de 11 de setembro de 1974 e teve seu Plano Pedagogico
aprovado pelo Parecer n.° 289/74. O Parecer n° 346/74 do Conselho Estadual de Educacao
autoriza seu funcionamento. A Escola ¢ mantida pela Sociedade Cultural e Assistencial “Jodo

XXIII.

Para a Habilitagdo Magistério, ndo havia sala destinada as atividades relacionadas com
o estagio, nem foi indicada a existéncia de material didatico especifico para as atividades
praticas desta habilitacdo. Quando da criagdo, segundo o relatério da Comissdao Especial da
15 Delegacia de Educagdo (atual CRE), a Escola Joao XXIII tinha na sua Biblioteca quarenta
e um titulos especificos para a Habilitagdo de Magistério. O fato de constar o numero dos
livros fez pensar, provocou alguns questionamentos: seriam suficientes, estava boa esta
quantidade? Ou seriam poucos, insuficientes? Hoje diriamos que seria irrisoria a quantidade,

mas e na época?

Quanto ao corpo docente, 50% nao possuiam titulacdo pertinente e alguns lecionavam
a titulo precario. A Escola, na visdo dos relatores, possuia mais aspectos positivos que

negativos, especialmente no que se refere ao seu funcionamento.

A visita anual da Equipe de Inspecao da 15* Delegacia de Educagdo (autal CRE),
Comissdo Especial, por for¢a do disposto na Resolu¢ao do Conselho Estadual de Educagao n°
112, de 18/10/74, deixou recomendagdes, entre as quais: ampliar o acervo da biblioteca com

obras para as habilitacdes especificas; destinar sala para as atividades relacionadas com o

36 A Escola Jodao XXIII foi reconhecida pela Portaria da SEC n.° 4.914, de 10 de abril de 1968, com base no
Parecer do CEE n° 37/ 68. Foi autorizada a funcionar pela Portaria n® 31.054 de 22/12/71, publicada no DO de
07/01/72, com base no Parecer n° 309/71 do CEE.

>7 Autorizada a funcionar pela Portaria n® 31.054 de 22 de dezembro de 1972, publicada no Diario Oficial de 07
de janeiro de 1972, com base no Parecer n° 309/71 do Conselho Estadual de Educacdo. A incorporagdo da
Escola Normal ao Colégio Comercial foi feita com base no Parecer n® 346/74 do CEE.
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estagio da Habilitagdo de Magistério; buscar titulacdo pertinente, no menor prazo possivel,

para os professores que exerciam seu trabalho a titulo precario.

Uma analise do Regimento da Escola permitiu que constatassemos elementos bésicos
do seu funcionamento, estrutura e organizagao enquanto institui¢do formadora de professores.
Os itens sdo bem gerais (vagos) e abrangentes, deixando sempre as questdes de ordem
especifica para o Conselho Técnico-Pedagogico-Administrativo ou para a Dire¢do da

Escola®™. A Escola de 2° Grau Jodo XXIII tinha como objetivos:

I- Oportunizar condi¢des que favorecam o crescimento global harmonioso do
educando em termos de:

a) dominio dos recursos cientificos e tecnoldgicos que lhe permitam situar-se
criticamente diante da realidade e comprometer-se com a transformagao;

b) aperfeicoamento das formas de comunicacdo e, em especial, da Lingua
Nacional, considerada expressdo da cultura brasileira;

c) exercicio consciente da cidadania, mediante sua integracdo ao contexto
geografico-socio-politico-econdmico-cultural em que deve ndo apenas ‘“viver
como conviver”;

d) participagdo produtiva na sociedade através do exercicio de uma profissdo
adequada a suas aptiddes e interesses e ao mercado de trabalho;

e) ampliagdo e aprofundamento dos conhecimentos e experiéncias ¢ habilidades
adquiridos;

f) liberdade e autenticidade no ser e no agir;

g) auto-confianca;

h) participac@o cooperativa no desempenho de suas tarefas;

i)desenvolvimento de suas possibilidades de lideranca, assumindo-as com
responsabilidade;

J) - I - desenvolvimento de suas potencialidades em comunhio consigo mesmo e
com o mundo presente ¢ transcendente.

II - Preservar e expandir seu patrimdnio cultural.

III - Cultivar valores imutaveis.

IV - Testemunhar aquilo que ensina.

O Corpo Docente era definido e apresentado como “responsavel direto pela execugao
da funcdo produtiva ou de ensino, devendo toda a sua acdo convergir para o alcance imediato

dos objetivos, ndo sé de cada disciplina como de toda a Escola” (Artigo 37).

A Escola previa em seu Regimento um nimero maximo de alunos por turma (40) e
um minimo (30), excetuando-se o Curso de Aplicagdo em que era permitido um nimero

menor (20).

*¥ O Regimento da Escola foi oficializado pela Portaria n® 28.928/76 da SEC.
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No capitulo referente ao estdgio encontramos a concepcao de estagio como “[...] uma
fase de treinamento do educando para o bom desempenho de uma profissio e
complementacdo de sua formagdo pessoal” (Art. 99). Quando alguns tedricos se referem as
Escolas Normais como formadoras a partir de uma visdo “praticista”, em detrimento de maior
profundidade teorica, fazem esta constatagdo de modo acertado. A idéia de “treinamento”
para o exercicio ¢ predominante e conduz o processo pedagogico das escolas de formacao,
especialmente até meados da década de oitenta, quando comegam a aparecer questionamentos

sobre esta visao.

O item avaliacdo vai do artigo 103 ao 115. A avaliagao ¢ vista de forma ampla,
continua, gradual, cumulativa e cooperativa, envolvendo professores, alunos, pais, direcao e
servigos especializados da Escola. No que se refere a avaliagdo do aluno, havia, no artigo 106

o0 seguinte:

A avaliac¢do, como processo sistematizado de acompanhar, assistir ¢ controlar o
crescimento do aluno em relagdo ao produto final desejado pela Escola e expresso
em seus objetivos educacionais possibilita determinar as bases para a continuagdo
do desenvolvimento curricular.

A tarefa do professor € vista como missdo; a preocupacao com o debate e a polémica
parece ndo se fazer tdo presente na realidade escolar onde questdes de ordem politico-
ideoldgicas eram deixadas de lado. A participagdo dos alunos era muito mais no sentido de
representar a categoria do que propriamente trazer e fazer valer algumas de suas idéias
(contribui¢ao oficiosa). O didlogo permitido era para ‘“esclarecimento e enriquecimento
mutuo” e visava a integracdo no processo educativo. Sao fortes estas idéias, porque refletem
um idedrio no qual a escola tem um papel de harmonizadora dos conflitos e de redentora

social. Esta forma de pensar ja estava instalada ha algumas décadas.

No que se refere aos direitos e deveres dos professores constavam algumas questdes
importantes. Na sessdo dos direitos destaca-se a letra b, do artigo 44, “apresentar sugestido ou
proposta sobre matéria pedagogica ou administrativa, que vise ao aprimoramento do processo
ensino-aprendizagem”. Nos deveres, entre outras idéias, esta a letra 4, do artigo 145, que fala do
dever de “manter-se atualizado em sua missdao”. No artigo 146, letra b, hd& uma mostra da

necessidade de manter o professor isento de “ideologias”. E vedado ao professor “servir-se de sua
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posicao dentro da Escola para pregar ideologias contrarias aos interesses da patria ou provocar nos
alunos, clara ou disfargadamente, atitudes de indisciplina ou de agitacdo”. Nao vamos esquecer
que este Regimento foi aprovado no ano de 1976, pelo Parecer n® 465/76 do Conselho Estadual de
Educacdo e, para compreender melhor o contexto ideoldgico/politico em que ¢é elaborado, basta
dizer que estdvamos em pleno Regime Militar e que nao podemos esperar outra coisa a nao ser

cuidados para que ndo fossem contrariados os “interesses da patria”.

Na sessdo dos direitos e deveres dos alunos, a letra 4 do artigo 148 traz como direito
“estabelecer um didlogo franco e aberto com professores e diregdo para possiveis
esclarecimentos e enriquecimento mutuo . Quanto aos deveres, além daqueles elementos de
rotina, como respeitar as normas, freqiientar com assiduidade, pontualidade, interesse as
aulas, zelar pelo patrimdnio da escola, tratar com respeito outras pessoas; ¢ significativa a
letra d do artigo 149: “integrar-se na dinamica do processo educativo”. O presente Regimento
ainda traz sessdes com direitos e deveres dos funcionarios da Escola e “das disposi¢des gerais
e transitérias” em que traz o artigo 158 com apontamentos sobre a inspe¢do médica para os
alunos no inicio e término de cada ano letivo. Também acompanham o Regimento as grades
curriculares das modalidades de ensino oferecidas pela Escola: ensino de primeira a quarta
série ¢ habilitagdes em nivel de segundo grau em Contabilidade, Auxiliar de Escritério,

Auxiliar de Contabilidade, Auxiliar de Adubagao e Magistério.

O Centro de Pesquisas e Orientagdes Educacionais da Secretaria da Educagdo e
Cultura/ RS em 1956 expediu um oficio circular de “ordem pedagogica” com orientagdes a
serem observadas nas comemoracdes escolares. Nos argumentos que compunham a
justificativa, observava para que se obtivesse uma democracia “cristd com sentimentos de
patriotismo” e os professores seriam 0s agentes responsaveis por instruir e construir nos

alunos tais posturas e atitudes.

Para consecu¢do dessas finalidades € mister que os professores, durante todo
periodo escolar e, em essencial, por ocasido dos dias magnos de nossa historia
dediquem especial cuidado a formacdo, nos educandos: de atitudes conscientes de
respeito e amor aos simbolos patrios; de entendimento do conceito de Patria; do
estudo e apreciacdo dos valores nacionais; de apreciagdo dos exemplos dos
grandes brasileiros.”

* A Voz da Serra, 28/08/1956, p.2.
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A orientagdo da Secretaria de Educag¢dao e Cultura/RS visava a construgao da “boa
cidadania”, para a qual os educadores deveriam dedicar o melhor de seus esfor¢os no sentido
de orientar e formar as novas geragcdes. Se ha uma “boa cidadania”, supomos que seu
contrario seja a “ma cidadania”. Por que adjetivar a cidadania? O que se entendia por “boa
cidadania”? Para o desenvolvimento/constru¢do de quais competéncias deveriam orientar-se
todos os esfor¢os dos mestres? Juramento de amor ao Brasil, saudacdo a patria, leitura de
codigo de bom brasileiro (organizado pelos proprios alunos) e outras tantas coisas mais
faziam parte das recomendagdes a serem ensinadas. Que cidadania seria construida? Uma
cidadania emancipatoria? Acreditamos que nao, estd muito mais para cidadania tutelada. Nao
¢ de estranharmos que com todo este “zelo” pela patria e pelo sentimento nacional uma
década depois ocorreria a ditadura militar. O mais curioso ¢ que o professor seria o agente
central para incutir nos alunos tais valores e concepgdes, o que supde uma domesticagdo da
razao, um disciplinamento ideologico e intelectual destes mestres. Com certeza os cursos de
formagdo de mestres teriam como tarefa bésica a orientacdo e a formagdo dos professores
nessa direcdo. Nao eram apenas recomendacdes a serem acatadas a critério dos mestres, mas
uma determinagdo do Secretario de Educacdo. Era algo para ser cumprido,
independentemente do desejo e da vontade dos docentes. Nao cabia a discussdo, mas a

obediéncia, uma vez que se tratava de uma determinagao.

A concepcao de curriculo também converge para isso na medida em que as “vivéncias
e experiéncias” dos alunos devem convergir para os objetivos educacionais e ndo para o
crescimento do aluno como sujeito do processo educativo. O artigo 78 traz a seguinte
defini¢dao de curriculo: “¢ o conjunto de todas as experiéncias que o aluno vivencia e realiza,
dentro e fora da Escola, sob a responsabilidade da mesma, visando a consecug¢do dos objetivos
educacionais”. Conceitos como “integracdo”, presentes nos objetivos da Escola, revelam o
perfil para o qual se desejava o “exercicio da cidadania”; o cultivo de valores “imutaveis”
também mostra como a mentalidade conservadora se fazia presente. Nao sdo especificados
quais valores devem ser imutaveis, deixando em aberto para a “livre escolha” de quem dirigia
os “objetivos educacionais”. A “participacdo produtiva” indica a influéncia do tecnicismo dos
anos setenta e a nocdo de quais finalidades se desejava para o aluno trabalhador ou para a

formacao das habilitagdes.



126

O presidente da Sociedade Cultural e Assistencial Jodo XXIII solicitou a cessagdo das
atividades escolares da Escola de forma gradativa, a partir de 1990 até 1993.
As principais razdes que levaram a entidade mantenedora a cessar as atividades da Escola

foram:

a) insuficiéncia de recursos financeiros;
b) reducao na demanda de matricula;

¢) criagdo de escola publica estadual de segundo grau no Municipio.

Esta Escola desenvolveu formacgao de professores ao longo de duas décadas, por onde

passaram muitos dos professores que hoje atuam em escolas da Regido.

2 O ENSINO SUPERIOR EM ERECHIM/RS - O CURSO DE PEDAGOGIA

Em 1953 foi feita a primeira tentativa de criar o ensino superior em Erechim. No ano
de 1957 foi fundada a Sociedade Pro-Ensino Superior em Erechim, que tinha a finalidade de
possibilitar a instala¢do, na cidade, de uma Escola de Ensino Superior, a qual viria preencher
a lacuna existente quanto ao ensino nesta Regido. A iniciativa foi amplamente aprovada por
varios segmentos, ja que era um anseio comum. O fundador da sociedade assim se expressou,

na época, a respeito:

A Sociedade Pro-Ensino Superior de Erechim foi fundada no ano passado, mercé
dos esforgos conjugados de um grupo de professores ¢ pessoas representativas
desta cidade[...] Nao sabemos ainda para que carreira, mas de preferéncia uma
escola que venha de encontro com as necessidades da Regido e, ha muito tempo
que estamos tratando desse beneficio.®”’

O modelo econdmico da década de sessenta exigia mao-de-obra especializada, o que
provocou expansao das oportunidades educacionais com o ensino profissionalizante e

intensificou a demanda por professores formados com a finalidade de atender este publico. A

%" 4 Voz da Serra, 20 de julho de 1958, p.01.



127

pressao social pela criacdo de escolas e universidades ampliou-se, fazendo com que nesse
periodo ocorresse a criacdo de muitas universidades e faculdades isoladas. As chamadas
“Faculdades Isoladas” foram as instituicdes que assumiram o grande contingente de formagao
de professores em cursos de licenciatura. De acordo com Brzezinski (1996), no periodo de
1960 a 1980 as institui¢cdes isoladas de ensino superior praticamente mantinham o monopolio
das licenciaturas, absorvendo 88,7% dos cursos, restando as universidades apenas 11,3% da

oferta total.

O Programa de Planejamento e Desenvolvimento econdmico do governo brasileiro e
de expansao desse desenvolvimento em todas as regides do pais fez com que se instalassem

instituicdes isoladas como a que surge em Erechim.

Em 1962, o movimento pro-ensino superior em Erechim ampliou-se, requerendo,
inclusive, ao Conselho Federal de Educacao a autoriza¢do necessaria. A intengdo era a criagao
de fato da Faculdade de Filosofia, Ciéncias e Letras de Erechim, que sucumbiu por falta de

amparo legal e de um apoio firme da comunidade em geral.

Foi o Ministro da Educacdo - Tarso Dutra - que, por sugestdo do Reitor da UFSM,
professor Mariano da Rocha, permitiu as universidades a criacdo de Extensdes Universitarias
em cidades onde houvesse condi¢des para tanto. E foi assim que nasceu a iniciativa do
prefeito Municipal Dr. Eduardo Pinto, de entrar em contato com a Universidade de Passo
Fundo para que ela abrisse, em Erechim, uma Extensdo Universitaria daquela Universidade,
colocando o prédio onde hoje estd a Escola Municipal de Belas Artes a disposicdo daquela

Universidade.

Na segunda metade da década de sessenta, com o regime militar, no projeto de
desenvolvimento nacional ganha for¢a a idéia do Técnico em Educag@o como profissional
indispensavel a realizacdo da educacdo como fator de desenvolvimento. A partir da Reforma
Universitaria (Lei n® 5.540/68) a idéia da universidade tecnocratica se sobrepde ao
pensamento liberal, vendo nela a possibilidade de se obter eficiéncia e produtividade no

ensino superior.
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Dai a subordinacao dos cursos superiores a exigéncias da sociedade, na visdo da
ditadura militar, tanto no que concerne a formagdo de profissionais para os seus
diferentes setores de trabalho, quanto as necessidades relacionadas ao
desenvolvimento nacional, acentuando entdo a relacdo entre cursos superiores € as
profissoes (Silva, C. 1999, p.44).

O Ensino Superior foi instalado em Erechim no ano de 1969, como extensdo da
Universidade de Passo Fundo, valendo-se da Reforma Universitaria, promulgada pela Lei n°
5.540/68, Reforma Universitaria que possibilitou e apoiou a expansao de Instituigdes isoladas
e extensdes. Para Kullok (2000), pensadas para ser o 6rgao integrador da universidade, ¢ sob a
forma de escolas que, desde o inicio, as faculdades de filosofia se expandem e se multiplicam,
enquadrando-se rapidamente os cursos de licenciatura, em que ¢ facil entrar e mais facil ainda

sair, em que os custos eram baixos e duvidosa a qualidade de ensino.

Dentro deste espirito e contexto comega a oferta de Ensino Superior em Erechim, em
um prédio alugado do Centro Educacional Sao José. Em 1971 a Prefeitura Municipal que, de
1969 em diante, destinava 5% de seu orcamento ao Ensino Superior, adquiriu um prédio
proprio: o Colégio Santo Agostinho. A compra do prédio desta Escola foi oficializada no dia
30 de junho de 1971. Entre os pronunciamentos que se fizeram naquela data estdo as palavras
da Irma Inés de Jesus. “Hoje venho pronunciar o inicio dessa faculdade que por motivos
varios nao poderiamos realizar. A semente aqui esta, cumpre agora a vocés fazerem germina-

; - A 61
la. Tenho certeza que dara bons frutos, pois confio em vocés”.

As palavras do padre Alcides Guareschi, Vice-Reitor Académico da Universidade de
Passo Fundo, refletem a importancia e a responsabilidade dos que iniciaram o Ensino
Superior em Erechim. “A instalacdo e o funcionamento de cursos superiores supde uma
preparacdo séria e presente, supde condi¢des materiais e de instalagdes, supde pessoal docente

- )
especializado como sabem aqueles que lutam na educagdo”.

' 4 Voz da Serra, 01 de julho de 1971, p.01.
62 Idem. p.02.
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A extensao universitaria ficou subordinada a Funda¢ao Universidade de Passo Fundo e
sua estrutura seguiria seu Estatuto e regimento proprios. A extensdo deveria ser auto-

suficiente nos limites das verbas municipais a ela atribuidas no Convénio firmado.

No ano de 1973, o CFE, através dos Pareceres n® 97/73 e n° 287/73, reconheceu os
Cursos de Estudos Sociais, Letras e Ciéncias, Licenciatura de Primeiro Grau, ainda como
extensdo da UPF. Os Pareceres n°® 972/69 ¢ n® 116/71 autorizaram o funcionamento das
Licenciaturas de Primeiro Grau de Letras, Estudos Sociais, Técnicas Agricolas e Educagao

para o Lar, em regime intensivo de férias.

Em 1975 o CFE aprovou, mediante Parecer n° 1.854/75, o funcionamento do Curso de
Administragdo, ¢ ainda no transcorrer de 1975, finalmente constituiu-se, de forma
independente, a Fundacdo Alto Uruguai para a Pesquisa e o Ensino Superior - FAPES, através

de duas instituigdes: Prefeitura Municipal de Erechim e Mitra Diocesana.

O Conjunto da Sociedade representada por uma espécie de “estatuinte”, composta
por 25 membros, envolveu-se na negociacdo e elaboracdo do desenho
institucional da entidade mantenedora, consubstanciando o modelo de habilitacdo
Comunitaria, compativel com a cultura, forjada na formacgao histérica da regiao.
(Perin, setembro de 1994).

O Centro de Ensino Superior de Erechim foi criado com os seguintes objetivos:

I - Ministrar ensino em grau superior, através de cursos de graduacgdo, pos-
graduacao, especializagdo, aperfeicoamento e extensao.

IT - Promover e incentivar a pesquisa cientifica e a difusdo de conhecimento,
visando ao desenvolvimento regional.

III - Desenvolver a educagdo permanente, orientando-a pelos principios de
respeito a dignidade da pessoa humana e de participacdo solidaria na obra do bem
comum.

IV - Promover a articulag@o entre os diversos niveis e graus de ensino.
V - Participar no desenvolvimento cultural da comunidade do Alto Uruguai.

VI - Prestar servigos de assessoria e planejamento as entidades da comunidade,
ressalvada a filosofia especifica do CESE.
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No Plano Académico da FAPES encontra-se o desenho de projeto universitario que

contemplava:

a) Uma universidade socialmente engajada, ndo reprodutora dos modelos
tradicionais destinados as elites, mas aberta para o conjunto da sociedade,
inclusive aos que menos acesso tém ao conhecimento;

b) Uma universidade competente, com cérebros capazes de produzirem ciéncia e
ensino de qualidade, marcando presenga no processo cultural de seu meio,
exercitando, para tanto, as fun¢des de Ensino, Pesquisa e Extensao,
principalmente nas areas de sua atuagdo, ampliando-se nas demais areas a serem
implantadas até alcangar o conjunto das areas necessarias para se constituir
formalmente como universidade;

¢) Uma universidade em intercdmbio permanente especialmente com o DGE -
d) uma universidade com gestdo autbnoma, conforme fora estruturado em
Estatuto.

O professor Ernesto Cassol, no artigo: “FAPES: o novo aluno e o 'velho' professor”,
faz um comparativo entre o aluno dos anos 75/77 e o aluno dos anos oitenta. Procura mostrar
o perfil dos alunos que inicialmente procuravam ensino superior: idade madura, profissdao
definida, experiéncia de vida, definicdo e motivacdo propria, estado civil definido, mais
homens do que mulheres. J& entre os alunos da década de oitenta predominavam os
adolescentes, sem profissdo definida, sem maior projecdo econdomica e social, estado civil
indefinido, com problemas proprios a adolescéncia, a geracao despolitizada, do modelo sécio-

econdmico pos 64, e intimidada.

Sua andlise vai também aos professores. Passando de um professorado bem preparado,
“recém-chegado, recém-egresso de Cursos de Graduacdo em outros centros, classe média-
baixa, geralmente solteiro, sem maiores raizes e procurando fixar raizes e definir objetivos,
estratégias e projetos de vida”.** Nos anos oitenta temos um professor mais ligado as relagdes
familiares, com certa estabilidade econdmica, com raizes sociais na Regido. Estes fatores

devem ser levados em consideragdo, quando analisamos a trajetoria histérica das Institui¢des,

6 A Lei federal n° 5.540/68 concebia os Distritos Geo-Educacionais (DGEs) como instrumentos para a
aglutinagdo das Escolas Isoladas de Ensino Superior. O Rio Grande do Sul foi dividido em quatro DGEs. O
DGE-38 abrangia o Norte do Estado e compreendia 115 municipios, ocupava 26% da area e detinha 26% da
populagdo total do Estado. Abrangia 11 Entidades Educacionais de 3° grau: duas Universidades e nove
Escolas isoladas.

% A Voz da Serra, 26 de abril de 1980, p.10.
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eles revelam quem foram os atores € que marcas deixaram com suas a¢des no desempenho de

suas funcoes docentes e discentes.

Em 1987, ano que antecede a instalagdo da Universidade, o professor Jodo Doutartas
(Presidente da FAPES) aborda a questao da participacdo do Estado na educagdo. Fazendo um
diagnostico da situagdo do ensino superior na Regido, aponta descompassos e dificuldades
que este nivel de ensino enfrentava naquele momento. Para ele h4 uma omissdo do poder

publico.

Em primeiro lugar enquanto outros Estados da Federag@o aplicam recursos
substanciais na criagdo e manuten¢do de uma rede de escolas de 3° grau ou em
programas de bolsas de estudo, o Estado do Rio Grande do Sul mantém timido
programa de cedéncia de pessoal as habilitacdes de Ensino Superior, que produziu
conhecimentos, tecnologias e profissionais graduados, nas mais diversas areas
sem custo operacional e gerencial para o mesmo. Em segundo lugar, tal omissdo
acarreta conseqiiéncias de ordem social, economica e institucional para a
sociedade regional.®”’

Conforme objetivos do Ensino Superior ja expostos, 0s novos cursos propostos viriam
no sentido de atender ao apelo regional por recursos humanos mais qualificados e que
contribuissem com o desenvolvimento regional. Para somar-se as tarefas ja desenvolvidas em
outros cursos superiores cria-se, em 1976, o Curso de Pedagogia que, em nivel de Brasil, ja

possuia uma historia de varias décadas.

O Curso de Pedagogia foi instituido no Brasil por ocasido da Faculdade Nacional de
Filosofia, da Universidade do Brasil, através do Decreto-lei n° 1190 de 04 de abril de 1939.
Visava a dupla funcdao de formar bacharéis e licenciados para varias areas. O curso foi
previsto como o Unico curso da “se¢do” de pedagogia. Como secdo especial foi instituida a de
Didatica, composta apenas pelo Curso de Didatica. Para os que freqiientassem o Curso de
Pedagogia e concluissem o curso de bacharelado, seria conferido o diploma de bacharel e
apos a conclusdo do Curso de Didatica também se conferia o diploma de licenciado em
Pedagogia, no grupo de disciplinas que compunham o curso de bacharelado. “Como

Licenciado, seu principal campo de trabalho era o curso normal, um campo ndo exclusivo dos

% Jornal A Voz da Serra, 20 de junho de 1987, p. 01.
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pedagogos, uma vez que, pela Lei Organica do Ensino Normal, para lecionar nesse curso era

suficiente o diploma de ensino superior” (Scheibe e Aguiar, 1999, p.244).

No momento de sua criagdo, ndo se fez referéncias no sentido de definir a respeito de
sua destinagdo profissional, simplesmente tratou-se como Pedagogia que formaria o
pedagogo. Isto criou, ja na sua origem, uma dificuldade, definir claramente qual a finalidade e
qual o papel deste profissional. Estava-se propondo a formacgdo para a docéncia? Para ser um
Técnico em Educagdo? Qual o lugar que ocuparia na escola? Esta questdo ganha mais sentido
quando se analisa que a idéia dominante era a de que a formacdo do professor primario
deveria ser feita em curso com “contetido proprio” e o especialista em estudos posteriores a
graduagdo. A partir desta compreensdo o pedagogo seria um ‘“generalista”, com insuficiéncia
técnica, e para o qual parecia ndo haver espago ou teria que se encontrar um mercado de

trabalho.

A formacao do especialista, sem a base na docéncia, ¢ profundamente questionavel. A
especializacdo consiste num aprimoramento de competéncias, habilidades, referenciais,
aprendizados tedrico-praticos que um profissional de determinada drea adquire. Como formar
um especialista sem a fundamentacdo nos conhecimentos basicos de sua profissdao?
Especialista em qué? Na educacdo se torna mais complexo, pois ocuparia funcdes especificas
na escola nas quais ha necessidade de conhecer o processo pedagdgico como um todo e nao
apenas areas especificas. Isso acaba por fragmentar a visdo pedagdgica, incentiva a formagao
sectarizada e favorece a acio superficial, atrofiando as praticas pedagogicas. “A medida que a
tendéncia tecnicista se infiltrava nos curriculos, o curso de pedagogia e os demais cursos que
formavam professores foram marcados pela pratica de atrofiar os conteudos e hipertrofiar

técnicas” (Brzezinski, 1996, p.78).

Para Silva Carmen (1999), a situacdo ficou mais critica para o Curso de Pedagogia a
partir da influéncia de Valnir Chagas e seus Pareceres. Por meio de seu ideério pedagogico ele
sustentou as bases da politica de formacao e exercicio profissional do magistério durante o

regime militar.

Esse ideario fundamentado na pedagogia tecnicista, de origem
funcionalista/positivista, tinha como conceitos politicos centrais a capacitagdo e o
treinamento dos professores e especialistas para atender as exigéncias do setor
produtivo do sistema capitalista (Brzezinski, 1996, p.76).
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Ele ampliou o impasse quanto a identidade e em relacdo a organizagcdo do proprio
curso. Esse impasse emergiu justamente pelo impacto que suas idéias provocaram no
ambiente universitario, na medida em que, contraditoriamente, define a identidade do

pedagogo a partir da extingdo do Curso de Pedagogia enquanto tal.

O Curso de Pedagogia, desde a sua génese, revela a tensdo relativa a separacao
Bacharelado-Licenciatura, “refletindo a nitida concep¢do dicotdmica que orientava o
tratamento de dois componentes do processo pedagogico: o conteido e o método” (Silva,

C.,1999, p. 35).

Com o parecer n° 251/62 pequenas alteragdes foram feitas no curriculo do Curso de
Pedagogia, mas sem tocar nos problemas mais fundamentais como o que se acabou de citar.
Neste parecer Valnir Chagas nao identifica precisamente o profissional a que se refere, trata
do assunto de maneira geral, estabelecendo que o curso destina-se a formar “técnicos em
educagao”, sem fazer referéncia ao campo de atuagao deste; de maneira muito vaga refere-se a
“profissionais destinados as fungdes ndo-docentes”. O problema de definir quem era o
pedagogo, qual sua fungdo/campo de trabalho e como deveria dar-se sua formagdo era a
questao central que ndo se resolvia e sobre a qual muito se discutia. Diante da indefini¢do e da
insegurancga existentes surge a idéia de reformular o rol de disciplinas e a estrutura curricular

do Curso, como se isso fosse resolver a indefini¢do quanto a sua identidade.

Em 1969 o Parecer do CFE n° 252° consolida e solidifica as idéias de Reforma
Universitaria. Este se constitui no mecanismo legal que fixa os minimos de curriculo e
duracdo para o Curso de Pedagogia, [...] “visando a formagdo de professores para o ensino
normal e de especialistas para as atividades de orientagdo, administracdao, supervisdo e

inspe¢do no ambito de escola e sistemas escolares” (Silva, C.,1999, p.49).

Por este parecer o Curso de Pedagogia passa a ser composto por duas partes: uma
comum, constituida por matérias basicas a formagao de qualquer profissional na drea e uma
diversificada, em funcdo de habilitagdes especificas, com variagdes na duragdo do Curso,

justificadas em funcao das exigéncias do mercado de trabalho, porém haveria a expedicao de

%A Resolugio CFE n° 02/69 fixou os contetdos minimos e duragdo a serem observados na organizagdo do
Curso de Pedagogia, baseando-se na concepgdo de que as diferentes habilitagdes deveriam ter uma base
comum de estudos, constituida por matérias basicas a formacdo de qualquer profissional na area, e uma parte
diversificada, para atender as Habilitacdes especificas.
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um soé diploma, mesmo diante da possibilidade de diversas modalidades de habilitagoes.
Sugere, o referido Parecer, que o diploma seja de Bacharel, mas o plendrio votou pelo

diploma de Licenciado.

O Parecer n°® 252/69 CFE procurou esclarecer um impasse que estava instalado, que
era o do direito ao exercicio do magistério primdrio pelos diplomados em Pedagogia.
Legalmente vai-se desenvolver o argumento de que “quem pode o mais, pode o menos”, isto
¢, quem ¢ formador do professor para as séries iniciais pode trabalhar com séries iniciais. No
entanto, quando a matéria vai para o campo técnico-pedagdgico passa-se a ver que nao € tao
simples e pacifico como parece. Para Brzezinski (1996) o professor, no exercicio profissional,
deveria saber e saber fazer uma educacdo que ndo tinha aprendido nem “vivido”. Sendo
assim, fixam-se estudos para a aquisi¢ao deste direito: Metodologia do Ensino de 1° Grau e
Pratica de Ensino na escola de 1° grau, com estagio supervisionado. O exercicio da docéncia,
por meio do estagio, torna-se um tanto estranho, pois o professor vai atuar e comprovar este
exercicio docente sem estar preparado para tal. “Tanto ¢ que essa exigéncia permitiu que
muitos licenciados ‘adquirissem’ a comprovagao do exercicio da docéncia, mediante métodos

escusos, sem nunca ter entrado numa sala de aula como professor” (Brzezinski, 1996, p.76).

O mesmo Parecer abre possibilidade para os licenciados em geral, mediante
complementacdo de estudos de 1.100 horas, obterem novas habilitagdes, vendo nisto grande
vantagem, pelo fato de o licenciado possuir o “contetdo” e buscar uma formagdo mais

qualificada no campo pedagogico.

Na visdo de C. Silva (1999), sdo por demais ambiciosas as pretensdes impostas pelo
Parecer n° 252/69, CFE, provocando duas dificuldades fundamentais: primeira, atender, ao
mesmo tempo, as necessidades de formagado de profissionais docentes e ndo docentes, em suas
diferentes especialidades; segunda, conseguir oferecer as condigdes, nos cursos em duragdo
plena, para formar docentes em inimeras disciplinas, levando em conta, principalmente, as
dificuldades em se orientar as multiplas praticas de ensino correspondentes as diferentes
disciplinas em questdo. Em resumo, permaneceram muitos pontos polémicos e outros sem
uma defini¢do mais precisa, deixando o Curso de Pedagogia com algumas imprecisdes que

comprometeram sua identidade.



135

As dificuldades pelas quais vinha passando o Curso de Pedagogia e a polémica em
torno do mesmo ndo impedem que novos cursos sejam autorizados a entrar em
funcionamento. E o caso do Curso de Pedagogia de Erechim, que foi implantado em agosto
de 1976 com as habilitagdes em Magistério, Administragio Escolar e Orientagao
Educacional®’. Do ano de 1976 a 1987 permanece o Curriculo referente as habilitagdes
citadas. A partir de 1987 vigora o curriculo novo, implantado na criagdo da Habilitagao Séries

Inicias e Disciplinas Pedagogicas de Segundo Grau.

No final da década de setenta comegam a surgir movimentos com a finalidade de
pensar e debater a formacao dos educadores. Os esfor¢os dessas associagdes e entidades eram
no sentido da mobilizagdo coletiva, com vistas a desenvolver mecanismos que permitissem
uma tomada de consciéncia dos educadores e da sociedade como um todo acerca da
importancia das politicas educacionais e da valorizagao social dos profissionais da educagao.
Os documentos produzidos constituiram-se em importantes fontes de referéncia a respeito da
formagao de professores no Brasil. Um dos marcos destes movimentos foi a I Conferéncia
Brasileira de Educagao (PUC — SP), de onde se desencadeou uma mobilizagdo nacional com o
objetivo de intervir nos rumos das politicas educacionais ¢ de formagao. Neste encontro foi
criado o “Comité Nacional Pré-Reformulacdo do Curso de Formag¢ao de Educadores”
(CONARCFE). O Comité que nasceu timido, aos poucos se tornou um dos principais atores,
no cenario nacional, visando ao controle do processo de reformulacio dos cursos de formacao

de educadores.

O documento produzido pelo Comité da Regional de Sao Paulo (1981) constitui uma
referéncia por ter tracado linhas que nortearam os trabalhos dai em diante. “Da proposta do
Comité Regional de Sao Paulo permanece a idéia mestra de formar o professor, enquanto
educador, para qualquer etapa ou modalidade de ensino e também a da docéncia como a base da
identidade profissional de todo o educador” (Silva, C., 1999, p.79). Assim, as idéias defendidas no
“Documento Final” (CONARCFE) constituiram-se em referencial basico para o encaminhamento
das reflexdes a respeito da “Formacdo do Educador”, em varios outros encontros que estiveram

sob sua coordenagdo e posteriormente pela ANFOPE, até os dias atuais.

"Tendo sido reconhecido pelo Parecer n® 7304/78 de 09/11/1978 do Conselho Federal de Educago.
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A partir do “Documento Final” de 1983, a idéia da Pedagogia enquanto curso se
fortaleceu no interior do movimento e o questionamento quanto a sua existéncia ndo mais foi
feito. “Porém, esse mesmo grau de convicgcdo ndo atingiu outras de suas questdes também
antigas: a do profissional a ser formado e a estruturacdo a ser dada ao curso para tal
formagdo” (idem, p.82). O que realmente acabou ocorrendo ¢ que o impasse em relacdo a
identidade continuou existindo. No entanto, os participantes do debate nacional sobre o
assunto ndo caminharam para a legislacao especifica sobre o assunto e preferiram a idéia de
conciliar principios colhidos ao longo do processo de discussao e legislagdo vigente, sem uma
real solucdo para a estrutura curricular, a dimensdo tedrico-epistemoldgica, campo do

conhecimento e investigacdo para a pedagogia.

Para termos uma idéia de como as coisas sdo lentas e seguem de acordo com os
interesses politicos hegemonicos, a legislacao que informava os Cursos de Pedagogia de 1969
mudou somente com a Lei 9.394/96, quase trinta anos em vigéncia. A morosidade se deve
também a dificuldade de lidar com este assunto, a0 mesmo tempo que permite que se
pergunte sobre todas as transformagdes na economia, no conhecimento e em que sentido os
cursos formadores de professores responderam, diante de uma legislagdao que sabidamente nao
acompanhou a dindmica das instituicoes. Até a ultima LDB (Lei n® 9.394/96) muitos
principios do movimento nacional pré-formagdo de educadores foram sendo aperfeicoados e
atualizados, contudo a partir de 1990, a questdo da identidade do Curso de Pedagogia deixa de

ser uma questdo central do movimento, entdo sob a coordena¢ao da ANFOPE.

Segundo Kullok, nas décadas de oitenta e noventa muitos segmentos, espagos € atores
como Curso de Pés-Graduacdo, Associagdes, Entidades representativas de educadores;
produgdes tedricas, pesquisas; mobilizagdes politicas conduziram muitos profissionais da
educagdo a uma participacdo mais efetiva em relacdo a questdo do preparo profissional do

educador.

Com todas as dificuldades, pressoes e incertezas, os educadores passam a escrever
a sua historia, que se construiu e se constroi, no conjunto das relagdes entre esses
atores sociais movidos, contraditoriamente, pela objetividade e pela subjetividade
do homem como sujeito politico e social (2000, p.75).
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O periodo que se estende de 1988 a 1996 foi marcado por debates intensos, disputas de
projetos, concepcdes e visdes referentes a nova LDB que se desejava. A Lei proclamada,
cumprindo um preceito constitucional, nascia acompanhada de diversas polémicas, tanto no
que dizia respeito aos seus objetivos e finalidades, quanto no que dizia respeito a forma como

foi conduzida nos momentos que antecederam sua aprovagao.

Os impasses enfrentados pelos cursos de Pedagogia quanto as suas habilitagdes e
estruturas curriculares acabavam sendo resolvidos dentro de cada situagdo especifica, pela
comunidade local ou Instituicdo mantenedora. Os cursos passavam a ser estruturados em
funcdo da demanda e necessidade da comunidade que pressionava o poder publico a aprovar
iniciativas de entidades que se dispunham a organizar o Ensino Superior em locais onde o
Estado afirmava nio possuir condigdes de atender ou ndo considerava prioridade. E o caso do
Curso de Pedagogia de Erechim que adota, a partir de 1987, a Habilitagdo Magistério de
Séries Iniciais do Primeiro Grau concomitante com a Habilitagdo em Magistério das Matérias
Pedagogicas de Primeiro Grau vigora de 1987 a 1990; em 1991 o curriculo sofre alteragdes
que vao permanecer até 1997; em 1998 o curriculo sofre alteracdes, sendo o mesmo até hoje.
Atualmente ha um processo de discussao do curriculo do Curso de Pedagogia dentro da visao

e da orientacdo legal existente a fim de adequar o curso a essas novas orientacdes®™.

Em 1983 foi encaminhada solicitagdo para uma nova habilitacdo “Séries Iniciais e
Disciplinas de Formacdo Especial da Habilitagdo de Magistério de Segundo Grau” em
Regime de Férias. Especificamente quanto a habilitacdo em questdo, embora nio tenha
curriculo minimo totalmente definido, ndo se constitui numa proposta inteiramente nova. A
Universidade de Passo Fundo (UPF) oferecia esta habilitagcdo em carater experimental. Assim,
o curriculo adotado e apresentado toma por base aquela experiéncia, com pequenas alteragdes

visando a adequagdo a nossa realidade.

A justificativa apresenta como argumento para esta habilitacdo, a necessidade de
recursos humanos para o ensino nas primeiras séries do meio rural. Também acompanha uma

solicitacdo para que o curso fosse oferecido em Regime Intensivo de Férias, visto que a

%Resolugdo 01/99 -CES/CNE, Documento Norteador para Comissdes de verificagdo para autorizagio e
reconhecimento de Cursos de Licenciatura, Diretrizes para formagdo inicial de professores para a educagdo
basica em nivel superior e outros.
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clientela alvo era constituida por professores em exercicio em regime regular e residentes em

locais de dificil acesso.
As alteragdes regimentais propostas visaram a inclusao:

1. das disciplinas novas, nos Departamentos Respectivos;
2. da Nova Habilitacao no Curso de Pedagogia;
3. do Curriculo da Nova Habilitagao.

O Parecer do Departamento de Assuntos Universitarios (DAU) n® 009/83, da
Secretaria da Educagdo/RS, menciona que no Rio Grande do Sul a Universidade de Passo
Fundo, Universidade Federal de Santa Maria e a Universidade Federal do Rio Grande do Sul
possuiam propostas concretas de reformulagdo dos Cursos de Pedagogia, e, das trés, somente
a UPF estava desenvolvendo um curso especifico na area do Curriculo por Atividades. O
referido Parecer comenta que no Rio Grande do Sul existia um expressivo nimero de
professores (15.048) em regéncia de classe sem a formagdo minima prevista no artigo 30 da
Lei n® 5692/71 e, destes, 11.506 atuavam na area rural, no Curriculo por Atividades. Perante a
situagdo exposta justificavam a necessidade de autoriza¢do do funcionamento do Curso de

Pedagogia - Licenciatura Curriculo por Atividades em Regime de Férias®.

Encontramos na introducdo do Projeto Pedagogico do Curso de Pedagogia’ que,
desde que foi estruturado, serve para atender certas expectativas da comunidade regional no
que diz respeito a formagdo de um professor atualizado, critico, questionador, voltado para a
criacdo de uma nova ordem social, especificamente para atender as transformacdes que se

apresentam tanto no ensino de primeiro grau como no de segundo grau.

O questionamento sobre a validade da formagdo do pedagogo para atender as
expectativas sobre o mesmo precisou ser redefinido, a medida que se iam
desenvolvendo outras modalidades de graduacdo e dai percebeu-se que cada vez
mais o que tinha como oferta ndo supria as necessidades; até mesmo pela falta de
mercado de trabalho (Projeto Politico-Pedagogico do Curso de Pedagogia, p.02).

* Parecer DAU n° 009/83 - SEC/RS.

" Em 1985, pelo Parecer n° 491/85 CFE, foi autorizado o funcionamento do Curso de Pedagogia, com
habilitagdo em Formagao de Professores para as séries iniciais da escolarizagdo, concomitante com a formagao
especial da Habilitagdo Magistério 2° grau. Em 1991, pela Portaria Ministerial n° 965/91 - 12/06/91, Diario
Oficial da Unido de 14/03/91, foi autorizado o referido Curso.
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Desde sua implantacdo o Curso formou duas turmas de Administragdo Escolar, duas
turmas em Orientagdo Educacional, nove turmas em Magistério das disciplinas Pedagogicas
de segundo grau e nove turmas em Magistério das séries iniciais e das matérias pedagdgicas

de segundo grau.

O Curso de Pedagogia tem como carater inovador e desafiante a experiéncia de tomar
as séries iniciais da escolarizagdo como objetivo de estudo universitario, tanto mais porque se
trata de preparar ao mesmo tempo o professor para as séries iniciais do Ensino Fundamental e
o professor para as disciplinas pedagdgicas do Ensino Médio, na dupla terminalidade que
estas habilitagdes oferecem. “O Projeto Pedagdgico do Curso ¢ um instrumento que expressa
e orienta a pratica pedagogica. E um processo dindmico, flexivel, inacabado, mas com
principios bem definidos e identidade prépria (Projeto Politico-Pedagdgico do Curso de

Pedagogia”, p.05).

A Habilitacdo de Pedagogia - Séries Iniciais foi concebida para atender as
necessidades de recursos humanos qualificados para o ensino nas séries iniciais de
escolariza¢do da Regido; como alternativa ao esvaziamento do curso em outras habilitagdes,
em funcdo de restricdes ao seu mercado de trabalho; e a discussdo que se faz sobre a

pertinéncia da formac¢do do especialista ja ao nivel de graduagao.

A clientela que tem procurado e procura o Curso ¢ diversificada. O mais importante,
no entanto, ¢ que desejam ser professores e atuar nessa area, basta ver que nos ultimos
vestibulares tem sido bem significativa a procura pelo Curso e por candidatos que fazem dele
a primeira op¢do. Alguns questionamentos t€ém sido feitos em relagdo ao Curso e a formagao
oferecida, no sentido de ver qual a formacao mais completa e mais condizente para o egresso

do Curso de Pedagogia:

- Como efetivamente articular a formagao técnica com a forma¢ao humanistico-critica
do futuro professor das séries iniciais?

- Como desenvolver uma integragao real entre todas as disciplinas do Curso?

- Como dar ao Curso um carater essencialmente pratico sem descuidar de uma solida
formacao tedrica?

- Como oportunizar praticas de ensino realmente significativas?
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- Como fazer destas praticas verdadeiros espagos de articulacdo entre ensino e

pesquisa?

Estas interrogacdes constantes no Projeto-Pedagdégico do Curso refletem a
preocupacdo dos professores no sentido de possibilitar uma formagao mais condizente com as
exigéncias do cotidiano. Encontram-se ao longo da formacdo problemas classicos como
relagdo teoria-pratica, a pratica da interdisciplinaridade no interior do Curso entre as varias
disciplinas, constru¢do de uma proposta de formagdo que rompa com o esquema 3+1, onde os
alunos tém contato com o espaco escolar, a sala de aula, somente na pré-pratica e no estagio

supervisionado.

Na péagina seis do Projeto Politico-Pedagogico encontram-se caracteristicas que
acreditamos serem mais adequadas para contemplar o perfil do egresso. O eixo central ¢
formar o trabalhador da educagdo especializado na formagao de outros trabalhadores. Espera-
se que o egresso possa ter formacdo politécnica, politica e humana. O trabalhador em

educacdo bem preparado ¢ aquele que consegue articular um triplo saber:

- Saber exatamente o que € sua missdo educativa e social e como ela é importante;
- Saber teorica e praticamente como realizar esta missao e
- Saber como lutar para tornar possivel esta realizagio (p. 7).

O objetivo do Curso ¢ assim apresentado:

[...] formar um profissional qualificado para a atuagdo critica e responsavel nas
séries iniciais da escolarizagdo e na preparagdo de professores para estas séries ao
nivel de 2° Grau, com capacidade de contribuir no estudo cientifico da educagao
brasileira e na formulagdo de alternativas a educagdo infantil (p. 7).

O que se apresenta de modo estranho ¢ o fato de no objetivo constar como intengdo e
fim que o pedagogo pense e formule politicas para a educacdo infantil. Que bases e
fundamentos tem durante o ensino que contribuem para isso? A habilitacdo séries iniciais nao
inclui a educacdo infantil, as disciplinas ndo sdo direcionadas para esta faixa etaria, logo nao ¢
dada base teorica para tanto. E uma incoeréncia muito grande: Como pensar alternativas para

uma habilita¢do da qual ndo tem preparagdo para tal?
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O item que trata da agdao metodologica e planificagdo curricular traz os principios
sobre os quais o Curso deve estar organizado: a liberdade, participagdo, trabalho e cooperacio
grupal. E quanto as propostas metodologicas, deverdo estar voltadas para a participagdo

critica com linhas de trabalho ativas e questionadoras.

O Curso de Pedagogia mantém as Habilitagdes Séries Iniciais e Disciplinas
Pedagogicas do Ensino Médio. A procura pelo Curso tem sido boa e tem aumentado a partir
de 1996, com a aprovacao da LDB e a necessidade de os professores terem formagao superior.
Estamos repensando o Projeto Politico-Pedagdgico do Curso, uma vez que o Decreto
presidencial de 06 de dezembro de 1999 foi revisto e o Curso de Pedagogia podera fazer a
formagdo do professor para as séries iniciais do Ensino Fundamental e para a Educacdo

Infantil.

A nova Lei (n° 9.394/96), embora apresentando no seu texto conceituagdes nao
precisas, ¢ aberta e flexivel no que diz respeito a formagdo de professores; diante de sua
interpretacdo muito ampla, sdo exigidos documentos normativos com a finalidade de
fundamentar e regulamentar as idéias do legislador. Ela aborda a questao referente a formacao
e valorizacdo dos profissionais da educagdo do artigo 61 ao 67, mais especificamente. O
artigo 62 trata da formagdo dos profissionais da educacao para atuar em educagdo basica, na

educacdo infantil e nas quatro primeiras séries do ensino fundamental.

A formacdo de docentes para atuar na educagdo basica far-se-a em nivel superior,
em curso de licenciatura, de graduagdo plena, em universidades e institutos
superiores de educacdo, admitida, como formacdo minima para o exercicio do
magistério na educacdo infantil e nas quatro primeiras séries do ensino
fundamental, a oferecida em nivel médio, na modalidade normal (Artigo 62).

Retornamos ao nosso conhecido ensino normal, substituido na Lei n® 5.692/71 para
Curso de Formagdo de Professores, em nivel de segundo grau. Aparecem as instituigdes que
serdo responsaveis por esta formagao, como os Institutos Superiores de Educagdo. A Lei nao

especifica muito a respeito do que vém a ser estes Institutos.

A LDB traz a questdo da formacao dos professores de forma contraditdria: se por um
lado eliminou os chamados “avancos progressivos” e as licenciaturas curtas, por outro lado

valorizou, sob forma de aproveitamento de estudos, as experiéncias anteriores em instituigdes
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de ensino e criou a possibilidade de portadores de diploma de Curso Superior habilitarem-se
para o magistério de educacdo basica, bastando para isso cursar um programa de formacao
pedagoégica. H4 uma tentativa de zelar pela qualificacio da formagdo do professor,
melhorando os niveis de ensino, e concomitante abre uma “avenida” de possibilidades para
outros interessados que nao tenham formacao inicial especifica. No periodo de transi¢do
previsto, a estrutura dos cursos de formagdo de professores terd a marca da legislacdo anterior.
A nova legislagdo pode reorientar perspectivas, mas seu impacto total leva varios anos para se

fazer perceber no concreto dos sistemas.

O cenario criado pela atual LDB rompe, na pratica, com a visdo organica da formacao
docente que vinha sendo construida no pais nas tltimas décadas. Acentuou-se, pela base legal,
a dicotomia em relagdo aos niveis de formacdo e atuagdo do pedagogo, abrindo espago para
propostas que visam tirar a formacdo deste profissional sobre a base na docéncia. O
esvaziamento dos Cursos de Pedagogia, principalmente das Universidades que oferecerdao
uma formag¢ao mais qualificada e em maior tempo sera visivel. Os alunos buscardo cursos de
curta duracdo, sem muita exigéncia, pois a finalidade ¢ ingressar no mercado de trabalho o
mais rapidamente possivel, o que resultara em um rebaixamento da qualidade dos docentes e

da educacao basica do pais.



CAPITULO VI
A FORMACAO DE PROFESSORES: ENTRE DUAS LOGICAS

Neste capitulo pretendemos discutir a questdo da razio e/ou racionalidade’’ na
perspectiva da formagdo de professores e da organizagdo de politicas educacionais. Sabemos
que quando adentramos o terreno das discussdes sobre racionalidade, tomamos um caminho
polémico, paradoxal, que envolve muitas tipologias. Nao pretendemos fazer estudos
exaustivos sobre a historia da razdo e de seu desenvolvimento histérico, mas, sim, abordar a
tematica da racionalidade enquanto patamar que fundamentou e fundamenta a criagdo,
organizagdo ¢ desenvolvimento de politicas e programas de formagdo de profissionais da

educagao.

A consulta a literatura revelou a diversidade dos modelos ou tipologias de
racionalidades que sdo abordados de acordo com referenciais e lugares onde se situam os
teoricos. Em funcdo da orientacdo politico-tedrica que assumimos como educadores e
pesquisadores, fixamo-nos na discussdo sobre a racionalidade instrumental (razdo iluminista)
e racionalidade emancipatéria (dialdégica, comunicativa) como tipologias centrais que

orientaram e orientam a formacao de professores ndo apenas no Brasil.

Desejamos deixar bem claro o propdsito destas abordagens, ou seja: ao toma-las

enquanto fundamentos que permitem compreender melhor a educa¢do e a formacdo de

' Segundo Hilton Japiassu, no Dicionario Basico de Filosofia (Rio de Janeiro: Zahar, 1996) razio é a luz
natural ou conhecimento de que o homem é capaz, faculdade de julgar que caracteriza o ser humano.
Racionalidade ¢ aquilo que pertence a razdo ou deriva dela, que se baseia na razdo, que esta de acordo com a
razdo. Vamos utilizar os conceitos razdo e racionalidade como sinénimos. Néo havera preocupagdo em discutir
possiveis diferencas ou semelhancas. Tomar-se-d0 estas expressdes enquanto capacidade e qualidade do
homem, um dos atributos que o define no reino da natureza, no universo.
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profissionais da educagdo, nao tivemos a pretensdo de abordar a questdo da racionalidade ou
as teorias da racionalidade como objeto em si mesmas. Nosso ponto de partida ¢ a discussao
da razdo instrumental, procurando conceituéd-la e situa-la; na seqiiéncia, discutimos a razao
emancipatdria percebida como resultado da construgdo historica e da reacdo em relacdo a
primeira racionalidade; por fim, examinamos como as duas racionalidades tém sido utilizadas
no que diz respeito a formacdo do professor e a organizacdo da Escola. Em sintonia com este
pensamento, Perrenoud (1993) diz que sem compreender bem em que condi¢cdes € com que
tipo de racionalidade os professores levam a cabo seu trabalho, ndo se podera saber em que

medida os resultados da investigagao em educacdo podem incidir nas praticas.

1 0 LEGADO DA RAZAO INSTRUMENTAL

Como apoio basico desta analise, tomamos Horkheimer que, em sua Obra Eclipse da
Razdo (2000), distinguiu dois tipos de razdo: a subjetiva e a objetiva. A objetiva como
resultado do esfor¢o e capacidade de refletir uma ordem objetiva. A subjetiva, relacionada
essencialmente aos meios e aos fins, surge a partir da faculdade humana de classificacao,
interferéncia e deducdo, ndo importando qual o conteudo especifico dessas acdes: ou seja,
trata do funcionamento abstrato do mecanismo de pensamento. A razdo subjetiva caracteriza-
se por um funcionamento abstrato, ndo mais orientado para fins que traduzem uma
racionalidade universal. Entre razao objetiva e subjetiva ndo ha oposi¢ao, mas uma mudanga

de predominancia ao longo do processo historico de constru¢ao humana.

Se, dizemos que uma instituigdo ou qualquer outra realidade ¢ racional,
geralmente queremos dizer que os homens organizam de um modo racional, que
eles aplicaram a esta institui¢do ou realidade, de modo mais ou menos técnico, a
sua capacidade logica e de calculo (Horkheimer, 2000, p.15).

Na perspectiva histdrica, o autor destaca que sempre uma concepgao de razao pautou a
visdo social nos diversos momentos do desenvolvimento da histéria humana.

Presumia-se que a razdo regulasse nossas preferéncias, nossas relagdes com os outros

seres humanos e com a natureza. Pensava-se nela como uma entidade, um poder espiritual que
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vivia em cada homem. “Este poder era considerado o supremo arbitrio ou, mais ainda, a forca

criativa que estava por tras das idéias e coisas as quais deviamos devotar nossas vidas” (idem,

p.19).

Os filosofos gregos pensavam na razdo como um instrumento que possibilitava
compreender os fins do homem ou da natureza e de determina-los. Socrates, por exemplo, via
a razdo como um mecanismo por meio do qual poder-se-ia regular as relagdes entre os

homens, determinar as crengas, dominar a natureza.

A racionalidade moderna tem origem no empirismo € no racionalismo do século XVI.
Mas ¢ o século XVII, marcado pela vitoria da filosofia cartesiana, que provoca uma revolugao
radical na imagem do mundo. “A racionalidade ocidental se revela, entdo, no modo de fazer
ciéncia, conforme o projeto baconiano-cartesiano, dominante desde a modernidade até o
século XX (Prestes, 1996, p.180). O século XVIII, como nenhum outro, ¢ profundamente
penetrado e empolgado pelo progresso intelectual, pelo cultivo da razao. “Quando o século
XVIII quer designar essa forga, sintetizar numa palavra a sua natureza, recorre ao nome de
razdo” (Cassirer, 1997, p.22). Ela é o ponto de encontro e o centro de expansdo do século, a

manifestagdo de seus desejos, de suas vontades, de suas obras.

A crenga ¢ uma manifestacdo de fé na razao, na sua unidade e no que ela representa.
Por isso essa passa a ser a mesma para todo sujeito pensante, para a cultura, para a nacao; ela
¢ o nucleo articulador de todas as demais variacdes, sejam religiosas, morais ou de qualquer
outra ordem. A racionalidade consistiria num procedimento de justificacio de nosso
conhecimento, de nossas crengas ¢ de nossas ac¢des, procedimento realizado com base em um
suposto conjunto de critérios fixos e imutdveis, que garantiriam a verdade e a validade

universal daquilo que se afirma, cré ou faz.

O Tuminismo do século XVIII traz como especificidade a poténcia da razdo para,
dentro dos limites da experiéncia, encontrar um caminho seguro, percorrido comodamente.
Mas ja nao exerce a razao um primado tao absoluto, ela passa a ter um papel mais modesto,
ndo querendo romper com os limites da experiéncia, ndo indo a busca da transcendéncia,
como nos séculos anteriores. “A técnica ¢ a esséncia desse saber, que ndo visa conceitos e
imagens, nem o prazer do discernimento, mas o método, a utilizagdo do trabalho de outros, o

capital” (Horkheimer, 1985, p.20).
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O predominio iluminista da razao determina a formulagdo de uma doutrina do homem
e da natureza que procura preencher o espaco deixado pelo enfraquecimento da visdo
teocéntrica do periodo anterior, quando a religido preenchia e se bastava como visdo e
explicagdo dos fatos e das coisas. A nova visdo racionalista do mundo, fundadora da
modernidade pretendia uma compreensao tdo profunda que pudesse fornecer ao homem a
chave para harmonizar a vida humana com a natureza, tanto no mundo externo quanto dentro
do proprio ser do homem. Pensava-se que o homem podia alcangar todos os seu propositos,

fossem de conhecimento tedrico ou de decisdo pratica, sem precisar recorrer ao sobrenatural.

A razdo iluminista desejava salvar os homens das garras da ignorancia, do sofrimento
e da supersticdo representada pelos mitos e religides. A fé na razdo e a razdo como
instrumento poderoso nas maos do homem ndo ¢ privilégio dos séculos XVII e XVIIL
Horkheimer (op. Cit.) mostra que a razao iluminista se constréi como tal desde o pensamento
antigo, quando usada para se chegar a verdade, at¢ a modernidade, quando se transforma em
um instrumento habil do sistema capitalista para dominar e construir a realidade em seus
varios aspectos e dimensdes. O que nao se ajusta as medidas da calculabilidade e da utilidade
¢ suspeito para o iluminismo. “O iluminismo ¢ totalitario” (Horkheimer, 1980, p.91). O
caminho metodoldgico-filosoéfico da logica formal foi a grande escala de uniformizagao, pois

oferecia aos iluministas o esquema de calculabilidade do mundo.

Ja no século XX, o avanco da industrializagdo “opera” essa racionalidade empirista
que ¢ agora a racionalidade técnica que restringe toda vida humana ao campo do progresso
material. O século XIX, considerado o tempo de uma verdadeira revolugdo cientifica, repleto
do otimismo das ciéncias, alimentou a especializacdo cada vez maior do conhecimento
cientifico que permitiu, a partir de mecanismos cada vez mais poderosos, intervir, dominar e
produzir alteragdes no mundo da natureza, na sociedade e na vida humana. Havia a crenga no
progresso sem fim, no dominio do mundo, gragas a uma razdo que servia de meio, de

instrumento para se chegar aos fins desejados.

Com a formalizagdo da razdo, a propria teoria, na medida em que pretende ser mais
do que simbolo para procedimentos neutros, convertendo-se num conceito
ininteligivel, e o pensamento s6 é aceito como dotado de sentido ap6s o abandono

do sentido (Horkheimer, 1985, p. 92).
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A clareza do pensamento instrumental estd de acordo com a terminologia cartesiana,

enquanto processo logico, sem relagdo com o processo historico concreto.

A ciéncia moderna pde fim as representacdes e a funcionalidade - dois mitos - e
transforma as representacdes em funcionalidades universais. “As multiplas afinidades entre
entes sao reprimidas por uma Unica relagdo entre o sujeito doador de sentido € o objeto sem
sentido, entre a significacdo racional e o suporte causal da significacdo” (Horkheimer, 1980,
p-94). A legitimidade e cientificidade do conhecimento ligam-se as idéias de provar,
demonstrar, matematizar através de modelos previsiveis e claros, de tal sorte que ndo poderao

ser refutados.

A uniformizag¢do da funcdo intelectual, por forca da qual se perfaz a dominagao sobre
os sentidos, a resignacdo do pensar a producdo da unanimidade significam um
empobrecimento tanto do pensar como da experiéncia.Neste sentido, percebemos que o
iluminismo se completa e supera-se quando os fins praticos proximos se revelam como o

ponto mais distante a que se chegou.

Isto se constitui em um empobrecimento da razdo, compreendida e percebida como
instrumental, técnica, ou seja, o pensamento vai sendo rebaixado a simples meio a servigo de
iniciativas que podem ser boas ou mas. A denominacao “instrumental” esta ligada ao fazer
pratico, ao utilitario, aquilo que pode ser aplicado com rapidez e precisdo. Assim, saber e
conhecimento visam a resultados praticos; caso contrario, ndo tém utilidade. Troca-se o
“saber ser” por um “saber fazer”. “E precisamente essa concepg¢ao instrumental da razio que
governa, regula as relagdes do homem com a natureza fisica” (Bicca, 1997, p.214). A razdo
fechada sobre si mesma, enquanto atividade tedrica racional, limita-se a logica interna da
investigacdo, permanece incapacitada de refletir sobre o papel e o sentido da atividade por ela

realizada no mundo vivido.

A fé na razdo, agora fruto do pensamento critico, estd sendo abalada. “O espirito da
liberdade, da justica, da verdade, das belas palavras e ideais do iluminismo e da Revolugao
francesa teria gerado a aberracdo do ‘mundo totalmente administrado’, para o que todas as

sociedades, em maior ou menor grau, estariam se encaminhando” (Bicca, 1997, p.213).
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A razao técnica instrumental, pelos seus efeitos, passa automaticamente a ser
identificada como sindnimo de “progresso industrial”’. Uma representacdo das relagdes do

homem com o meio, com a natureza ¢ de seu dominio.

[...] esse projeto de dominar a natureza vincula-se intimamente a aspectos como a
matematizacdo do saber, o conceito de construgdo do objeto pelo sujeito
investigador, o calculo exato que interpela a natureza segundo instrugdes precisas
de experiéncias acerca de um determinado rendimento, de imperativos de
produtividade (Bicca, 1997, p.215).

O progresso cientifico difundiu uma visao que foi apropriada sem questionamento pela
sociedade: o que significou tomar a submissdao automatica como sindnimo de liberdade,
progresso tecnologico como sindnimo de desenvolvimento humano. Como ¢ o resultado do
dominio racional do homem sobre o mundo material, este passou a ser encarado como
dominio universal das dimensdes do proprio homem. Liberdade passou a ser entendida como

resultado da conquista e dominagdo do homem sobre o mundo material e sobre si mesmo.

“Ser exato” ndo esgota o “ser verdadeiro”. O que ¢ demonstrado pela razio ou
explicado pela ciéncia ndo € necessariamente sindnimo de apreensdo da esséncia humana.
Este ¢ o grande problema: a razao como instrumento ndo consegue abarcar toda a realidade do
ser. A cultura moderna fragmentou a razdo, reduzindo-a a um conhecimento estritamente
cognitivo-instrumental. O discurso da modernidade coisificou o0 mundo e o ser humano. Dona
de um discurso Unico, esta monopolizou a forma de ver e apresentar o mundo, subsumindo
vozes, grupos, atores, culturas, determinando a separacdo entre quem pensa € quem executa,
quem manda porque tem poder para tal e quem obedece, porque lhe foi tirado o poder de
resistir, os que determinam e os que se submetem a essa determinagdo. A modernidade
pousou como o grande mito que, em nome do progresso e da emancipagdo da humanidade,
concedeu a razdo a tarefa de, através da ciéncia, ser a grande arma revolucionaria, iluminar o

mundo, tirando-o das trevas da supersti¢ao e dos grilhdes do obscurantismo.

O Iluminismo ja reduzira o pensamento a sua mais simples instrumentalidade. Tinha
por moldura tedrica a razdo subjetiva, por isso via o ser humano como alguém capaz de
conhecer objetos e domina-los, resumindo sua a¢do a uma atividade subjetiva e instrumental.

Sitiou a razdo a um saber antecipado, matematizado e pensado como salvador do mundo. A
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possibilidade da razdo se pensar a si mesma esta fora de cogitacao, pois sua razao de ser esta
em servir como instrumento e ndo se instituir como agente, auto-reflexiva. “A razdo nao pode
tornar-se, ela mesma, transparente enquanto os homens agem como membros de um

organismo irracional” (Horkheimer, 1980, p.131).

Ao produzir um saber orientado para a técnica ¢ a dominacdo da natureza e do
humano, a razao instrumental isenta qualquer possibilidade de promover uma situagdo em que
os sujeitos possam confrontar-se e apossar-se da verdade. “E a preocupagio com o
desencantamento do mundo, pois a razdo tornou-se repressiva e atrofiada, porque sustenta a
crenca de que o avango da ciéncia e tecnologia resolve todos os problemas da vida” (Pizzi,

1994, p.19).

Com o apogeu da modernidade, o positivismo conduz a razdo a perder sua
universalidade e o particular passa a ocupar o seu lugar. Segundo Horkheimer, ao ceder sua
autonomia, a razao tornou-se um instrumento. “Seu valor operacional, seu papel no dominio
dos homens e da natureza tornou-se o unico critério para avalid-la” (2000, p.29). Assim, para
um conhecimento ser significativo ou ndo, o critério passa a ser sua adequagdo ao paradigma
da ciéncia, o qual determinaria, a partir de seus principios, sua validade. A identifica¢dao da
racionalidade com o modelo cientifico desenhava a idéia de sucesso e progresso
proporcionado pela ciéncia. Como resultado, reduziu-se a racionalidade a aspectos puramente
estratégicos e funcionais, ganhando sentido a descoberta de conexdes proprias entre meios €
fins e o esforco de tornar conhecidas estas conexdes. Os conceitos foram racionalizados e
tornaram-se instrumentos Uuteis de sustentagdo da economia. Os homens passam a ser
classificados, vistos como coisas, maquinas, cada vez com menos significado proprio. “A
verdade e as idéias foram radicalmente funcionalizadas e a linguagem ¢ considerada como um
mero instrumento, seja para a estocagem e comunicacdo dos elementos intelectuais da

produgdo, seja para a orientacdo das massas” (idem, p.31).

O modelo das ciéncias naturais foi seguido por terem sido consideradas mais bem

sucedidas.

Nas ultimas épocas da sociedade atual as assim chamadas ciéncias do espirito t€ém
tido apenas um valor de mercado oscilante; elas se véem na contingéncia de fazer
de qualquer maneira 0 mesmo que as ciéncias naturais, mais venturosas, cuja
possibilidade de aplicagdo esta fora de duvida( Horkheimer, 1980, p.119).
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O cientista e sua ciéncia estdo atrelados ao aparelho social, suas realizagdes
constituem um momento de autopreservacdo e de producdo continua do existente,
independentemente daquilo que podem imaginar a respeito disso. Para o cientista, a tarefa de
registro, modificacdo da forma e racionalizacdo total do saber a respeito dos fatos é sua
finalidade espontanea, sua atividade teorica. “O dualismo entre pensar e ser, entendimento e

percepcao lhe € natura” (idem, p.123).

O Positivismo congela tanto os seres humanos como a historia; ao enfatizar a nogao de
neutralidade da ciéncia e ndo do pensamento critico, defende a supremacia do conhecimento
cientifico e a estratificagdo social, destaca os “donos” dos meios de produgdo e esta
impregnado do conservadorismo politico como forma de manuten¢do de seu status quo. A
teoria ¢ somente uma questdo de classificar e ordenar os fatos. “Nao refletindo sobre as
premissas paradigmaticas, o pensamento positivista ignora o valor da consciéncia historica e
conseqiientemente pde em perigo a natureza do proprio pensamento critico” (Giroux, 1986,

p.32).

O significado atribuido a uma palavra torna-a um instrumento, dispensando o exame
mais profundo dos jogos l6gicos envolvidos na forma de pensa-la. Estes atos de pensar sdo os
de uma “economia intelectual” grandiosa, porque apresentam uma defini¢ao estabelecida, que
ndo cabe questionar ou procurar entender sua constituicdo e construcao. A razao entendida em
seus estreitos limite, tem provocado impacto social e econdmico, e serviu como instrumento
para orientar visdes de mundo e de sociedade e como paradigma para o mundo da produgdo,

uma perspectiva mecanicista.

Tal mecanizagdo é na verdade essencial a expansdo da industria; mas se isso se
torna a marca caracteristica das mentalidades, se a propria razdo ¢
instrumentalizada, tudo isso conduz a uma espécie de materialidade e cegueira,
torna-se um fetiche, uma entidade magica que ¢ aceita ao invés de ser
intelectualmente aprendida ( Horkheimer, 2000, p.31)

Tal forma de conceber a razdo fez com que se perdessem as raizes intelectuais,
historicas de conceitos importantes como justica, igualdade, democracia, etc., ndo existindo
mais uma forca capaz de avalid-los em seu sentido maior. Com isso, passam eles a ser

relativizados e confundidos com seus opostos, prestando-se & manipulacdo ideoldgica e a
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propagacdo das mais grandiosas mentiras. “A razao subjetiva se conforma a qualquer coisa.
ode se prestar ao uso tanto dos adversarios quanto dos defensores dos tradicionais valores
Pod t tanto dos ad to dos defs dos trad 1

humanitarios” (idem, p.33).

A tendéncia monopolista das idéias positivistas instaura um laissez faire no mundo das
idéias, desde que esse possibilite o seu monopolio. “Os positivistas fariam discriminagdes
contra qualquer espécie de pensamento que nao se adequasse perfeitamente aos postulados da
ciéncia organizativa” (idem, p.77). Ao falar-se em livre circulagdo das idéias da-se a
impressao de auséncia de um controle centralizado, no entanto, este controle racional existe, ¢
rigido e cada vez mais centralizado. Isto faz com que a verdade como conceito adquira a visao
totalizante que esta centralidade produz. Sempre que esta visdo totalizante for mudando, a
verdade ira ganhando novas concepgdes. A propria verdade estaria & mercé das evolugdes
historicas e sujeita aos padrdes sociais em mutagdo. O chamado mundo pratico nao tem lugar

para a verdade e, portanto, divide-a em fragdes para conforma-la a sua propria imagem.

A visdo do mundo pratico ¢ unilateral, ndo carrega consigo a dimensao da pluralidade
e dos diversos aspectos que compdem a realidade. Logo, querer resolver problemas que sao
maiores que a capacidade de solu¢do oferecida pela razio pratica é um engano. “E uma
promessa vazia dizer que o positivismo algum dia resolvera os problemas essenciais que hoje

ele estd muito ocupado para resolver” (Horkheimer, 2000, p.85).

O mandamento positivista de que nos apeguemos aos fatos e ao senso comum, em vez
de nos apegarmos as idéias utdpicas, ndo ¢ tdo diferente da exigéncia de que sigamos a
realidade tal como ¢ interpretada pelas institui¢des religiosas e pelo pensamento neotomista.
“Se a razdo ¢ declarada incapaz de determinar os objetivos supremos de vida e deve
contentar-se em reduzir tudo que encontra a um mero instrumento, seu Unico objetivo

remanescente ¢ apenas a perpetuacdo de sua atividade de coordenagdo” (idem, p.97).

A primazia desta formalizagdo do pensamento humano tem levado a uma
desumanizagdao do pensamento pela sua cisdo do conteudo humano, a que afeta os
fundamentos sobre os quais se constituiu a civilizagdo. Os principios passam a ser vistos
descontextualizadamente, portanto separados de outras constru¢des conceituais essenciais a
sua compreensao € sem as quais passam elas a estar destituidas de seu sentido fundamental. A

racionalidade instrumental predominante no pensamento ocidental, ao buscar dominar a
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natureza reprimiu o homem e seus desejos mais vitais € o que lhe ¢ mais essencial: sua

liberdade e a possibilidade de ser mais como ser em processo que €.

Isto porque abriu uma possibilidade para a constru¢do de sentidos “independentes”,
conceitos para “si mesmos”, legitimando formas particulares e interesseiras de pensar
determinados conceitos, tais como democracia, liberdade. A regra passa a ser o sentido
“criado” pelos interesses direcionados de quem o produz. O critério de “democracia”, por
exemplo, ndo precisa mais ser a voz da maioria dos individuos, mas o interesse de quem os
governa. O principio da maioria deixa de ser a garantia da justica, porque ndo mais existe
como fundamento da concepcdo de democracia; a idéia da maioria assume um sentido
irracional, sendo vista e até¢ confundida com visdes mitologicas. Ha assim a constru¢do de
uma visao supersticiosa sobre a qual se delegam os critérios de verdade, pois quem apresenta
a visdo a constitui, conduz uma produgdo de imagens e visdes como se fossem unanimidade e
verdades soberanas. “Quanto mais o julgamento do povo ¢ manipulado por toda espécie de

interesses, mais a maioria ¢ apresentada como arbitro na vida cultural” (idem, p.38).

Assentados nisso, acabamos por perder os critérios de andlise e julgamento. Falar em
dignidade humana nao passara de um slogan trivial, sem sentido, pois terd 0 mesmo peso que
a nao dignidade, pois esqueceu o seu significado especifico e estd subordinada a uma visao
que perdeu a relacdo com a logica dos valores universalmente aceitos, como resultado da
razdo universal. Conceitos e valores passam a ser vistos a partir de critérios como gosto e

visdo e ndo de sua significagao propria.

A formalizacdo dos conceitos retifica sua visdo em favor do olhar e do pensar
constituidos como expressao de minorias que mantém a hegemonia. Estas, detendo os
instrumentos e o poder de divulgagdo da comunicacdo e da midia, ganham dimensdes
astron0micas e alcance global capazes de ocultar e manipular outras formas de pensar. O
pensamento revelador de sentidos fundamentais perde seu espago e seu poder de agdo pelas
construgdes do mercado ou dos interesses escusos, onde o critério para ser aceito passa a ser o
rentavel ou a convivéncia com este pensar. “O centro dessa filosofia ¢ a opinido de que uma
idéia, um conceito ou uma teoria, nada mais ¢ do que um esquema ou plano de agdo, e,

portanto, a verdade é nada mais do que o sucesso da idéia” ( Horkheimer, 2000, p.49).
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O acordo quase unanime em torno da idéia de que a sociedade devia optar pelo
conhecimento cientifico em detrimento do conhecimento filoséfico, fundava-se na idéia de
que a filosofia ndo resolvera problemas importantes pela sua incapacidade de comprovagao
através dos modernos métodos da experiéncia, papel que a ciéncia desempenhara com
sucesso. A confianga excessiva na ciéncia levou a uma cegueira e a um fechamento sobre
determinados pontos de vista. “Os positivistas parecem esquecer que a ciéncia natural tal
como a concebem ¢ acima de tudo um dos meios auxiliares de produgdo, um elemento entre

muitos no processo social” (idem, p.66).

A crenga no poderio da ciéncia como no saber por exceléncia levou a instalar-se uma
visdo tecnocratica do conhecimento ou, em outras palavras, que a idéia de que a salvacdo da
humanidade estaria na submissdo as regras e métodos do raciocinio cientifico, o que
significaria que o pensamento cientifico torna-se o dirigente do mundo. Para Horkheimer
(2000), se a razdo subjetiva, na forma do Iluminismo, dissolveu as bases filosoficas das
crencgas que foram uma parte essencial da cultura ocidental, ela conseguiu fazer isso porque

essas bases se revelaram demasiado frageis.

O ser humano como ser-com-outros estd em perene fazer-se na relagdo. Os fil6sofos
existencialistas foram incisivos na constatacdo da dimensdo comunitdria do construir-se
humano. O seu ser ¢ também ser com o mundo, “coisificado”. Esta ¢ uma idéia incorporada
pela Escola de Frankfurt: “O ser humano, no processo de sua emancipagdo, compartilha o
destino do resto do seu mundo” (idem, p.98). Em outras palavras, a afirma¢do da identidade
como sujeito passa pela diferenciacdo dos demais e ao mesmo tempo pela participacdo do
processo de constru¢do dos diversos sujeitos. Este ¢ um processo pelo qual a construgao das
caracteristicas proprias, sui generis, que constituem um em-si, como sujeito, a0 mesmo tempo

lhe d4 o que € s6 seu, e o diferencia dos outros e do mundo.

Na medida em que esse processo de humanizacao se constitui em fun¢do somente da
producdo material e desconsidera a constitui¢ao do sujeito em si, ha a instrumentalizacdo ¢ a
perda do proprio homem pela sua exteriorizagdo, tornando-o um instrumento da mesma
natureza que domina. Ha s6 constru¢do material e ndo subjetiva. Ocorre uma perda da vida
privada do homem em favor da materialidade objetiva. O processo de industrializagdo da
sociedade ocidental iniciado no século XIX ¢ o exemplo tipico disto: a mercadoria tornou-se a

projecdo do homem e o elemento mais importante do processo de relagdao entre os homens. O
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triunfo da razdo formalizada representou o triunfo de uma realidade que se confrontou com o

homem como sujeito e a ele se opos.

No esfor¢o de transformar a natureza e na relacdo com a materialidade das coisas, o eu
humano foi esvaziado e degradado. Quanto maior ¢ a preocupacao do individuo com o poder
sobre as coisas, mais estas o dominardo; mais lhe faltardo os tragos individuais genuinos, e
mais a sua mente se transformara num autdmato da razdo formalizada. Nesta oOtica o
pensamento tera que ser Util aos interesses de grupos estabelecidos, ser pragmatico, adequar-
se as novas formas de desenvolvimento da industria para ndo ser considerado supérfluo. A
propria idéia de verdade passa a ser reduzida a um instrumento Util para o controle da

natureza.

O predominio de grupos e da razdo tecnocratica provocou um processo de liquidacao
do individuo, que se torna destituido do poder e exaurido dos valores humanisticos que
constituiram seus sonhos € o preservaram da mercantilizagdo do mercado. “O individuo nao
tem mais uma histéria pessoal” (idem, p.159). Como defender-se de tal logica? Essas
tendéncias destrutivas serdo freadas? Como superar essas necessidades puramente técnicas do
mundo da producdo? “O que estd faltando sdo homens que compreendam que sdo eles

mesmos as vitimas ou os executores da propria opressao” (idem, p.165).

A crise da razdo manifesta-se na crise do individuo por meio da qual se desenvolveu.
A falsa visdo de que a razdo seria absoluta e eterna esta se desfazendo. O ‘irracional’ esta se

instalando. “A irracionalidade molda ainda o destino dos homens” (idem, p.157).

A razdo suprema, dona absoluta e cumpridora de sua propria promessa, comega aos
poucos a dar sinais de seu esgotamento enquanto faculdade totalizante. Sua crise ndo ¢ apenas
resultado de sua incapacidade de auto-avaliar-se, mas também de uma crise maior da ciéncia

e do modelo social como um todo.
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2 A CONSTRUCAO DE UMA NOVA RACIONALIDADE

O projeto de emancipagdo racional tem como forte aliada a Escola de Frankfurt. Ao
denunciar o processo de empobrecimento da razdo, ocorrido gradativamente a partir dos
ultimos séculos, este passa a se constituir no elemento chave a ser atacado pelos teéricos que

defendem uma nova forma de constitui¢ao da razao.

Os representantes da Escola de Frankfurt’® refletem no sentido de transformar a razdo
instrumental em uma praxis comunicativa, guiada por um interesse emancipatdorio. Assumem
como compromisso penetrar o mundo das aparéncias objetivas e expor, através de uma
analise critica, as relagdes sociais que se tornaram predominantes em um dado contexto

social. Saem em defesa do homem submetido a esse esfacelamento da razao.

E a preocupagio com a racionalidade técnico-cientifica, transformada em
racionalidade econOmica e administrativa com tendéncia a burocratizacdo, que
regulamenta ndo apenas as operagoes faticas do mundo objetivo, como também a
praxis que conduz a uma sociedade de exploragdo do homem pelo homem (Pizzi,
1994, p.18).

A escola de Frankfurt enfatizou a importancia do pensamento critico, argiiindo em
favor deste como forma construtiva da luta pela auto-emancipacdo e pela transformagao
social. Autores como Horkheimer, Adorno, Marcuse, Habermas sdo importantes fontes para
entender as conexdes da vida econdmica da sociedade com as formas de acao dos individuos

e da producdo da cultura.

Repensar os limites da razdo instrumental passa a ser a tarefa da teoria critica, como
tentativa de visualizar e redefinir um conceito mais amplo de razdo. E o esfor¢o no sentido de
desfazer a redugdo do sujeito a mero objeto de observagdo e controle. Esta limitagdo da
capacidade de critica e fechamento na tecnocracia precisa ser superada. “E a substitui¢do do
exercicio burocratizado por um tipo de relacdo que garanta a realizacdo das necessidades e

dos interesses de todos” (Pizzi, 1994, p.20).

"Esta Escola ¢ assim denominada porque nasce em 1923, no Instituto de Pesquisas Sociais da Universidade de
Frankfurt - Alemanha. Um grupo de pensadores da origem a uma corrente de pensamento que também foi
denominada escola critica. Entre estes pensadores estavam Adorno, Horkheimer, Marcuse e outros.
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Se existe um movimento em favor de uma razao dialogica ¢ porque ha uma razao
monoldgica, de onde se deve partir para criticar e estabelecer diferengas. Esta se esquece de
que ha outras esferas: a das vivéncias, que ndo podem ser quantificadas, nem medidas pela
razdo classificadora, calculadora, dominadora. H4 elementos mais ricos que ndo se reduzem a

esse enquadramento monoldgico de tal razao.

Como para Habermas o modelo da relacdo sujeito-objeto ndo permite
compreender o processo comunicativo em sua totalidade, pois exclui os aspectos
ético-normativos e estético-expressivos, somente um novo tipo de racionalidade, a
racionalidade comunicativa, poderia transpor os limites impostos pela
racionalidade instrumental (Bombassaro, 1993, p.46).

Em outras palavras, estdo imbuidos de racionalidade também o mundo social das

normas ¢ o mundo subjetivo das vivéncias e ndo apenas o mundo objetivo das coisas.

O desenvolvimento da racionalidade instrumental, a partir da ciéncia moderna,
caracterizou diversos aspectos da agdo humana, por exemplo, a ética, como espacos duvidosos

para serem considerados racionais.

A razdo como atributo do humano passou a ser usada para o estranhamento do proprio
homem. Os resultados da racionalidade passaram a ser usados para atingir fins que degradam
e atacam a constituigdo da subjetividade humana. H4 um processo reducionista, de
desumanizag¢do, agindo em func¢do do técnico, afogando a subjetividade de cada um. “A razdo
tornou-se incapaz de fundamentar ou propor a discussdo em torno de uma ética que oriente o
agir. Ela ficou presa a fins estabelecidos e controlados pelas for¢as econdmicas e pelas

determinagdes técnicas do sistema” (Pizzi, 1994, p.24).

A Escola de Frankfurt localiza a crise no esfacelamento da unidade da razdo. Busca a
recuperacdo da racionalidade critica enquanto fundamento para a emancipac¢do humana e para

a constru¢do de sua integralidade.

O pensamento critico, por ela esbogado, ¢ motivado pela tentativa de superar
realmente a tensdo, de eliminar a oposi¢do entre a consciéncia dos objetivos,
espontaneidade e racionalidade, inerentes ao individuo, de um lado, e as solugdes
do processo de trabalho, basica para a sociedade de outro (Horkheimer, 1980, p.
132).
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Para Boaventura Santos (1997), todas as transformagdes ao nivel da regulagao tiveram
por objetivo ou conseqiiéncia redefinir o projeto da modernidade em termos do que era
possivel na sociedade capitalista, atirando para o lixo da historia tudo o mais. Ja a teoria
critica tentou desenvolver modos que permitissem avaliar as formas emergentes do
capitalismo, juntamente com as formas cambiantes de dominagdo que as acompanharam. Para
tal, hd necessidade de reconhecer os interesses carregados de valores que representam a
posicdo assumida pela sociedade capitalista, e a capacidade de refletir criticamente tanto sobre
o desenvolvimento historico ou génese de tais interesses, como sobre as limitagdes que eles

possam apresentar dentro de certos contextos historicos e sociais.

A teoria critica incorpora a dialética porque esta argumenta que poder, conhecimento e
dominac¢do, sdo inseparaveis. Compreender a realidade sob esta perspectiva ¢ rejeitar a mera
facticidade dos acontecimentos e das coisas. “A teoria, nesse caso, torna-se uma atividade
transformadora que v€ a si propria como explicitamente politica € se compromete com a
projecdo de um futuro até agora ndo-realizado” (Giroux, 1986, p.36). Esta ndo se constitui em
apenas uma hipdtese de pesquisa, mas esforgo histérico para mudar a condi¢do dos homens,

emancipando-os da escraviddo e dominacdo a que estao submetidos.

Para Giroux, a nova racionalidade que se desenha ndo se limita ao exercicio do
pensamento critico, torna-se também o nexo do pensamento e da agdo. Contém um projeto
transcendente no qual o individuo coaduna com o social, onde sua liberdade individual une-se
a liberdade social. Para este autor, trata-se de reagir contra a racionalidade da dominagao cada
vez mais expandida para esferas que estavam fora do poder econdmico, como resultado do
desenvolvimento de novas capacidades técnicas, da maior concentracdo de poder econdmico,

e de modos mais sofisticados de administragao.

Nesta perspectiva a cultura ganha um peso maior e um sentido diferente, tendo um
lugar central como forma de producdo e transformacdo das vivéncias historicas. A escola
assume o lugar de poder simbdlico que transmite as massas os saberes de interesse
hegemonico. Constituindo-se em reprodutora da hegemonia ideoldgica das classes dirigentes,
passa a ser integrada nas relacdes que degradam o ser humano. A colonizagdo da cultura
torna-se uma estratégia vital para consolidar e petrificar a coloniza¢do econdmica e politica.

[...] “a esfera cultural tinha-se tornado em novo locus de controle para o aspecto da
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racionalidade do Iluminismo no qual a dominagdo da natureza e da sociedade operava sob o

disfarce de progresso técnico e crescimento econdomico” (Giroux, 1986, p.41).

A legitimacdo dos valores dominantes ¢ intermediada pelos artefatos culturais, seus

difusores, como padronizadores do comportamento e da conduta de seus receptores.

Ciéncia e tecnologia sao integradas sob o selo da racionalidade dominante que
penetrou o mundo da interacdo comunicativa ¢ do mundo da producdo. As artimanhas
presentes no uso da ciéncia e da tecnologia possibilitam transmitir uma visdo de mundo em
que se enfatiza a cooperagdo, a democracia € a preocupacdo com a maioria, mas que na
verdade nao passam de discursos vazios de contetdo efetivo. A propalada liberdade de
escolha ocorre entre as opc¢des pré-determinadas de acordo com os interesses de quem as
coloca a disposi¢do. E um jogo comunicativo que ndo se assenta no real a ndo ser na
desumanizagdo ¢ alienagdo como resultado de suas praticas. H4 um monopolio da

comunicagdo contra o qual a razdo comunicativa luta.

Assim, é importante que os alunos se confrontem com aquilo que a sociedade fez
deles, como a sociedade os incorporou ideoldgica e materialmente em suas regras
e logica, e o que ¢ que eles precisam afirmar e rejeitar em suas proprias historias,
a fim de iniciar o processo de luta pelas condi¢cdes que lhes dardo oportunidade de
viver uma existéncia auto-dirigida (idem, p.59).

Estas praticas e intencdes da racionalidade dominante vao operar através de
mensagens ¢ valores principalmente por meio do curriculo oculto transmitido na pratica
pedagoégica da escola. E uma forma de sorrateiramente induzir o agir do aluno e o fazer do
professor. Estas ndo ficardo restritas ao espago da sala de aula, mas vao incorporar-se as
praticas cotidianas no seio da vida social. As relacdes de sentido sdo passadas extorquindo o
essencial, dando a impressdo de exigir o significante. As exigéncias concentram-se mais no
formal, enquanto o efeito real se da pelo seu contetido e pelo seu impacto psicologico junto ao
aluno. Ha necessidade de moldar novas categorias de analise e de acdo para que os
educadores tomem consciéncia de como eles e seus alunos estdo envolvidos na trama que os
torna reprodutores da cultura e do sistema. “A questdo principal consiste em reformular as
contribui¢des centrais da teoria critica em termos de novas condigdes historicas, sem

sacrificar o espirito emancipatorio que as gerou” (idem, p.63). A teoria critica se constitui em
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um campo de possibilidade e sua tarefa consiste precisamente em definir e avaliar o ambito de

variagdo que existe para além do que estd empiricamente dado.

Dos pontos de vista que a teoria critica retira da analise histérica como metas da
atividade humana, destaca-se a idéia de uma organizagdo social em conformidade com os
interesses de todos. Este deve ser o esfor¢o da teoria critica: o interesse da maioria. Se se
restringisse a formular e defender representagdes de uma classe, em nada se diferenciaria da
razdo que procura enfrentar. Para Horkheimer (1980), a irracionalidade da sociedade moderna
reside em ela ser produto de uma vontade particular, o capitalismo. Os interesses do
pensamento critico sdo universais. Seu sentido ndo deve ser buscado na reproducdo da
sociedade atual, mas na sua transformacao. [...] “a tarefa do tedrico critico € superar a tensdo

entre a sua compreensao ¢ a humanidade oprimida, para a qual ele pensa” (p.140).

A teoria critica trabalha com a perspectiva e a clareza da ndo-neutralidade. A aparente
neutralidade que outras teorias procuram instaurar, at¢ como instrumento ideoldgico, aqui ¢
esfacelada. O teorico critico realiza seu trabalho balizado pela luta politica, tendo presente que
ndo esta separado da vida da sociedade, como se estivesse pairando sobre ela, seu espirito esta
conectado com uma praxis determinada. Para Habermas as pessoas estdo em atuagdo social,
estdo em continua argumentagdo como forma de resolver seus conflitos. Dai nao existir

apenas racionalidade subjetiva, mas também intersubjetiva.

A razdo comunicativa surge da percep¢do de que o homem tem como pressuposto basico
de sua relagdo intersubjetiva a comunicacdo. Os seres humanos ndo sdo racionais apenas na
medida em que necessitam resolver suas contendas, mas quando administram seus conflitos por
meio da argumentagdo e do didlogo. A razdo passa a ter um poder emancipatorio, porque nao se
reduz a um instrumento a ser usado pragmaticamente, mas constitui-se em uma capacidade
ordenadora e a priori para que a relagdo social, intersubjetiva, ocorra. S6 ha didlogo quando os
logos mantém um vinculo intrinseco de troca e de aceitagdo mutua. E isto € possivel pela agdo da

razao criadora e mediadora, subjacente a propria atividade humana.

A razdo comunicativa expressa uma reciprocidade e alteridade, porque ¢ capaz de
devolver ao homem a sua condi¢do de ser total, para a qual o outro como presenca € como

sujeito ¢ condicdo determinante. Uma racionalidade que se langa ao desafio de recuperar as
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experiéncias do ser, redescobrindo sua omnilateralidade, transcendendo sua dimensao

material, corporea, biologica.

3 RACIONALIDADES FUNDANTES NA FORMACAO DE PROFESSORES EM UM
MUNDO GLOBALIZADO

Todo pensamento pedagdgico estda fundamentado em determinado modelo de
racionalidade. Nao ha como falar em uma corrente pedagdgica sem supor uma racionalidade
subjacente. A historia da educacdo da humanidade, no fundo, ¢ a histéria da manifesta¢do de
modelos racionais. A razdo orienta as formas como os homens se organizam, dirigem suas

vidas, suas agoes. A historia da educagao e das “pedagogias” no Brasil segue a mesma logica.

A educacao no Brasil comega articulada sobre a mesma racionalidade fundante de
muitos dos modelos educativos da Europa. O modelo colonizador implantado aqui com a
chegada dos europeus foi, por muito tempo, o predominante e o utilizado para pensar e
organizar a educacgdo brasileira. Ao longo do tempo, diferentes correntes teodricas foram
chegando e influenciando a educacdo, mas a razdo burguesa que serviu de suporte para a
organizagdo da escola européia no século XVI e seguintes foi a mesma trazida para o Brasil
Coldnia com a vinda da Familia Real, com o modelo pedagdgico dos Jesuitas, com a literatura
escrita, com as normas instituidoras dos cursos de formagdo de professores. Os programas

escolares estiveram presentes no projeto da modernidade que aqui aportou.

A educacao tem-se constituido como um produto genuino da modernidade. A partir do
periodo moderno vamos encontrar uma preocupagdo mais acurada por parte de dirigentes
politicos e governantes no que se refere a educagdo. Ela passa a ter uma aten¢gdo maior
enquanto instidncia social responsavel pela constitui¢do do sujeito epistémico. Em outras
palavras, ganha for¢a e espago a partir do iluminismo ou da modernidade. Nos diversos
tempos histdricos ela ganha sentidos, representacdes e tarefas diferentes, de acordo com as
logicas do pensamento hegemdnico. Do ponto de vista de que partimos, acreditamos que se
faz necessario entender como se construiu a razao instrumental ou iluminista e como nasce

em sua oposicao ou como veiculo de contestacdo a razao dialégica ou emancipatéria, para
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entender com maior precisdao e propriedade as politicas educacionais e de formagao de

professores.

Os pressupostos das racionalidades orientadoras das praticas educacionais e das
praticas que constituem a formacdo de professores no Brasil tém determinado as concepgdes
de realidade, de sociedade, de homem, de cultura, as formas de relagdo do poder e do
conhecimento, a0 mesmo tempo que sdo por essas determinadas. Elas sdo o suporte para a
construcao de diferentes paradigmas. “Por sua vez, as racionalidades representariam menos
tais concepgdes € mais o uso que delas fazemos, considerando as duas grandes vertentes ja
mencionadas: com vistas ao €xito € a dominagdo ou com vistas a emancipagao individual e

coletiva” (Medeiros e Colla, 1994, p.10).

Assim, para compreender as politicas de formagdo de professores, as praticas nos
cursos formadores e a organizagdo dos mesmos, precisamos entender quais foram as teorias
ou racionalidades que serviram de fundamento em diversos momentos historicos. A
vinculagdo da educacdo a determinado modelo de racionalidade ¢ percebida e revelada pela
analise da pratica educacional. Através do exame dos processos, metodologias, mediagdes
utilizadas para o ensino e aprendizagem, possibilita-nos visualizar para que lado a
racionalidade aponta. “A escola, como um instante do processo de modernizagdo, pretende
trazer uma competéncia cognitiva, simbolica e social e uma estrutura individual, que promova

a reproduc¢do da audaciosa razao moderna” ( Prestes, 1996, p.57).

Por meio do saber transmitido, da aprendizagem deste saber faz-se a escolha e a opcao
em relacdo a um determinado tipo de racionalidade, a partir da adogdo de procedimentos
pedagdgicos e da escolha dos contetdos que os curriculos institucionais oferecem. A
organizacdo da escola que se constitui em um momento de promog¢ao do pensamento formal
em suas instdncias diversas ¢ a expressdo material da racionalidade instaurada em dado
contexto. A educacdo formalizada, instrumental ¢ reafirmada no processo educacional e é por
ele reproduzida. “Dessa forma, prepara os educandos sob a chancela da racionalidade técnica,
dedutiva, de controle de ac¢des, formando profissionais desvinculados dos contetidos éticos e
de liberdade da razao” (Prestes, 1996, p.58). A leitura tecnicista, cujo apogeu deu-se no Brasil
entre as décadas de setenta e inicio dos anos oitenta, ndo s6 reduziu o fazer docente a suas
competéncias técnicas, como abriu caminhos para intengdes utdpicas que pretendiam

substituir os professores por tecnologias modernas (maquinas, computadores, robos),
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colocando em xeque sua continuidade como profissionais. A escola ndo ¢, sem sombra de
davida, o Unico lugar social em que ocorre a legitimag¢do desta racionalidade, mas nao

podemos duvidar que € uma instancia abrangente e poderosa no desempenho desta fun¢ao.

Ha um acordo tacito entre muitos teéricos como Boaventura Santos, Giroux, etc. que
duas foram as racionalidades fundantes do pensamento sobre formacao de professores. Para
Boaventura Santos (1997) o projeto da modernidade, gestado a partir do século XVI, fez a
opc¢do pelo capitalismo como modo de produ¢do dominante. Este projeto estaria orientado

sobre dois pilares: o da regulacdo e o da emancipacio.

O pilar da regulacdo ¢ composto pelo principio do Estado, do mercado ¢ da
comunidade e o pilar da emancipacgdo constitui-se pelo principio estético-expressivo da arte e
da literatura, pela racionalidade moral-pratica da ética e do direito e a racionalidade
cognitivo-instrumental da ciéncia e da técnica”. O projeto da modernidade abrigou a
coexisténcia destes pilares, mesmo que de forma contraditoria. Dai que Boaventura Santos
considera este projeto ambicioso e revoluciondrio, com possibilidades infinitas, embora
tenham sido muitas as promessas ndo cumpridas. Mesmo assim, sobre estes se assenta o
desenvolvimento do capitalismo. Eles t€ém conduzido as questdes referentes ao poder

regulador que nasce do dualismo Estado - Sociedade Civil.

Por outro lado, cada um destes pilares assenta em logicas ou principios cada um
deles dotado de uma aspiragdo de autonomia e diferenciagdo funcional que, por
outra via, acaba também por gerar uma vocagdo maximalista do Estado, do
mercado ou da comunidade, quer seja, no caso do pilar da emancipagdo, a
esteticizagdo, a juridificacdo ou a cientificizagdo da realidade social”( Boaventura
Santos, 1997, p.78).

O desenvolvimento da modernidade tem sido identificado com o estabelecimento de
estratégias, cedéncias mutuas € compromissos pragmaticos decorrentes das tensdes entre os
pilares. Segundo o autor citado, para entender corretamente o desenvolvimento desequilibrado e
hipercientificizado do pilar da emancipagdo, ¢ necessario ndo esquecer o desenvolvimento
concomitante, e igualmente desequilibrado, do pilar da regulagdo nos dois ultimos séculos. Na

expansdo, nos embates ¢ sob a influéncia destes dois pilares sdo organizados os Estados

7 Boaventura Santos em suas Obras: Pela Mdo de Alice: o social e o politico na pés-modernidade (1997) e
Critica da Razdo Indolente: contra o desperdicio da razdo (2000), apresenta como cada pilar se desenvolveu, a
partir de sua emergéncia no século XVI até o presente.
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Nacionais, com suas politicas publicas regulatorias que tém sustentado os modelos vigentes de
economia, politica, e conhecimento nas sociedades atuais. Dentro destes pressupostos se assentam
idéias de construgdo de um modelo social, de propostas educacionais e de determinado sujeito

epistémico.

A 1idéia de progresso social e econdmico vai estar associada a constru¢do do sujeito
epistémico, do que a educacdo faz dele. E este papel da educacdo também estd ligado a
construcdo de um homem auténomo moral e intelectualmente. Isto culmina com a criagdo da
escola como sistema mundial, simbolo da modernidade e do progresso. “E, dessa forma,
elemento integrante de toda a préaxis social e reveladora da racionalidade predominante”

(Prestes, 1996, p.55).

A necessidade da escola, enquanto aparelho ideoldgico e da sociedade organizada vem
acompanhada de um papel préestabelecido para esta escola. Para Mello (1982), a expansio e
integracdo do sistema econdmico em fung¢do da reproducao do capital, requer que parte da massa
assalariada se transforme em massa instruida. O capital conta com a escola, embora nado
exclusivamente com ela, para desenvolver nas camadas trabalhadoras habilidades basicas que
possam ajudar sua adaptacdo as condi¢des de trabalho criadas pelo grau de desenvolvimento das
for¢as produtivas, pelo menos nos setores mais dindmicos da economia. Ela constitui-se em
legitimadora da razdo instrumental enquanto se faz sentir como reprodutora de valores
dominantes, dando predominio ao suporte regulador através, inclusive, da supressdo do carater
emancipatorio da racionalidade cognitivo-experimental. Segundo Prestes (1996, p.55-56), a

escola, dentro desta perspectiva e enquanto instituicdo moderna e a servi¢co da modernidade,

[...] - € um instrumento de reproducdo da humanidade, que mantém tensdo
dialética entre perspectivas emancipatorias e conservadoras, apresentando,
portanto, uma estrutura auténoma;

- participa da produgdo e transmissdo do saber, bem como de sua selecdo e
legitimagdo;

- mantém uma combinag¢do de educacdo e ensino, entendida como um tratamento
metddico para que o saber seja apreendido;

- ¢ o lugar onde aprendizagem ensino se diferenciam e ocorrem sistematicamente;
- promove a aprendizagem da racionalidade;

- ¢ uma das instancias de formagdo do ser humano, da constituicdo do sujeito
epistémico ¢ moral;

- ¢ o resultado de um processo de evolugdo social.
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A racionalidade instrumental, aplicada a educagdo por via das politicas publicas,
professa de maneira ufanista a evolugdo da ciéncia e da técnica e defende a organizagdo do
campo educacional a luz dos principios da cultura cientifico-tecnoldgica. Esta racionalidade
tem unificado o saber e conduzido o processo de elaboragdo cultural no sentido de uma visao

unica: a da razdo teorico-instrumental.

A teoria pedagogica esta relacionada com a razdo iluminista na medida em que esta se
manifesta como um meio de “libertacdo” do homem da ignorancia, como a “luz” que traz a
sabedoria e o conhecimento produzido por outras razdes que se chamam saber historicamente

acumulado.

A razdo instrumental, que se expressa no tecnicismo, traz como heranga os valores e
principios do positivismo oriundos do modelo das Ciéncias Naturais. A influéncia na
concep¢dao de ciéncia tem facilitado, em muito, a atomizacdo do conhecimento, sua
fragmentacao. No campo educacional brasileiro manifestou-se de modo impar nas décadas de
sessenta e setenta. Ao enfatizar a relagdo educativa como processo/produto tomou-a como um
fim em si mesmo, enfatizando o interesse técnico do conhecimento. “Ha uma aceitagdao da
separagdo ética entre o pensar e o fazer, cabendo a técnica uma dimensdo supostamente
"

objetiva, também denominada como aceitagdo da 'neutralidade da intervencgdo tecnoldgica

(Medeiros e Colla, 1994, p.12).
A énfase est4 na produtividade, na eficacia e na eficiéncia externa, no formal da acao.

O discurso cientifico instalou uma forma de inculcagdo que se baseou na justaposicao
pura e simples do “pratico” e “empirico”, complementar a concep¢do de educacdo como o
braco técnico, o campo de aplicagdo de teorias cientificas. A formagdo de professores passa a
ser pensada como processo de “implante”, a partir de um conhecimento produzido e ensinado

de forma exterior a atividade profissional docente.

A experiéncia pessoal dos professores ¢ desqualificada. O papel dos professores como
sujeitos historicos foi subestimado: procura-se percebé-los como meros reprodutores, para
poder molda-los como transmissores ou aplicadores de conhecimentos e técnicas elaboradas

em outro lugar e por outra racionalidade.
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Como dito anteriormente, no Brasil houve uma predominancia muito grande da razao
iluminista até o final da década de setenta, quando surgem vadrias iniciativas dos educadores e
pensadores no intuito de resgatar o sentido da educacdo e construir uma nova racionalidade.
Ja na década de oitenta, segundo Arroyo (2000), o embate em torno da imagem do
profissional da educagdo esteve tenso entre n6s. Uma linha de pensamento mais politizada
dava énfase ao compromisso politico; outra, mais instrumental, dava prioridade as
competéncias técnicas. Da competéncia técnica ao compromisso politico, afirmavam alguns,
do compromisso politico @ competéncia técnica proclamavam outros. Apesar do debate ¢ do
esforco de construir outra racionalidade, isto nao significa que a razdo instrumental
(predominante) tenha deixado de influenciar as escolas de formagdo e as perspectivas

praticas.

Para Prestes (1996), a confianga em uma razdo que assegure o progresso da
humanidade foi submetida a um desmoronamento pela ndo-realizagdo das metas previstas de

libertagao do homem, diante de todas as formas de tirania e obscurantismo.

Por conta de um crescente movimento dos educadores e dos avangos do conhecimento
educacional devido ao incremento da pesquisa no pais nos ultimos trinta anos, a formagao do
professor abandonou, aos poucos, o conceito de professor tradicional, académico ou
enciclopédico e o do especialista/técnico, proprio do enfoque da racionalidade técnica, cuja
funcdo primordial ¢ transmitir conhecimento mediante a aplicacdo mecanica de receitas e
procedimentos de intervencao projetados e oferecidos a partir de fora. O movimento em favor
de uma nova forma de racionalidade para orientar a pratica pedagdgica e a formacdo de
professores percebeu que a escola critica poderia constituir-se nessa teoria, acreditando no
valor real da sua capacidade de estabelecer possibilidades de pensamento reflexivo, por parte
daqueles que a utilizam, os professores e alunos em formagao, o que a torna inestimavel como
instrumento de critica e de compreensao. “O elemento crucial, tanto em sua producdo quanto
em seu uso, ndo € a estrutura a que se destina, mas os sujeitos humanos que a utilizam para

dar significado a suas vidas” (Giroux, 1986, p.38).

A teoria critica € a op¢ao por uma auto-reflexdo da propria razdo e pela possibilidade
de uma alterag@o nas relagdes que se processam entre a escola e a racionalidade dominante. E
a luta pela constituicdo de um sujeito epistémico com capacidade de tomada de consciéncia,

para agir em funcdo de superar as condi¢des opressivas que impedem a libertagdo do homem.
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“Em outras palavras, ha necessidade de criacao das condi¢des objetivas de uma nova razao
humana, social, mais reflexiva” (Prestes, 1996, p.60). O caminho apontado ¢é, pois, o da

racionalidade emancipatoria, o da razdo comunicativa.

A educagdo, enquanto esfera social, encerra uma agdo eminentemente comunicativa,

de presenca do outro, sendo um processo de interacdo humana.

Com efeito, uma escola que se proponha encaminhar suas a¢des na perspectiva do
agir comunicativo, deve assumir como compromisso a formacdo da consciéncia
politica que ¢ historica, o que a situa nos marcos do conflito, no enfrentamento de
concepgoes de mundo, de valores que se contrapdem, exigindo do coletivo escolar
uma opgao politica (Costa e Silva, 1999, p.28).

Um elemento marcante, identificador da racionalidade emancipatoria na escola ¢ a
constru¢do de uma pedagogia dialogica, a partir da qual os atores educativos poderdo
expressar seu pensar, “sua fala”, encaminhar decisdes, definir seu projetos educativos. Para
que o didlogo seja instituido ¢ preciso romper com as praticas sociais e pedagogicas
alicercadas na razdo instrumental. Agir com convicgdo politica e na condicdo de sujeitos

historicos capazes de praticas de participacdo e de um envolvimento libertador.

Pelo exposto, podemos afirmar a possibilidade de se instalar no cotidiano da
pratica escolar o agir comunicativo, assentado no constante aperfeicoamento da
comunicacdo dialogica, critica e criativa, superadora de relagdes verticalistas,
autoritarias e manipuladoras ( Costa e Silva, 1999, p.30).

A forma como o fetiche da mercadoria age no capitalismo precisa ser evidenciada e
entendida para que se pensem formas de enfrenta-la. O poder que a cultura e seus artefatos
possuem sobre o individuo tem sido tema de andlise de intimeros estudiosos, mais
recentemente dos que se dedicam a area dos estudos culturais. A influéncia da cultura no
individuo ¢ determinante quanto a sua forma de agir e de ser. Ela determinard como sera a

expressao dos seus sentimentos, de suas emocgdes, de seu ser.

Nesse processo, torna-se imperativo o entendimento do que representa a industria
cultural, enquanto expressdo do papel que ocupa hoje a arte e a cultura no
mercado capitalista e que tem fortes rebatimentos no processo educacional de
nossas criangas ¢ adolescentes (Costa e Silva, 1999, p.30).
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O avanco do capitalismo e o conseqiiente aprimoramento da ciéncia e da tecnologia
colocam cada vez mais o ser humano diante do descartavel, do imediato, do fugaz. O
consumo passa a ser uma caracteristica inerente ao sujeito que vive nessa sociedade. Vende-se
muito mais desejos e expectativas do que produtos. A necessidade ¢ criada antes do contato
com o objeto de sua satisfacdo. Logo, o processo educacional devera organizar-se para
trabalhar no sentido de resgatar os sujeitos perante a alienacdo de seu ser na mercadoria. A
utopia da libertacdo ¢ um imperativo para vencer o fascinio que devora o sujeito pelo seu

apego e perda de identidade perante a materialidade da mercadoria.

A construgdo de uma racionalidade comunicativa ou emancipatoria pressupde o
rompimento com este modelo e a instalacdo de novas formas de formacao dos professores e

de orientar o fazer pedagogico.

Um olhar apenas centrado na historia das politicas, das normas e dos regimentos,
da divisao gradeada e disciplinar do curriculo e do trabalho, da incorporagdo dos
especialistas, da separagdo entre os que decidem, os que pensam e os que fazem,
nos levara facil e precipitadamente a concluir pela elimina¢do de qualquer das
tradicionais dimensdes e tragos do oficio de mestre (Arroyo, 2000, p.19)

Este parece ser o desafio que se coloca para que possamos construir sujeitos pelo
processo de sua propria formacdo enquanto constroem sua existéncia. O ser humano se forma
construindo os meios de producdo de sua propria existéncia, ou seja, ele se produz nos
mesmos modos que produz sua existéncia. Reconfigurar uma nova racionalidade € recuperar a
escola enquanto espago de humanizagdo. E fazer com que o ser humano aprenda a ser humano
com quem ja estd iniciado na arte de ser humano. Mudar a légica que organiza o espago
escolar ¢ transgredir no sentido de recuperar a escola enquanto espaco de humanizacdo,

perdido pelo dominio da razio instrumental.

A opgao pela escola critica ou um referencial que va nesta direcdo parte da constatacao
de que este pode dar conta das questdes que desejamos tratar ¢ do modo como vamos trata-
las. Ha a necessidade de se desenvolver um discurso de transformagao social e de
emancipa¢do e a teoria critica pode ser o suporte necessario para tanto. Ela fornece
referenciais para que confrontemos o mundo que aqui ¢ examinado e descrito e também por

sua vez construido, e 0 mundo como realmente é€.
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A teoria critica inspira uma atividade transformadora que vé a si propria como
explicitamente politica e se compromete com a projecao de um futuro até agora ndo-realizado.
Concepcdo extremamente oportuna a quem analisa a situacdo social e profissional do
professor e da pedagogia em busca de saidas e da constru¢do de uma proposta pedagdgica que

ainda ndo temos, mas que ¢ possivel.

Desta forma, o desafio da pedagogia critica ndo reside somente na consisténcia logica
ou na verificacdo empirica de suas teorias; mas sim na escolha moral que se ha de fazer como
professores e cidadaos. Ela fornece diregdo histdrica, cultural, politica e ética para aqueles que
ainda ousam acreditar na educagio. E fundamentada na convicgdo de que a escolarizagio para
habilitacdo pessoal e social precede eticamente um diploma técnico. Tenta oferecer aos
professores e pesquisadores um meio de melhor entender o papel que as escolas de fato
representam dentro de uma sociedade dividida em raga, classe e género. Almeja fornecer aos
professores categorias criticas que lhes possibilitardo analisar as escolas como lugares que
produzem e transmitem praticas sociais que refletem os imperativos ideoldgicos e materiais
da cultura dominante. “A teoriza¢do critica em educacdo hoje tende a ndo separar seus
componentes analiticos, sociologicos, de preocupagdes normativas, praticas, politicas, de

intervencgao da realidade” (Silva,1996, p.139).

O projeto critico em educagdo estd centrado fundamentalmente no exame dos nexos
entre educagdo/escolarizagdo e as estruturas e processos pelos quais se constroem a
desigualdade e a estrutura social, por um lado, e o desenvolvimento de formas alternativas de
educagdo, curriculo e pedagogia que representem uma superacdo das formas de opressao
existentes, por outro. O essencial na teoria critica é que além de criticar a educagao existente
ela abre espaco e possibilidade tedrica para uma educagdo diferente que esteja liberta das
distor¢des e das marcas ideologicas encontradas na educagdo que critica. “Seu valor reside em
sua capacidade de estabelecer possibilidades de pensamento reflexivo por parte daqueles que
a utilizam, no caso dos professores, torna-se inestimavel como um instrumento de critica e de

compreensdo” (Giroux,1986, p.38).

Para McLaren (1997), a formagdo recebida pelo professor a partir da qual vai
desenvolver seu trabalho ¢ determinante para si e para seus alunos. Uma vez que os
professores nao possuem uma visao pedagogica critica, seus alunos nao recebem aparelhagem

para pensar criticamente, uma habilidade que lhes tornaria possivel entender melhor por que
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suas vidas foram reduzidas a sentimentos de falta de sentido, aleatoriedade e alienacdo e por
que a cultura dominante tenta acomoda-los a precariedade de suas vidas. Os professores que
assumem o papel de intelectuais transformadores tratam os estudantes como agentes criticos,
questionam como o conhecimento ¢ produzido e distribuido, utilizam o didlogo e fazem o
conhecimento significativo, critico e, finalmente, emancipatério. “A pedagogia critica
questiona como e porque o conhecimento ¢ construido da maneira como ¢ e como e porque
algumas construgdes da realidade sdo legitimadas e elaboradas pela cultura dominante,

enquanto outras claramente ndo sao” (McLaren,1997, p.202).

A pedagogia critica, por visar ao conhecimento emancipatorio, ajuda a entender como
os relacionamentos sociais sdo distorcidos e manipulados por relagdes de poder e privilégios.
Este conhecimento também almeja criar as condi¢des sob as quais a irracionalidade, a
dominagdo e a opressdo podem ser superadas e transformadas através da agdo reflexiva,

coletiva.

Nesta perspectiva, o papel do professor ¢ de ocupar os espagos pedagogicos e sociais
que existem e questionar a obviedade da cultura e da estrutura social, consolidando sua agao
em favor das questdes humanas; com a linguagem da esperanca, atuar para estabelecer novas
relagdes sociais e epistemoldgicas suplantadas em principios emancipadores, como a
liberdade e a justica. A pratica social ¢ considerada referencial inicial, ponto de partida e de
chegada do trabalho pedagdgico. Ela ¢ comum a alunos e professores, ¢ dela que derivam

representacdes, percepcdes e os mais diversos posicionamentos.

Os seres humanos ndo se movem apenas dentro dos estreitos limites que a historia lhes
impde, eles fazem e desfazem as limitagdes. E dentro da materialidade historica que
desenvolvem e superam as nog¢des de poder e resisténcia, reconhecem as estruturas
ideologicas e se manifestam contrarios a serem apenas reflexos de tais limitagdes, lutando
pela superacdo de uma condicdo auto-dirigida. E a pedagogia critica se constitui para os
educadores em uma forma de ndo permanecer nos estreitos limites da determinagdo histdrica.
Ela oportuniza a que os estudantes vejam a escola de uma maneira diferente, educados, ndo s6
para serem pensadores criticos, mas também para verem o mundo como o lugar onde suas

acoes possam fazer diferenca.
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Ela sugere a necessidade de moldar novas categorias de analise que possibilitardo
aos educadores conhecerem melhor como professores, alunos, e outros envolvidos
no trabalho educativo se tornam parte dos sistemas de reprodugdo social e
cultural, particularmente enquanto isso opera através das mensagens e valores
constituidos através das praticas sociais do curriculo oculto (Giroux,1986, p.60-
61).

A teoria critica ¢ elemento crucial para que os seres humanos possam dar significado a
suas vidas. No pensar de Giroux (1986), ela dirige a educagdo para um modo de analise que
enfatiza as rupturas, descontinuidades e tensdes na histéria, colocando como central o papel
da acdo humana e da luta, ao mesmo tempo que revela o hiato existente entre a sociedade

atual e a sociedade como poderia ser.

Por esta perspectiva, segundo Giroux (1986), o conhecimento passa a ser examinado
por sua fung¢do social, pela maneira como legitima a sociedade existente e por revelar em seu
arranjo de palavras, estruturas e estilo, verdades ndo intencionais que poderiam conter
“imagens fugidias” de uma sociedade diferente, de praticas sociais mais radicais e novas

formas de entendimento do mundo.

Os tedricos criticos querem oferecer aos teodricos educacionais, em geral, uma
linguagem publica que ndo somente confirme as vozes dos professores e de grupos
subordinados da populagdo estudantil, mas que também associe o proposito da escolarizagdo a

uma visao transformadora do mundo.

Argumentar que o conhecimento ¢ socialmente construido, em geral, segundo
McLaren (1997), quer dizer que o mundo em que vivemos ¢ construido simbolicamente pela
mente, através da interagdo social e é extremamente dependente da cultura, contexto, costume

e especificidade cultural.

Ao analisar a conexdo entre producdo, conhecimento e educagdo, Silva (1991) afirma
que, a despeito das dréasticas mudangas que estdo ocorrendo na producdo e na apropriacao da
ciéncia e da tecnologia e das conseqliéncias 6bvias que isto tem para a conceptualizagdo da
relagdo entre a escola e a sociedade, as analises até agora feitas tém fracassado na tentativa de
incorporar e integrar uma formulagdo adequada da conexdo entre producdo de conhecimento,

producdo econdomica e educacao.
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Ao mesmo tempo que a educagdo se constitui em um processo formador que prepara
para a inovacdo e as exigéncias do mundo do trabalho, ela vive o dilema de ser um processo
deformador que contribui com a desumanizagdo e perda da omnilateralidade humana, gracas
as conseqiiéncias do ingresso no mundo do trabalho moderno. Quer dizer, a escola auxilia na
funcdo de fortalecer os trabalhadores contra a nova cultura inerente as formas de produzir a

existéncia material, porém massifica e deforma seu ser enquanto humano.

O trabalho ndo se relaciona com a educacdo apenas no reino do estritamente
econdmico. A interacdo com o social e o cultural ndo se da apenas no campo da fabrica. A
educagdo encontra-se em interacdo com todas as dimensdes da producdo e reproducao da
existéncia humana e o faz de formas diferentes em cada época. “As relagdes entre trabalho e
educacdo ganhardo muito se ndo for esquecida a natureza das relagdes que se estabelecem
entre os homens na producdo e fora da produgdo” (Arroyo,1991, p.194). O que estamos

acompanhando ¢ a impossibilidade de a teoria e a pratica educativa ficarem alheias aos

processos que passam pela producao material da existéncia.

Com o avango da tecnologia aparecem infinitos € novos espagos educativos. A ciéncia
e suas conseqiiéncias tecnologicas tém-se encarregado de provocar mudangas que vém
desestabilizando o papel da escola e a fungdo do professor. A escola passa a dividir, com
inimeros outros segmentos, o privilégio de ser espago do saber e geragdo de conhecimento.
Ela ndo se constitui mais em unica detentora do conhecimento, como o fora em outros
momentos histdricos. Por conseqiiéncia, a fungdo do professor incorpora significagdes que até
entdo nao vinham sendo dadas e para as quais ele precisa estar atento. Ha esperanca de que a
escola possa imbuir-se de uma nova fungdo: a de ser um lugar de andlises criticas, de
atribuicdo de significado as informagdes e reconstrucdo do conhecimento, para que possa
preservar seu status e funcdo de formadora de sujeitos sociais e na qual o professor garanta

seu espaco de acao.

E verdade que o mundo contemporaneo - neste momento da histéria denominado
ora de sociedade pods-moderna, pos-industrial ou poés-mercantil, ora de
modernidade tardia — estd marcado pelos avangos na comunicagdo € na
informatica e por outras tantas transformagodes tecnologicas e cientificas. Essas
transformagdes intervém nas varias esferas da vida social, provocando mudangas
econdmicas, sociais, politicas, culturais, afetando, também, as escolas e o
exercicio profissional da docéncia (Libaneo,1998, p.5).
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Hé um certo consenso de que as mudancas que ocorrem na sociedade repercutem nas
instituicdes educacionais e no trabalho do professor. As discordancias surgem, com mais
forca, quanto a possibilidade de a escola deixar de subordinar-se aos interesses econdomicos e
as leis de mercado. O que fica claro ¢ que a escola deixou de ser percebida como o lugar
harmonico, consensual, defendido por algumas “pedagogias”, para mostrar-se, com mais
intensidade, como um ‘“campo aberto de batalhas™ epistemologicas e politicas, onde o que
estd em jogo ndo ¢ apenas sua capacidade de dar um retorno econdmico, lucrativo ou nao,
aqueles que a ela recorrem nestes tempos em que vigora a lei de mercado como a “ética” mais
propagada, mas sua verdadeira fungao social. No dizer de Certeau (1995), a escola ndo ¢ mais
o centro distribuidor da ortodoxia em matéria de pratica social. Ao menos, sob essa forma,
talvez ela seja um dos pontos onde se pde em acdo uma articulagdo entre o saber técnico e a
relacdo social e onde se efetua, gragas a uma pratica coletiva, o reajustamento necessario

entre modelos culturais contraditorios.

Na 6tica de Arroyo (1991), procedemos de uma tradi¢do pedagdgica que vé educagao
apenas na informagao, instruc¢do, verbaliza¢do ou no cultivo do intelecto, enquanto o trabalho
sempre cultivou a totalidade do aprendizado, da constituigdo humana. A formagdo docente
entre ndés ¢ considerada extremamente precaria, tanto em termos teoricos quanto
metodoldgicos, carecendo de formacdo adequada o proprio professor formador. Associada,
sem duvida, a sua fraca tradicdo tedrica, a pratica formativa apresenta, entre outras
fragilidades, dificuldades em demarcar e consolidar a especificidade do conhecimento

educacional.

A qualificagdo para o trabalho reclama uma nova escola e, conseqiientemente, uma
outra formacao do professor. As diversas modalidades de formac¢do docente devem, contudo,
ser consideradas também sob a perspectiva da globalizagdo da economia, da atuacdo dos
organismos internacionais na area, da tendéncia a uniformizar determinadas solug¢des para a

educacgao e a de reduzir gastos com o setor.

Assim, da escola de formagdo de professores esperamos que seja um espaco onde o
homem dos dias atuais possa antever e preparar o futuro. Poderiamos perguntar o que é que se
deve aprender na escola, mas a resposta parece obvia: conhecer, fazer, viver com os outros e ser

humano, potencializar o que se pode vir-a-ser. E nesta proposta a escola atual precisa avangar.
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A nova sociedade exige cidadaos responsaveis, capazes de iniciativa, dispostos a
correr riscos, inovadores e flexiveis na sua capacidade de adaptagdo a novas
formas de vida, resistentes a desanimos ou frustra¢des em face das dificuldades,
interventores e lutadores de idéias, realizadores de projetos, avaliadores de
sucessos ¢ fracassos (Alarcao, 1998, p.100).

As transformacdes que ora se processam e que incidem diretamente na vida
profissional dos educadores precisam ser acompanhadas de perto. Saber a respeito do
curriculo, sua importancia, significagao para o processo educativo torna-se fundamental para
que as atividades do professor sejam planejadas e articuladas estrategicamente de acordo com
a proposta pedagdgica da escola. A atividade do professor desenvolve-se na organizagao
escolar, na qual o curriculo tem papel de ser o guia das acdes e o articulador das diferentes

instancias do trabalho escolar.

O grande nimero de programas que vém sendo propostos com a finalidade de
reorientar e qualificar a formacdo do educador precisa ser crivado com o olho clinico da
critica. Este acompanhamento tem que acontecer tanto no que se refere as proposicdes
governamentais (politicas de gestdo publica), como no que se refere as instituicdes
responsdveis pela formacdo de educadores (diretrizes orientadoras de formacdo). Tomar
conhecimento dos discursos que regulam as praticas pedagogicas ¢ o primeiro passo para

intervir no poder regulador que constréi e determina os rumos da formagao do professor.

O quadro de metamorfoses sociais apontadas hoje sugere o desenho de um circuito
integrado, envolvendo os avancos tecnoldgicos, o novo modelo de produgdo e
desenvolvimento, a qualificacdo profissional e a educacdo. Os avangos tecnoldgicos na
comunicagdo e informatica ¢ as mudangas do sistema produtivo envolvem qualificagdes que
vao além das que estdo postas hoje. O poder cultural ndo estd mais localizado em uma escola.
Ele infiltra-se em qualquer teto e qualquer espaco, com as telas da televisdo. A escola ¢ um
agente de transmissdo, ou mesmo de transito da cultura. O curriculo das escolas de formagao
devera contemplar, entre outras questdes, novas formas de ler o mundo e a realidade em
mutacdo. Estamos falando da necessidade de desenvolver um olhar que contemple a dinamica
propria do conhecimento. Ou seja, todo e qualquer profissional que trabalha com a construgao
de saberes esta intrinsecamente envolvido com estas questdes. Estamos diante de uma

sociedade do conhecimento, onde aprender ¢ uma constante ¢ uma necessidade. Na verdade,
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estaremos sempre interrogando sobre quem e por que se educa; Para que objetivos; Quais os

meios adequados para educarmos.

Estes elementos apontam para a necessidade de rever a formagdo dos professores e ao
mesmo tempo buscar alguns eixos norteadores basicos que permitam que estes profissionais,
além de adquirirem nogdes cientificas solidas, percebam o homem como sujeito da historia,
organizador do espaco natural e produtor de conhecimento e do espago social em que vive.
Para discutir quais os grandes eixos norteadores da formagao do professor, além da formagao
classica™, ¢é preciso considerar e incluir com urgéncia os temas novos que envolvem a

educacgdo e a formacao naquele dado momento historico.

O professorado, diante das novas realidades e da complexidade de saberes
envolvidos presentemente na sua formagdo profissional, precisaria de formagao
tedrica mais aprofundada, capacidade operativa nas exigéncias da profissdo,
propoésitos éticos para lidar com a diversidade cultural e a diferenga, além,
obviamente, da indispensavel correcdo nos salarios, nas condi¢des de trabalho e
de exercicio profissional (Libaneo,1998, p.77).

O tema trabalho e sua relagao com a educagao tem-se constituido num terreno sobre o
qual se movem tanto a legislacdo quanto as reformas e praticas educacionais, além do proprio
debate tedrico. A perspectiva fundamental é saber quais as forcas sociais concretas que

acabam estruturando uma determinada escola e praticas educativas.

A racionalidade cientifica e técnica diminui progressivamente o valor e a rentabilidade
do trabalho de producdo direta. Ela o substitui pela automatizacdo e o marginaliza. Desvia a
massa do trabalho humano para a preparagdo, a organizagdo ou o controle da produgdo.
Privilegia o saber. “O trabalho moderno vem constituindo trabalhadores novos em
consciéncia, com novo saber, nova capacidade de entender-se e de entender a realidade, as

leis e a logica que governam a natureza e a sociedade” (Arroyo,1991, p.163).

™ Quando falamos na formagio classica, ndo estamos usando esta forma de pensar em oposi¢io ao moderno ou
ao atual; também ndo queremos que seja sindnimo de tradicional. O “classico” aqui ganha um sentido daquilo
que ¢ essencial, fundamental e que permanece como necessario e atrativo, mesmo que o tempo historico e as
formas culturais ganhem outras dimensoes.
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A reflexdo sobre a formacdao do professor deveria, portanto, ser global e levar em
consideracdo todas as variaveis causais € que sdo intervenientes no fendmeno educativo.
Implica a reflexdo sobre os problemas da educacdo em geral, uma vez que a “crise” da

formacao estd intimamente relacionada com os problemas da educacdo em geral.

Temos que prestar atencdo as criticas que sdo feitas aos programas de formacao de
professores desenvolvidos em ambito nacional. Elas sdo um indicador de por onde podemos
comecar algumas mudangas na educagdo, ja que estas sdo feitas ou provém de teodricos e
intelectuais envolvidos diretamente com esta tematica, tais como NoOvoa, McLaren,

Popkewitz, Boaventura Santos, Kincheloe, Zeichner, Giroux, Freire, Costa, Silva.

A educagdo do professor raramente tem ocupado espago publico ou politico de
importancia dentro da cultura contemporanea, de modo que o sentido do social pudesse ser
resgatado e reiterado a fim de dar a professores e alunos a oportunidade de contribuirem, com

suas histdrias culturais e pessoais e sua vontade coletiva.

Muitos dos problemas atualmente associados a formacao de professores sdo atribuiveis
a falta de énfase na andlise da questdo do poder e no estudo da teoria social critica. Dai
decorreram distor¢des na forma de pensar e conceber o professor, a escola, a relagao
pedagdgica e a formagdao. Observamos a falta de uma estrutura bem articulada para o
entendimento das dimensdes da classe, cultura, ideologia, género,... presentes na pratica
pedagdgica. A forma como os cursos e os curriculos estdo estruturados alimenta muito mais
uma preocupagdo com a certificacdo, com as exigéncias legais, do que responde a questdes
relativas ao processo pelo qual os alunos produzem significados e criam suas proprias

historias culturais.

Giroux (1997) e McLaren (1997) afirmam que devemos pensar a educagdo do
professor, enfocando-a como um projeto politico, como uma forma de politica cultural que
defina os futuros docentes como intelectuais responsaveis pela criagdo de espagos publicos
onde os alunos possam debater, assimilar e adquirir o conhecimento e as habilidades

necessarias a luta rumo a concretizagdo de um mundo mais justo e humano.

Sao desafiadoras as tentativas que vém sendo feitas por muitos pedagogos e outros

educadores no sentido de procurar esclarecer e trazer a publico o debate sobre a escolaridade
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inicial. No Brasil ndo temos uma historia de valorizagao nem da escolaridade inicial nem do
professor que atua neste nivel de ensino. A soma de recursos que sempre se destinou a outros
niveis de ensino (um montante bem superior) revela que esta faixa do ensino ndo se tem
constituido como prioridade e tem sido deixada a margem, ainda que as politicas instituidas

desde 1995 se voltem para tal segmento.

Isto se deve, provavelmente, ao fato de que a nova ordem global, tanto do ponto de
vista da economia como do conhecimento, cria um clima de pressdo e ansiedade em relagdo a
este nivel de ensino, principalmente diante da perspectiva e da importancia desta etapa para o
desenvolvimento social e humano para a populagdo de cada pais. Esta perspectiva coloca os
“menos avisados” numa situacdo de certo desespero, pois o progresso € o desenvolvimento
econdmico, baseado em tecnologias sofisticadas e eletronicas, demanda um novo perfil de
trabalhador e de mao-de-obra que necessita da escolaridade inicial para desenvolver um
espirito analitico e critico, superando a memorizacao € a mera transmissao de conhecimento.
Sem sombra de divida ¢ uma demanda que tem seu maior peso fora do sistema educacional.
Chuachan Chongsatityoo, ao falar da educagdo Tailandesa, mostra como esta perspectiva se

reflete.

E ndo, por acaso, é exatamente esse setor que pressiona por uma reforma
educacional, por que € o que sente mais de perto a necessidade por uma formagao
mais eficaz. Tanto que é da iniciativa privada a criagdo de um fundo para
promover os estudos de aperfeigoamento no sistema educacional (In Menezes,
1996, p.134).

Os impactos mais visiveis dessas grandes transformagdes sobre o trabalho humano por
via de novas tecnologias e uma nova divisdo do trabalho exigem novas qualifica¢des. Dotar o
aluno de novas habilidades e adequé-lo a nova realidade demanda uma postura diferente da

adotada até entdo, em relagdo a escolarizagao e ao conhecimento.

A democratizagdo do acesso a escola, que ndo ¢ o mesmo que democratizacdo do
conhecimento, da-se em fun¢do do apelo do processo produtivo, pois o processo educativo
escolar aparece como o formador de recursos humanos que o mercado necessita dispor para

sobreviver.
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Novas exigéncias educacionais pedem as Universidades um novo professor, capaz de
redimensionar seus saberes e sua pratica as novas realidades da sociedade, do conhecimento,
do aluno, dos meios de comunicacdo. Para chegar a este perfil, as Universidades brasileiras
precisam, na sua grande maioria, definir uma politica de formagdo de professores para o
ensino fundamental e médio, a fim de superar este problema intra-escolar, problema este
apontado como um dos responsaveis pelo quadro atual da educagdo brasileira. Significa, em
outras palavras, criar programas especificos, adequados aos novos paradigmas emergentes do
conhecimento e do social, que permitam ao aluno gabaritar-se para atuar com competéncia
pessoal e profissional. Essa tomada de decisdo quanto a performance de formagao no interior
das Universidades ¢ uma decisdo politica e ao mesmo tempo estratégica, da qual vao depender
as transformacdes educacionais e a permanéncia das Universidades como locus de formacao,
especifico ou ndo. Se as Universidades ndo se habilitarem e ndo forem pioneiras nesta acao,
com certeza aparecerao outros segmentos que se incumbirdo de garantir a formacao minima

aos pI'OfCSSOI'CS.

A formacao do professor deve ser feita dentro de uma perspectiva de superagdo dos
momentos conjunturais, isto ¢, exige-se estratégia e planejamento para que seja duradoura.
Caso contrario, com as alteragdes conjunturais, acabam alteradas as estratégias, os principios

norteadores, recomecando tudo de novo.

Conceber o professor como um profissional significa compreendé-lo como alguém
dotado de saberes; estes nao serdo utilizados diretamente, mas serdo refletidos, sera estudada a
situacdo e serd decidido onde aplica-los, isto €, estes saberes devem passar pelo espirito do
educador, pelo crivo de sua critica, ser objetos de uma reorganizacao, resultado de seu

julgamento.

No entanto ¢ fundamental ndo esquecer, como alerta Sacristdin (1997), que a base
principal da qualidade de todo sistema educacional consiste em dispor de um professorado
bem formado, socialmente considerado, que possa trabalhar em condicdes adequadas para
dedicar-se a seu trabalho e seu aperfeicoamento. Isto ndo € possivel sem dignificagdo salarial
e de condi¢des de trabalho. Nao podemos exigir que os professores sejam apodstolos de uma
causa tdo importante, at€ a extenuagdo fisica e mental. E com isto pareceu ndo se
preocuparem as instancias governamentais detentoras das diretrizes nacionais de formacao de

professores.
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Como explicitamos, ao iniciar esta tese, a ela fomos conduzidos por duas fortes
motivagdes. A primeira deriva de nossa propria atividade de professor universitario, formador
de professores, coordenador de curso, atuando em determinado espacgo geografico, que resulta
na op¢do de desenvolver um estudo histérico que amplie a compreensdo sobre como se
desenvolveu ou ainda se desenvolve a formagao de professores para atuarem nos anos iniciais
da escolaridade basica na Regido do Alto Uruguai e quem foram/sdo os responsaveis por esta

formagao.

A segunda motiva¢do, que na verdade fundamenta a primeira, deriva de nossa crenga
na possibilidade de que aquele processo de formagao seja orientado por uma perspectiva
inovadora que o transforme efetivamente. Ela se traduz na opc¢do por uma pedagogia
emancipatdria, contraposta ao modelo instrumental tecnicista que, correspondendo ao
dominio da orientagdo capitalista do modelo globalizante no qual o Brasil esta imerso, ainda
orienta a educacao brasileira e as recentes politicas publicas, em especial no que tange a

formacao de professores.

Na busca de responder a essas duas motivagdes, procuramos problematizar o
paradigma formador dominante e as possibilidades de um novo paradigma, mediante a analise
apresentada neste capitulo. Analise esta fundamental para que pudéssemos voltar-nos agora
para discutir as racionalidades subjacentes as politicas institucionais de formacdo de

professores implantadas entre os anos cinqiienta e noventa no Alto Uruguai/RS.

As andlises e consideragdes que seguirdo sdo, portanto, o resultado empirico de nossa
incursdo no dominio das racionalidades, confrontado a realidade das ag¢des formadoras.
Depois de havermos delineado a construcdo historica das instituigdes formadoras de
professores naquela Regido (historia com apenas escassos cinqiienta anos), apresentamos
agora nossa tentativa de compreensdo a partir da reunido daqueles dados aos achados
garimpados ¢ em documentos e as lembrangas e percepgdes atuais dos atores que

atuaram/atuam neste contraditdrio campo que € o da educacdo de professores.



CAPITULOVII
EM BUSCA DAS RACIONALIDADES SUBJACENTES A FORMACAO:
O QUE MOSTRARAM OS DADOS

Como enunciado, buscamos neste capitulo reunir as contribui¢des teoricas adquiridas,
as questdes que emergiram da sintese historica apresentada no capitulo quinto, os
depoimentos recolhidos da imprensa local e as respostas as entrevistas que realizamos com
antigos professores, com professores em exercicio e com alunos da Escola Normal e da

Universidade, todos protagonistas dos processos institucionais de formagao profissional.

O guido orientador de nossas reflexdes € a interrogagdo sobre o que significou e
significa formar o professor. Sob que concepgao de professor se desenvolvia a formacao? A
procura pela resposta deve ser feita na confluéncia dos fatos, acontecimentos, praticas com
suas racionalidades subjacentes. A histdria ndo € neutra, os homens ndo sdo neutros; sempre
ha principios, teorias, filosofias, uma razdo que aponta, traga rumos ¢ ndo ha como separar
puros fatos de puras racionalidades, pois suas existéncias sao simultaneas e interdependentes.
A razdo que quer entender precisa refazer o caminho da razdo intrinseca aos fatos e aos

acontecimentos.

Ao tentar interpretar as falas das professoras e alunas, buscamos chegar a uma
compreensdo mais arguta da cadeia de relagdes que essas pessoas mantém com o
conhecimento e a maneira pela qual atribuiram e atribuem significados as situacdes da vida
escolar. Nossa aposta foi na possibilidade de elucidar as praticas docentes desenvolvidas a
partir da compreensao das escolhas, motivos, informagdes, experiéncias, conhecimentos que

permeiam a vida na formagao e na profissao.
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Para melhor situar o que ocorreu entre as décadas de cingiienta a noventa, dividiremos
esta se¢cdo em dois grandes momentos. Um que vai dos anos cinqiienta ao final dos anos

setenta e outro que abrange as décadas de oitenta e noventa.

No primeiro momento, tomamos como foco de analise as politicas de formagdo, do
ponto de vista dos objetivos mais amplos que nortearam essa formagao desenvolvendo uma
analise socio-historica a partir dos anos cinqiienta, do ponto de vista institucional, verificando

como as escolas formadoras conduziram a formagao.

No segundo momento, que compreende as décadas de oitenta e noventa, a abordagem
adotada procura respostas a questdes como: Quem opta pelo magistério como profissao? O
que professores e alunos pensam sobre a formacdo e sua formag¢do? Quem s3o esses
professores formados nessas escolas? Visamos identificar e analisar os processos de natureza
socio-historica e cultural presentes na formagdo e constituigdo da profissdo docente e a
investigar os impactos e desafios propostos aos professores pela sociedade contemporanea.
Como estas idéias e concepgdes tém chegado aos professores que hoje atuam no magistério?
Qual o significado que tém adquirido para eles, e em que medida se constituem em idéias

modeladoras de suas praticas docentes?

As respostas a esses questionamentos deveriam se constituir na matéria-prima para o
entendimento das racionalidades subjacentes as propostas e praticas desenvolvidas no
processo de formacdo profissional dos professores no espaco delimitado pela pesquisa. A
reconstrucdo analitica da trajetdria das escolas de formagdo permitiu que emergissem nucleos
tematicos como: razdes da opcao pelo magistério, idéia de missdo, vocagdo, profissionalismo,
feminizacdo, a questdo da identidade docente, a relacdo teoria-pratica, o processo de
construcao/autoconstrucdo do professor pelo exercicio da docéncia, etc. Estes nucleos
permitem e possibilitam a emergéncia de outras questdes e temas que se tornaram objetos de
analise. Com isto, pretendemos incluir as vozes dos sujeitos que atuam na educagdo, no
cotidiano da escola e da sala de aula, no debate dos principios autofundantes do ser docente.
“A imagem que se afirmou nestas ultimas décadas traz consigo as marcas do movimento da
categoria, das influéncias politicas que ele recebeu e que ela reafirmou. Pensemos nessas
marcas. Tentemos dialogar com elas tendo como foco o fazer-se do oficio de mestres”

(Arroyo, 2000, p.194).
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1 A FORMACAO DO “MESTRE” PRIMARIO: DOS ANOS CINQUENTA AOS
ANOS SETENTA

Nosso intento foi o de reconstruir os determinantes da evolucdo dos cursos de
formag¢do no conjunto das politicas educacionais em suas articulagdes com o contexto
econdmico e politico mais amplo, procurando articular as diferentes dimensdes da
problematica desses cursos, considerando, também, o contexto histdrico, social e politico em

que se desenvolveu o processo educativo.

1.1 O esfor¢o da comunidade regional em favor das escolas para professores

As escolas de formag¢do dos mestres primdrios, como eram denominados os
professores formados, vao ser criadas na Regido Alto Uruguai a partir dos anos cinqiienta. A
formagao desse professor em nivel superior vai acontecer somente depois da metade dos anos
oitenta, com a criacdo da Habilitagdo Séries Iniciais no Curso de Pedagogia, da Universidade

Regional Integrada do Alto Uruguai e das Missdes.

Os anos cinqilienta marcaram no pais um periodo de fortalecimento do poder do
Estado-Nacao, com a transi¢ao da sociedade agraria para a industrial. O crescente processo de
industrializacdo levou o governo a tomar medidas no sentido de alcangar o tdo sonhado
desenvolvimento econdmico. A énfase na ideologia nacional-desenvolvimentista foi um dos
pilares de sustentacdo do sistema. Ao nivel politico, o Estado desenvolvimentista-populista
representou o desejo de aprofundar o processo de industrializagdo capitalista. A politica
educacional que caracteriza este periodo reflete muito bem o que pensavam os grupos no
poder. O Estado, por meio de sua politica educacional, seria o0 mediador dos novos interesses
surgidos com a reorganiza¢do da economia nacional e internacional do periodo pos-guerra. A
indefini¢do quanto a uma politica educacional se reflete em muitos fatos, como, por exemplo,
no primeiro projeto de lei nacional de 1948, encaminhado a Camara pelo Ministro da

Educacao ¢ somente sancionado em 1961 como texto definitivo.
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Dando prosseguimento, ainda que tardio, as politicas de formagao de professores para
atuarem em escolarizac¢do inicial, a partir de 1946, temos a aprovagdo da Lei Organica do
Ensino Normal que regulamenta a organizac¢ao e o funcionamento das institui¢des formadoras
de professores do entdo chamado ensino médio (antigo segundo grau). A Regido Alto Uruguai
passa a usufruir dessa lei e, oportunamente, a partir de 1951, inicia-se a implantagdo do

Ensino Normal na escola publica, voltado a formacao de professores do “primario”.

Como ja mencionamos no capitulo anterior, quando trouxemos a histéria da Escola
Normal no Brasil, esta Lei Organica delegou aos Estados a responsabilidade de reorganizar os
cursos de formagao de professores, a partir das diretrizes nela contidas. Os Estados teriam
autonomia de organizar e administrar tais cursos, porém deveriam seguir as diretrizes

emanadas do poder central da Unido.

Aqui na Regido seguimos a tendéncia nacional de uma grande expansdo dos cursos
normais no periodo de 1945 a 1960. As iniciativas governamentais visavam atender a
demanda da clientela e & imperiosa necessidade de professores habilitados em intimeras
regides do Estado e do Pais, suprimindo a grande caréncia de professores formados, j4 que

havia muitos professores leigos atuando nas redes publicas e privadas.

Comparativamente a outras regioes do interior do Rio Grande do Sul, historicamente,
o Alto Uruguai enfrentou problemas com suas institui¢des educacionais. Problemas que vao
desde a falta de recursos humanos qualificados até a pobreza de recursos financeiros e
materiais. O artigo de jornal” do Diretor de Ensino, Pedro Paulo Mandelli, traz um relato
sobre a situagdo da educagao em Erechim. Este analisa o caso dos municipios que estavam se
emancipando e como ficaria a situagdo dos professores que atuavam nos municipios que se
desmembrariam. “Acreditamos, porém, que todos os professores contratados terdo seu
contrato renovado pelo novo municipio a que pertencerem, pois nao existem muitos

candidatos ao magistério municipal, devido aos exiguos vencimentos que recebem” (p. 4).

Eram entdo j& poucos os candidatos ao magistério, porque os salarios ndo eram
atrativos. E uma demonstracdo de que a baixa remuneragdo ¢ historica, constituindo-se em

desestimulo ao ingresso no magistério.

" A Voz da Serra. Erechim, 25 de janeiro de 1959.
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A auséncia de professores qualificados era noticia rotineira no jornal, o que leva a
supor que o problema, além de ter graves propor¢des, era comum a toda a Regido, para todos
os niveis de ensino, mas era mais grave na escola publica, ja que o ensino privado, além de
possuir menos escolas, trazia muitos mestres de outras localidades pelo fato de serem escolas

de congregacoes religiosas.

Um politico, em comentdrio sobre as maiores perspectivas do governo municipal,
afirma que um grande plano foi estudado no sentido de dar maior atengdo a instituigdo publica

municipal.

Como sabemos, o ensino publico, em nossa comuna, ¢ deficiente, apresentando
lacunas e pouca producdo. Este estado defeituoso ¢ devido em parte, ao fato de
uma grande porcentagem de nosso professorado, ndo possuir o devido preparo
técnico, para instruir [...] nosso ensino publico ndo cumpre com suas finalidades.
E logico que para ter pessoal competente, ¢ necessario que ele seja melhor
remunerado’® .

O Dr. Liberato Salzano da Cunha, Secretario da Educacao e Cultura do Estado do Rio
Grande do Sul, em primeiro de mar¢o de 1955, em palestra na Camara de Vereadores de
Erechim, expressou seu diagnodstico sobre a situacdo dos professores de segundo ciclo.
“Grande parte dos professores do 2° ciclo, nomeados pelo Estado, encontram-se com sua
situagdo a titulo precario, o que exige uma regularizagio’’”.

Outro artigo do jornal A4 Voz da Serra’® reforca a percepgdo quanto & situagdo vivida,
ao dizer que a Regido se encontra esquecida e que a situagdo s6 ndo se agrava mais, porque as
novas normalistas formadas poderdo socorrer nossas escolas (O jornalista esta falando da
primeira turma de formandas da Escola Normal José¢ Bonifacio). A causa da educacdo
convive em meio as dificuldades de toda ordem, agravadas pela escassez de verbas. As
liderangas educacionais procuram trabalhar para, dentro das limitagdes existentes, oferecer o

que de melhor se tinha.

" Idem, 15 de janeiro de 1952, p. 1.
" Idem, 01 de marco de 1955, p. 1.

78 27 de fevereiro de 1955, p. 6.
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A Escola Normal José Bonifacio, tendo a frente a sua Diretora Dra. Maria
Carvalhosa, em pouco tempo ¢ com as verbas minguadas que possui vem fazendo
verdadeiros milagres em nossa cidade e proporcionando a nossa juventude um
estabelecimento de Ensino, que honra nosso Municipio e o Estado.

E evidente que a Escola Normal, como instituigdo, representou um marco no
desenvolvimento de regides interioranas como a do Alto Uruguai. Em locais distantes, com
pouco contato com centros irradiadores de cultura, conhecimento e informacao, foram estas
escolas propagadoras do ideéario pedagogico do momento e significaram as poucas centelhas
de luz na escuriddo da desescolarizagdo e do abandono educacional. As escolas de formagao
eram encaradas como espacos ¢ locais de onde se acreditava que poderiam emergir esperancas
de uma educagdo que atendesse aos anseios da comunidade. O depoimento do professor

pioneiro A (escola publica), confirma a importancia dessas escolas:

A gente podia trabalhar para tentar que as professoras egressas da Escola Normal
José Bonifacio saissem com uma visdo um pouco mais completa da Histdria do
Brasil e, gragas a isso, a gente fazia semanas da escola, a gente fez inclusive,
numa ocasido, um Semindrio de Estudos Sociais onde trouxemos até o Bispo de
Chapeco, era em plena ditadura.

A Regido de Erechim, tida naquela época como “celeiro do Rio Grande”, “Capital do
Trigo”, desejava-se que fosse também, pelas suas escolas, “Capital do Ensino”; mas este era
realmente um anseio, o desejo, pois as condigdes em que se encontrava o ensino estavam

distantes disso.

Representantes da comunidade regional da época, quando interrogados a respeito do
papel e da importancia da Escola Normal na Regido, manifestam-se favoraveis. Além do
fortalecimento do ensino primario, esperava-se que tal escola pudesse trazer melhores
conhecimentos pedagogicos-. Havia uma consciéncia clara a respeito da situa¢do do interior e
das dificuldades relativas a organizacdo e ao funcionamento do ensino nesta Regido. As
escolas passavam a ser vistas como fomentadoras de uma nova cultura e de uma nova
perspectiva de desenvolvimento para as comunidades. Uma prova de tais expectativas ¢ o que
afirma a irma Agnéttis Passapp (1998) ao falar do ano de 1956, ano da criagdo do curso de

magistério, como “um ano marcante”.
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Uma caracteristica comum as escolas foi o interesse da comunidade local em instala-
las e manté-las, ndo medindo esforgos para que pudessem consolidar-se. A comunidade unia-
se em favor da organizagdo e da constru¢do, até mesmo material, para que elas pudessem se
tornar realidade. Trabalhando em prol das mesmas, doando dias de trabalho, bens, terrenos,
permitiram que varias escolas surgissem. Mesmo quando eram propriedade de congregagdes
religiosas (consideradas, numa perspectiva especifica, estabelecimentos privados), havia um
sentimento comum de que viriam em favor da comunidade local e seus frutos retornariam em
favor de seus filhos e de uma educagdo mais promissora. Repensar este momento historico
deixa a impressao de um certo descompromisso do poder publico, a0 menos quanto ao

nuamero de escolas formadoras instituidas.

Do ponto de vista socio-politico, os estudos historicos tém evidenciado que o ensino
primario nasce com uma fun¢ao mais moralizante do que instrutiva e com fun¢ao de orientar a
mao-de-obra para a producdo da riqueza que sustenta os ideais maiores da nagdo. Na
afirmacdo de Arroyo (1996), tal imagem ¢ marcada pelo carater precario e rudimentar nos
conteudos, nos métodos, na organizacdo e nas exigéncias de preparo apenas primario e

rudimentar para ser mestre-escola.

A figura do professor primdrio brasileiro esta assim associada a uma imagem social
empobrecida, diferente da imagem do professor nos paises centrais, como, por exemplo, a Franca,
com seus instituteurs respeitados socialmente ou dos professores de outros niveis de ensino,
como, por exemplo, o superior. O professor e a professora primaria ndo conseguiram se afirmar
numa fun¢@o cultural e intelectual rica e densa. Sua figura esteve distante do intelectual culto,
erudito, fonte de informagdo e de saber. Criou-se uma baixa expectativa em relacdo a seu
trabalho, a seu saber profissional, a seu empenho e compromisso, sustentado por uma indole
submissa e doméstica decorrente, sem duvida, da posi¢ao historica instituida e por um baixo senso
de profissionalismo e de desafio por parte de quem via no trabalho apenas uma opg¢do ou a
oportunidade de uma ocupagdo complementar fora de casa, no caso das mulheres. A imagem
mais veiculada ¢ a do tarefeiro, servigal, pratico, transmissor de habilidades e dedicado a
sociedade. Para Arroyo (1996), este professor ou esta professora ndo consegue se firmar na
sociedade nem sequer nas cidades do interior, como uma pessoa culta, um intelectual, um

intérprete dos anseios culturais das comunidades, nem dos seus proprios alunos.
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A imagem ordeira e disciplinadora, marcada na formagao, deveria perpassar a agao do
mestre. Ela é tida como algo natural e constitutivo do “ser” mestre primario. E uma visdo que
se origina na posicdo da elite dirigente, de suas expectativas em relagdo a funcdo social da
escola e do papel da educagdo, ou seja, a da inser¢do minima no mundo letrado que visa
formar e construir competéncias rudimentares que produziriam sujeitos ordeiros ¢ dedicados

para o mundo do trabalho.

Mas a professora e o professor primario, de Escola Basica ¢ outro trato, porque
deles se tem outro perfil mais préximo da infincia a ser tutelada, fiéis as normas e
disciplinas, sem liberdade de pensar e ensinar, de pesquisar e criar. Tudo nos
estreitos limites das grades, das normas e regimentos (Arroyo, 2000, p.140).

No fundo ¢ uma visdo empobrecida, mas que se basta enquanto reprodutora do status
quo social e econdmico e enquanto satisfaz e atende aos interesses de um modelo social que a
gerou. Segundo Arroyo (1996), foram os governos ¢ as elites da época que, atrelados a uma
visao rudimentar do povo, mantiveram o sistema escolar na estreiteza tradicional. Normatizar
o cotidiano da escola foi uma solu¢do muito tranqiiila para os gestores e técnicos e para as

dire¢des também, e até para os professores.

Apple (1995), ao discutir a situacdo da profissdo, traz consideragdes a respeito do
trabalho das professoras, as proibi¢des, o isolamento social a que eram submetidas. Segundo

ele, havia regras severas que deveriam ser seguidas sob pena de serem suspensas do trabalho.

Durante décadas, mulheres casadas dos dois lados do Atlantico foram proibidas de
dar aula. As solteiras eram quase sempre jovens, e, portanto, ganhavam menos, € as
nogdes de moralidade e pureza sem duvida prevaleciam como fortes simbolos do
ensinar feminino. O proprio rol de controle, de fiscalizacdo, da roupa, do lugar de
morar, da moralidade feminina realgam a importancia desse aspecto (1995, p.67).

O autor esta falando de professores dos Estados Unidos e Inglaterra dos anos de 1920-
1930. Sao perceptiveis as muitas semelhangas com os modelos, as regras, as énfases dadas
nos cursos de formagdo das normalistas no Brasil e aqui na regido estudada. Isto permite
afirmarmos a existéncia de idéias mais ou menos universais sobre a formac¢do do professor

primario, fruto da literatura usada, dos referenciais teoricos adotados.
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A medida que o magistério passa de predominantemente masculino a feminino, a
prépria constituicdo do trabalho também muda. Isso leva a que aumentem
significativamente os controles sobre o curriculo e a pratica docente ao nivel de
formagao de professores e ao nivel de sala de aula (Apple, 1995, p. 71).

A preocupacao com a escola estava centrada na sua fungdo reprodutora e transmissora,
nao havendo praticamente funcdo socializante; esta esteve a margem dos curriculos escolares
e da formacdo de professores na realidade da Regido estudada, onde constatamos que nao
houve, como preocupacio inicial, intencional, o resgate e a constru¢do de uma imagem social
do professor; lutamos, primeiramente, para que existissem escolas, para que a escolarizagdao
chegasse, basta lembrar o que esta posto nas reportagens dos jornais e depoimentos dos que se

preocuparam em organizar a criacao das primeiras escolas nesta Regido.

1.2 A precariedade dos formadores e suas conseqiiéncias

Como ja referido, a organiza¢do da educacdo e da escola na Regido Alto Uruguai
enfrentou dificuldades de ordens diversas. Uma das mais comuns e de repercussao direta na
qualidade do curso foi a falta de recursos humanos qualificados para atenderem as escolas
desta Regido como um todo. Esta situagdo constitui-se igualmente em problema para as

Escolas de Formacao que nao contavam com corpo docente melhor qualificado.

O problema da ma remuneragao do magistério primario e auséncia de professores para
atuarem em locais de dificil acesso, era freqiientemente citado em jornais da Regido, como

mostra o trecho retirado de reportagem publicada em 1958”.

Nas escolas primarias do interior distante, prevalece o elemento leigo,
notadamente nas escolas municipais, ¢ aplicado o fato, de um lado, porque os
diplomados pelas Escolas Normais ndo querem deslocar-se de junto de suas
familias, residentes nos centros urbanos, para localidades longinquas, desprovidas
dos recursos e atrativos das cidades, ¢ porque os baixos salarios ndo estimulam a
permanéncia do professor por tempo util na profissao.

7 «QO problema do magistério primario”. Jornal A Voz da Serra. Erechim, 28 de agosto de 1958, p. 1.
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A reportagem também menciona a precariedade das condigdes das escolas e o baixo
investimento dos governos nas mesmas, assim como faz referéncia ao curriculo e as

condi¢des em que funcionavam as escolas de preparacao de mestres.

[...] prevalece ainda nessas Escolas e Institutos o “curriculo por matérias”, com
todas as negativas e implicagdes que acarreta, ressaltando-se a discriminagdo de
disciplinas por séries, estudadas isoladamente, sem nenhuma articulagdo funcional
ou correlagdo com outras atividades, num estanquismo dissociativo,
impossibilitando a unidade do curso, a coeréncia progressiva e aglutinadora da
aprendizagem, que se transforma, assim, num acervo heterogéneo de informagdes
e conhecimentos que os alunos devem “armazenar” apenas para as provas € oS
exames (idem, p. 1).

A precéria preparacdo dos mestres ndo se constituia no Unico problema; o jornal faz
alusdo a auséncia de técnicos administrativos nas escolas, a presenga de um grande nimero de
professores leigos exercendo a atividade docente, autodidatas recrutados por possuirem
alguma formacdo em outras areas ou em funcdo da disponibilidade. O intervencionismo
politico-partidario ¢ citado como um empecilho a administragdo e organizacdo das escolas
primarias, e a melhoria do corpo docente, prejudicando os tecnicamente capazes € os bem

intencionados.

Vale ter presente que o artigo e seu conteudo datam de 1958, mais de quatro décadas
atras. O preocupante € que a andlise dos cursos de formacdo hoje oferecidos e a forma como
as escolas estdo organizadas faz-nos pensar seriamente ndo apenas a respeito do que mudou,
do que se tornou diferente, mas do que ainda ocorre, uma vez que se encontram ainda atuando

professores leigos, isto €, sem formagao especifica para o magistério.

A qualidade do ensino oferecido na década de cinqiienta era questionada por deixar a
desejar. Antonio Algayer™ pergunta sob a responsabilidade de quem estaria o fato de se ter uma
cultura escolar superficial. Para o autor, ndo caberia responsabilizar o estudante, mas os métodos e
processos. “A pedagogia da incompreensao, a pedagogia do enciclopedismo, a pedagogia

das cabegas bem cheias em detrimento das cabecas bem feitas...” Este depoimento indica que

80 «“por um sistema racional de ensino — tentamos sintonizar o ensino com a vida”. 4 Voz da Serra. Erechim,
01de setembro de 1957, p. 1.
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nossas preocupagdes atuais tiveram precursores muito atentos e conscientes, capazes de
sintetizar um processo pedagogico ainda lamentavelmente existente, também denunciado por
Edgar Morin em seu livro “A Cabega bem feita” (2000). Ao desenvolver suas idéias sobre
educacdo, Morin mostra a necessidade de pessoas que pensem em detrimento dos repetidores
produzidos pela mera transmissdo. Quase meio século separa os dois autores; no entanto a
semelhanca estd ndo s6 no que desejam quanto ao “ser da educagdo”, mas também nas
expressoes “cabeca bem feita”, mostrando o quanto os estudantes continuam vitimas de

sistemas impostos e de propostas idealizadas, alheias a realidade.

A preocupacdo dos didatas t€ém sido o preparo de enciclopédias ambulantes, de
decoradores superficiais e serelepes excursionistas de “short”, enviados e
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repassados de “Snobismo” piegas, autosuficientes, que dizem “606” em voz de
“bom dia”, e “big” em vez de “grande”, e “tchau” ou “tchai” em vez de “até
logo”, cujo equipamento intelectual ndo vai além da citagdo muito bem decorada
de alguns pomposos nomes ... (idem, p. 3).

Para o autor, a escola ndo preparava o estudante, ndo o sintonizava com sua cultura,
tornando-o alheio aos fatos. A escola deveria estar “casada” com a realidade, levar o aluno a
entender a realidade objetiva, desenvolver um prisma critico-construtivo, isto devendo ser

papel dos diversos componentes e disciplinas curriculares da escola.

Ensina-lo a observar, a relacionar, a induzir, a deduzir, a descortinar horizontes, a
respirar uma atmosfera intelectual ampla e arejada, a possuir o descortino de todo
bom raciocinador, despertando-lhe, em suma, a inteligéncia, libertar-lhe a intuigdo
criadora, eis a meta, eis o rumo (A4 Voz da Serra, 15 de setembro de 1957, p. 1).

Analogamente, Arroyo (2000) afirma que o que vamos aprendendo, o que fica para a
vida, para o desenvolvimento humano, sdo os conhecimentos ensinados, mas também e
sobretudo, as posturas, processos e significados que sdo postos em agdo, as formas de
aprender, de se interessar, de ter curiosidade e de sentir, de raciocinar e de interrogar. Em nao
se atingindo isso, o trabalho pedagogico torna-se sem efeito para os jovens para os quais 0S
conceitos socialmente utilizados ndo se diferenciam valorativamente, tornando-os incapazes

de superar o senso comum, as constatacdes do cotidiano acritico.
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A professora Hilda Weinmann® faz alusio & importancia da escola e de seu
relacionamento com a comunidade. Remete-se também ao papel da professora nesse contexto.
“A mestra ndo pode desinteressar-se da vida social da comunidade. A verdadeira educadora
educa sempre. A conhecé-lo bem, articula-se com a comunidade”. O mesmo texto enfatiza a
necessidade de o professor conhecer bem o meio onde atua, mas o censura na perspectiva de
que ndo passe suas preciosas horas “percorrendo a cidade a cata de assuntos”. Para a autora, a
funcdo social da professora pode ser resumida em trabalhar, sofrer ou alegrar-se com a
comunidade e “funcionar” com suas luzes, “com a sua cultura, na solugdo dos problemas, nao
s0 educacionais e culturais, mas também nos de ordem economica” (Ibidem, p. 5). Na mesma
dire¢do vai o artigo do professor Armando Grando®’, que refor¢a a importincia da boa

formacgao do professor para atuar nas séries iniciais.

Temos dito e repetido que as primeiras séries do curso fundamental representam a
verdadeira forga para a crianga vencer as demais etapas de sua formagao escolar.
E ¢ essencial a atualizagdo dos professores dessas séries para a almejada evolugdo
qualitativa e quantitativa de nossas escolas.

Altair Venzon® polemiza a respeito da Lei da Reforma relativa a admissdo nas Escolas

Normais, editada em 1955 pelo governador do Estado. Esta lei prescreve, em seu artigo 28:

Para ingresso no ensino normal em qualquer dos seus ciclos, serdo exigidas do
candidato as seguintes condicdes: C - qualidades pessoais que recomendem ao
magistério; E - habilitagdo no exame de admissao - Paragrafo I - Dentre as provas
a que o candidato se submetera, constara obrigatoriamente uma de voz e dic¢ao.

Pronunciando-se sobre o mesmo assunto, o Dr. Hugo Ramirez* diz ter olhado a
reforma com reservas, porque o projeto da mesma ja havia sofrido uma verdadeira reforma.
“E o que a assembléia legislativa aprovou foi uma REFORMINHA, um hibridismo mais

nocivo do que util. Todavia, se ndo causam maleficios ainda va”. Para o autor, um dos

81 “Funcdo social da professora primaria” — sobre a Escola Normal Sio José. Jornal 4 Voz da Serra. Erechim,
01/09/1957, p. 5.
82 Jornal 4 Voz da Serra. Erechim, 21/07/1979, p. 8.
83 «“Reforma do Ensino Normal - Exame de adaptagio, trés tipos de estabelecimentos - Prova de Voz e Dicgdo”.
A Voz da Serra. Erechim, 25 de janeiro de 1955, p. 4.
% Diretor da Escola professor Mantovani de 03/03/1956 a 20/05/1957. Artigo “Por que vestibular para o curso
de professores?”. Jornal A Voz da Serra. Erechim, 16/03/1955, p.1.
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prejuizos foi instituir exame vestibular para o Curso de Formacao de Professores, uma vez
que até o momento este teria sido franqueado a todos os candidatos aos cursos de formagao de
professores e nem por isto teria deixado de formar bons professores. “Por que dificultar esse
ingresso, quando nenhum outro curso complementar ao ginasio exige tal espécie de exame

proprio dos cursos superiores?” (idem).

O professor Ramirez admite a necessidade e apdia uma reforma no ensino normal, mas

ndo uma “reforma de aparéncia”, segundo ele, o que precisa ser feito nas escolas ¢

[...] dotar os cursos de formagdo de professores de maior aparelhamento e aumentar as
praticas, possibilitando aos futuros mestres assistir o maior nimero de aulas de
professores reconhecidamente competentes, bem como dar-lhes, desde o primeiro
ano, a oportunidade de observar como se ministra o ensino atualmente na escola
primaria, o ensejo de auxiliarem os mestres, participando, como monitores, dessas
aulas e finalmente, a obrigagdo de ministrarem, eles mesmos, ndo apenas meia dizia
de aulinhas durante o curso, num ambiente artificial, ... (idem, p. 5).

Os depoimentos escritos selecionados revelam a presenca de mestres que possuiam
lucidez em relagdo a questdes dos cursos de formacao, como € o caso da excessiva €énfase a
teoria e a auséncia, durante o curso, de vivéncias praticas que permitissem uma formagao

mais qualificada.

As deficiéncias do ensino sdo confirmadas também em momentos posteriores a década
de cingiienta como, por exemplo, em artigo de 1961*, cuja idéia central é que o aluno ndo
sabe estudar e que os métodos de orientacdo pedagdgica sdo precdrios, responsabilizando os

mestres também pela situacao.

A cada dia de aula, 04 ou 05 professores se sucedem perante a classe, derramando
o contetido de suas aulas para que os estudantes como receptaculos, os retenham
ao grupo “dos que discursam e dos que ditam.”, a situagdo mais agrava.
Satisfeitos com o “dar o programa”, varios se desinteressam do “como os
alunos estdo aprendendo” e até mesmo “se estdo aprendendo.

85 «Deficiéncias do ensino e suas causas-alunos e o estudo”. 4 Voz da serra. Erechim, 28/06/1961, p. 5.
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Segundo o texto, ndo se questiona se o aluno sabe estudar ou como estudar. Apenas lhe
sdo apontados planos e conteudos de estudo, ou seja, ndo se mostra a necessidade de o aluno
desenvolver uma proposta pessoal de estudo que o leve a aprofundar e criar seus proprios
conceitos e evite a mera repeticdo e reprodugdo dos compéndios e resumos. Para que o aluno
construa uma tal visao nao poderia faltar em mengao a seus mestres ou a quem deve assumir a
tarefa para que se desencadeie e desenvolva tal proposta. “Para essa missdo, de fazer o aluno
estudar ¢ preciso que o professor pratique um ato de humildade, atuando como 'um orientador

de estudos' e ndo como quem fala do 'EX-CATHEDRA' de antigamente” (ibidem).

A problematica da falta de formagao adequada do proprio professor formador atuante
na Escola Normal era sentida em varias escolas, nas quais, principalmente nos primeiros anos
depois da instalagdo, atuavam muitos profissionais liberais, que ndo tinham formacao
pedagodgica para o ensino. Em reportagem jornalistica® de 1988, relativa ao ano de 1963, é
documentado que, ao ser criada a Escola Normal na Regido, ndo havia professores formados
por Faculdades de Educagio como hoje. A época eram eles formados nas escolas de Filosofia,
que nem mesmo em Passo Fundo, que era uma cidade maior, existiam. Esta realidade levara o
governo a valer-se dos profissionais liberais que viviam na comunidade. Assim, médicos,
engenheiros, advogados pertenciam ao grupo de professores, ministrando aulas ou disciplinas
mais proximas a sua area de formagdo. Como ndo tinham formagao didatica e pedagogica,
participavam de cursos de aperfeigoamento oferecidos pelo MEC, por meio da CADES®’, o

organismo responsavel pelo aperfeicoamento dos professores do ensino secundério.

Um exemplo claro da situa¢do entdo existente: as recomendagdes da Comissdo
Especial que anualmente visitava as escolas para verificar suas condi¢cdes de funcionamento, e
que no ano de 1974 visitara a Escola e deixara no Jodo XXIII recomendacdes ilustrativas das

deficiéncias e limitagcdes ndo apenas desta como das outras escolas:

a) ampliar o acervo da biblioteca, com obras para as habilitacdes especificas;

b) destinar sala para as atividades relacionadas com o estagio da habilitacdo de Magistério;
¢) buscar titulagdo pertinente, no menor prazo possivel, para os professores que
exerciam seu trabalho a titulo precario.

8 “Normalistas de 1963 festejam seu jubileu”. 4 Voz da Serra. Erechim, 09/07/88.
%7 Centro de Aperfeicoamento de Docentes do Ensino Secundario.
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Importa acentuar que, no caso do Alto Uruguai como, sem divida, na maioria das
regides do pais, a escolarizagdo e as escolas de formacao tiveram que acontecer, estruturar-se
dentro das limitacdes e precariedades de seu tempo, uma vez que a preocupacado oficial com a
formagao dos mestres primarios no Brasil sempre foi muito mais uma questdo retorica do que
um fato. Para confirmar basta observar as politicas de formagao vigentes no pais hoje.
Comparativamente a outras regides do Estado, muito mais cadtica era a situagdo do Alto
Uruguai ao iniciarmos o processo de formacdo de professores, devido as dificuldade de

localizagdo geografica (interior) e as caréncias de ordem econdmica.

1.3 “Disciplina e bom mocismo”: as reais condicdoes de trabalho em um curso

predominantemente de mulheres

As escolas de formagdo de professores, mais especificamente as Escolas Normais, desde
sua criacdo, exigiam das mulheres comportamentos socialmente exemplares; viam nas mesmas as
cumpridoras da fun¢do social de transmitir os comportamentos desejaveis, com a missao de
disciplinarem seus alunos da escola primdria. Assim, duas caracteristicas saltam aos olhos quando
analisamos a formag¢ao nas escolas em estudo: uma enorme preocupagdo com a disciplina e uma
especial atengdo quanto a retiddo de conduta, ao comportamento moral. Havia uma preocupagao
em salvaguardar aspectos relativos a0 comportamento, evitando-se possiveis atitudes rebeldes. A
valorizagdo dos aspectos formais e externos juntava-se o aspecto da conduta pessoal dos
professores e alunos. A formagdo “moral” e dos “bons costumes” passava a ser determinante
sobre outros aspectos. “Nos ndo podiamos correr nos corredores, nés ndo podiamos subir a escada
rindo, conversando, inclusive se a gente ndo estivesse com o uniforme completo a gente era
retirada da sala de aula, foi um periodo bem mais rigoroso” (Pioneira H — escola particular). Em
1956, orientagdes da Secretaria Estadual de Educagao sdo transmitidas as escolas para que fossem
trabalhadas com os alunos com o objetivo de se educar “bons cidaddos”. Juramento de amor a
patria, leitura do Cédigo de Bom Brasileiro e outras recomendagdes faziam parte da disciplina
Educagdo Civica, que a escola deveria transmitir. Os mestres seriam os agentes principais,
responsaveis pela inculcagdo dessas orientagdes nos alunos. O aluno era estimulado a uma

“participagdo produtiva” no processo educacional. O que se queria com participacdo produtiva?
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Que se entendia por produtividade?

O professor pioneiro A (escola publica), falando da organizagdo da Escola Normal e de
como os professores eram vistos pelos alunos, afirma que aqueles eram colocados como sujeitos
infaliveis, “como superautoridade. Como se o professor soubesse tudo, tivesse o dominio sobre o
saber”. A prerrogativa de escolha pela diregdo da escola daqueles professores que iriam trabalhar
como formadores na Escola Normal assegurava o critério de selecdo e o recrutamento dos que

seriam os mais exemplares, os quais se revestiam de poder e autoridade sobre seus jovens alunos.

O professor devia seguir um programa oficial, do qual ndo podia se desviar, mesmo que 0s

alunos quisessem perguntar alguma coisa.

Nao podia fugir daquelas aulas tal e qual como estavam anotadas; era uma loucura,
ndo interessava o que o aluno estava precisando; precisava € a gente cumprir aquilo
que estava marcado 14 no Rio de Janeiro, na época, para todo Brasil. Isto antes da
4.024 (Pioneiro A — escola publica).

A pioneira C (aluna da Escola Normal particular) afirma que a formagdo na Escola
Normal priorizava uma visdo moralista e a énfase no cumprimento de tarefas, ndo havendo uma
visdo que transmitisse responsabilidade social. “Também ndo nos lembramos de alguém ter
explicado como funciona uma escola, principalmente a escola publica e o seu verdadeiro papel”.
Para esta mesma professora, as habilidades enfatizadas eram muitas, mas a disciplina e controle
da turma eram determinantes, principalmente no estdgio. A organizacdo curricular vigente nao

permitia a concretizagao da interdisciplinaridade entre as areas do conhecimento.

Esta preocupagao com disciplina, controle, moralidade ¢ registrada nos jornais da época,
como mostra um artigo®™ que discute questdes relativas & matricula, exames, reprovagdes e
assinala as escassas aprendizagens alcangadas pelos alunos. O texto faz alusdo a preocupacao dos
mestres com o aspecto formal, despreocupando-se com questdes centrais e importantes para o

aluno aprender para sua vida.

8 «Crise na escola priméria”. Jornal 4 Voz da Serra. Erechim, 19/agosto/1958.
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Com efeito, “dar o programa” e preparar os alunos para os exames constitui a
preocupagdo obcessiva da generalidade dos mestres primarios. Com isso
sobrecarregam a mente das criangas com nogdes abstratas, informagdes e
conhecimentos tedricos desligados inteiramente da realidade e do alcance da
compreensao infantil, distantes de seu mundo, inaplicaveis para elas. Essa atitude
dos professores leva os alunos a memorizacdo inutil, a “licdo daqui a qui”,
transformando a vida escolar num momento de tortura para as criangas, ¢
reduzindo-se o ensino a um meio “adestramento” para passar em exames (p. 1).

O enriquecimento da linguagem, do exercicio da reflexdo, do pensamento, ndo se faziam
presentes. Isto significa que as agdes dos professores reproduziam aquilo que haviam aprendido
durante sua formagdo na Escola Normal, o que permite fazermos uma leitura indireta sobre os
cursos e sua proposta didatico-pedagdgica. Mas também ndo podemos esquecer que muitos

professores nem essa preparacao maior tinham. Que poderiamos deles esperar?

O perigo € que estas formas de ver o tempo escolar, os educadores ¢ os educandos
os leve a internalizar uma imagem em que se confundem com meros objetos
regulaveis, que se apaguem as virtualidades de criag¢do, petrificando sua auto-
imagem, sua subjetividade (Arroyo, 2000, p.141).

Como o ensino superior s6 ¢ instalado mais tarde na Regido, a Escola Normal era a
unica responsavel pela preparacdo do professor primério. Segundo a pioneira E (escola

particular), se a Escola Normal ndo fizesse bem o seu trabalho, ninguém o faria.

A respeito de quem procurava o curso de magistério, ou as candidatas a professoras, o
pioneiro A (escola publica) diz que eram pessoas de classes urbanas. “Achavam que para a
mulher fazer magistério era o que dava a melhor formagao. Eram filhas de pessoas ricas, com
uniformes impecaveis e quando entravam em contato com pessoas mais pobres de bairros

levavam um choque”.

Isto ocorria em atividades extracurriculares, em visitas a estes locais ou em atividades

nos clubes que as escolas desenvolviam.

A pioneira E (escola particular) confirma e reforga a tese de que as primeiras normalistas

da Regido eram mogas de familias abastadas. Falamos em mocas, porque os rapazes praticamente
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ndo freqilentavam o magistério®. As mogas que freqiientavam a escola particular tinham boa
condicdo financeira porque podiam freqiientar o curso sem a necessidade de trabalhar. “Entdo a
gente passava, enquanto normalista, enquanto na habilitagdo de magistério, o dia inteiro nas
atividades da escola, porque ninguém trabalhava, todo mundo s6 estudava”. Franchi (1995) situa
as normalistas da década de sessenta num perfil socio-economico e cultural de classe média
assalariada, com predominancia de pais com profissdes liberais ou de referéncia média para média
superior no funcionalismo publico ou ainda comerciantes e pequenos proprietarios. A classe
social que freqiientava a Escola Normal procurava-a por ver nela o lugar que vinha ao encontro de
seus anseios. Era de sua responsabilidade atender a formagao de filhos de elite, sem questionar
diretamente a sociedade, sem ousar posicionamentos criticos. De acordo com Severino (1989), o
que se quer do sistema educacional neste momento ¢ a produtividade a baixo custo as custas de
mao-de-obra numerosa com qualificagdo puramente técnica, disciplinadora e décil, adequada as

necessidades da manutencao do sistema econdmico vigente.

Aos poucos o perfil da clientela da Escola Normal foi mudando, principalmente a
partir da metade da década de setenta. Nao eram mais as mocas ricas, mas as de classes
economicamente menos favorecidas; cheias de vontade, traziam consigo limitagdes culturais,

além das financeiras.

Sabe-se como grande parte deles, sobretudo os das primeiras séries do primeiro
grau e os que trabalhavam nas escolas rurais e de periferia, provém, como os
alunos, de classes menos favorecidas, na medida em que o professorado vem
sendo submetido a um crescente empobrecimento, obrigado pela defesa de
reivindicagdes materiais ¢ pedagogicas (Franchi, 1995, p. 34).

Os dados do estudo que ora desenvolvemos sobre as normalistas na Regido Alto
Uruguai nao diferem das constatagdes de Franchi. Também as manifestacdes dos
entrevistados para esta tese, principalmente os pioneiros, confirmam a mudanga do perfil dos
alunos, ficando a escolha do magistério para outra clientela com menor poder aquisitivo e

com menor alcance cultural do que as primeiras ingressantes. Para a autora citada, esta

% A realidade dos cursos de formagdo, tanto o de Pedagogia, como o Normal, sdo compostos totalmente por
mulheres. So6 para citar um exemplo: O Curso de Pedagogia da URI — Campus de Erechim, possui , no Regime
Regular, cento e setenta e um estudantes matriculados no segundo semestre de 2001, destes ha somente trés do
sexo masculino.
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alteragdo no perfil de quem deseja ser professora ¢ um aspecto importante a se considerar, no
sentido de pensar-se numa renovacao das praticas curriculares dos cursos de formacao. Pensar
a solucdo da crise educacional obriga a que se aceite a escola como ela é e ndo como se
gostaria que fosse. “E parece obvio e de bom senso que quaisquer programas de formagao
devam partir de um melhor conhecimento dos professores a que se destinam, resgatando o seu
saber e os seus modos de proceder” ( Franchi, 1995, p.36). A qualidade da relacdo pedagdgica
ndo decorre somente do saber do professor, mas do modo de agencid-lo nas situagdes

concretas em que se encontra.

A procura pelos cursos de formacao por estas camadas sociais se da, entre outras
razdes pela busca de novos espagos sociais, profissionais e pela garantia de um ganho salarial
concomitante ao exercicio da maternidade. Sdo muitos os casos revelados nas entrevistas, de
pessoas que procuravam o magistério por ser um curso de boa qualidade, por ser diurno e por

representar um caminho de ascensao social.

A escolha profissional passava necessariamente por essa idéia de freqiientar um
curso de qualidade, que dava uma excelente cultura geral e preparo adequado para
exercer uma profissdo que era reputada como digna e prestigiada, fosse ela
exercida por homens ou por mulheres (Almeida, 1998, p. 191).

A questdo da qualidade e do turno de funcionamento do curso foram valores pregados
desde o inicio, também porque proporcionavam as jovens maior liberdade em relagdo ao meio
familiar. Pelo fato de as mocgas serem de familias tradicionais, muitos pais ndo aceitavam que
fossem estudar a noite, em um outro curso secundario. A op¢do passava a ser o magistério,

. o . . . . «
principalmente por conciliar turno de funcionamento e formagao que os pais desejavam. “E
veja como €, como mudaram os conceitos, ndo sei se vocé ja viu isso: 0 meu pai em hipotese
alguma permitiu que eu cursasse o classico; em primeiro lugar: a noite, em hipotese alguma,

em colégio publico, menos ainda” (Pioneira E — escola particular).

E importante observarmos que muitos pais nio admitiam que suas filhas cursassem o
magistério em escola publica, apos o fechamento das particulares, porque iriam conviver com 0s
alunos de classes economicamente inferiores. Para eles, o nivel do ensino havia baixado muito,
principalmente com a vinda da clientela ainda mais interiorana. No inicio dos anos oitenta, as

escolas particulares passam a ofertar cursos secundéarios com outras habilitagdes e absorvem a
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clientela de “elite” que freqiientava o magistério, uma vez que esta habilitacdo nao oferecia mais
aquele “preparo” desejado pelos pais, que aspiravam a outra formagao para suas filhas, diante das

expectativas criadas pelas transformacdes na sociedade e no mundo do trabalho.

Vou te dar um depoimento pessoal: a minha filha concluiu o primeiro grau em 82
e ela tinha muito desejo de fazer magistério, mas dai ndo tinha mais na escola
particular, era s6 na escola publica e eu ndo permiti. Enquanto a méie achava que o
nivel de ensino tinha baixado muito, que ndo dava mais aquele preparo da minha
época (Pioneira E — escola particular).

Esta afirmagao a respeito de uma possivel decadéncia do Curso Normal em fun¢do das
classes sociais que hoje o freqiientam, permite-nos interpretar como um imaginario social

saudosista e melancélico que ndo se configura na realidade, ficando apenas na constatacao.

Em sua analise sobre o trabalho docente, Apple (1995) afirma que os professores nao
sdo apenas pessoas situadas numa classe. Sdo também pessoas situadas num género
especifico, algo que ¢ freqiientemente negligenciado por muitos pesquisadores. “Em toda
categoria ocupacional, as mulheres estdo mais sujeitas a serem proletarizadas do que os
homens” (1995, p.32). Para este autor a entrada da mulher no magistério ocorreu em um
momento em que ndo se exigia grande qualificagdo para seu desempenho, facilmente
adquirivel, e para cujas ocupagdes havia uma demanda elevada, tanto no que diz respeito ao
aumento do numero de escolas quanto a grande quantidade de mulheres procurando emprego.
Como a atividade docente tem componentes de cuidar de criangas e servir, ajuda a reconstituir
sua defini¢do como trabalho de mulher. “O trabalho de mulher ¢ considerado, de alguma
forma, inferior ou de menor status pelo simples fato de ser uma mulher que o faz” (Apple,

1995, p56).

Na disputa social pelas profissdes e pelos espacos profissionais, algumas atividades
gradativamente ficaram restritas a um tipo especifico de clientela; no caso do magistério:
“classes inferiores” e género feminino. Mas as primeiras alunas detinham um valor
diferenciado em matéria de classe social. Entdo, a qualidade maior da Escola Normal
dependia da “qualidade” da classe? O fato ter sido considerado um bom curso e hoje nao ser

mais em razdo do perfil de quem freqiienta permite que nos questionemos: em que este curso
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era bom? Que significava dizer que o curso dava uma boa base? Como e em que uma

determinada classe (mais elevada, urbana) sustentava uma melhor qualidade de ensino?

Tratando do professor priméario, Hugo Ramirez’® analisava que na Europa, Estados
Unidos, o professorado primario representou e continuava a representar elemento
valiosissimo na obra civilizadora, ndo tendo percebido no Brasil o papel fomentador e
estimulador do educador primario. Dizia ele que ndo sdo encontrados profissionais preparados
adequadamente, isto porque a pobreza se dd ndo s6 “economicamente mas intelectualmente,

principalmente nos espacos de formagao”.

Tendo em conta a agrestia de certos ambientes com que luta o professorado
primario, no Hinterland ndo s6 das unidades menos desenvolvidas como nos
proprios Estados de maior progresso como Sdo Paulo, Minas e Rio Grande do Sul,
obrigando comumente, as mogas que nunca se afastaram do lar paterno a se
internarem em localidades abcessas onde deparam com mil e uma dificuldades
[...] constrangendo-as a praticas e condutas que, em principio, condenam e a que
recorrem ¢ adotam compelidas pelo desespero da soliddo material e moral, muito
conviria estimular o surto do interesse masculino pela tarefa, sobre todas digna, da
instrucdo publica, mediante o oferecimento de vantagens pecuniarias iniciais ¢ a
garantia de um futuro certo e confortador (p. 4).

Esta citacdo confirma que os homens ndo elegiam o magistério por falta de incentivos
econdmicos e condigdes de trabalho, o que leva o autor a clamar para que se estabelecam
estas condi¢des tao dificeis e precarias como acentua o artigo: jovens professoras submetidas
a humilhacdes profissionais e morais. Este era o retrato do magistério primario, o quadro no

qual as egressas das primeiras escolas normais da Regido Alto Uruguai iriam atuar.

Em seu artigo, Ramirez refor¢a que as trabalhadoras da educagdo necessitam de apoio
financeiro e amparo moral a fim de que nao desperdicem energias uteis a superior obrigacao
que desempenham, de formadoras de novas geracdes pelo exemplo de suas vidas, pela
desincumbéncia de sua tarefa pedagogica e pela disseminacao de elevados principios morais e

filosoficos, no convivio diario da comunidade.

% Artigo em A Voz da Serra. Erechim, de 8 de janeiro de 1952.
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A presenca maci¢a de mulheres no magistério e a quase total auséncia de homens ¢ uma
tendéncia constante desde as primeiras turmas de normalistas. Os pioneiros revelam isto em suas
falas e chamam a atengdo para a escassa populacdo masculina presente nestes cursos. Na
entrevista do professor pioneiro A (escola publica), que lecionou no Curso Normal, este comenta
que a quase totalidade dos estudantes eram mulheres, o que ¢ confirmado por algumas
reportagens em jornais, como a reportagem de abril de 1956°", que relata terem sido sessenta e
duas professoras e um professor, “‘um tnico representante do sexo masculino formado pela Escola
Normal” (p. 1). De acordo com Almeida (1998), no plano simbdlico talvez possa ter-se a
explicagdo da grande popularidade do magistério entre as mulheres, mas no plano objetivo

representa a Uinica opgao possivel para elas dentro do contexto social do periodo.

Como referiu Ramirez, um dos fortes argumentos para justificar a auséncia dos
homens no magistério ¢ a baixa remuneracdo recebida, o que ndo tornaria a profissdo atrativa
para eles. Almeida (1998) justifica que a retirada dos homens do magistério foi determinada
pelo fato de as mulheres ocuparem cada vez mais espagos na profissio em fungdo de
formulagdes ideologicas que as consideravam mais capazes; pelo fato da industrializagdo e da
urbaniza¢do terem ampliado o mercado de trabalho masculino, oferecendo ocupagodes
especificas para homens, vedadas as mulheres e, possivelmente, mais bem remuneradas, além
do propalado desprestigio da profissdo e da mad remuneragdo salarial. Sobre esta questdo
encontrou-se outro artigo de Ramirez’%, falando sobre os beneficios do retorno dos homens ao
magistério; pare ele a volta dos homens ao magistério primario seria uma contribui¢cdo

psicossociologica indiscutivel.

Sera indiscutivelmente, um formoso espetaculo, este que se delinecia com a
crescente matricula de adolescentes e adultos do sexo masculino nos Cursos para
formacdo de professores. Assim, dentro de trés anos, assistird o Estado a um
fendmeno admiravel: a participagdo de voluntarios masculinos, competentes ¢
ardorosos, nos cursos de ingresso ao magistério primario, consolidando uma
colaboragdo que se revela de todo indispensavel.

o1 “Professores normalistas nomeados para a 15 * Regido Escolar”.Jornal A Voz da Serra. Erechim.
%2 “O homem no magistério primério ”. A Voz da Serra. Erechim, 07 de abril de 1953, p. 1.
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O jornal 4 Voz da Serra em 11 de margo de 1956, organiza uma “enquete” a respeito
da remuneragdo do magistério gatcho. A diretora da Escola José¢ Bonifacio recusou-se a
responder, alegando que a defesa do professorado deveria ficar a cargo das entidades de
classe. No entanto afirmava que os professores primarios e secundarios devem receber o
mesmo piso salarial, contrariamente ao debate desde entdo instalado sobre uma proposta que
estabelecia salérios distintos para os dois niveis, com menor remuneragdo para os professores
primarios. Para aquela diretora, seria injusto o professor primario receber menos, porque tem
mais trabalho do que o do secundario. E na medida em que os saldrios ja sdo baixos,

diferencia-los seria piorar a situagao, “nao € mais possivel com os atuais vencimentos” (p. 4).

Outro artigo jornalistico” de 1956 discute o salario das professoras, classificando-o
como “irrisério”, ndo chegando a cobrir as despesas essenciais de seu sustento. “A professora
necessita de apresentacdo social; ndo pode entregar-se a misantropia. Conviver com a
sociedade ¢ hoje uma imposicao” (p. 1). O artigo continua falando do trabalho das professoras
nas escolas, das condicdes, de sua dedicagdo para com a causa da educagdo e de seu papel de
instruir e educar. “E dizer-se que o trabalho herdico das professoras ¢ passivamente
remunerado. Das profissdes exercidas pelas mulheres é a menos vantajosa” (idem), e continua
apontando que outros setores da atividade produtiva, como comércio e industria, remuneram

melhor que o magistério.

O passar dos anos ndo modificou substancialmente a espinhosa questdo salarial dos

professores primarios, como mostra outra matéria jornalistica de 1961°*

que, ao discutir os
vencimentos dos mestres-escola aponta que os professores sdo seres como 0s outros, €
possuem necessidades a suprir € uma familia para dar apoio e guarida. “E, embora se teime
em declarar que o magistério ndo ¢ profissdo, mas vocacdo, ndo se va deixar de reconhecer
que os elementos que o compdem sdo feitos da mesma massa dos senhores da Cofap” (p. 3).
O texto mais adiante fala do exiguo saldrio pago. “A julgar pelo noticiario da imprensa, ¢
extremamente ridicula a remuneracdo de professor” (p. 3). No mesmo artigo, encontramos
afirmacdes de que um pais jamais serda grande se subestimar seus mestres; um pais que

submete seus mestres a miséria, a fome, serd sempre uma nagdo subdesenvolvida, porque

desconsidera quem se constitui nos alentadores de sua energia vital que ¢ o conhecimento.

93¢0 aumento as professoras”. 4 Voz da Serra. Erechim, 10 de maio de 1956.
Qs professores e a remuneracio”. 4 Voz da Serra. Erechim, 06 de abril de 1961.
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Mas como os professores vao reagir a uma tal situacdo? Uma possivel saida ¢ a greve. No
entanto o autor afirma ndo ser este o caminho da conquista dos direitos, porque ¢ um mau
exemplo e se constitui em algo fora da lei, ¢ uma falta disciplinar, contraria a0 modo como

um funciondrio publico deveria se comportar.

No mesmo ano, outra reportagem sobre o saldrio dos professores municipais comenta
proposta de abono salarial aos professores por parte do executivo municipal. E um exemplo
de que a pratica da complementagdo salarial ndo ¢ exclusividade do governo estadual e dos
ultimos governos; percebe-se que na década de sessenta ela ja estava presente como refere o
jornal® ao citar que os vereadores da cidade se manifestam, “importancia esta que foi julgada

por vereadores como irrisoria e que ndo era de justica” (p. 1).

O que podemos notar ¢ que, gradativamente, os professores vao procurando sair da
condicdo de “disciplina” a que eram submetidos inicialmente em sua profissdo. O
rompimento com as concepgdes préestabelecidas de que a profissao docente deve ser exercida
com docilidade, de forma disciplinada, se constitui em um primeiro movimento no sentido de
conquistar espacos profissionais € uma nova forma de trabalhar como educadores. As varias
reportagens dos jornais trazidas anteriormente procuram evidenciar isto, onde os professores
comegam um processo de transgressao por uma condicdo melhor e pela superagdao do
legalismo autoritario a que estavam submetidos. Arroyo (2000) fala destas conquistas e
avancos que foram ocorrendo historicamente e os professores e professoras ndo foram

capturados (as) por uma visao legalista de seu oficio e de sua pratica.

1.4 O magistério como “missao”

A preocupagdo do trabalho docente como “missdao” de certo modo ja se anunciou em
nossa analise do item anterior, na medida da aceitagdo, pelos professores, de suas dificeis

condicdes de trabalho e baixos saldrios. Mas esta percep¢ao de trabalho “vocacionado” estd

> 4 Voz da Serra. Erechim, 20/abril/1961.
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evidenciada em muitas falas dos entrevistados. Sdo varios os professores formadores que
ainda hoje acreditam na vocacdo como determinante no ato de educar, com o expressa o

pioneiro B (escola publica):

E por isto que acho que o professor tem que ter vocagdo para ser professor, porque
nés ndo devemos ter e ndo deveriamos ter ao menos, vamos assim dizer, apenas
pessoas profissionais dentro de uma sala de aula. O ideal é que nés tivéssemos
pessoas vocacionadas para serem professores e professoras.

Os lemas dos formandos do ano de 1955: “Por Deus, pela Patria: tudo” e das
formandas de 1956: “Cinzelando almas, busca perfeicdo” refletem suas ideologias e seu

ideario pedagodgico, confirmados, alias, no juramento da turma de 1956, que diz:

Prometemos olhar a crianga, com um sentido de simpatia profunda, enriquecer cada
vez mais 0 nosso espirito e, sob a bengdo do Senhor, empenhar o mais corajoso
esfor¢o para levar as geragoes que nos forem confiadas a harmonia expressao de todos
os seus valores e uma concepgao de vida mais larga e mais feliz.

A mesma perspectiva esta presente no juramento das formandas do curso de 1963, que
reflete os valores que a escola transmitia. “Prometo compreender a alma infantil e participar

de seus sonhos, alegrias e tristezas com a ajuda de Deus, em prol da minha missdo de mestra”.

Estes juramentos revelam as concepcdes pedagogico-filosoficas que as alunas
assumiam ao final do periodo de formacdo e na Escola Normal. Ambos sdo exemplares do
idealismo pedagogico e do sentido de missdo, “divinamente amparada”, do espirito
missionario, proprio das concepcdes de uma educagdo baseada nos principios da pedagogia

catolica, que vem desde o periodo da colonizacao brasileira.

O discurso de uma professora, por ocasido de reunido que marca a eleigdo da diretoria do
Circulo de Pais e Mestres da Escola Normal, publicado em 1958”°, é mais um exemplo claro de
que o sentido de vocagdo/missao ¢ plenamente assumido. A professora inicia sua fala com uma
pergunta: “Como conhecerei se minha filha ou meu filho tem vocagdo para o magistério?”.

Afirmando ndo excluir a formagdo técnica d4, no entanto, um peso significativo ao elemento

% “Escola ¢ o professor”. 4 Voz da Serra. Erechim , 28 de maio de 1958.
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vocacional ao afirmar: “Podera ser professor aquele que encontrar na realizacao dessa vocacao a
sua maxima satisfacdo” (p. 3), e apdia sua assertiva em autores como Kerchensteiner, Adolfo
Rude, D. Bosco, citados como referéncias de homens que pensaram o “ser professor” e o

“verdadeiro educador”.

A professora define seu modo de pensar sobre o professor quando afirma com convicgao.

O magistério, Srs., ndo ¢ uma profissio. E uma missdo. Uma profissdo nos da
lucro, nos enriquece e, muitas vezes nos materializa. Numa missao, damos de nos
o melhor que possuimos e somos, especialmente, chamados para desempenha-la.
Esta nos eleva e os enobrece (p. 3).

O ideario pedagogico da década de cingiienta mostra-se bem evidente no discurso da
professora, que enfatiza a necessidade de bons mestres para o crescimento da nacgdo e
responsabiliza o educador e sua formagao pelo sucesso ou insucesso social/cultural de seus
alunos. “Nao ha exagero em afirmar que nas maos do professor primario reside uma das
maiores esperancas de dias melhores para o Brasil. Dai a alta responsabilidade das nossas

Escolas Normais as escolas que formam tais professores” (ibidem).

Mais adiante, ela retoma a idéia da necessidade da boa formagdo. “Da boa formacao
delas, dependem, em grande parte, a felicidade, o progresso desta grande Nagdo, bem como
de sua formagdo, para ndo dizer ma, pouco cuidadosa, dependem a infelicidade, e muitas

vezes o desassossego de um povo” (Ibidem).

As palavras com que a professora encerra seu discurso sdo a perfeita apologia dos

valores prezados por autoridades educacionais e formadores.

Pais observem suas filhas normalistas se, o que as leva a tirar o Curso de
Formacdao de Professores Primarios, ¢ realmente vocacdo. Sim “Vocagdo,
caracteristica essencial do educador, a qualidade suprema de que depende toda a
sua eficiéncia educativa. A vocagdo ¢é, indubitavelmente, sinal misterioso com que
Deus assinala o sentido de cada vida humana na economia espiritual do universo e
que, naqueles que foram destinados a obra pedagdgica, se traduz pelo amor ao
educando, pela compreensao intuitiva da sua personalidade e pela capacidade de
promover seu aperfeicoamento” (idem).
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Comentando esse ideario, Almeida (1998) afirma que as mulheres estiveram submetidas
socialmente ao longo de décadas, por se alimentar o idedrio de que cuidar de criangas e educar era

missdo feminina e o magistério revelava-se um lugar por exceléncia para isto.

Rodrigo Magalhaes, em discurso pronunciado durante o banquete de homenagem ao
Secretario de Educacdo e Cultura’’(1957), traca um perfil dos professores gatchos e

manifesta o pensamento vigente a respeito dos mesmos.

Sim, porque o magistério gaticho, que tanto enobrece as tradi¢des da sua estirpe,
hoje como no passado, vive numa vida de abnegagdo e carinho paternais que
viveram valores como Porto Alegre, Souza Lobo, Clemente Pinto, Bibiano de
Almeida, Jodo Maria e tantos outros luminares do ensino, que merecem o respeito
¢ admiragdo do magistério brasileiro.

A palavra forte parece ser “abnegacao”, ou seja, rentincia, doagdo, propria de quem ¢
vocacionado. Ao defender o pendor de ser chamado, ndo importando as condig¢des de pentiria
ou quanto faltem condi¢des para o bom desempenho de seu trabalho, o orador sugere que o
importante ¢ que o secretario saiba que aqui existem ndo mestres que reivindicam, desejam
melhores condi¢des para seu trabalho, mas que sdo abnegados, dedicados, leais. O menos

importante era a remuneracdo justa. Como comenta Almeida,

[...] a situagdo profissional do professorado primario nas décadas iniciais do
século, em que pese o propalado prestigio advindo do conhecimento intelectual do
qual se julgavam portadores, ndo impedia que a categoria fosse extremamente mal
remunerada. Qualidades relacionadas ao ato de ensinar, como amor a profissdo,
vocagdo, missdo, dever sagrado, sacerddcio, eram propaladas como a principal
qualificagdo profissional, assim como era reiterada a importincia da fungao social
da educacao e do magistério fundamental (1998, p. 129).

A andlise dos regimentos de varias Escolas Normais estudadas mostra que a tarefa do
professor ¢ apresentada como missdo, correspondendo as finalidades das escolas como
retratadas no Regimento da Escola Santa Clara, centradas nos principios da religido crista.

Esta ndo ¢ uma caracteristica apenas das escolas confessionais. Encontramos o mesmo sentido

7" A Voz da Serra. Erechim, 14/novembro/1957, p. 2.
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assumido por Sarmiento, ao expor sua teoria sobre as escolas de formacao, especialmente em
Educacion Popular (1949), defendendo principios que sdo muito similares aos fins propostos

pela escola aqui referida.

A escola de formagao de mestres proposta por Sarmiento aproxima-se em muito das
escolas de formagao religiosa. Ao ler sua obra temos a impressao de que ¢ um religioso ou um
sacerdote da Companhia de Jesus que estd propondo um tratado sobre a formagdo de seus
religiosos. Sarmiento visitou escolas européias, mantidas pela igreja, de formagao de mestres
primarios para buscar modelos de formacdo. Baseado nestas recomenda uma moral severa
quanto a disciplina e ao comportamento. Nas escolas visitadas havia puni¢des pelas faltas, os
alunos eram mantidos isolados do contexto externo para formar-lhes um espirito distinto,
gosto e idéia em relagdo a sua profissdo. O ensino tedrico proposto compunha-se, dentre
outras disciplinas, de instru¢do moral e religiosa, contabilidade, pedagogia, redagdo de atas,
musica e canto. “Os alunos eram obrigados a assistir missa todos os dias, sendo livre a
confissdo” (Nogaro, 1999, p. 68). Este tipo de formacao parece-se mais com uma escola de
formacao de sacerdotes, do que de professores. Mas sdo, na realidade, esses principios mais
gerais que vao influenciar a organizagdo e determinar o ideario pedagogico sobre o qual as

Escolas Normais inicialmente vdo se assentar.

Na realidade, a influéncia da orientacdo religiosa na educagdo brasileira, em especial,
na formagdo dos professores primarios, foi mais prolongada do que poderiamos prever. A
prova ¢ a permanéncia da oferta obrigatdria do ensino religioso nas escolas publicas, mesmo
que sua freqiiéncia ndo seja obrigatéria para os alunos no periodo ora em analise; o ensino
religioso como componente curricular também era objeto de preocupagdo das politicas
educacionais. Uma clara demonstragao ¢ o Decreto n° 4.898 de 1954 do Governador Ernesto
Dornelles, que estabelece que o ensino religioso sera disciplina integrante do curriculo dos
cursos primario rural, secundario, normal e profissional mantidos pelo Governo do Estado. O
Decreto também delibera sobre quem atuaria como professor de ensino religioso nas escolas.
“§1 - Poderdo ser encarregados do ensino religioso: a) os sacerdotes, religiosos € ministros
das diversas confissdes religiosas; b) os diplomados em curso de religido; c) os catequistas

habilitados perante a autoridade confessional competente” (Decreto 4898/54, Artigo 4°).
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O Decreto regulamenta ainda a utilizagdo de simbolos como o de crucifixos em
recintos escolares e o uso de imagens de motivos religiosos. A forca da tradi¢do ¢ que permite
entender porque mesmo em escolas publicas encontramos ainda hoje crucifixos ou imagens
de santos em sala de aula e entender o sentido e a importancia da religido na cultura do povo
gaucho, como também a relagdo da igreja com o Estado. E explica, em parte ao menos,
porque o elemento “formacgao espiritual” esta tdo presente em escolas publicas de formagado de

professores quanto nas escolas particulares confessionais.

O debate, a polémica, a luta pela qualificagdo da profissao, do seu fazer ¢ de seu ser
nao se faziam presentes. O professor parece nao ter direitos de ordem politica, mas sim,
muitas restricdes. Inexiste nas escolas a visdo deste espaco como lugar da organizagdo, do
coletivo, da defesa dos direitos da categoria. Das escolas normais deste periodo, talvez a que
apresentasse uma proposta de maior envolvimento social e uma preocupacdo com uma
formagdo mais social era a Santo Agostinho. Nos documentos e depoimentos recolhidos
revela-se uma preocupagdo com o compromisso € envolvimento social dos alunos: formar
militantes, pessoas envolvidas com as questdes sociais era mais importante do que ter bons
mestres intelectualmente. Assim, ainda que certas alunas tivessem dificuldades de
aprendizagem, mas estivessem predispostas e apresentassem capacidade de lideranga, eram

consideradas as candidatas desejadas para fazer o curso.

De modo geral, no que se refere aos alunos, observamos nos regimentos escolares
proibicdes de organizarem-se e fazerem manifestagdes de carater politico. A énfase ¢ dada ao
carater comportamental do aluno e ndo as suas habilidades criticas e ao conhecimento
transformador. Quando consta a participacdo do aluno em conselhos ou outros 6rgaos, a
mesma ¢ feita para legitimar posi¢des e ¢ uma contribuicdo muito mais oficiosa do que
efetiva; tratava-se de uma participacdo representativa para que o segmento ndo ficasse
totalmente excluido, ndo se fazendo presente enquanto posi¢do ou idéia que prevalecesse.
Como o proprio regimento da escola Joao XXIII dizia: “para esclarecimento”. O que estamos
afirmando permite trazer outros elementos do controle exercido sobre o aluno. Este controle
se dava até mesmo, por exemplo, em relagdo a escolha do paraninfo, que deveria ser por voto
secreto, o discurso de formatura deveria ser levado ao conhecimento dos colegas, dos
professores e da dire¢do da escola para sua aprovacao, antes da formatura. Ainda, o presidente

da solenidade de formatura (geralmente o diretor da escola) poderia cagar a palavra de quem
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ousasse transgredir a ordem no sentido de fazer alusdes a temas politicos ou polémicos em

relacao a escola.

Apesar do discurso dos educadores e intelectuais que buscavam mobilizar o magistério
primario, atribuindo-lhe caracteristicas que se aproximavam mais do sacerdécio ¢ da missao
do que do trabalho assalariado, podemos encontrar escritos que demonstram que os
professores ndo somente reclamavam dos baixos saldrios que recebiam; apesar das
dificuldades procuravam organizar-se em associacdes para fazer frente as agruras por que

passavam.

Nas matérias de jornais, as noticias relacionadas a organizagao da luta politica e defesa
dos direitos dos professores, na sua grande maioria falam de greves, paralisagdes,
reivindicagdes de salarios. Um exemplo significativo é um artigo de Lisowski”™® que fala da
criacdo de uma entidade representativa dos professores e traz um elogio € o apoio a atitude
dos professores municipais em congregarem-se de uma associagdo para reivindicar seus
direitos inaliendveis. Para o autor os professores vivem uma época de contratempos e

vicissitudes.

E ndo sdo em numero reduzido, mas sim sempre crescentes as dificuldades e
dissabores na vida do mestre-escola. Atuando nas condigdes atuais desprovidos de
recursos imprescindiveis a consecugdo dos meios adequados de subsisténcia, em
virtude dos parcos vencimentos que ora percebe, como também dos requisitos
indispensaveis a execucdo eficiente da missdo a que se dedica, vive atormentado
pela falta de assisténcia.

Em relacdo a qualidade académica, como ja referimos nas entrevistas dos pioneiros e
professores formados, ¢ muito comum a constatacdo de que os cursos eram pouco profundos
teoricamente. Para a pioneira E (escola particular), a tonica recai na area literaria, sendo
menor nas teorias da aprendizagem. “Nos tinhamos mais um enfoque assim literario, o que
nds aprendiamos nesta area de didatica, de transmissdo, era exercicio na pratica, acho que
tinha muito mais pratica e menos teoria do que vejo hoje”. Na otica de Arroyo (2000), os

aprendizes de professor tinham muitas horas para aprender as metodologias de ensino de cada

% “A Proposito da Unido dos Professores Municipais de Erechim”, do professor Pedro Lisowski. 4 Voz da
Serra. Erechim, 18 de julho de 1951.
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matéria, mas em muitos casos a énfase era no método enquanto instrumento mais eficaz para

bem transmitir e aprender os conteidos do programa.

O paradoxo que verificamos € que, ao lado da perspectiva “missiondria” dominante, a
constru¢do de uma postura “profissional” era ponto forte da formacdo da escola normal; tal
visao era refor¢cada pela idéia de que ndo ¢ qualquer um que serve para ser professor. Mas o
“messianismo” reforca o paradoxo ja que o mais observado eram padrdes sociais no docente e
na formacdo. “Professor vem do verbo professar, professor ¢ aquele que professa os valores
que ele transmite. Entdo, se ele ndo professar, ndo vivenciar aquilo que transmite para os
alunos ninguém vai acreditar nele” (Pioneira E — escola particular). A alusdo a este tipo de
formacao, indiretamente estd mencionando uma das caracteristicas basicas da escola

tradicional: reprodutivismo, baseado na transmissao e centrado na figura do professor.

Contrapondo-se a figura do “profissional” professor, dele se esperava a instrucao
impelido pelo espirito missionario, por um desapego pessoal a uma causa maior, a causa da
patria, do “bem comum”. E oportuno, cremos, diferenciar aqui “missdo” de “vocagio”, pois
esta Ultima seria um atributo pessoal com o qual o sujeito procura realizar-se na relagao
consigo € com os outros. A missao reveste-se de um carater romantico, mas dominador, pelo
qual o sujeito deveria agir em fun¢do dos ideais patridticos, valendo, inclusive a supressao de
si mesmo, para o que nao ha salario que pague, ou melhor, quem sabe nem ¢ necessario
saldrio, garantias e direitos politicos. A idéia sugere que a realizacdo do sujeito se da fora de si
e independente de seus desejos e vontade. Fazendo uma analogia com o processo de alienagao
denunciado por Marx, no qual o sujeito perde-se a si mesmo na mercadoria, aqui a perda dar-

se-ia na doagao de si mesmo.

1.5 Bases epistemoldgicas da formacao

Como ja tem sido fortemente mostrado na literatura educacional dos Ultimos anos, a
educagdo brasileira desenvolveu-se primeiramente por influéncia da pedagogia catdlica. A

primeira reagdo importante a esse modelo surgiu na década de trinta com o Movimento dos
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Pioneiros que defendiam o idealismo da Escola Nova, sob a influéncia de J. Dewey.
Acercando-se aos anos sessenta, a educacdo catolica busca renovar-se e, para tanto, procura
incorporar aspectos metodologicos da Escola Nova, sem abrir mdo de sua doutrina. A
pedagogia catdlica dos anos sessenta marca profundamente o ideario das escolas formadoras
confessionais e também as praticas de muitos educadores que atuavam em escolas leigas. Este
ideério, para além do carater religioso, adequava-se a realidade da politica educacional que
visava atender aos interesses da nova burguesia urbano-industrial surgida na metade do
século, cuja atuacdo econdOmica exigia a moderniza¢ao de todos os setores da vida social

brasileira.

A modernizacdo do pais desloca os eixos dos processos produtivos do campo para a
cidade e da agricultura para a industria. A nova classe social, a burguesia, tem necessidade de
produzir continuamente para alimentar perenemente o capital, elemento essencial de sua
sobrevivéncia no plano mundial. A ciéncia e o conhecimento passam a ser a poténcia que
sustenta a dindmica reprodutiva do capital. A vida no meio urbano exige o conhecimento
sistematico das letras, da escrita, passa a generalizar-se nos diversos segmentos sociais pelas
condi¢des de vida das populagdes. E desse contexto que aflora a necessidade da
universalizacdo da escola bésica, que adquire importancia para todos, constitui-se em algo

primordial para a reproducdo social e para a vida na sociedade burguesa.

A educagdo se constituia no instrumento mais poderoso que a sociedade podia ter a
mao para se equipar culturalmente segundo o que a evolucdo cientifica j4 colocara a sua
disposi¢dao. “Ela deveria estar no ritmo dessa vida economica, formando homens aptos a
produzirem economicamente” (Severino, 1989, p.81). O que precisamos compreender nesse
processo € que a escola vinha para cumprir uma funcdo. Ela nascia como uma estratégia de
letrados, que sabiam que deveria existir, ser socializada, mas também devia ser limitada a um
determinado nivel de escolaridade, ou seja, garantir a continuidade das diferencas. O dominio
do conhecimento escolar deveria ser instrumental e a instrugdo ocorreria para que as relacoes
de produgdo capitalistas ndo fossem prejudicadas; mas teriamos que ter o cuidado para que
sua posse nao se transformasse em uma forma de poder das massas, por meio do acesso ao
conhecimento. Esta ¢ a grande contradi¢do que nasce com a escola moderna: ela é necessaria,
mas até um certo limite. A escolarizagdo, além dos limites pensados pela burguesia, tornar-se-

ia uma ameaca a sobrevivéncia da propria classe e aos interesses do capital. Sua marca maior
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seria instrumentalizar para o processo produtivo e atenuar os conflitos sociais por meio da
recepgdo e inculcacdo da ideologia dominante. “Nesse reducionismo tdo presente em nossa
visdo da escola e de seus mestres, aprender habilidades, saberes, competéncias, exige apenas
alguém que domine essas habilidades e competéncias, domine a matéria e a ensine” (Arroyo,

2000, p. 54).

Ao afirmarmos que o professor deve estar imbuido de uma visdo global mais ampla
dos fatos que supere o pragmatismo do cotidiano, estamos alertando para os perigos da
auséncia de referenciais tedricos, da falta de um conhecimento mais profundo. A consciéncia
do papel social, o olhar critico sobre os fatos, a leitura intrinseca dos acontecimentos sé se
torna possivel quando os sujeitos estiverem munidos de referenciais para isso. Para que o
professor reconheca sua importancia social, o sentido de sua a¢do e em quais relagdes esta
inserido, precisa sair da consciéncia ingénua para a consciéncia critica, e esta passagem so
ocorrera apds um maior esclarecimento, quando estiver de posse de “instrumentos” que lhe
permitam esta mudanga de perspectiva. Sem a luz dos referenciais tedricos esta ndo se torna
possivel. Portanto o /ocus de formagao passa a ser determinante na medida em que oportuniza
ao professor maior ou menor dominio da reflexdo tedrica, e a posse deste argumento nos
conduz a defender a formag¢dao do professor na Universidade. Esta defesa se da porque
estamos cientes de que a formagdo neste nivel prima pelo exercicio do pensamento tedrico

como uma das estratégias basicas de formagao.

O pouco aprofundamento teorico revelado em muitas entrevistas ¢ o reflexo de um
praticismo estreito e miido e de uma desqualificacdo da teoria. Embora a situacdo atual da
formagdo tenha melhorado, neste sentido permanecem muitas falhas. Visando superar a
fragmentagdo e as deficiéncias apresentadas pelos cursos de formacdo de professores em nivel
de primeira a quarta série e propondo uma politica que altere o quadro estrutural destes
cursos, Pimenta’ (1994) aborda importantes idéias a respeito das escolas de formacio entre
as quais estd a de questionar o fazer docente: “porque ensinar ¢ uma tarefa complexa que
requer formagdo solida para que o professor consiga definir o que ensinar, como ensinar e

porque ensinar” (p. 103).

A autora faz referéncia ao parecer elaborado para o MEC (1988) com o objetivo de subsidiar aquele 6rgéo no
tocante a estes cursos.
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Hé uma grande distancia entre o que o aluno recebeu enquanto formagdo teorica, no
curso de formacdo, e a pratica que vai desenvolver. Observamos, mesmo empiricamente,
entre outras coisas, que o aluno passa grande parte de seu tempo de formagado recebendo uma
quantidade enorme de informagdes a serem memorizadas, “aprendidas”, mas que quase nunca
chegam a lhe ser uteis, formativas para o exercicio da docéncia e nem mesmo lhe permitem
fundamentar uma andlise mais critica a aspectos do ensino. Nao h4d uma reelaboracdo do
conhecimento, este ndo ¢ transformado em um componente que sustente a acdo na pratica.
Depois de “aprender” por muito tempo, passa a sentir-se “vazio”, quando mais precisa,
porque nao consegue perceber ou estabelecer a relagdo com aquilo com que se depara em sala
de aula. Para Imbernén (2000), ndo devemos esquecer que a formagdo do profissional da
educagdo estd diretamente relacionada ao enfoque ou a perspectiva que temos sobre suas

fungdes.

Voltando ao recorte historico, que ¢ nosso objeto, o estudo evidenciou que aos
profissionais da Escola Normal negou-se essa densidade teérica que lhes forneceria seguranga
no equacionamento e na acdo pedagdgica inovadora. A pioneira G (escola publica) deixa
claro que o curso era bem direcionado para as atividades que seriam exercidas como
professora. “Entdo, era mais relacionado com isto, como ensinar o aluno, como ter contato
com aluno, como ia desenvolver as matérias, era mais isso que a gente trabalhava”. As
metodologias de ensino eram muito enfatizadas, tratadas com forte preocupacao, juntamente

com o contetdo a ser transmitido.

Entdo tinhamos que preparar a aula assim, com cartazes, com metodologias , tudo
direitinho, apresentar. Ah, eles observavam desde a postura da gente , a maneira,
até o escrever no quadro negro, tudo eles observavam. Quando apresentava os
cartazes tinha que ser uma coisa bem nitida (Pioneira G — escola publica).

Muitos autores eram lidos e discutidos no curso de formagdo. Os pioneiros fizeram
referéncia a leitura de Paulo Freire, Freinet, Pestalozzi e outros. No entanto esses autores nao
foram retomados em fun¢do de mudar a perspectiva da formagdo. Seguia a énfase maior na
didatica da linguagem e das questdes da matematica, inclusive com maior carga horaria para
estes componentes curriculares. Para a pioneira H (escola particular), no curso nio se falava

em alfabetizacdo. “A gente entrava no magistério ja falando a partir da segunda série,
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alfabetizacdo nao era discutida dentro do magistério. Lembro que depois estagiei na primeira

série e nao tinha tido nem orientacao de didatica em alfabetizacao”.

As tematicas mais especificas da formagdo de professores comegam a receber atencao
apenas em anos mais recentes, como ¢ o caso da alfabetizacdo e dos pressupostos
psicossociais da aprendizagem. Exemplo disso é o que escrevem'® duas alunas do terceiro
ano do Magistério da Escola José Bonifacio e uma professora sobre o tema alfabetizagdo. “A
alfabetizagdo ¢ um tema um pouco esquecido e distorcido por muitas pessoas” (p. 3). A
professora faz uma reflexdo sobre si mesma e sobre seu fazer enquanto alfabetizadora, e
avalia como foi concebendo a sua trajetoria como professora. “Apods anos de profissdo,
comecei comparar meus alunos com outras turmas e o resultado foi inacreditavel. Meus
alunos sabiam ler, escrever, a tabuada, mas ndo tinham condi¢des de interpretar e fazer

analises criticas dos fatos” (ibidem).

Ao finalizar o artigo deixa uma concep¢do de alfabetizacdo que acredita ser a mais
adequada para trabalhar com as criangas. “A alfabetizagdo deve ser um processo continuo, que se
aprimora a cada dia, principalmente através de leituras que desenvolvam capacidades de
interpretar e analisar criticamente os fatos” (ibidem). Este exemplo mostra claramente o
predominio de uma metodologia de aprendizagem automatizada, mas também a mudanca de

visdo da professora em fungdo de sua auto-reflexdo e do aumento de seus conhecimentos teoricos.

O carater reprodutivo da educacdo da época analisada foi acentuado com as reformas
trazidas pela Leis 5.540/68'"" ¢ 5.692/71'%%. Os profissionais da educagdo sofreram maior
impacto ainda devido a um modelo de formagdo que os conduzia a um papel de meros
ensinantes ¢ ndo de educadores, pois a preocupagdao maior era 0 dominio dos conhecimentos
técnicos, o saber fazer, o treinamento. Na visdo de Arroyo, temos geracdes de filhos e filhas
da Lei 5.692/71 e da tecnocracia, do autoritarismo, da modernizagdo produtiva, do modelo

cientifico utilitario. “O entulho desses tempos ainda invade os patios das escolas e dos cursos

100 «Ey... alfabetizadora”. Jornal A Voz da Serra, Erechim, 10 de junho de 1993.

' Lei cujo objetivo maior era fazer uma ampla Reforma Universitaria no pais (Reforma do Ensino Superior).

12 Lei que instituiu a profissionalizagdo no segundo grau (hoje ensino médio), com fortes influéncias também no
primeiro grau.
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de formacao, das grades, do ordenamento escolar, dos contetidos e das auto-imagens pessoais

e profissionais” (2000, p. 77).

Como ja mostraram inameras analises'”, a partir dos anos setenta a influéncia do
tecnicismo no Brasil acentua-se com o regime militar que estabelece uma orientacao
pedagdgica ditada pela assessoria americana dos acordos MEC-USAID, centrada nas idé¢ias
de racionalidade, eficiéncia e produtividade. Em funcdo dessa assisténcia estrangeira, a
politica educacional nacional foi estabelecendo medidas consideradas necessarias a adequagao
do sistema educacional ao modelo de desenvolvimento econdmico adotado. Esta década ¢
marcada pela influéncia da psicologia comportamentalista e da tecnologia educacional. A
formacdo dos docentes vai privilegiar a dimensdo praticista do processo, com énfase na
instrumentagdo técnica. Esta verdadeira apoteose da ciéncia e da tecnologia era pertinente ao
estagio de desenvolvimento do capitalismo, modelo econdmico que necessitava do
desenvolvimento tecnologico-industrial, fruto da ciéncia, bem como do racionalismo para a
organizagdo de sua administracdo, de modo a garantir maior eficacia e produtividade. “Este
clima de valorizagdo da ciéncia e a crenca de que a humanidade atravessava, eram 0s novos
mitos da humanidade ocidental e é sob sua inspiragdo que os novos educadores do pais

propuseram a reorganizagao da politica educacional brasileira” (Severino, 1989, p. 80).

Em nossa pesquisa documental, deparamo-nos com um artigo publicado em 1985, de

autoria de Kaplan'®*

. Para ele, no ensino superior, muito do que se faz ¢ “encher lingiiica”, ¢
sem utilidade. Um professor precisa ser “treinado” para trabalhar com alunos, para ndo se
submeter a vexames e expor-se ao ridiculo. O ideal para o autor é o professor “bem
preparado”. Para isso precisa ser orientado nesse sentido. E importante refletir que o autor fala
dos “Profissionais Liberais” e da necessidade de conquistar seu prestigio perante o seu
publico. Nao faz referéncia ao professor como profissdo. “O Ensaio, a Simulagdo, a Pratica
Supervisionada e o Treinamento, por profissionais reconhecidamente competentes, sio

atividades essenciais na fixacdo daquilo que se quer ensinar’. Este ¢ um exemplo claro de

como a visdo tecnicista estava presente na educacao da regido.

% Varios autores e tedricos tém discutido a influéncia do tecnicismo na educagio como: I Brzezinski
(1996,1997), Severino (1989), Louro (1987), Gatti (1997), Freitag (1980), Veiga (1997, 1998), Pimenta
(1996), ...

04«0 ensino”. A4 Voz da Serra. Erechim, 30 de novembro de 1985, p. IV.
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2 ¢

As idéias de “simulagdo”, “treinamento”, levam a pensar que estamos falando de uma
fabrica de automodveis onde ¢ importante a simulagdo para ver qual motor terd melhor
desempenho. A formagdo do professor ¢ vista como aquisicdo e dominio de técnicas e
procedimentos ¢ a boa didatica ndo ¢ a que ensina a pensar, mas a fazer, a ser praticista.
Imbernén (2000) condena este procedimento, considerando que a formacdo inicial do
professor, como comego da socializacdo profissional e da assuncdo de principios e regras
praticas, deve evitar passar a imagem de um modelo profissional assistencial e voluntarista
que lhe reserve um papel de técnico-continuista, refletindo uma pratica educativa que serve
para adaptar acriticamente os individuos a ordem social e tornar o professor vulneravel ao
entorno econdmico, politico e social. A década de oitenta ainda se ressente das marcas do
tecnicismo pedagogico. Esta forma de pensar a dindmica do processo pedagdgico estara bem
presente nos profissionais da educagao que fizeram sua formacao em cursos carregados desta
concepgdo. Portanto ndo ¢ de estranharmos a concepgao desse autor, no entanto o movimento
dos educadores brasileiros que se fortifica ja no inicio dos anos oitenta como resultado do
aprofundamento tedrico da area e da gradativa abertura politica, produz criticas contundentes

ao modelo educacional.

Para Arroyo (2000), a visdo tecnicista da histéria sempre foi empobrecedora do campo
da educacgao. Simplifica demais as analises de um campo social e cultural tdo complexo e
termina por adiar a solugdo dos problemas que pretende resolver, reduzindo-os ao dominio

das técnicas.

A maioria dos professores e das professoras de Educagdo Basica foram formados
(as) para serem ensinantes, para transmitir contetidos, programas, areas e
disciplinas de ensino. Em sua formago ndo receberam teoria pedagdgica, teorias
da educagio, mas uma grande carga horaria, de contetdos de area e metodologias
de Ensino ( Arroyo, 2000, p. 52).

Uma educagdo centrada na norma perde-se do essencial do pedagogico e do ato
educativo. As normas nivelam, coisificam as pessoas ¢ ocultam as identidades. O formal
esconde e impede a revelacdo dos saberes e dos significados essenciais de nossa condi¢do

humana, de nossa condigdo de seres ontologicamente aprendentes. “Um professor ndo ¢

O~

apenas um conjunto de competéncias. E uma pessoa em relagdo e em evolugdo. Portanto,
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importante saber como se relacionam os processos de profissionaliza¢ao e de personalizagdo”

(Perrenoud, 2001, p. 14).

A concepgdo do professor como proprietario da aula, como dono do saber e do
conhecimento, “donos de seu quintal”, de um recorte do conhecimento fez parte da imagem
construida ao longo de muitas décadas. A inquestionabilidade da centralidade do professor no
processo de ensino e aprendizagem € a heran¢a maior da escola tradicional. Ser detentor do
saber, senhor das regras e dos procedimentos se constituia em parte essencial da defini¢cdo do
ser professor. Para Arroyo (2000), a imagem docente construida pela legislacao educacional,
consolidada pela Lei 5.692/71, como proprietario de um saber de area, como licenciado nesse
saber, como membro de uma estrutura gradeada, estratificada do conhecimento, como senhor
de sua matéria, de sua carga horaria, de suas aulas, de suas decisdes, passou a ser questionada

por alguns grupos de intelectuais e docentes.

A concepgao que defende o professor como absoluto no processo pedagogico esta
relacionada a um curriculo “gradeado” e a uma visdo de avaliacdo voltada para selecionar,
aprovar ou reprovar em fun¢do do dominio de competéncias pré-definidas. O professor ¢ o
responsavel por colher o que plantou no “seu quintal”, se atuar tecnicamente obtera o
resultado, produto final do processo de ensino. E sobre isso, parece haver um consenso entre
os sujeitos desta pesquisa, de que fazia parte do convivio cotidiano com os alunos, que eram

tarefas plenamente incorporadas e assumidas como tracos proprios do fazer do mestre

primario.

Os entrevistados, mesmo identificando as limitagdes, as deficiéncias, reconhecem que
a formacao recebida na Escola Normal auxiliou-os na atividade de educadores. A avaliagao
que fazem hoje deve ser vista como um momento de reflexdo importante sobre o que viveram,
demonstrando que o trabalho e o engajamento docente lhes deu oportunidade de crescer e
rever suas posi¢oes iniciais. A grande maioria dos entrevistados reconhece as lacunas nos
cursos de formagdao, mas também confirmam que fariam novamente o curso por
compreenderem que foi responsavel pela visdo que possuem. “Gostei muito de estar na escola
normal naquele periodo da minha vida, foi importante, porque lembro que aprendi muita coisa
a respeito da educacdo, apesar de ndo ter muita clareza tedrica” (Pioneira H — escola

particular). Percebemos em muitos depoimentos um sentimento de gratidao muito grande em
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relagdo aos mestres e a formacgdo recebida. Isto depde a favor dos teoricos, educadores e
formadores que defendem uma formagao inicial qualificada, carregada do sentido da profissao
e de esclarecimento em relagdo ao papel docente. De acordo com Imbérnon (2000), é preciso
analisar a fundo a formacao inicial recebida pelo futuro professor, uma vez que a constru¢ao
de esquemas, imagens ¢ metaforas sobre a educacdo comega no inicio dos estudos que os

habilitardo a profissao.

A formacgdo fica comprometida, entdo, como um processo coletivo e de influéncia
significativa do formador. Na concepcao de Perrenoud (2001), a formagdo profissional é uma
construgdo que se apoia em acdes praticas cotidianas em sala de aula, seguidas da reflexao e
da andlise dessas a¢des, analise esta levada a efeito juntamente com um formador, um tutor ou

outros professores de mesmo nivel.

Hoje, depois de uma longa caminhada na educacdo, muitos ja aposentados, os
pioneiros reconhecem o quanto foi importante a formagao recebida. A formacao e os ganhos
da profissdo permitem-lhes fazer andlises com a cabeca “mais fria” e procurar compreender
ou descrever o que se passou com suas vidas durante o periodo que conviveram como alunos
ou professores da Escola Normal; no entanto seus depoimentos estdo muito ligados ao
saudosismo, as lembrancas e quase ndo comentam ou lembram os referenciais teodricos

estudados.

Consideramos que este ¢ um ponto importante na discussdo da formagdo de
professores: até onde vai a influéncia do ensino teodrico na pratica cotidiana do professor. Ele

sera retomado na seqiiéncia desta tese.

2 A CONSCIENCIA E PROFISSIONALIZACAO NO MAGISTERIO PRIMARIO -
ANOS OITENTA E NOVENTA — NA PERSPECTIVA DOS ATORES ATUAIS

A década de oitenta, como assinala Novoa (1992), marca uma virada na pesquisa

educacional em todo o mundo, trazendo os professores para o centro da investigacdo e dos
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debates educativos. Questionam-se varios aspectos e perspectivas da educacdo, até entdo
considerados intocaveis e observa-se ascender a tendéncia a valorizacao do sujeito docente, de
sua participacdo e, portanto, também a relevancia que a bagagem sdcio-cultural assume na

educagao.

Nesta mesma dire¢dao, nossa analise das politicas de formagdo de professores e dos
programas das escolas de formac¢ao nos anos oitenta/noventa, priorizard um enfoque mais micro,
centrando o olhar nas percep¢des do sujeitos relacionadas a escolha do magistério, as
caracteristicas dominantes da profissdo, ao trabalho das professoras, a constru¢do ou ndo de uma
identidade docente ao longo da carreira. A escolha destas que podemos denominar categorias
emergem, decorrentes das logicas fundantes presentes no modelo social e na propria instituicao
escolar, devendo ser compreendidas como relacionadas; estdo intimamente imbricadas; sdo
complementares umas as outras, uma vez que, mesmo com formas ou direcdes variadas,

interferem na constituicdo do individuo que denominamos professora primaria.

Pretendemos mostrar que no interior das estruturas e politicas maiores, as escolhas, as
angustias, o fazer cotidiano, a pratica pedagogica acontecem de fato, porque héa pessoas que
decidem fazé-lo, manifestam vontade politica, constroem seus espacos. Para além da otica
oficial da historia, das razdes historicas objetivas, existem as que dizem respeito a uma
dimensdo pessoal da professora, como sujeito que desenvolve sentimentos, afetos; hd uma
dimensdo existencial do ser humano que se manifesta em suas praticas historicas. E ¢ sobre

estas que desejamos refletir nesta se¢ao.

Como pano de fundo dessa analise, utilizamo-nos das entrevistas feitas com as alunas
que freqiientam o primeiro e o terceiro anos do Curso Normal, alunas que freqiientam o
primeiro ¢ o nono semestres do Curso de Pedagogia, as professoras formadas'®® (professoras
em exercicio) que atuam em escola particular, publica municipal e estadual, professoras que
atuam como formadoras (professoras formadoras)'*® que trabalham na Escola Normal pablica

e particular e no Curso de Pedagogia.

1% Do total dos professores em exercicio entrevistados, 47% possuem formagdo em nivel superior no Curso de
Pedagogia; 49% possuem formagéo em nivel superior em outro curso de Licenciatura e 4% possuem formagao
de Magistério em nivel de Ensino Médio.

"%No lugar do nome, usaremos letras para identificar as entrevistadas, como forma de ndo revelar a identidade
das mesmas.
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As alunas foram escolhidas por sorteio aleatdrio, elegemos as que estdo ingressando
nos cursos de formacao, por considerarmos importante verificar suas concepgdes no momento
em que iniciam o curso e as que o estdo finalizando, por supor que tenham mais clara a visao

a respeito da formacao oferecida ao longo do curso.

As professoras (em exercicio) que ja atuam nas escolas foram entrevistadas na busca
de respostas em relacdo aos impactos da formacdo no exercicio profissional e de como essas
professoras tém se construido na e pela docéncia. J& as professoras formadoras, além destes
elementos, podem contribuir para delinear o perfil das alunas, suas angustias, ansiedades; para
tanto foram escolhidas estrategicamente as que atuam nas disciplinas de Didatica, Psicologia,
Supervisdo de Estdgio e Metodologia, objetivando verificar aspectos da formagdo que as

alunas ndo revelam.

As modificacdes verificadas na década de oitenta no cenario educacional brasileiro
rompem de modo radical varias certezas das décadas anteriores. Homens e mulheres
envolvem-se com as questdes da educagdo e passam a participar e a se envolver no debate que
a sociedade, como um todo, estava fazendo sobre a democratizagdo, melhores condigdes de
vida, superacdo da precarizacdo das condi¢des de trabalho, direitos politicos,.. “A década de
80 foi marcada por lutas, greves e diversas manifestagdes na area da educacdo que muito
contribuiram para o surgimento de uma consciéncia politica em relacdo ao papel social do

educador” (Assuncao, 1996, p. 83).

Anunciado ja ao final da década de setenta surge um movimento pela revitalizagao dos
cursos de formagdo de professores primarios. Este movimento, que se expandiu por varios
centros de pesquisa do pais, tinha como escopo refletir sobre os principais problemas destes
cursos, bem como propor as mudangas necessarias, no sentido de formar um professor mais
capacitado para exercer suas funcdes numa perspectiva de avanco da democratizacdo da

educagdo e da sociedade.

Os educadores, por meio de suas organizagdes, desenvolvem a consciéncia social,
politica e sindical como um grupo organizado forte. Disso decorrem as mudangas nas
representacdes sociais a respeito do professor primario, de seu papel social e de sujeito que

atua na sala de aula. Para Pereira (2000), a tendéncia incorporada nos anos oitenta reage
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violentamente a forma neutra, isolada e desvinculada de aspectos politico-sociais, a formagao
docente foi fundamentalmente tratada até a década anterior. Foi um momento significativo em
que iniciou o debate sobre o carater politico e o compromisso do educador e que se ampliou
significativamente nos anos posteriores, nos quais a formacao de professores passou a ocupar
grande espaco. Porém, na visdo de Kullok (2000), chegamos ao final da década de oitenta sem
nenhuma proposta concreta sobre o fazer pedagdgico, apesar de tantas discussdes, encontros,

congressos, pesquisas e publicagdes sobre o assunto.

O contexto que acabamos de situar coloca-se como pressuposto para compreensao €
analise das categorias eleitas em nosso estudo e que passaremos a explorar na seqliéncia do
texto. Estas tém-se evidenciado como os pontos mais salientes, mais evidentes, quando

fazemos referéncia a formacao de professores nas duas ultimas décadas.

2.1 Razbes da escolha pelo magistério

A primeira categoria de analise que elegemos partiu do questionamento as alunas e
professoras sobre as razdes que as levaram a eleger um curso de formagao de professores. O
conjunto das respostas obtidas estd organizado no quadro a seguir e ¢ sobre ele que
passaremos a discutir, valendo-nos também dos depoimentos mais extensos das alunas e
professoras. Mas desde ja julgamos significativa a classificagdo das alunas feita pela

professora formadora (B, Escola Normal particular).

Para ela, ha dois grupos de alunas: as que querem o curso € as que vém porque alguém
quer. A diferenca de seu comprometimento ¢ bem grande. As que querem o curso visualizam
no magistério a possibilidade de desenvolver uma atividade profissional baseada no prazer
encontrado em transformar e formar novas geragdes. Aquelas que chegam a escola porque o
pai, a mae, acreditam que € uma opgao para obter rapidamente um trabalho, por via de um
curso profissionalizante, acabam ndo tendo uma razdo pessoal, propria que expresse sua

vontade.
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Vamos apresentar as razdes da escolha pelo magistério em quadros separados, para
que possamos verificar em que os motivos apresentados pelas alunas e professoras
assemelham-se e em que diferem. Os quadros foram organizados de acordo com a incidéncia
das respostas. Ordenamos as mesmas de modo a mostrar, em primeiro plano, as de maior
incidéncia e subseqiientemente as de menor incidéncia. Procuramos sistematizar as respostas
em topicos gerais que pudessem abranger e contemplar a pluralidade das falas que, embora
expressas com palavras diferentes, possuem sentido muito semelhante. Para que isto possa ser
explicitado de forma mais apropriada, vamos aborda-las mais detalhadamente na seqiiéncia do

texto.

As respostas apresentadas pelas alunas do Curso Normal colocam em primeiro lugar a
influéncia familiar, enquanto as alunas da Pedagogia buscaram o curso, mas seu desejo era
ingressar em outro curso superior que, no momento, ndo era oferecido na cidade. Como
muitas ndo possuiam condi¢des financeiras para estudar em outras cidades, acabaram
decidindo-se por esta op¢io'®’. No entanto a influéncia familiar é o segundo item nos motivos
apresentados pelas alunas da Pedagogia, o que demonstra como a familia possui peso
determinante na escolha do curso. Os itens relacionados ao trabalho com criangas e gostar de
criancas, bem como ser uma profissao gratificante e reconhecida, aparecem como respostas

dos dois grupos de alunas.

As respostas das professoras foram muito similares, o que nos permitiu elaborar um
quadro de referéncia com as respostas de maior incidéncia no geral. A idéia mais enfatizada
foi a da busca do magistério por vocacgdo. Diante disto, poder-se-ia perguntar sobre os
referenciais, os modelos e os periodos em que estas professoras fizeram sua formacgao e que
fatores as levaram a esta resposta. Acreditamos que em grande parte as respostas estdo sendo

dadas pelo nosso trabalho de tese.

1 ;1. A . . . . .
97 Nos tiltimos anos as vagas do Curso tém sido preenchidas por vestibulandos que desejavam fazer Pedagogia,
que colocaram Pedagogia como primeira op¢do, o que, em anos anteriores, nem sempre ocorria.
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Motivos da escolha do curso de formagdo de professores

Alunas do Curso dePedagogia Alunas do Curso Normal
1- Falta de alternativas 1- Influéncia familiar
2- Influéncia familiar 2- Possibilidade de trabalho
3- Trabalhar com criangas 3- Busca de um ideal
4- Valorizagao da profissao 4- Gostar de criangas

5- Valorizagdo da profissao

Motivos da escolha do curso de formagdo de professores pelas professoras formadoras nos

Cursos Normal/Pedagogia e em exercicio

1- Vocacao

2- Influéncia familiar/ busca de um ideal

3- Questao de ocasido (ocasional)

4- Curso diurno

5- Mercado de trabalho

A influéncia familiar e ser um sonho de crianga coincidem também com o que as
alunas pensam, sendo o item presente nos dois quadros de respostas. No entanto ser uma
“questdo de ocasido”, ou seja, chegar ao magistério sem muita intencdo aparece como
resposta exclusiva das professoras. Estas ndo desejavam exercer esta atividade, porém as
circunstancias conduziram-nas a tal exercicio; mas, mesmo assim, algumas afirmam ter-se
encontrado na profissdo. Como percebemos, os motivos apontados sdo muitos e variados.
Uma analise mais aprofundada, a partir das justificativas apresentadas, levou-nos a descoberta
de aspectos importantes a serem levados em conta, quando se discutem os motivos da escolha

pelo magistério.

Iniciamos, retomando um pouco a fala da professora (B, Escola Normal particular),

que trata da influéncia familiar sobre a escolha do curso. Nos depoimentos que apontam esta
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razao, os pais ou parentes sao professores e cria-se quase um compromisso de introduzir mais
pessoas na profissdo. “Porque na verdade na minha familia, grande parte ¢ formada por
professores. Era um tipo de cobranga para que eu e minha prima fizéssemos” (Aluna C, Curso
Normal publico, 3° ano). Poderiamos afirmar que o ingresso nesta profissio é quase
inevitavel, porque faz parte das possibilidades objetivas da familia, transformadas em desejo,
quando estas pensam o futuro possivel para seus filhos. Sobre isto, Almeida (1998) comenta,
dizendo que nas décadas de cinqiienta e sessenta a familia tinha a figura da professora e do
professor em grande consideragdo e estes tinham um prestigio social que estava em claro

desacordo com a remuneracgao salarial percebida.

Analisando as falas, percebemos que a influéncia familiar se d4 de muitas formas. Os
familiares baseiam a indicacdo da escola nas referéncias que possuem da mesma, como sendo
“uma boa escola”, que forma para professor e que oportuniza um emprego certo depois de
formado, vendo-a como uma profissdo “segura”. A possibilidade de exercer um trabalho
remunerado, aliada a qualificacdo adquirida para o exercicio de uma profissdo, torna o curso
atraente para as mocas e suas familias que acreditam que, além de representar um acréscimo
na renda familiar ¢ uma garantia de subsisténcia aquelas que ndo conseguissem fazer um
curso superior, também ¢ vista como uma situagdo momentanea, um “que fazer” para as que
desejarem ingressar em outro mercado de trabalho, muito restrito em cidades do interior.

Assim, enquanto esperam outras oportunidades, possuem um trabalho e algum ganho.

A figura e presenca forte da mae constitui-se em elemento definidor da escolha:
“Minha mae praticamente me obrigou a entrar no curso” (Aluna E, Escola Normal publica, 3°
ano). Para Assuncao (1996), vale lembrar que as maes, de maneira implicita ou explicita,
exercem forte influéncia na “escolha” da profissdo dos filhos. Bastante compativel com a
natureza das fun¢des femininas, como profissdo para mulheres, esta forma de trabalho é muito
valorizada na sociedade ocidental, assim o magistério respondeu em cheio a necessidade de

introdu¢ao da mulher na forca de trabalho.

A influéncia da made ndo foi encontrada apenas na escolha da profissdo, mas
desempenha papel determinante na constituigdo de sua identidade enquanto mulher. A
presenga da mae na vida da mulher-professora, de modo geral, ndo ¢ um fato que pese em sua

reflexdo consciente, em outras palavras, ndo se constitui em preocupacao ou objeto de uma
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reflexdo maior. Esta presenca nao ¢ vista como algo que faz diferenga no seu “tornar-se” ou
“ser” professora. Para muitos professores, ¢ algo da sua representagdo inconsciente, vista
como “natural”, como tantas outras coisas que acontecem em sua vida. Sdo representagdes e

valores de ordem cultural e social que vao muito além de sua formagao escolar.

A escolha profissional surge entdo, como uma decisao de “dentro de casa”, pela
influéncia das pessoas proximas, pelos exemplos observados ao seu redor, em decorréncia da
experiéncia familiar, do projeto de futuro idealizado por seus pais para ela. Estes sdo fatos
reveladores e importantes quando se investiga a profissdo de professor. A influéncia familiar ¢
bem significativa, mas nao ¢ absoluta, precisa ser analisada e compreendida dentro dos
diferentes segmentos sociais a que pertencem os alunos e da sua vontade pessoal de buscar
um curso que lhes ofereca algum tipo de oportunidade diante de um mercado de trabalho cada
vez mais escasso. Se pensarmos no predominio da influéncia familiar na escolha corremos o
risco de ignorar o desejo, a vontade e a capacidade de optar de quem busca os cursos de

formacao.

A escolha pelo curso de formagdo de professores também se faz pelo apelo do
segmento social de onde os alunos vém, que exige que, desde muito cedo, pensem em uma
forma de conseguir trabalho para manter-se ou para auxiliar a familia. Diante de um mercado
de trabalho que cada vez restringe mais as oportunidades de emprego e exige um perfil de
trabalhador mais refinado, qualificado, com mais escolaridade, a op¢do por um curso que
garanta mercado de trabalho ¢ muito forte. Entrar no magistério ¢ um “bom comego”,
significa obter o que outros cursos de nivel médio ndo oferecem. A formagao em nivel médio
prepara para o exercicio profissional, permitindo, a quem possuir tal formacao, disputar um
espaco no restrito mercado de trabalho de hoje, mesmo que a remuneracdo ndo seja a

almejada.

O magistério também tem sido atrativo com base na concepgdo de que ¢ possivel
conciliar a vida profissional com as tarefas/funcdes “proprias da mulher”: cuidar da casa, dos
filhos, assumir o papel de esposa,... Poder conciliar meio turno de trabalho fora de casa com o
espaco doméstico em outro turno tem sido apresentado como excelente para a mulher. A
mulher dona de casa, mae e professora fundem-se numa mesma e unica pessoa, embora nao

sejam confundidas como papéis sociais. “Ser professora, como mulher, trabalha meio dia e
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meio dia cuida da cas” (Professora D, exercicio em escola particular). O que a professora diz
a respeito de sua opcdo, acreditando que poderia conciliar trabalho doméstico com a
profissdo, ¢ discutido por Apple (1995), que afirma ser este um dos motivos do peso da dupla
jornada de trabalho das mulheres. A intensificacdo do trabalho docente, a sobrecarga de
trabalho levado para casa e o trabalho doméstico significam a exploracao do trabalho nao-
remunerado de casa e em casa. Para o autor, vale a pena ponderar sobre os efeitos que
trabalhar em um local podera ter sobre o outro. O fato ¢ que esta exploracdao dupla existe e
tem conseqiiéncias. “Mostrar a relacdo entre a casa ¢ o trabalho e a crescente intensificacao
em ambos pode constituir uma forma de demonstrar as conexdes entre essas duas esferas e

entre classe e género” (Apple, 1995, p.47).

As razdes de ingresso no magistério que até aqui comentamos carecem de um
componente muito importante, que € a possibilidade de ter feito uma escolha livre, uma opgao
refletida. Nesse sentido, ha outras situacdes em que o curso escolhido foi uma segunda
preferéncia, em que as alunas fazem o curso por falta ou impossibilidade de fazer a opcao de
real desejo. “Na verdade quero psicologia. Como ndo tem ainda aqui, achei que se
enquadraria melhor pedagogia” (Aluna D, Pedagogia, 1° semestre). “Por acaso, porque a
intencdo inicial era ser psicologa” (Professora formadora D, Curso de Pedagogia). E a opcio
mais vidvel, uma vez que o curso era oferecido na cidade ou Regido onde estavam residindo;
apresentava-se como a alternativa mais barata ou porque oferecia oportunidade de emprego ao

final da formagao.

Além das questdes tidas como “naturalmente” apontando para a profissao, como as
acima, ha o fato de se procurar o curso por ser diurno e os pais ndo deixarem estudar a noite.
Lembramos que no depoimento de uma pioneira, ela revelava o mesmo motivo para ingressar
no magistério. O tornar-se professora, num primeiro momento, ¢ algo contra a propria
vontade, mas que aos poucos vai domesticando a rebeldia e ficando na profissdo. “Nao fui
fazer contabilidade porque era a noite, eu era de familia tradicional” (Professora formadora A,

Escola Normal particular).

Mas as opcdes que mais aparecem e que estdo relacionadas referem-se ao fato de ser
vocagdo e de ser algo que as pessoas trazem desde criangas. “Desde crianca queria ser

professora. Fiz porque era alguma coisa que gostava” (Professora formadora B, Escola
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Normal publica). A identificagdo com criangas, o sonho infantil, o trazer algo dentro de si, o
teste vocacional que apontou, o sonho de ser professora, a primeira professora como modelo
dos primeiros anos de escolaridade, enfim, sdo razdes que mostram e consolidam uma escolha
idealizada desde muito cedo, um querer interior, aparentemente inquestionavel. A
possibilidade de se tornar professora provoca o imaginario infantil, torna-se a possibilidade de
concretizacdo de um ideal de crianca. A afinidade e “paixdo” por uma de suas professoras, as
brincadeiras de professora, quando crianga, apresentam-se a memoéria no momento da escolha

pela profissao.

Apesar de financeiramente ser uma profissao ndo muito atrativa € compensatoria, do
ponto de vista da consideracdo social, da imagem pessoal criada em relagdo a esta profissao,
contribui para que muitas meninas queiram segui-la. E significativa a énfase colocada sobre a
professora como pessoa € mesmo a ascensao social obtida em relacdo a sua familia de origem,
ao menos no que diz respeito ao maior capital cultural. Deste ponto de vista passa a ser
considerada socialmente uma boa profissio e destino educacional reservado a muitas

mulheres.

A concepgdo de professor ¢ elaborada a partir de discursos sociais, de posigoes
culturais, de habitus. Ela é composta igualmente por projecdes de sua experiéncia
com um determinado professor ou com varios professores que ele conheceu
quando aluno. Tal concep¢ao inclui € mantém as suas fantasias, suas construgoes
de ideal e suas idealizagdes (Perrenoud, 2001, p. 38).

Ser professor, enquanto escolha profissional, passa a ser um personagem reconhecido
muito mais pela experiéncia individual e coletiva do passado escolar do que pelos seus
esforcgos, sua eficiéncia, sua eficacia. A imagem de professor que a crianca incorporou quando
foi solicitada a aprender algo, reapresenta-se no momento de tornar-se professor em suas
figuras concretas e em suas teorizacdes comuns € primeiras para reconstruir-se em uma

dindmica cognitiva renovada.

Verificamos também um processo de “identificagdo” com a escolha feita, com o
(13 29 : L ~ 4 n . 14
encontrar-se” no magistério, ndo s6 por desempenhar a docéncia, mas também por

permanecer nela. “A partir das atividades fui me comprometendo e também se tornou algo
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meu”’(Professora formadora B, Curso de Pedagogia). Damos razao a Arroyo (2000), quando diz
que nos, como professores, nos construimos pela experiéncia, construindo nossa existéncia ao
mesmo tempo que produzimos os meios para nossa sobrevivéncia. Verificamos pelos
depoimentos, que tornar-se professora muito mais por for¢a da ocasido do que pelo desejo ndo €
tdo incomum assim. “Ocorre assim uma interiorizacao das condi¢des objetivas que tomam novo
aspecto ao serem incorporadas levando as pessoas a crerem numa naturalizacdo e numa escolha,

independentes da situag@o objetiva em que se operam tais 'escolhas’ (Assun¢do, 1996, p. 13).

As professoras formadoras véem alguns dos problemas e dificuldades que as alunas
trazem aos cursos de formacao como decorrentes da propria idade. A pouca idade, somada a
indefinicdo sobre sua vida, levam as alunas a procurarem referenciais que nem sempre
encontram de imediato; ¢ algo que irdo construindo ao longo do curso de formagdo e na
atuac¢do como professoras. “No decorrer do curso elas tém uma ampliagdo da visdo de mundo,
de conhecimento” (Professora formadora A, Escola Normal publica). Além destes fatores,
parece constituir um elemento importante para analise, o fato de que muitas alunas com
formacdo prévia mais deficiente procuram cursos mais “fracos”, nos quais terdo “menor
exigéncia”, inclusive com menor disputa para ingressar, elegendo-os por temor de enfrentar
outros mais “dificeis”, trazendo para dentro do curso dificuldades que se somardo as de
imaturidade e adaptagdo. Na visdo de Imbernén (2000), a formagdo inicial ¢ muito
importante, porque permite que o aluno revise e reflita sobre o conjunto de atitudes, valores e
funcdes que confere a profissao. Neste ambiente socializador dar-se-a uma série de mudancas
com a geragao de determinados habitos que incidirdo no exercicio da profissao, servindo para

que possamos investir com seriedade na construcao do perfil de docente desejado.

O que podemos afirmar do que diz respeito a escolha da profissdo de professor ¢ que
sdo muitas as variaveis que interferem e que fazem com que os pretendentes a mesma
hesitem, questionem, duvidem, oscilem, ponderem a respeito dos ganhos e possibilidades que
terdo com tal escolha, pois sabem que ela diz respeito ao seu futuro como pessoas € como
profissionais. Nos, como seres humanos, buscamos acertar, encontrar-nos no que fazemos.
Procuramos evitar os caminhos de maior sofrimento e perdas e desejamos aqueles que nos
permitam concretizar nossos sonhos. Dai que a angustia e a incerteza em relagdo a escolha
para ser professor aumenta quando além dos fatores de ordem pessoal somam-se aqueles da

precariedade do exercicio profissional.
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2.2 Profissao feminina por vocaciao?

A questdo do profissionalismo estd intimamente ligada a identidade dos integrantes de
uma determinada categoria. Assim, o magistério, enquanto categoria predominantemente

feminina, produz uma forma especifica de ver esta questao.

A historiografia tem mostrado a maior insercdo da mulher na escolarizacdo e no
espaco social como resultado de uma politica de concessao por parte dos poderes instituidos e
por parte do sexo masculino, sem fazer meng¢ao as lutas e as conquistas femininas. Esta tese ¢
defendida, entre outros, por Almeida (1998), Louro (1987), Costa (1995), Apple (1995) que
procuram demonstrar como as conquistas das mulheres ndo se constituiram, de modo
exclusivo, em “concessdes”, mas foram obtidas a duras penas. Para a mulher, educar-se e
instruir-se, mais do que tudo, representou uma forma de quebrar os grilhdes domésticos e

conquistar uma parcela do espago publico.

Este olhar coloca a feminizagao como historia de luta e remete ao estudo da professora da
escolaridade inicial como agente intrinseco a pratica pedagdgica, ndo sendo admissivel pensar as
questdes da educagdo sem pensar no feminino. Neste sentido, Apple (1995) trabalha com algumas
hipoteses basicas, tais como: que o trabalho de magistério veio se alterar significativamente com o
ingresso das mulheres; que o componente género consolidou o magistério como “trabalho de
mulher”, refor¢ado pela ideologia patriarcal; que o crescimento da escolaridade obrigatdria
aumentou os custos de manutencdo da educagdo, buscando-se como saida estratégica uma mao-
de-obra mais barata: as mulheres'”; que 0 homem permaneceu no magistério enquanto podia

desenvolvé-lo em tempo parcial, conciliando-o com outras ocupagdes mais lucrativas e, quando

outras profissdes remuneraram melhor, abandonou o magistério.

Na visdo de Costa (1995a), as mulheres ndo invadiram a profissdo
indiscriminadamente; elas foram se apossando dos niveis que exigem menor escolarizacao,
porque os homens, privilegiados pelo acesso universal a qualquer grau de formagao, foram

mais rapidamente e “legitimamente” galgando posi¢des mais elevadas e especializadas.

108 ~ s .
Mesmo recebendo menor remuneragdo que os homens, ocupar um lugar no magistério dava um stafus maior

que outras ocupagdes mais penosas ¢ de menor ganho como costura, limpeza, lavanderia.
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Alguns autores véem a feminizacdo do magistério como um fato predominantemente
negativo, que levou a submissdo e a desvalorizacdo do trabalho da mulher. Este pensamento
ndo ¢ pactuado por alguns autores; ao fazerem uma leitura da feminizagdo pelo viés positivo,
argumentam que esta se constituiu em uma possibilidade ¢ um espaco no qual as mulheres
puderam mostrar seu potencial de poder e de liberagdo em relagdo a cultura
predominantemente machista. As historias de vida das professoras sdo apresentadas como
exemplos de luta por direitos, maior profissionalismo e mais dignidade no exercicio
profissional. Para os autores que véem a feminizagdo nesta perspectiva positiva, as mulheres
nao foram vitimas que se submeteram a um processo de espoliagdo, mas sim, uma histéria de
mulheres que foram possuidas por forcas grandiosas que lhes permitiram lutar em defesa de
suas crengas e de principios que acreditavam serem justos € necessarios para a concretizagao

da sua liberdade e realizagao pessoal.

A feminiza¢do do magistério promoveu mudangas na profissdo no plano concreto,
representado pelas relagdes de poder, e acentuou nesta atributos de amor, respeito,
vocagdo e competéncia que, diga-se, também permeavam a profissdo quando era
predominantemente masculina (Almeida, 1998, p. 80).

Embora os argumentos que véem o ingresso das mulheres no magistério como
resultado de questdes da ordem da serviddo, da domesticacdo e da ocupacao do pouco espago
que lhes restava, ndo se pode negar que varias mulheres escolheram o magistério para
promover mudangas sociais, politicas, culturais, transformar concepgdes. E preciso que
estabelecamos este equilibrio para ndo cometer injusticas com uma parcela que ndo foi
persuadida pelo ganho financeiro ou para sair do espago doméstico. Caso contrario, corremos
o risco de exagerarmos nos argumentos e construirmos uma imagem do magistério como o
lugar dos “desencontrados”, dos sem “op¢ao”, da “servidao voluntaria”. O magistério tem se
constituido também como um espago de politizagdo da mulher e de luta pelos seus direitos.
Essa luta ndo se restringiu ao magistério, contagiou outros espacos e fortificou a mulher

enquanto agente social e trabalhadora.

E no fazer do dia-a-dia que surgem, modificam-se ou desaparecem idé€ias, atos e
relagdes. Ai, personalidades, idéias e sentimentos manifestam-se. Dai se pode dizer que tanto
a relacdo que a professora mantém com sua profissdo quanto a que mantém consigo mesma,

enquanto mulher-professora, foi construida em um processo de inter-relacdo e se expressa no
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cotidiano escolar. A pratica da professora acaba por expressar como ela filtrou as relagdes

sociais, enquanto ser social, portador de subjetividade e de condicdes especificas de vida.

No entanto devemos considerar o outro lado da situacdo vivida pelo professorado
feminino. A feminizagdo do ensino conduziu a uma forma especifica de profissionalizacao.
Os homens, administradores de escolas, educadores universitdrios de professores e
pesquisadores coordenaram o desenvolvimento profissional e o conhecimento tecnologico, de
acordo com os quais tanto os professores como as criangas eram educados. O trabalho
profissional foi orientado para incluir uma organizagdo associada aos padrdes da burocracia,
da producao técnica e do género. No nivel mais alto, o masculino, estavam os que possuiam
autoridade social e cultural sobre os dominios institucionais, tais como o das ciéncias
educacionais e da administragdo. No nivel mais baixo encontrava-se a for¢a de trabalho,
predominantemente feminina, cuja atividade era muito diferente das responsabilidades

profissionais daqueles que ocupavam os niveis mais elevados.

Estudos acentuam o lado negativo da feminizagdo através da critica da incorporagao,
pela escola, da ideologia da domesticidade e da submissdo femininas. Segundo a perspectiva
de Catani et alli (1997), o foco historico que iluminou o processo de feminizagdo do
magistério mostrou, porém, que a desvalorizacdo econdmica e social ndo estava ligada a um
processo inevitavel, natural e universal, mas foi resultado de selecdo de alternativas e escolhas
efetuadas por agentes politicos que, diante de condi¢des concretas dadas, optaram por aliar a
formacao de professores e o proprio magistério a um menosprezo pelo feminino, ocultado no

discurso, mas revelado pelos baixos salarios.

Nesta oOtica, a aceitagdo social do exercicio do magistério por parte das mulheres nao
acontecia como resultado de uma perspectiva de profissionalizacdo e de um novo espago para
a mulher, mas era a solugdo de um problema, mantendo as mulheres dentro dos principios da
segregacdo onde costumeiramente eram tidas como inferiores e de ma indole. As condigdes
sociais bloqueavam a profissionalizacao feminina em todos os setores cujas atividades fossem
tradicionalmente consideradas exclusivamente masculinas. No final do século passado,
algumas correntes de pensamento influenciaram as medidas adotadas na area educacional ao
defenderem que a mulher era biologicamente dotada da capacidade de socializar criangas,

como parte de suas fungdes maternas.
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Nao podemos partir da convicgdo absoluta que ainda hoje tal ideario haja desaparecido
completamente nas representagdes das proprias professoras, mulheres que se ocupam da
educagdo de criancas. A pratica docente e o cotidiano da professora primaria encontram-se
impregnados de um imaginario sobre seu papel profissional e este esta intrinsecamente ligado
as representagdes sobre seu ser e seu papel enquanto mulher. “Conseqiientemente faz sentido
enfatizar suas necessidades afetivas e dar ao magistério uma conotagdo de afetividade e
doacdo, no que em muito contribui a representacdo social de carreira propria para a mulher”

(Mello, 1982, p. 117).

Nao h4a como separarmos a atuagdao profissional da mulher-professora de sua
constitui¢do, experiéncia e expectativas sociais em relagdo a funcdo e ao papel "assumido"
socialmente pela mulher. Ser mulher-professora ¢ estar no fogo cruzado entre as demandas
politico-pedagdgicas e um imaginario social que dispde sobre um modelo de mulher que foi

introjetado e ¢ representado por meio das posturas e praticas cotidianas, muitas vezes

ambiguas e complexas, como € o caso da concep¢ao do magistério como vocagdo feminina.

A imagem do mestre primario carrega uma distorcdo que podemos compreender
melhor quando analisamos a expressdo “primario”. Esta guarda a idéia de inicial, de
fundamento, mas também permite que concebamos como elementar e simplificado, ordinario.
Parece que foi este segundo sentido o incorporado social e culturalmente. Portanto para os
mestres que seriam incumbidos do “saber primario” seguiu-se a mesma logica, inclusive
quanto a sua formacgao, que seria prosaica, convencional, fragmentada, mecanica e pratica. O
conhecimento passou a ter uma filiagdo simbdlica com esta percep¢do do professor e da

docéncia, empobrecendo e desvalorizando socialmente os que atuam neste nivel de ensino.

Nesse sentido, a representagdo constitui-se em um instrumento de integracdo
social e de identidade profissional. Enraizados na complexidade de suas
interagcdes com as motivagdes que as oferecem e os discursos que as formulam, as
idéias-imagens do professor relativas ao oficio e a formacao orientardo as suas
condutas: inicialmente, quanto a decis@o de ensinar e, logo a seguir, dentro de sala
de aula. Essas idéias-imagens influenciardo desde entdo as competéncias que
serdo exercidas, determinando, assim, a aquisi¢do dessas mesmas competéncias
(Perrenoud, 2001, p. 39).
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A opg¢ao pelo ingresso nesse espago profissional determinava-se pela aceitagao dos
candidatos a essa imagem. Quem mais facilmente passa a assumir este papel sdo as mulheres
que véem reduzidas suas oportunidades profissionais e sociais a outros espagos. O
recrutamento de mulheres casou com a énfase do ensino nas boas maneiras, nas técnicas, na
aceitagao da vigilancia e na formagdo moralista. Como ndo podiam rebelar-se, porque
estavam sendo aceitas em um espago ‘“novo” e em uma funcdo que posteriormente iriam
ocupar em definitivo, acabam por legitimar a situacdo e naturalizar a fungdo. No olhar de
Catani et alli (1997), significou demonstrar qualidades como abnegac¢ao, dedicacdo, altruismo
e espirito de sacrificio e receber pouco, nao foi por coincidéncia que o discurso da doagao foi

dirigido as mulheres.

O discurso oficial da predominancia da vocagdo em detrimento de outras capacidades
intelectuais acobertava o prolongamento do sistema discriminatério para a profissdo de
professora, que se deslocava agora do trabalho doméstico para a ocupacdo de um grande
espaco profissional no ensino primario. As dimensdes vocacional, proletaria e profissional
imbricaram-se através dos tempos, dificultando a afirma¢do de uma identidade social mais

bem delineada.

O grau de coeréncia entre o modelo pedagdgico memorizado, escolhido ou
preferido e aquele que ¢ exercido na realidade cotidiana guarda relacdo estreita
com a maneira pela qual o professor vive a situagdo da questdo da autoridade e do
poder, do saber, do grupo, em funcdo de seu sucesso profissional, das
representagdes por ele elaboradas e dos investimentos por elas sustentados
(Perrenoud, 20001, p. 40).

A “armadilha” da vocag¢do para ser professor continua fazendo adeptos. O conceito de
vocagdo tem sido um dos mecanismos mais eficientes para embretar as mulheres em

profissdes socialmente menos valorizadas.

Historicamente, o conceito de vocagdo foi aceito e expresso pelos proprios
educadores e educadoras, que argumentavam que, como a escolha da carreira
devia ser adequada a natureza feminina, atividades requerendo sentimento,
dedicagdo, minucia e paciéncia deveriam ser preferidas (Bruschini e Amado,
1988, p. 7).
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A ideologia da vocacao, do amor e da dedicagdo tem por fungdo encobrir as condi¢des
concretas em que se dao as relagdes de trabalho, ocultando as relagdes presentes, sustentando-
as. Esvazia o contetido politico e reivindicatdrio da profissdo e oculta as reais deficiéncias que
envolvem o fazer pedagoégico da escola. O termo “vocagdo”, dada sua imprecisdo e
ambigiiidade, ¢ insistentemente empregado para explicar por que somos professor e
permanecemos sendo, apesar da baixa remuneracdo e das condi¢des insatisfatorias de trabalho
e carreira. Na realidade, o discurso da vocag¢dao constitui um mecanismo de dissimulagao
daquelas condi¢des objetivas, a partir das quais a escolha e a permanéncia no magistério ¢
determinada; ao mesmo tempo, garante a perpetuagdo desse aparecer no magistério, para um
grupo cuja estratégia de mobilidade precisa dar a aparéncia de trabalhar, menos porque
precisa, ¢ mais porque realiza alguma coisa de caradter humanitirio. Aparece sempre
relacionada com as motivacdes objetivas e pessoais para a permanéncia no magistério e
exprime-se no gosto de uma relagdo pedagogica agradavel e na consciéncia do carater social

da profissao.

O argumento em favor da vocagdo para o exercicio do magistério também serviu para
encobrir ¢ esconder a ignorancia tedrica e técnica, legitimando um fazer ajustado as
precariedades das reais condi¢des de trabalho. Estas ndo sdo importantes ou determinantes,
pois o que vale ¢ a vocagdo, em fungdo do que, se hd vocacdo “da-se um jeito”. Mais grave
ainda torna-se tal ideario, quando identificado aos atributos femininos. Os homens, por acaso,
ndo possuem atributos e qualidades que lhes permitam ser vocacionados? Por que aliar a
vocagdo a um espaco majoritariamente feminino? Nao estaria sendo a idéia usada como um
engodo para mascarar desniveis e diferencas sociais provocadas pelas diferencas sexuais? As
mulheres tornaram-se personagens em que seus atributos pessoais encontram-se cindidos com
o desempenho profissional, com o espaco social reservado a elas. “A docéncia, assim, nao
subverteria a fungdo feminina fundamental, ao contrario, poderia amplid-la ou sublima-la. O
magistério precisava ser compreendido entdo, como uma atividade de amor, de entrega e

doagdo, para a qual acorreria quem tivesse vocagdo” (Louro, 1997, p. 78).

Nas entrevistas realizadas para este estudo o conceito “vocagdo” aparece como pouco
claro e muito ligado ao gostar, ao desenvolver atividades profissionais que estejam afinadas
com as tendéncias e capacidades que o individuo possui. A maior aptidao para o desempenho

de um trabalho em funcdo das habilidades pessoais define “vocacionalmente” se vai haver
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satisfacao, equilibrio, bom desempenho na profissao. O amor pelo que faz surge como sintese
de um encaixe perfeito entre a satisfacdo por fazer e as tendéncias pessoais. Assim o
magistério tornar-se-ia atraente para quem tem vocac¢do. “Tem que gostar. Nao da para por
uma pessoa totalmente diferente, tipo uma pessoa que sirva para qualquer outra profissdo e
ndo sirva para o magistério. A pessoa tem que se encaixar” (Aluna B, Curso Normal publico,
1° ano). H4 a necessidade de a pessoa ter um perfil que dé conta daquilo que vai fazer ou esta

fazendo.

O desejo, vontade, necessidade de desenvolver qualidades pessoais e profissionais
aparecem como elementos originados de algo maior, de sua interioridade, mas que precisa ser
exteriorizado em atitudes. “Um pouco tu tens aquela vocacdo, acho que tem que desenvolver
também” (Aluna A, Curso de Pedagogia, 1° semestre). A vontade aparece como um atributo

fundamental para a acdo docente.

O discurso da vocacao traz a idéia de que existe "algo" da ordem do sobrenatural, do
inato, de uma forga interna que orienta e encaminha as pessoas para determinadas profissoes.
E como se, frente a ele, nada mais restasse a investigar. A ideologia da vocagdo expressa um
conjunto de representagdes sociais que orientam a carreira profissional das mulheres rumo ao
magistério; com isso, a consciéncia social do papel da educacao na sociedade e a visdo do
magistério como profissdo estdo geralmente ausentes e/ou comprometidas na pratica
pedagbgica das professoras primdrias. “A vocagdo encontra-se associada a algo pertencente a
ordem do mistico, relacionada a ‘dom’, a qualidades especiais para a “missao” de ensinar, a

doagdo, enfim, o magistério como sacerdocio” (Assun¢do, 1996, p. 15).

A idéia do inato em relacdo ao sexo, sugere que, pelo fato de ser mulher, naturalmente,
adviesse dessa condicdo meios e designios para o exercicio da docéncia, como algo que se
justifica por si mesmo, que se basta por si, uma for¢a interna que orienta e encaminha as
pessoas para a profissdo. Esta condicdo ¢ bem descrita por Assungdo: [...] “a palavra
'vocagao', nos depoimentos das professoras vem associada ao simbolico, expressando a
subjetividade, as representacdes dessas mulheres sobre o ser professora e a identidade

feminina, construidas e alimentadas por meio das referéncias socio-psicologicas™ (1996, p.5).
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Muitas de nossas entrevistadas utilizam, ao justificarem suas escolhas, a vocacao que
passa a ser incorporada como motivo inquestionavel, como justificativa que lhes permite
verem-se como “ajustadas”, sintonizadas no seu querer com o seu fazer. “Desde crianca era
uma coisa que trazia comigo” (Professora formadora B, Escola Normal particular). Ao referir-
se a vocagdo, encontram motivos que as sustentam diante das dificuldades e condig¢des
adversas da profissdo. A opc¢do e a escolha da profissdo vem ao encontro de algo que existe no
seu intimo, ja nasceu com isso, ¢ algo de que nao ¢ possivel desvencilhar-se, uma disposigao,
uma forma de sensibilidade especifica. “Vocagao. Sempre pensei ser professora” (Professora
B, exercicio em escola particular). “Vocagdo. Sempre me identifiquei com criangas”

(Professora D, exercicio escola publica estadual).

J& as professoras formadoras do Curso de Pedagogia ndo véem a vocagdo associada a
profissdo, como algo determinante. Acreditam em um processo de construgdo. “A profissao
de professor tem que ser construida gradativamente ao longo dos anos com muito repensar,
com muita reformulagdo no dia a dia, com muito embasamento tedérico” (Professora
formadora D, Curso de Pedagogia). Mas a posicdo dessas professoras se diferencia das
demais entrevistas e falas. E uma posi¢do & parte, mais lacida, que ndo associa
necessariamente a vocacao ao exercicio docente. Inclusive uma delas acena com a idéia de ser
a identidade docente norteadora do exercicio profissional. Ela ndo pensa em vocagdo ou ndo
vocacdo, mas o fundamental ¢ a identidade naquilo que esta fazendo. “Sou profissional dentro
daquilo que escolhi, como se por ventura tivesse escolhido outro curso o seria” (Professora

formadora A, Curso de Pedagogia).

Para Almeida (1998), a aceitacdo dos atributos de vocacdo e missdo tinha sua
justificativa no passado, e essa imagética revestia-se de concretude na vida dessas mulheres,
pois a incorporagdo de atributos maternais a profissdo servia, assim, ao poder oficial, a
profissdo em si e as proprias mulheres, que se viam duplamente beneficiadas, podendo ser
maes e ser professoras, com aceitagdo e auto-realizacdo social sob as béngdos da religiao

catoblica.

Vocac¢ao, doagdo, amor, missdo, abnegacdo faziam e fazem parte das caracteristicas
associadas ao magistério primario, marcando de forma indelével a pratica docente e o

cotidiano escolar de um subjetivismo impregnado da idéia de que, para ser professora das
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séries iniciais, € necessario gostar de criancas e dominar algumas habilidades técnicas
adquiridas nos anos de experiéncia. Logo, ndo ¢ contingencial que as carreiras femininas
sejam mal remuneradas e desprestigiadas. A divisdo sexual do trabalho tem por trds uma
divisdo social que serve a interesses econdmicos, a qual produz e ajuda a manter uma
representacao profissional que favorece uma retribuicdo desigual de saldrio e prestigio para

profissdes masculinas e femininas.

Fontana (2000) afirma que as diferencas de género fazem diferenca no processo de
construcao da subjetividade e na constitui¢do do ser e do fazer profissional. Elas imprimem
especificidades e nuances a esses processos, do mesmo modo que a escola, sendo local de
trabalho feminino, mediatiza os modos como os homens e as mulheres vivem a condi¢ao
feminina e a defendem. Os gestos, os ritos, as praticas ndo sdo neutros, estdo plenos de

significagdes e intencionalidades.

Se a condicao feminina explica o discurso da vocacao ¢ do amor e se este encobre,
como um véu, as condi¢des concretas em que se efetua a pratica pedagdgica, levar em conta
as relagdes de género talvez contribua para o desvelamento desta situacdo social vivida pelas

mulheres.

A opcao pelo magistério apresenta multiplas nuangas e isso se torna visivel no
cruzamento das falas dos alunos e professores. A “opcdo” pelo magistério, definida em
funcao de ter afinidade com criangas, gostar de criancgas, traz a tona questoes de género. Pelo
fato de ser mulher, presta-se mais para profissdes em que a maternagem ¢ a marca
determinante. “O gostar e a facilidade de lidar com criangas continuam sendo uma marca
estereotipada ainda com for¢a para encaminhar as mulheres ao magistério primario”

(Assungdo, 1996, p. 12).

Levar em conta aspectos como a historia da socializagdo da mulher para ser
professora, o espago ocupacional com o qual ela se depara ao fazer sua opg¢ao profissional, as
razdes que a justificam, assim como analises mais profundas da confusdo entre os papéis de
mae e de mestra, poderiam levar a uma avaliagdo mais completa e integrada da relagdo da

professora com seus alunos, do comportamento na classe e de seu fazer profissional em geral.
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Da mesma forma que a mae, na vida cotidiana da familia, a professora, no
cotidiano da escola, pode vir a ser um agente eficaz no processo de transformacgao
social, encontrando pequenos espacos de mudangas que podem comegar pelo
questionamento das desigualdades sexuais (Bruschini e Amado,1988, p. 11).

O fato de a atividade docente, principalmente nas quatro primeiras séries do ensino
fundamental, ter forte conotacao de cuidar de criancas, favoreceu sua definicdo como trabalho
de mulher. Assim, o magistério guarda forte associagdo com o papel sexual e social

reprodutivo desempenhado pelas mulheres.

A questdo do desprestigio e da baixa remuneracdo do magistério ndo pode, contudo,
ser atribuida somente ao fato de ser uma profissdo predominantemente de mulheres. No caso
brasileiro, em especial, desde a chegada dos jesuitas, o exercicio do magistério tem-se
caracterizado e identificado com questdes de natureza vocacional e com pouca remuneragao.
Ao mesmo tempo, 0 magistério seguiu a regra que outras profissdes também seguem: a baixa
remuneracdo se dd em funcdo de ter como publico-alvo populacdo de baixa renda, que nunca
foi vista como sujeito de direitos e como prioridade por parte do poder constituido. A este
respeito se sucedem muitos exemplos e reclamos em relagdo aos ganhos continuos, como ja
demonstrado no capitulo documental desta tese. A situagdo de miséria do professorado levou
a instrugdo publica, pela Lei n® 1.491 de 17/12/1915, a instituir uma Caixa Beneficente para
os professores que por algum motivo necessitassem de assisténcia pecuniaria. O salario pouco
compensador foi um dos fatores que certamente colaborou para o afastamento dos homens do
magistério, mas nao foi o Unico. A urbanizacdo € o movimento econdmico em torno da
producdo agraria, como € o caso do café, abriram novas perspectivas de mercado de trabalho
para os homens, ampliando as possibilidades de trabalharem em segmentos mais
representativos € mais lucrativos da sociedade, onde lhes era acenada a oportunidade de

carreiras mais promissoras.

Em fungédo disso, a entrada das mulheres no magistério reforcou a imagem de que
a docéncia seria uma ocupacao de segundo nivel ou complementar. E ainda por se
tratar de uma atividade mal remunerada, atraia, em muitos casos, 0s que contavam
com o apoio financeiro da familia ou entdo aqueles que ndo haviam encontrado
uma ocupagao mais bem remunerada (Demartini e Antunes,1993, p.7).
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Este segundo plano profissional fez com que embora tenham sido sempre as
professoras que levaram a frente o ensino e aprendizagem da escolaridade inicial do pais, elas
sdo as grandes ausentes da educagdo e da sua historia. Por isso mesmo, em um processo de
recuperagdo necessario, nao podemos adotar, tnica e exclusivamente, o paradigma do mundo
capitalista nas andlises do trabalho das professoras, mas precisamos buscar outros
paradigmas, como o que aborda a relagdo entre o eu pessoal e o eu profissional da professora,

para ndo cometermos injusticas e ferirmos ainda mais a imagem e a identidade da professora.

A visdo da mulher-professora como sujeito neste processo histdrico interessa-nos por
resgatar os frutos de uma cultura que valorizou o fazer masculino e que oprimia ¢ ndo dava
espago para as modificagdes femininas de qualquer ordem. E, pois, importante e valida a
tentativa de salvaguardar a mulher-professora que vive e conquista seu espago em uma cultura

androcéntrica, conservadora e que normatiza sua conduta.

E proprio da pesquisa trazer em seu bojo a marca do tempo, da historia, das condi¢des
politicas e ideoldgicas que impingem uma marca ao cotidiano. Por isso as relagcdes de género
vém-se tornando a cada dia mais uma questdo necessaria e obrigatoria para os que pretendem
discutir a educacdo, demonstrando a necessidade do conhecimento da dimensao simbdlica que
orienta o cotidiano e a pratica docente das mulheres-professoras, para podermos ter uma justa
compreensdo do processo educacional, para que este espaco seja concebido dentro de sua real
dindmica e ndo visto como um espaco esvaziado de sentido, ineficaz e inoperante, quando
tratamos de relacionar a propria vida. Ou seja, compreendermos o cotidiano da professora,
tendo como referéncia as relagdes de género e, a partir dai, como se manifestam em sua

pratica as representacgoes referentes a sua profissao e a si propria enquanto mulher.

Mas ndo basta reconhecer que no magistério primario existe predominancia
feminina; € preciso conhecer as causas de tal feminizagdo e seus reflexos na vida
escolar, pois a associacdo que se faz entre educagdo de criangas e mulher ndo ¢ tdo
'natural' como se cré: trata-se de um movimento social, politico, historico e
econdmico que emerge com o capitalismo (Assungdo,1996, p. 3-4).

As questdes de género ou, mais especificamente, relacionadas a mulher como
professora, em muitos casos, tém sido abordadas e tratadas mais enquanto denuncia de
preconceitos e esteredtipos do que como uma verdadeira reflexdo sobre o que realmente

representa este espago de atuacdo da mulher e da questdo da identidade de mulher enquanto
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sujeito que possui uma pratica pedagogica e social, mas que estd encoberta pela ideologia e

pelo discurso masculino.

Outras categorias como raga, classe, ndo sdo menos importantes, mas um espaco
predominantemente feminino produz um entrecruzamento de valores, praticas e
comportamentos que se tornam significativos no que diz respeito a reconstrugdo da historia e
da experiéncia docente das escolas formadoras. Destacar a especificidade da condi¢dao
feminina ¢ um modo oportuno de compreender como essa especificidade se traduz em
praticas pedagogicas. O modo proprio de ser mulher protagoniza a existéncia de uma forma
especifica de estar no mundo, de construir sua historia, de enfrentar desafios, de aprender

caminhos possiveis, 0 modo como internaliza o mundo e o traduz em existéncia pessoal.

A escola ¢ um lugar onde aprendemos a ser homem e ser mulher, onde se internalizam
comportamentos proprios a cada género. E um espago social que passa a informar e formar a
respeito de quais as formas comportamentais que esperamos para o0 homem e para a mulher.
Para Catani et alli (1997), tanto para homens como para mulheres a memoria ¢ marcada, ¢
estruturada pelos tipos de papéis sociais desempenhados, ela se diversifica segundo diferentes
trajetorias individuais, estrutura-se de acordo com os papéis sexuais. Nao ¢ o fato de pertencer
a um dos géneros que especifica o tipo de memoria, mas as experiéncias e trajetorias de vida
de cada sexo. O que interessa questionar nao ¢ propriamente a diferenga sexual, mas a forma
como essa diferencga ¢ representada ou valorizada, aquilo que dizemos ou pensamos sobre a

diferenca.

As atitudes criticas e reflexivas sdo apoios importantes para desmitificar estas praticas
e o periodo da formacao inicial deve constituir-se em um tempo de construcao destas atitudes.
Ora, a possibilidade de desenvolvermos tais atitudes estd estreitamente relacionada ao modo
de construcdo dos curriculos dos cursos formadores, especialmente a forma como neles
estabelecemos a relag@o entre a teoria que alimenta a reflex@o e a pratica que produz os fatos

sobre os quais a reflexdo se estabelecera.

Este ponto nodal da formagao profissional inicial e continuada dos professores merece,
pois, uma analise especifica, a partir das falas dos sujeitos desta pesquisa. Afinal,

perguntamo-nos como ¢ vivida, percebida ou representada por eles essa relagdo.
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2.3 A formacio inicial: a relacio teoria-pratica

A preocupacdo com a questdo da relacdo teoria/pratica nao € algo novo na discussio
sobre o conhecimento humano. Ja4 nos primordios da filosofia, no pensamento filoséfico
grego, ¢ destacada como central. Assim, Aristoteles considera a teoria (theoria) como uma
dimensdo contemplativa da vida humana e a pratica (praxis) como a dimensao politica; ndo se
constitui em uma visdo dicotomica, mas aponta para algo que se instituia naquele contexto

historico em um importante objeto de reflexao.

Ao longo da historia do pensamento humano, seja com os positivistas no “saber para
prever, prever para prover’ ou com Marx quando conclama a que a filosofia deixe de ser
apenas teorica e transforme o mundo, teoria e pratica sdo apresentadas seja como
componentes opostos ou isolados, seja como inter-relacionados ou dependentes um do outro.
Ao referir-nos a historia do pensamento humano, queremos acentuar que quando os alunos
dos cursos de formacdo acenam para conhecimentos tedricos e/ou praticos estdo vivenciando
uma situacdo que ndo € nova, que faz parte da historia do pensamento humano e sobre a qual
muito temos debatido, em muitos casos, sem chegar a um denominador aceitavel de suas

implicagoes.

O “estado” da relagdo teoria-pratica tem se apresentado como o calcanhar de Aquiles
dos cursos de formagdo, objeto de criticas e controvérsias, acentuando-se exatamente a sua
auséncia. Se a separagdo aristotélica ¢ verdadeira nos cursos, cabe perguntar: como essa
fragmentacdo vivida afeta a constru¢do de um perfil de profissional da educacdo? Como tem

afetado os cursos de formagao e desfigurado a fun¢do dos cursos normais e de pedagogia?

Antes de tudo, cremos ser necessario definir melhor estes conceitos tendo em vista
que, embora o conhecimento parte da pratica, o mero dominio da pratica ndo significa,
necessariamente, o dominio do conhecimento. “O tratamento relativo as questdes de ensino
nos cursos de formacdo de professores implica em uma perspectiva segundo a qual se da

preferéncia a teoria sobre a pratica” (Zainko, 1994:110).

Reportamo-nos aos achados desta pesquisa para tentar elucidar como a questdo foi

sendo percebida na trajetéria da formagdo aqui analisada. Nas raras noticias sobre a educagao
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e as escolas de formacdo que tratam de atividades pedagdgicas, encontramos um artigo'” de
uma professora da Escola Normal José Bonifacio que explica a situacdo das incursdes

;s 110
pedagogicas nas escolas

. “O futuro educador vai a escola, observa, pergunta, anota e
gradativamente atua, conforme a abordagem dos conteudos das disciplinas estudadas”
(Bombardelli, Vanir B., p. 5). Estas incursdes seriam mensais ¢ nelas o aluno buscaria
elementos para sua futura atuacdo docente, podendo confrontar os dados da experiéncia com a
teoria desenvolvida em sala de aula, ao longo do curso. “Nao queremos que o nosso trabalho
de educadores, dos futuros educadores, reserve-se em prepard-las para realizarem ensaios
pedagdgicos com seus alunos. O contato com a crianga € a escola ¢ basico para a observacao,

e estd para o acertar “pedagdgico” e humano” (ibidem).

O depoimento nos reporta ao fato de que a preparagdao do professor primario durante
muito tempo deu-se na formacdo apenas de nivel médio, num tempo bastante reduzido,
predominantemente discursiva, sem a exigéncia de uma preparagao mais especifica para atuar
nas séries iniciais e com uma dissociacdo e distdncia muito grande entre a teoria e a préatica;

sendo que a relacdo com esta tltima era bastante pessoal e direta, e a0 mesmo tempo escassa.

Conforme atestam os entrevistados, os primeiros alunos da Escola Normal ndo
realizavam pré-estdgios € poucos eram seus contatos com a sala de aula antes do estagio. Os
alunos limitavam-se a observar o trabalho de professores em sala de aula. “Nés nunca fizemos
um pré-estagio, faziamos pré-observagdes, como a escola era uma escola de aplicacdo nos
observavamos os professores dando aula” (Pioneira H — escola particular). Esta fala confirma
o que diz Imberndn (2000) para quem o tipo de formacgao inicial que os professores costumam
receber nao oferece preparo suficiente para aplicar uma nova metodologia, nem prepara para

aplicar métodos desenvolvidos teoricamente na pratica de sala de aula.

Os cursos de formacgao tradicionalmente foram guiados pelo pressuposto pragmatico,
acreditando que o aluno, para atuar no estagio, precisa aprender formas de como transmitir da
melhor forma possivel as informagdes, de como selecionar estas informagdes, de como

manter a disciplina da classe... tudo relacionado a uma competente transmissdao de contetidos.

1" 4 Voz da Serra. Erechim, 27 de setembro de 1994.
"% Trabalho de experiéncias didatico-pedagégicas e humanas que se abre ao aluno do magistério,
proporcionando uma inicia¢do em docéncia.
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Assim, ndo ¢ de nos surpreendermos que o momento do estdgio, de pratica, constituisse o
apice do processo formador. Logo, também nao nos surpreende o fato de que o estagio tenha
sido mais organizado recebendo uma supervisdo sistematica; por ser o momento do exercicio
docente, quando o aluno vai demonstrar o que aprendeu, era uma oportunidade impar e,
muitas vezes, a primeira, pois O curso nao oportunizava outros momentos, com raras

excegoes.

Segundo os entrevistados, a Comissdo de Estagio era seriissima; reunia-se com o0s
alunos, fazia avaliacdo, [...] “todos os meses se reuniam com a direcdo da escola e com o
professor titular da classe, onde eles iam estagiar, nessas escolas a comissao se reunia pelo
menos uma vez por més com a direcdo da escola e com o professor titular da turma” (Pioneiro
A — escola publica). A respeito da Comissdo de Estagio, a pioneira E (escola particular)
confirma que se tratava de algo muito exigente. “Além de nos virem visitar, a gente tinha
todos os sdbados reunido com a comissdo. Era muito acompanhado”. Sobre os critérios da
avaliacdo e a forma de proceder com os alunos, a mesma Pioneira E narra que havia uma
ficha que se procurava seguir, [...] “conversando com os alunos; eles tinham conhecimento
sobre no que eles eram avaliados e quais os critérios que a gente levava a sério; ndo era feito
nunca nada escondido e sempre que devia ser tomada uma decisdo, a gente aconselhava,

colocava as cartas na mesa’.

Compunham a Comissao de Estagio professores de areas como Estrutura, Didatica, porém
ndo eram incluidos, na grande maioria dos regimentos, os professores de dreas como Matematica,
Ciéncias, Estudos Sociais. Esta composigdo revela a defesa de uma hierarquia de conteudos e de
docentes, uma visao “gradeada” do conhecimento. Os ‘“guardides dos saberes” pedagogicos
passam a proteger os saberes escolares das possiveis ameacas e contaminacdes por parte da
inovacao e de outros saberes sociais. Essa ¢ uma funcao defensiva, que isola, ¢ uma cultura do
pensamento unico. O compromisso do educar estd vinculado a transmissdo de uma cultura

pedagdgica pragmatica, imediatista, uma visao estreita do conhecimento e da ciéncia.

Somente um olhar tdo viciado pelo recorte positivista, academicista e gradeado do
conhecimento e da formagdo dos docentes poderia manter um debate nem nivel.
Por ai ndo chegamos muito longe porque ¢ um debate tipico de quem esta por tras
das grades, ainda que sejam elas curriculares (Arroyo, 2000, p. 214).
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Pensarmos desse modo sinaliza uma visdo reducionista do mundo, da vida, do ser
humano. Qual o critério para priorizar um conhecimento e ndo o outro? Por que ¢ mais util? O
que é mais util para o ser humano: a Matemética, a Etica, a Filosofia, a Biologia? As emogdes
ndo sdo tdo parte do ser humano quanto o raciocinio matematico? O que deve ser
determinante ¢ a compreensao para a vida da complexidade que ¢ o ser humano e nao sua
divisdo em partes, subjacente para compreendé-lo, como se isso fosse possivel. Se as matérias
escolares citadas acima se constituem em componentes curriculares do curso de formagao, por
que os professores dessas areas nao supervisionavam estagio? Qual a preocupacao das escolas
em definir, em regimento, os professores e areas que iriam supervisionar o estagio? Estaria
aqui evidenciada uma possivel atitude de controle comportamental e ideoldgico ou seria uma
questdao de privilégio de algumas areas de conhecimento em detrimento de outras, fruto do
tecnicismo pedagodgico, a época muito influente no Brasil? Ou seriam as duas razodes
reunidas? Ao verificarmos quais as habilidades que a Comissdo observava, no estagiario,
surge parte da resposta: planejamento e capacidade de execugdo e controle. A avaliagdo fazia
parte do controle final do “produto” e ndo do processo; dai ser importante que os integrantes
da Comissao fossem especialistas em “controle e planejamento” para executar com precisao

sua tarefa.

Retomando a discutida relacdo teoria/pratica, assumimos que ela ndo pode ser vista
como uma correlagdo mecanica, tratamos de compreender a relagdo que ha entre estes dois
mundos que compdem o humano. A construgdo do pedagdgico ¢ feita por homens que
sonham, sentem, projetam, mas vivem num mundo historico, de relagdes concretas, onde a
teoria se constréi. Logo, privilegiar o ensino tedrico, baseando a formagao de professores
somente na literatura, sem a ponte com o cotidiano, significa colocar a pratica a um plano sem
relevancia para a compreensao do que significa o ato docente. Segundo Perrenoud, ¢ como se
no momento em que o professor assumisse a fungdo, levasse um ‘“choque de realidade”
provocado pela defasagem crucial entre as representacdes preliminares e as primeiras

experiéncias.

E como se, mesmo ao final da formacdo, os saberes e as imagens que
fundamentavam as expectativas em relagdo ao oficio e a si mesmo em exercicio
nio fossem adequados a situagdo concreta cotidiana de tudo o que é descoberto,
quase que com surpresa, em sala de aula (2001, p. 40-41).
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Na visdo de Catani et alli (1997), teoria e pratica sdo vistas pelos formadores de modo
linear e univoco, ou seja, conforme o discurso prescritivo que circula no universo pedagogico,
os professores acabam por supor que a pratica pedagogica deve ser uma reproducao fiel, ao

modo de um espelho, daquilo que € descrito e prescrito pelas teorias.

Isto me leva a examinar mais de perto a fungdo das teorias no processo educacional. A
expressdo “teoria” tem sido amplamente usada na literatura educacional com diferentes
sentidos. E utilizada na linguagem vulgar, no discurso cientifico e no filoséfico; no entanto os
sentidos ndo coincidem. Para sermos mais precisos no uso do termo, convém que definamos o

que entendemos pelo mesmo e dentro de que sentido vamos uséa-lo em nosso trabalho.

Segundo o Novo Dicionario Aurélio de Lingua Portuguesa, “teoria” ¢ agdo de
contemplar, examinar, “estudo”; festa solene, pompa, procissdo; conhecimento especulativo,
meramente racional, opinides sistematizadas. No Diciondrio de Filosofia''' consta que a
palavra vem do grego Theoria, que significa “especulacdo ou contemplacdo”, ou seja, a
participacdo em um determinado rito de veneracdo dos deuses, com o sentido de ndo apenas
fazer-se presente, mas integrar-se ao cerimonial, em espirito de comunhao. Seu uso seria mais
restrito, desvinculado das necessidades praticas mais imediatas, pois ndo se buscava um fim
utilitario visivel, o que levava os gregos a afirmarem que a atitude tedrica na vida somente
poderia emergir depois que se dispunha de tudo que era necessario para satisfazer as

necessidades da vida.

No mesmo diciondrio ¢ apresentado o termo “teoria” com sentido de uma condicio
hipotética ideal na qual tenham pleno cumprimento normas e regras que, na realidade, sdo
seguidas s6 imperfeita ou parcialmente. Este ¢ o significado dado, quando de afirmagdes
como: “na teoria ¢ uma coisa, na pratica ¢ outra”. A nocdo de elaboracdo tedrica estd
associada a idéia de algo que se contrapde a pratica; no plano das entidades abstratas, que tém
sua existéncia condicionada a elocubra¢des mentais. Afirmar este sentido equivale a acreditar
que tal proposi¢ao nao possui viabilidade ou funcionalidade, pois € ndo-pratica. Dentro desta
compreensdo considera-se a antinomia teoria-pratica como possivel e como ponto basico de

distingdo de seus significados. Ou seja, concebem-se os dois conceitos separados por uma

"1 Abbagnano, N. Sao Paulo: Mestre Jou, 1970.
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espécie de “fissura epistemologica”, segundo a qual os mesmos possuem sentido em si, sem

uma maior relagdo entre ambos.

12 (s/d), uma das defini¢des mais completas de teoria ¢ a encontrada

Segundo E. Silva
no The American Hertage Dictionary of the English Language: ‘Teoria ¢ um sistema de
suposicoes, principios aceitos e regras gerais de procedimentos concebidos para analisar,

explicar ou predizer um determinado grupo de fenomenos”.

“Teoria”, segundo nossa concepg¢do, ¢ um conjunto de conhecimentos sistematizados
sobre os quais se assenta nossa possibilidade de perceber as relagdes essenciais que sustentam
acontecimentos, fatos ou fenomenos. Assim, nao pode haver cisdo entre teoria e pratica, pois
a existéncia de uma estd intrinsecamente ligada a outra, ou seja, s6 hé teoria porque a pratica
serve de suporte a sua elaboracdo e s6 ha pratica, porque a teoria a percebe. Portanto toda
acdo docente ¢ pratica e tedrica na medida em que ambas existem simultaneamente. Este
modo de pensar se contrapde aquele que acredita ser possivel a ruptura e existéncia

independente da teoria e da pratica..

Enquanto sistema de conhecimentos que sustenta o real, a teoria s6 existe na e pela
inter-relacdo com a pratica. Assim, sempre que alguém afirmar que o agir docente ou o
processo de formacao separa a teoria da pratica, precisamos perguntar-lhe: o que ¢ que esta
querendo dizer com “teoria” e com “pratica”? E necessario este questionamento para que nao
incorramos em imprecisdes e concebamos de forma superficial, ou pelo senso comum,
realidades que ndo podem ser desta forma concebidas e muito menos adequadamente
compreendidas. Uma compreensdo superficial e imprecisa compromete a leitura dos fatos e
acontecimentos, podendo estabelecer pré-julgamentos, visdes equivocadas e decisdes
precipitadas. Talvez seja esta falta de precisdo terminoldgica que tenha fundamentado muitas
afirmacdes no campo educacional e tenha contribuido para maior nebulosidade sobre a
educacdo e formagdo docente, servindo muito pouco para o esclarecimento e ajuda aos

educadores em seu fazer pedagogico.

12«q que ensinar”. Texto do Professor Silva, E. UFRGS, s/d.
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Quando fazemos alusdo a que nas escolas de formacdo ¢ privilegiada a teoria em
detrimento da pratica, quase ndo temos perguntado qual teoria? Como as teorias chegam aos
alunos? Por que processos passam até chegar a classe? Como os alunos tomam contato com
as teorias? Pela leitura, exposi¢do do professor? Até que ponto foram elas desvirtuadas quanto
ao que realmente significam? Quando falamos na ineficacia e ineficiéncia da teoria, o que
queremos dizer e a que queremos fazer mencao? Parece que o problema, muitas vezes, ndo ¢
da teoria enquanto tal, mas sim, da auséncia de um rigorismo teérico, de fidelidade tedrica. As
teorias transformam-se em pressuposi¢des descaracterizadas, mascaradas, repetitivas,
“livrescas”, ndo conseguindo atingir ou satisfazer o apelo e a amplitude do real. E oportuno
entdo revermos a compreensao da teoria para que a leitura ndo comece equivocada ja em seus

pressupostos fundamentais.

Ao afirmarmos que ha necessidade de refletirmos mais sobre a teoria e a pratica estamos
aludindo a que perguntemos sobre qual a natureza da teoria e da pratica. No processo educativo,
estdo presentes as duas situacdes peculiares, mas que se relacionam dialeticamente no espago da
escola, o que implica compreensdo de elementos mais abrangentes do que o imediatamente dado
na pratica ¢ ao mesmo tempo admitir a existéncia de um contexto social e cultural que inclui a
escola, o professor, o aluno, e suas vivéncias e experiéncias de ambos que sdo pessoais € sociais
simultaneamente. Catani et alli (1997) defendem que se tem observado mal-entendidos e
ambigiiidades a respeito da teoria e da pratica: de um lado, alimenta-se uma expectativa
desmedida em relacdo as teorias, esperando um tipo de suporte metodologico ao qual estas ndo
podem corresponder. Por outro, quando se véem diante de problemas praticos de dificil solucdo,

os professores sdo tomados por total descrenca em relagdo a teoria.

Estas concepg¢des ndo sdo casuais; elas nascem, instalam-se e se alimentam no
universo escolar em fun¢do da diferentes visdes que legitimam uma ou outra postura e que
determinardo as representagdes € as crengas a respeito da formagao docente. Esta constatagcdo
refor¢a cada vez mais a necessidade de se entender globalmente os processos de formagao, a
historia da profissdao docente, para que descortinemos alguma perspectiva de rever o circulo
vicioso de culpabilizacdo da maior énfase na teoria ou na pratica. Para Perrenoud (2001),
colocar-se a distancia para melhor observar a propria atividade profissional ¢ algo dificil para
qualquer pessoa; talvez o seja mais ainda para o professor, devido aos investimentos

psicologicos que caracterizam a relagdo entre ensinar e aprender.
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Quando pensamos a formagao dos professores numa perspectiva linear, a questao de quem
educa o educador fica esquecida; bastaria propor programas para qualificar e requalificar os
mestres para que os sistemas se alterem e tenham a qualidade desejada. Neste discurso, a auséncia
de uma escola de qualidade estaria sendo fundamentada na falta de uma qualificagdo maior dos
mestres que nela atuam. Trata-se de um olhar muito simplificador para uma realidade demasiado
complexa que envolve a sociedade, a educagdo e também os mestres. Para Arroyo (1996), a
formagdo estd no final da ponta de um processo de interagdes e ndo pode continuar sendo

equacionada como milagroso remédio para todos os males da escola.

Nesta tese a dicotomia teoria/pratica estd bem presente nas falas das alunas
entrevistadas, ao afirmarem, inclusive, que na “pratica a teoria é outra” ou ao comentarem a
avaliacdo que os professores fazem, frisando que ndo corresponde as concepcdes discutidas
ou tematizadas por esse mesmo professor em sala de aula, em sua disciplina. Zainko sugere a
atividade pesquisa como forma de superar essa cisdo e dar maior coesdo ao trabalho do
professor. Coloca como imperioso superar a desarticulacdo das diversas disciplinas e niveis
de ensino. “Embora diferentes, teoria e pratica sdo por natureza inseparaveis e ndo se pode
pensar em trabalhé-las de forma isolada. Assim, ndo existe a hora da teoria e a hora da pratica
pois ambas se negam, se afirmam, se constroem, se checam, se determinam e interagem”

(1994, p. 112).

“A teoria na pratica ¢ outra”, tal evocagdo mostra a evidente necessidade de revisar o
que da sustento a formacgdo de professores. Quando o aluno faz uma afirmagdo dessas esta
chamando ateng¢do para as contradi¢des existentes nos programas de formagao. Esta querendo
dizer que a experiéncia vivida desmente ou choca-se com a teoria presente. Faz ver que ha
uma existéncia ndo auténtica, que privilegia a teoria em detrimento de sua pratica, ou seja,
que seu professor estd pensando em uma teoria sem pensar na pratica. O processo de auto-
reflex@o sobre a pratica ndo estd acontecendo e como conseqiiéncia as contradi¢des nao sao

percebidas por ele, somente pelos seus alunos.

As pesquisas sobre formagdo de professores mostram que a principal influéncia
no comportamento do professor ¢ sua propria historia como aluno e que as
praticas de seus antigos professores se repetem no dia a dia. Isto significa dizer
que os atuais professores se inspiram nas praticas vividas quando decidem ensinar
(Kullok, 1999, p. 71).
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Nas falas dos entrevistados, as criticas ou alusdes a respeito da separagdo entre
teoria/pratica ou da maior énfase tedrica, em detrimento de praticas, ocorreram especialmente
ao se referirem aos estdgios, as Praticas de Ensino. Elas fizeram-se presentes em aspectos
como: finalidade da supervisdo do estdgio, duracdo, local onde se realiza, nimero de
supervisores e dificuldades existentes, demonstrando que o estdgio ndo tem servido como
elemento de mediagdo entre a teoria e a pratica. Isto pode ser explicado pelo fato de que o
estagio ¢ realizado ao final do curso, servindo mais para cumprir uma exigéncia legal do que
ao processo formador. Os alunos e professores formados afirmam que seria de maior proveito
e mais formativo se o estdgio fosse diluido em forma de “praticas”, ao longo do curso.
Apresentado como “coroamento” da formacdo pedagdgica, transforma-se em martirio para a
maioria, por se constituir em elemento terminal do curso e por ndo conseguir transformar-se

em uma experiéncia criativa e inovadora.

Para a professora formadora B (Curso de Pedagogia), os alunos que ndo estdo
inseridos na profissdo acabam ficando com uma visdo muito dissociada entre a teoria e a
pratica; algumas alunas s6 conseguem entender as teorias e os posicionamentos das areas do
conhecimento, ao final do curso e outras, nem entdo demonstram essa compreensdo. Ja a
professora formadora C (Escola Normal particular) diz perceber que as alunas estdo
associando a teoria a pratica no momento em que fazem o planejamento se realmente buscam,
[...] “se vao atrds do que foi sugerido, ndo de sugestdes de atividades, mas a propria teoria

para buscar outros elementos para dar suporte”.

Ao responderem sobre o estagio, as professoras formadoras dos cursos pesquisados
definiram as atitudes das alunas, quando da realizagdo do mesmo, por meio de adjetivos
como: ansiosas, imaturas, angustiadas, amedrontadas. Para a professora formadora D (Curso

de Pedagogia) as alunas ndo estavam despreparadas, mas inseguras.

A inseguranca, o medo do estagio, a incerteza, encontrados tanto nas alunas do Curso
de Pedagogia quanto nas alunas do Curso Normal, ddo-se em fung¢do da organizagdo
curricular, da estrutura organizacional dos cursos, pois ndo oportunizam maior contato com a
realidade escolar durante o periodo de formagdo. Desta forma, as alunas chegam ao final do
processo de formacdo sem estar de posse de saberes que lhes déem seguranca. Como o

J4

ambiente onde irdo atuar ¢ “desconhecido”, automaticamente gera inseguranca.
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De modo geral, tanto para professoras formadoras e alunas quanto para professoras em
exercicio, o estadgio ¢ visto como terminalidade, ou seja, o momento de vivenciar os principios
pedagogicos e tedricos que construiram ao longo do curso. “E um momento dificil pata todas
as estagiarias, mas é um momento de crescimento, de aprendizado e de aplicag¢do. E o ponto

culminante do trabalho delas” (Professora formadora D, Escola Normal publica).

Constatamos que as alunas valorizam determinados conhecimentos s6 ao final do
curso, no estagio, que se constitui, assim, no momento de valorizagdo de tais conhecimentos.
Para a professora formadora D (Curso de Pedagogia) isso revela que nido conseguimos
estabelecer a relacdo teoria-pratica de forma correta ao longo do curso. “O estagio como a
melhor forma que temos de comprovacdo e testagem e até para a gente, cOmo o curso ver o
que tem sido feito no curso, o que tem que ser modificado” (Professora formadora A, Escola

Normal publica).

As alunas definem o estagio por meio de expressoes, frases, adjetivos tais como:
“bicho de sete cabecas”, “estou apavorada”, “a professora fica fiscalizando”, “medo”,
99  ¢¢ 29 ¢¢ 99 ¢¢

“terror”, “panico”, “assustada”, “um mostro que vai nos devorar”. Poucas alunas demonstram

menor preocupagao.

O impacto do estagio ¢ o mesmo para os alunos do Curso Normal como para os da
Pedagogia. Ha bastante unanimidade em relagdo a ser dificil, porém todas sabem que
precisam enfrentar e ter sucesso para tornarem-se professoras. Algumas alunas pensam que o
estdgio pode mostrar se seguirdo ou ndo a carreira de professora, dependendo de seu
desempenho, o que significa apresentar o estagio como o fiel da balanga que vai dizer se pode
ser educador ou ndo e ndo a formagdo ao longo do curso. E um flagrante desequilibrio aqui.
Na verdade, a trajetéria do tempo de formagdo deveria apontar elementos que permitissem ao
aluno definir-se ou tirar conclusdes de seu desejo de seguir ou ndo a profissdo e nao esperar
pelo estagio, momento derradeiro e final, carregado de ansiedade, com situagdes idealizadas
que nem sempre refletem a realidade. Nesta situagdo, as decisdes das estagiarias sobre seu
futuro profissional estardo pautadas em critérios que, muitas vezes, constituem-se de maneira

bem diversa aos do cotidiano escolar regular.
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Em resumo, seria tentador afirmar, muito racionalmente, que as atividades de
aprendizagem serdo muito mais aceitas, desejadas e exitosas quanto mais se
percebem como algo capaz de preencher a lacuna existente entre a avaliagdo que o
estudante, o estagidrio ou mesmo o professor experiente faz de seus
conhecimentos, técnicas e posturas e aquilo que é reconhecido como necessario ao
profissional (Perrenoud, 2001, p. 43).

A inseguranca das alunas provém do pouco contato com a sala de aula, de ndo se
sentirem teoricamente suficientemente preparadas, de ndo conseguirem ou se relacionar com
os alunos. “Sei o que ¢ plano de aula, s6 que ndo sei botar na pratica. Nao sei colocar os
objetivos na pratica, no papel. Sinto que tenho capacidade, mas na hora d4 um medo” (Aluna
A, Curso Normal publico, 3° ano). Isto significa que a sua formacao ndo levou em conta as

condicdes efetivas da pratica, falamos de uma escola que ndo existe.

O temor que muitos alunos sentem foi revelado em algumas falas relativas ao estagio,
considerado penoso e dificil por outras que ja o haviam realizado, como mostra a aluna C
(Escola Normal publica, 1° ano) “Vejo a experiéncia que tenho em casa, que minha irma
chorava, entrava em panico estava desesperada”. Para outras alunas, os professores ao longo
do curso ameacam, dizendo: “vocés vao ver no estagio!”, “Anota isso, vai cair no estagio!”.
Criam um clima de instabilidade, procurando mostrar as reais chances de uma possivel

reprovacao.

Os depoimentos das professoras formadas que ja passaram pelo estagio oscilaram
entre considera-lo “bem tranqiiilo”, “um pouco traumatizante”, “muita pressao”, “cobravam
aquilo que ensinavam”, “6timo”, “realidade bem dificil”. Aquelas que reviram a experiéncia
do estagio dentro de uma dimensdo mais positiva apontaram como razodes: o tempo que foi
necessario e ideal; a ajuda da supervisora; o fato de haver trabalhado bastante com jogos,
coisas concretas, procurando muitas atividades ladicas; a autonomia, porque quase nao teve
acompanhamento. Ja para as professoras que sentiram o estagio como algo mais dificil, os
motivos citados foram: o grande niimero de supervisoras; o pouco contato ¢ a distancia com a
realidade enquanto normalista; o pouco acompanhamento fez com que ndo soubesse se estava
fazendo a coisa certa; a vigildncia muito grande das professoras; a auséncia de material

didatico.



251

Registramos aqui uma aparente contradicdo quando, ao mesmo tempo, sdo feitas
criticas ao excessivo nimero de supervisores e a auséncia de um auxilio efetivo. Essa
contradi¢do indica, por um lado, a complexidade de um processo de formagao de pessoas que
carregam suas diferengas e, por outro, a urgente necessidade de reformar, de mudar as
estruturas da formagdo profissional. Ainda hoje, os professores formadores oscilam entre ser
um supervisor sempre presente ou dar maior autonomia a seus estudantes durante as
atividades de Pratica de Ensino. A questdo de fundo, na verdade, radica na propria concepgao
do que seja formar um profissional. Se o pretendido é ajudar na autoconstrugao de um sujeito
critico, autonomo, capaz de decisdes, seguramente ndo se coaduna com um constante
controle. Talvez o bom termo esteja a indicar o “caminho do meio” entre os dois extremos.
Mas, seguramente, o atual formato curricular dos cursos, mantendo-se a terminalidade dos

estagios, nao contribui para a construgao gradativa deste profissional pretendido.

Outros aspectos importantes foram destacados como lacunas pelos alunos do Curso de
Pedagogia. Dentre eles destacamos a falta de interdisciplinaridade no curso, a ndo existéncia
de uma postura ética dos formadores, bem como o fato de viverem enclausuradas, falando
para si mesmas, sobre uma teoria que so6 serve para alimentar seu idealismo, sem relagdo com
o cotidiano da realidade escolar. A afirmagao de que se trabalha com um aluno ideal, distante
do real, revela perceberem um desencontro entre o que se apresenta a futura professora e o
que ela encontrard no cotidiano. “Ela nunca o conheceu, pois sempre se relacionou, antes,
durante e depois de sua formag¢ao com um aluno idealizado. Dai sua dificuldades em assumir

uma crianga 'real’; o que ela construiu foi uma crianga imaginaria” (Assungdo, 1989, p. 88).

A academia produz grandes discursos e narrativas, que, no entanto, ndo conseguem
transpor o fosso entre o pensado e o mundo vivido, ndo beneficiando o aluno na construgao
desse saber como ser-no-mundo. “O olhar da universidade na direcdo do primeiro grau ndo ¢
suficiente para auxilid-lo, ndo auxiliando a compreensdo do primeiro grau por ambos, que
afinal ndo se conhecem, embora sejam dependentes na formacao de professores” (Martins,

1996, p. 162).

Os dados coletados na pesquisa permitem, por outro lado, afirmar que ndo héa - com
raras excecdes ao longo da histéria - contato e integracdo maiores entre as instituigoes

formadoras da Regido estudada. Tampouco existem iniciativas no sentido de estabelecer
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diretrizes, eixos norteadores de formagdo, além daquelas formalmente estabelecidas pela
legislacdo. A troca de experiéncias e de vivéncias ndo ocorre, como também ndo existem
acdes comuns no sentido de uma formacdo pensada dentro dos pardmetros da cultura e

realidade regional, na qual a maioria dos egressos vai atuar.

Nao ¢ admissivel, ao final de um periodo de formagao, que o aluno realize o estagio
sem maior interagdo com o espago escolar. Precisamos propiciar ao aluno uma experiéncia
nova, mais enriquecedora, o que ¢ quase impossivel conseguir apenas levando-o as escolas
somente para fazer observacdes de aulas no inicio do estagio ou mesmo em outros momentos
do curso. Experiéncias diversificadas de observar, refletir e fazer deveriam ser propostas ao

aluno ao longo do curso e no(s) estagio(s) profissional.

Considerando a ainda forte tendéncia a uma formagao linear, tradicional dos curriculos, a
dicotomia teoria-pratica continuara sendo um desafio para os formadores. E os questionamentos
que provoca precisam ser respondidos. Como conciliar a aquisicdo de conhecimento e
competéncias desenvolvidas no aqui e agora para serem utilizadas, com seu manejo no espaco da
sala de aula, quem sabe, daqui a dois ou trés anos? Nos programas atuais de formagao prevalece
uma légica simplista que ¢ a de desenvolver competéncias para agir na pratica. Quais
competéncias? Que conhecimentos? Que seguranca podemos estabelecer para a atuagdo futura a

partir do dominio pedagogico e metodologico adquirido no periodo de formagao?

E evidente a urgéncia de rever os conceitos tedricos, também a forma como estdo
estruturados os cursos de formacgdo. Neste sentido Scheibe sugere que se tome a relagdo teoria
e pratica como eixo articulador da producdo do conhecimento na dinamica do curriculo.

Propde a autora trés modalidades de como a pratica pedagogica pode expressar-se,

a) a pratica percebida como instrumento de integragdo do aluno com a realidade
social, economica e do trabalho da area do curso.

b) a pratica pedagogica percebida como iniciacdo a pesquisa e ao ensino, na forma
de articulagdo teoria-pratica.

¢) a pratica concebida como inicia¢do profissional, que deve ocorrer junto as
escolas e unidades educacionais, nas atividades de observagdo, regéncia ou
participag¢do em projetos, como um “‘saber fazer” que busca orientar-se por teorias
pedagbgicas para responder as demandas colocadas pela pratica pedagogica
(2000, p. 15).
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Esta proposta pode ser iluminadora para a reestruturagao dos cursos de formacao com
a inser¢do da “pratica” desde os primeiros semestres de curso, por meio de projetos e
intervengdes variadas, previstas no curriculo, como modalidades do curso e nao do aprender.
Evitaremos assim pensar que a pratica esta orientada pela teoria que definiu, a priori, o “como
fazer”, sem a minima tentativa de qualquer sintese ou aproximac¢do com o cotidiano. Para
Kullok (1999), isto implica resgatar o lugar da formagdo como locus da relagdo teoria/pratica
e valorizar a profissio docente como atividade profissional, € ndo apenas como um

passatempo para quem ndo tem outra coisa a fazer.

No plano da formacdo, o que se quer € que se dote o futuro profissional com a
capacidade para lidar com a producio do conhecimento. Esta afirmagdo procede
mesmo (ou principalmente) quando o futuro profissional em questio é o

r

professor. O ensino, tarefa precipua do professor, ¢ uma atividade de
produgdo/constru¢do do conhecimento, assim sendo, exige um profissional
capacitado para tal (Neves, 1994, p. 118).

E fundamental aos professores formadores navegar procurando uma distincia ideal
entre a formagao teorica e as condigdes efetivas da pratica. Se a distancia for muito pequena, a
formacgdo contribuird para reproduzir o funcionamento e, conseqlientemente, as disfungdes e
injusticas do sistema educacional. Se for demasiado grande, terd os mesmos efeitos,

acompanhada de um sentimento de desilusdo, de fracasso, de fuga.

Esta percep¢do leva-nos a considerar que, quando falamos em separagdo
universidade/primeiro grau, teoria/pratica, professor/aluno, usamos a expressao ‘““separagdo’ como
sindbnimo de algo que esta ocorrendo, mas que originariamente ndo foi assim. Teria existido um
tempo em que os dois elementos fundantes do ser humano — o pensar e o agir — foram
indissociaveis? Ou, se naturalmente duas coisas sempre foram separadas, ndo relacionadas, sem
qualquer tipo de ligacdo entre ambas, por que falarmos em uni-las, fundi-las, etc.? Por que usar
“separacdo”? Estiveram esses constitutivos em algum momento juntos? Estamos fazendo alusdo a
uma possivel metodologia que separa? Ou querendo dizer que, na sua esséncia, na sua ontologia
propria, ambos sdo unidos, mas por for¢a da metodologia ou das circunstancias, sdo separados? O
que queremos afirmar mesmo quando falamos em separagdo teoria/pratica nas escolas de

formagao? A Universidade tem feito muitos esforcos para atender a educacgdo basica, porém ¢
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necessario fazer muito mais diante do quadro de necessidades posto no momento. De modo geral,
ainda h4 uma distancia muito grande entre o que a academia trabalha, sua visdo das séries iniciais
e a realidade. Os cursos de formagdo de professores, especialmente os de Pedagogia, tém
desenvolvido muitos estudos, pesquisas e experiéncias pedagogicas no sentido de contribuir e
apoiar o desenvolvimento e a qualidade da educacdo bésica, aproximando assim os dois niveis de
ensino. No entanto ndo podemos negar que alguns cursos tém tratado de modo simplificado as
questdes que dizem respeito as séries iniciais. “Se a universidade ndo vé o primeiro grau na sua
especificidade, como poderia se ocupar dele, dar-lhe atengdo, cuida-lo?” (Martins, 1996, p. 155).
Esta simplificagdo acaba por transformar as séries iniciais em banalidades técnicas reduzidas as

representacgdes por ela criadas.

As teorias do conhecimento produzidas na universidade, relativas a formagdo de
professores, tém favorecido a ma compreensdo das interagdes teodrico-praticas,
porque tém dificuldades em produzir um saber critico a cerca da escola mesma,
repercutindo numa dicotomia tedrico-pratica, empurrando o docente para um
ativismo (idem, p. 158).

O escasso referencial tedrico, a auséncia de um conhecimento mais acurado a respeito da
escola, da sala de aula, de seu espago de atuacdo, leva o professor a desenvolver sua pratica
estabelecendo uma a¢do pedagdgica baseada no improviso, o que desqualifica e empobrece seu
fazer. Como ndo ha conhecimento prévio realmente assimilado e reconstruido pelo professor, ndo
ha construgdo e planejamento; na auséncia do planejamento, havera ineficacia dos meios
mobilizados em funcdo de uma realidade que nao corresponde a idealizada. Para suprir tais
deficiéncias da formagdo inicial e continuada, cabe a Universidade assumir novos papéis,
deixando de ser aquela entidade denunciada por Martins: “O discurso da universidade
rapidamente torna-se antigo para uma pratica mais exigente ¢ atualizada” (In Bicudo,1996, p.
159). O exercicio da docéncia nao ¢ explorado na perspectiva docente daquele que vive a
experiéncia mesma. Nao trabalhamos a perspectiva e o sentido que possui o docente que se faz
enquanto docente na producdo de sua propria existéncia. Como ser historico que constréi sua vida
e as condig¢des de sua existéncia, o docente produz concomitantemente seu ser humano e docente.
A consideragdo da experiéncia vivida ndo pode ser esquecida, mas ela também precisa ser
reconstruida a luz do pensar e das mudancas conceituais pelas quais cada ser humano passa, pois a

vida ndo se repete. “Os seres humanos nao se repetem” (Arroyo, 2000, p. 146).
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2.4 Construindo-se pela docéncia

Nosso ponto de partida para discutir a possibilidade de os professores irem se construindo
a partir da pratica € o principio de que o ser humano é um ser inacabado, em processo, por fazer-
se. Nesse seu fazer-se entram varios aspectos € dimensdes entre os quais estdo a educagdo, o
trabalho, o convivio. Estes se constituem em processos pelos quais 0 homem vai a busca de sua
completude. Acima de tudo, o ser humano ¢ um ser de relagdes, que aprende na relacdo. Aprende

com as experiéncias, com as pessoas com quem se relaciona e convive.

Em seu processo de construcao do ser humano, a experiéncia da escolarizagdo ¢ um
elemento hoje fundamental. O mesmo se pode dizer em relagdo a constru¢do do “ser
professor”, que ocorre enquanto exercita a docéncia. A profissao docente ¢ um espacgo no qual
homens e mulheres constroem-se a si mesmos e a0 mesmo tempo produzem sua existéncia e
partilham da construcao dos outros. “O como trabalhamos nos forma ou deforma, como

profissionais € como pessoas” (Arroyo, 2000, p. 115).

O processo de autoconstrucdo ou de construcdo de si mesmo pela formacdo e pelo
exercicio da docéncia decorre fundamentalmente de uma opgao pessoal, depende das capacidades
de decisdo e das vontades. A afirmacao da professora C (exercicio em escola particular) de que
[...] “os professores te ajudam, mas preparar ninguém prepara para nada. Acho que tu vais estar
preparada a partir do momento em que entrares em sala de aula e comegares a trabalhar”. E um
exemplo dos determinantes da autoconstrugdo. Os intervenientes mais importantes parecem,
entdo, ser aqueles que dizem respeito a interioridade do sujeito. A ajuda pode até vir de fora e de
outros, mas a decisdo e o compromisso de assumir-se como alguém que se constroi ¢ pessoal.
Evidentemente, os dois elementos subjetivos ndo se bastam, isto €, had que haver algumas

condi¢des minimas para que eles sejam exercidos.

Sendo a formag¢ao uma responsabilidade pessoal, estd nas maos do aluno-professor a
oportunidade de fazer e refazer os percursos e as praticas de formagdo. E um exercicio de
constru¢do/reconstrucdo de imagens e de reorientagdo significativa das perspectivas em
relacdo a futura profissdo. O investimento pessoal repercutird na identidade pessoal e

profissional. Trata-se de compreender que é o proprio aluno-professor que devera incorporar
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os conhecimentos e saberes que serao usufruidos e necessarios para enfrentar os embates

pessoais e profissionais decorrentes de sua trajetoria na docéncia.

Quando afirmamos que ha necessidade de “investimento pessoal” do sujeito
aprendente, ndo estamos pregando uma visdo individualista, que coloca o aluno-professor
como responsavel pela sua formagdo, fora do compromisso social, das relagdes que nos
definem como seres politicos e como humanos. Nao podemos confundir mentes abertas a
busca do novo, criativas, com a obrigacdo de construir-se sozinho, propria da doutrina
neoliberal (self man self); bem como ndo temos a inten¢do de induzir a compreensdao das
aprendizagens, enquanto atos internos, pessoais do “faca vocé mesmo”, sem qualquer

articulagdo com outros sujeitos, com o meio.

Nas entrevistas, alguns alunos dos dois cursos de formagao expressaram como atributo
necessario ao educador saber improvisar, sair de situagdes que surgem inesperadamente no
cotidiano e as quais o professor ndo consegue prever, nem imaginar. Para eles, agir em
situacdes inesperadas constitui-se em uma forma de “saber” constitutivo do ser professor.
Esta “percepcdo” dos alunos revela o reconhecimento daquele espago de incerteza, do
inusitado que caracteriza o cotidiano do professor para o qual ndo ha previsao possivel, por
1sso, ¢ necessario estar ele dotado de capacidade deciséria resultante de uma formagdo
adequada que o orientou a pensar em solugdes, quando os desafios se apresentam. Este ¢ um

dos aspectos enfatizados por Perrenoud:

Ensinar significa, por vezes, reagir “com grande precisdo” perante situacdes
imprevistas e “sair delas” sem muitos prejuizos. Significa no melhor dos casos tirar
partido do imprevisto para atingir o fim desejado. Ensinar significa agir rapidamente,
com urgéncia, face uma situagdo complexa, mal conhecida (1993, p. 107).

A sala de aula, quando se trabalha na perspectiva da construgao coletiva do conhecimento,
¢ o lugar onde a incerteza ¢ permanente, por reunir diferentes individualidades. O imprevisto aqui
ndo se confunde com uma visdo “espontaneista”, em geral adotada para esconder a falta de
planejamento, de um certo grau de organizagao prévia, quando o professor, por nao saber o que
vai trabalhar, improvisa. Trata-se de desenvolver esquemas operatdrios de pensamento que

permitem responder a uma situacdo nova. Esta capacidade pode certamente ser resultado do
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proprio exercicio da docéncia. Perrenoud (1993) fala em um habitus formado pelo professor a
partir da interagdo entre a experiéncia, a tomada de consciéncia, a discussdo, o envolvimento em

novas situagoes.

A possibilidade de construgdo e autoconstrugdo dos professores esta evidenciada nos
inimeros estudos atuais e também em varias propostas de formagdo desenvolvidas com
sucesso. Tais estudos e experiéncias revelam as muitas faces da docéncia, assim como
divulgam um idedrio acerca da mesma; em alguns casos, chegam até a orientar politicas
publicas de formacgdo, contribuindo para estabelecer critérios de analise e avaliagdo dos
sujeitos e de seu trabalho. Para os formadores de docentes, deter um conhecimento elaborado
torna-se uma maneira de aproximar-se, conferir materialidade ao professor. De acordo com
Perrenoud (2001), chegou-se a um ponto em que se pode questionar em que medida € como
essa ancora formada pelas idéias-imagens do oficio de professor permitem uma analise mais
fina, detalhada e critica das competéncias profissionais ja exercidas ou a serem adquiridas em

formacgdo ou no exercicio profissional.

Tornar-se professor enquanto exerce, segundo Fontana (2000), ocorre tanto pela
apropriagdo e reproducdo de concepcdes ja estabelecidas no social e inscritas no saber
dominante da escola, quanto pela elaboragdao de formas de entendimento da atividade docente
nascidas de suas vivéncias com o ensino, nas interacdes com os alunos e no processo de
organizagdo politica, com seus pares, em movimentos reivindicatorios. Trata-se de um
processo histérico, mesmo quando os envolvidos ndo o percebem ou pretendem, pois os
individuos que se fazem professores vdo gradativamente se apropriando dos efeitos das
vivéncias praticas e intelectuais, de valores éticos e das normas que regem o cotidiano

educativo ¢ as relacdes no interior e no exterior da escola.

Mas estes ganhos nos saberes ja estdo enraizados nos contextos sociais, historicos e
culturais anteriores ao ingresso na formacdo e ao contato com as teorias pedagogicas. Eles
determinavam, inclusive, o processo pessoal que decide preliminarmente em relagdao ao
ingresso nos cursos. Isto implicaria, para os proprios cursos, a necessidade de um exame mais
atento a bagagem que os candidatos trazem, quando decidem ingressar no magistério, pois
trata-se de um precioso recurso de aprendizagens significativas que serdo ressignificadas ao

longo da formacdao. A andlise e o conhecimento prévio dessas aprendizagens facilitaria a
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determinagdo dos recursos pedagdgicos a serem propostos no sentido dos objetivos basicos da

formacao.

O professor, como produtor de sentido e da propria existéncia, situa-se em um tempo e
um lugar. O estar nesse lugar e nele desempenhar-se profissionalmente delimita e condiciona
o seu “ser professor”. O desenvolvimento da agdo de um professor que fez uma opgdo
consciente estd perpassado por posturas, processos interativos, formas de aprender, de
interrogar, de interferir, de viver. “Vimos que o como ensinamos, organizamos 0s tempos e
espacos, ordenamos os conhecimentos, convivemos ¢ produzimos como coletivo podem ser

os conteudos de nova docéncia” (Arroyo, 2000, p. 119).

Nosso compromisso como homens se faz juntamente a nosso compromisso como
profissionais. Ou seja, como seres que vivem em comunidade, os homens realizam seu ser
homem, que ¢ sua dimensdo ontoldgica. Isto significa dizermos que o homem deve estar
comprometido consigo mesmo na medida em que se compromete com os outros. E seu
compromisso como homem serd muito mais pleno, quanto mais se capacitar como
profissional, quanto mais sistematizar suas experiéncias, quanto mais utilizar o patrimonio

cultural, que ¢ patrimonio de todos.

Ao falarmos com as professoras e alunas, indagamos sobre os ganhos e que foram
obtidos em seus periodos da formacao e/ou da docéncia, exercicio do magistério. Interessava-
nos saber o que haviam aprendido sendo professor, ou sendo futuro professor. Para nds,
tratou-se de questdo fundamental, pois nos auxiliaria a compreender melhor a respeito de

como o professor se constroi, se faz docente enquanto docente.

As falas relativas ao que o curso lhes deu no sentido da formacdo profissional e
pessoal ndo foram unanimes, o que ¢ facilmente explicavel. Assim, varios respondentes
realcam aspectos positivos, expressam lembrangas prazerosas e sdo significativas as formas
de referéncia ao “clima institucional”. “Lembro que as aulas de Didatica da Linguagem eram
muito dinadmicas. Muitos professores pintavam um quadro bonito da alfabetizagdao”
(Professora B, exercicio em escola particular). “Destacaria a parte mais didatica, aquilo que
contribui para eu trabalhar em sala de aula” (Professora A, exercicio em escola particular).
“Gostei porque foi bem pratico. O segundo e terceiro anos, especialmente as didaticas, foram

boas” (Professora C, exercicio em escola publica estadual). “Eram aulas bem variadas, as
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professoras excelentes” (Professora D, exercicio em escola publica estadual).

Embora criticando a separagdo teoria/pratica, houve quem revelasse gostar do curso,
justamente pelo seu aspecto mais pratico. “Gostei porque foi bem pratico” (Professora C,
exercicio em escola publica estadual). “Ali comecei a gostar realmente e ter certeza do que

queria” (Professora D, exercicio em escola publica estadual).

As lembrancas demonstram que as professoras, enquanto normalistas, passavam por
“rituais de iniciacdo” no interior da escola, um ritual que se configurava pela forma de
aprender a ser professora. Nestes descobriam os modelos, recebiam ajudas de colegas e
professores, experienciavam fazendo. “Lembro de cobrangas que tinha, assim, escrito. Era
tudo no caderno, plano, todas as coisas maravilhosas, depois quando a gente chegou na escola

a conversa era bem outra” (Professora C, exercicio em escola ptublica municipal).

O que se passou com estas professoras, na esfera particular de suas vidas no periodo
da formagao inicial, marcou sua constituicao, sua identidade profissional. “Destacaria a parte
mais didatica. Aquilo que contribuiu para eu trabalhar em sala de aula” (Professora A,
exercicio em escola particular) “A gente era tratada de igual para igual. O embasamento
tedrico ndo foi muito profundo. Eramos preparados mais para as atividades préticas. Preparam
a gente para um aluno ideal. Era tdo facil de falar, tao facil vocé vir a frente e expor um
trabalho” (Professora B, exercicio em escola piblica municipal). Para Perrenoud, tanto quanto
questionar os dispositivos, também € necessdrio refletir sobre esse apoio da formacdo nas
representacdes, ndo apenas daquelas que estdo aprendendo o oficio, mas também de quem os
prepara. “A idéia/visdo da pessoa em seu oficio refere-se a sua experiéncia com os diferentes
mestres com 0s quais teve contato: ela se projeta em seu horizonte e produz-se dentro de um

estilo proprio nas expectativas e nos procedimentos de formagao” (2001, p. 48).

A queixa mais reincidente nos depoimentos deu-se em relagdo a o embasamento
teorico. “Os contetidos mais teodricos, isto ndo me ajudou muito. Nas bases tedricas foi uma
visdo muito ultrapassada” (Professora A, exercicio em escola particular). Segundo as
entrevistas, havia grande énfase nas “técnicas”, e uma Didatica muito distante do real, mas as
alunas professoras ndo tinham nog¢do do que era o real e por isso consideravam bom. Outra

critica reporta a falta de leitura de livros mais atualizados. “Na parte de formacao intelectual,
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como professor questionador ficou para trds. A parte tedrica da educagdo, muito pouca”

(Professora C, exercicio em escola publica estadual).

Numa tentativa de reunir as respostas das alunas do Curso Normal e do Curso de
Pedagogia a respeito dos seus respectivos cursos, estabelecemos categorias como

apresentamos nos quadros a seguir.

Alunas da Pedagogia

Ressaltaria positivamente no Curso Nao satisfez no Curso
1- Experiéncia da realidade 1- Distancia teoria-pratica
2- Ajuda a ter clareza do processo que € o 2- Descolamento do real
conhecimento
3- Leitura critica do mundo 3-Estrutura curricular do curso
4- Ampliacdo da consciéncia 4 —Falta de discussao ética

Alunas do Curso Normal

Ressaltaria positivamente no Curso Ndo satisfez no Curso
1- Ampliag@o da consciéncia de mundo 1- Estrutura restritiva do Curso
2- Conhecimento util 2-Lacunas de conhecimento.
3- Desenvolvimento de competéncias 3 —Falta de formacdes especificas

4- Distancia teoria-pratica

A posicdo de que a experiéncia adquirida através do exercicio da docéncia ou das
incursdes pedagogicas ensina ¢ unanime. As alunas que ja sdo professoras falam de uma
infinidade de coisas que aprenderam enquanto professoras. Mas ¢ interessante ressaltar que
esse enriquecimento acontece muito além da dimensdo profissional; os ganhos sdo apontados
muito mais pelo que trazem enquanto formagdo do sujeito humano do que enquanto sujeito
que exerce um oficio. “Cada vez que se chega em sala de aula tem um desafio diferente. Esse
desafio ¢ o que te faz crescer, a buscar mais” (Professora formadora C, Escola Normal

29 ¢¢

publica). Expressdes como “imenso”, “infinddvel”, presentes nos depoimentos, dao idéia do
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quanto aprenderam enquanto professores; apontam mesmo para uma dimensao ilimitada do

aprender, de algo que ¢ perene.

O trabalho cotidiano do professor revela a justa dimensao do que para elas representa e
como se da a docéncia. “Acima de tudo, aprendi a respeitar a opinido da crianca. Quando fiz
magistério a gente tinha a visao de que os alunos chegam e a gente tem que ensinar para eles”
(Professora D, exercicio em escola particular). A revisdo dos principios sobre os quais se deu
sua formagdo transparece claramente nesta afirmacdo; esta ¢ a posi¢do de quem, pelo
exercicio da profissdo, reformula e renova os fundamentos epistemologicos do oficio de
professor e de educador. Segundo Franchi (1995), cada professor tem uma historia pessoal,
uma formac¢do variada, aspiragdes e necessidades pessoais e modos proprios de agir. Tais
elementos, juntamente com as condi¢des ambientais, vdo construir um quadro de referéncia

que orienta suas agdes em dire¢do ao aluno e aos objetivos pretendidos.

Aprender a conviver com as pessoas, a ter paciéncia, calma, aprender a esperar, a
doar-se, estas foram idéias repetidas pelas alunas em formagdo superior ou formadas, que
revelam haver coisas que se aprende na pratica profissional, mas que ndo foi possivel
aprender no ambito da formagdo. A atividade profissional passa, assim, a desempenhar a
funcdo de filtragem e de transformagdao de saberes em funcdo das exigéncias do dia-a-dia.
“Aprendi muitas coisas, como qualquer trabalhador, qualquer profissional que vai
enriquecendo ao longo da profissdo” (Professora C, exercicio em escola publica estadual). O
papel do professor vai sendo reconstruido no processo de socializacdo, de
marcagao/identificacdo e incorporagdo de praticas e rotinas dos grupos com os quais convive.
“O magistério se situa no duro aprendizado dos limites da propria existéncia pessoal, familiar

e social, de género e de raga” (Arroyo, 2000, p. 128).

Ha toda uma cultura pessoal que o professor utiliza quando do exercicio profissional,
pois ele traz consigo suas historias de vida, sua identidade histdrica. “Sabemos que somos
professores (as), que ndo da para fechar o expediente e esquecer até o dia seguinte.

Carregamos tudo da escola para casa e da casa para a escola” (idem, p. 129).
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Os seres humanos, por mais que relutem ndao conseguem apagar sua identidade
historica, construida no desenrolar de sua existéncia. “Ao longo do tempo a gente
redimensiona nossas crengas, a gente constrdi valores e passa a valorizar mais determinados
aspectos da vida que antes nao valorizava, que ¢ essa necessidade de compreender melhor o
ser humano”(Professora formadora D, Curso de Pedagogia). Isto demonstra que os saberes
que os professores possuem nem sdo tdo formalizados e nem sdo trazidos exclusivamente do
periodo da formagao inicial. Sdo saberes apropriados, incorporados, subjetivados, dificeis de

dissociar das pessoas, de sua experiéncia e da situagao de trabalho.

Na formacao do professor, as relagdes entre identidade do oficio e a percepgéo de
sua propria identidade para o oficio e através dele, assim como a constituigdo da
personalidade profissional, sdo marcadas por dividas entre for¢as opostas e até
mesmo conflitos, particularmente perceptiveis no trabalho das representagdes e
naquele construido sobre as representagdes (Perrenoud, 2001, p. 49-50).

Ao serem interrogadas, as professoras falam muito de si, de suas habilidades pessoais,
de seus talentos, dos fatores importantes de seu éxito, assim como de suas angustias,
preméncias, frustracdes. “Aprendi a ser melhor professora depois que fiquei mae. Tu entendes
melhor e passas a agir melhor com as criangas porque tu entendes as coisas” (Professora A,
exercicio em escola publica estadual). Isto indica que a compreensao da situagdo pessoal dos
professores implica, antes, compreendermos que seu trabalho se d4 contextualizado, ¢ uma
aprendizagem contextualizada; os saberes sdo construidos pelos atores em fun¢do dos

contextos de trabalho.

Um ponto interessante revelado neste estudo ¢ que o trabalho, mesmo sendo
desenvolvido no coletivo, no grupo, ndo impede que os professores atuem no sentido de
responder as especificidades, as individualidades de seus alunos. “Cada um ¢ unico e tem que
ser tratado da maneira dele” (Professora B, exercicio em escola publica). Parece-nos que o
fenomeno da individualidade coloca-se no cerne do trabalho dos professores; embora tratem
com grupos, devem atingir os individuos que os compdem, pois sao os individuos que
aprendem, o grupo ¢ impessoal. O professor, do ponto de vista pedagdgico e epistemologico,
passa a ser desafiado no sentido de conhecer e compreender as formas, os meios, as

estratégias para que possa “tocar” os alunos em suas particularidades e individualidades.
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Como alguns depoimentos afirmam, devem construir uma “sensibilidade” diferenciada no
trato destas questodes, para nao inibir as percepcdes e ver o aluno como um agregado indistinto

e genérico.

Construir essa sensibilidade exige do professor um investimento permanente e¢ de
longo prazo, exigindo-lhe revisar a cada momento seu repertério de saberes e reconstruir
significativa e progressivamente suas experiéncias. “Quando consigo perceber que o que
estou fazendo teve um sentido, um significado, estd contribuindo para alguma coisa, ai
percebo que ndo posso desistir como qualquer outra profissdo precisamos de reconhecimento”

(Professora formadora A, Curso de Pedagogia).

Outra constatacdo das falas que ¢ oportuno comentarmos aqui, ¢ a considera¢do do
componente emocional como intrinseco ao ato educativo. Teoricamente, vimos afirmando que
a pratica profissional produz mudancas emocionais na trama existencial do sujeito docente, as
quais dizem respeito ao “eu pessoa” de cada um e a sua relagdo com outros sujeitos. Dessa
relacdo suscitam emogdes, sentimentos que levam o professor a afirmar, por exemplo:
“Aprendi a afetividade com as criangas. Nao pode ter a aprendizagem de um lado e a
afetividade de outro” (Professora B, exercicio em escola publica estadual). E uma evidéncia
sentida de que o ensinar ¢ o aprender nao se reduzem a atos puramente racionais, mas sao
perpassados por elementos da corporeidade, da afetividade, da espiritualidade que produzem
efeitos sobre os individuos e sobre a sala de aula como um todo. O trabalho com os alunos
provoca o professor ao autoconhecimento de si, de suas emogdes, sua natureza, sua maneira
de sentir e de agir. “Trabalhando com outras pessoas, a gente aprende a ser melhor também.
Aprende muito com as criangas € com os adolescentes” (Professora formadora C, Curso

Normal particular).

A sala de aula transforma-se, portanto, em um espaco de relacionamento e de
conquista. O professor trabalha muito com o apelo, com o convencimento, porque,, mesmo
que o aluno esteja na sala de aula, ninguém podera obriga-lo a aprender, se ele ndo o desejar.
O entrar no processo de aprendizagem supde o aceite e a vontade que se traduzem em

mediacdes complexas da interacdo humana.
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Tais sentimentos, “despertos” e aprendidos no trabalho docente, nem sempre sao da
ordem positiva; podem ser negativos também, ainda que vistos como oportunidades de
crescimento pessoal. “Porque sdo essas situacdes cotidianas de sala de aula que fazem tu te
sentires irritado, até mesmo decepcionado por aquilo que estd ocorrendo, o que leva a um
amadurecimento” (Professora formadora C, Curso de Pedagogia). A capacidade de indignar-
se faz parte do comportamento do professor que ndo pode aceitar tudo pacificamente. Reagir
aos determinismos, aos fatos, demonstra inconformismo e uma dimensdo de seres que lutam
por construir-se em meio as adversidades do mundo. A indignagdo, como dizia Paulo Freire

(1997), deve constituir-se em uma caracteristica do educador que deseja transformar o mundo.

2.5 A busca da identidade docente

A evidéncia de que o ser humano ndo se repete, de que sua condi¢do ¢ de um fazer-se
perene, de um inventar-se e reinventar-se remete a algo mais profundo, que ¢ nossa identidade
humana. “Nos educadores, somos irrepetiveis, carregamos nossa identidade e diversidade.
Levamos a escola nossas marcas. Podemos repetir por anos a mesma matéria, mas nunca nos

repetimos em cada relacdo pedagdgica se for humana” (Arroyo, 2000, p. 146).

A compreensdo desta concep¢do de constru¢do humana e historica do professor
embora fundamental, é, contudo, recente e tem sido constante nos movimentos surgidos em

defesa da profissdo de professor.

Ao realizarmos a andlise documental relativa as duas décadas examinadas neste
capitulo, encontramos algumas reportagens que refletem de modo pleno o momento vivido
pela educagdo brasileira. Situam-se nos anos oitenta e noventa os grandes debates sobre a
identidade docente, a organizagdo dos movimentos da categoria e dos segmentos
representativos dos professores. Junto com o inicio da “abertura” do regime politico crescem

as reivindicagdes e ganham voz os grandes anseios do magistério.
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Os professores procuram, por meio das manifestagcdes, levar ao conhecimento da
sociedade o que lhes estd acontecendo, pois percebem que muito do que com eles se passa ¢
por esta ignorado. Na verdade, ainda hoje podemos perguntar a respeito de quem realmente
conhece o ambiente e as condigdes em que os professores desenvolvem seus trabalhos na

escola e nas salas de aula.

As condigdes de trabalho do professor sdo questionadas em artigo do jornal 4 Voz da
Serra em 23 de junho de 1981, ao tratar da aposentadoria do professor aos vinte e cinco anos de
trabalho. Para a autora do artigo, as condigdes em que o professor desenvolve seu trabalho ndo se
diferenciam de outras profissdes consideradas insalubres; o desgaste fisico e emocional, a perda
da voz, os nodulos nas cordas vocais, alergias ao pd de giz... e outros tantos fatores levam o
trabalho do professor a softrer alteragdes e a provocar a debilidade de sua satde. Estas, entre outras
razdes, ¢ que conduziam a luta dos professores, ndo s6 para sua superacdao, mas também pelo
direito de, apos vinte e cinco anos de trabalho, chegar a aposentadoria e precisar voltar ao trabalho

por ndo conseguir sobreviver com o que auferia como aposentado.

A questdo das aposentadorias precoces deve ser analisada em duas faces. A primeira,
justificada pelas condi¢des geralmente impostas aos professores; a segunda ¢ a do desperdicio
de talentos e competéncias tdo cedo retirados do cendrio educacional. Com efeito, se
examinada friamente a questdo, parece inadmissivel que alguém, hoje, com quarenta e poucos
anos de idade, torne-se um “encostado” social, justamente quando estd em pleno

desenvolvimento profissional. Este ¢ mais um dos paradoxos da legislagao brasileira!

Paralelamente aos movimentos reivindicatorios desde os anos oitenta, vem-se
construindo um “movimento pedagogico” inserido no todo maior da sociedade, em prol da
constru¢do de uma consciéncia de direito a educagdo, que supere a concep¢ao mercantilista
dos anos sessenta e setenta, indo na dire¢do da funcdo sécio-cultural da educagdo basica.
Contudo Arroyo (1996) alerta que temos que reconhecer que o profissional que formamos
esta ainda bem distante do perfil de educador que responda a essa concepgdo alargada do

processo educativo.
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Na perspectiva de mudanga, a pratica reflexiva passa a ser ndo apenas o estimulador,
mas fonte de novos conhecimentos. A partir dos anos oitenta buscamos formar os professores
em uma dimensdo social e politica forte, integrando as experiéncias educativas com as
experiéncias sociais mais abrangentes como uma resposta a necessidade de formar o mestre
em todas as suas dimensdes, em oposicao as propostas da década anterior que privilegiavam a
formagdo profissional técnica: professor transmissor, verbalizador, instrumentalizador pelo

livro didatico ou pela apostila, tomadas estas como o verdadeiro conteudo a ser transmitido.

Cabe aqui um paréntesis para ressaltarmos que o uso indiscriminado e acritico do livro
didatico como recurso basico desqualifica o professor como sujeito pedagogico. O
conhecimento ndo ¢ construido ou produzido pelo professor e pelo aluno, mas vem de um
terceiro que os coloca numa posicdo secundaria de informar, repassar e assimilar. Tudo vem
pronto, detalhado, restando somente seguir o proposto. O professor passa a ser o intermediario
da acdo de assimilar o que foi produzido, geralmente fora do contexto onde sera “aprendido”.
Nao queremos dizer que os contetidos ndo sejam importantes, precisamos entender que eles
sdo um aspecto do todo da experiéncia socio-cultural e educativa a que estdo submetidos
professor e aluno. O que acentuamos € que a escola ndo ensina somente pelos conhecimentos
oferecidos; ela se constitui e desenvolve seu trabalho através de uma linguagem especifica, de
comportamentos, de “curriculos ocultos” que vao bem além dos conteudos. Estes, na grande
maioria das vezes, possuem um peso menor, comparativamente ao todo vivido pelo aluno no
dia-a-dia da escola “O mais importante da experiéncia escolar ¢ exatamente isso, que ¢ uma

experiéncia total” (Arroyo, 1989, p. 52).

Por isso, ao buscarmos compreender a constituicdo do “ser docente”, esbarramos
fatalmente no curriculo da formagdo. Compreendemos o curriculo como a complexidade das
percepgdes, significados, interferéncias, decisdes que resultam das relacdes estabelecidas
quando os atores do processo pedagogico fazem a opcdo pelo conhecimento. Esta totalidade
das experiéncias vividas no ambiente escolar esta além de uma forma linear de conceber
conteidos ou grades disciplinares; ela alude a ampla gama de representagdes que se
estabelecem quando do fazer pedagdgico. “Essa discussdo do curriculo nos leva a
compreender a identidade como resultado de sua acdo, o que acarreta para a educacdo, nao

apenas escolar, as responsabilidades sobre o ser da pessoa” (Soares, 2000, p. 30).
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As tentativas de mudanga do modelo de formacdao do professor iniciadas nos anos
oitenta sdo apoiadas pelos estudos e pesquisas voltadas para a darea do curriculo,
desenvolvidas no pais e em nivel internacional. Por outro lado, a vinculacdo das politicas
educacionais as Diretrizes do Banco Mundial que t€m orientado as reformas educativas nos
paises de Terceiro Mundo e nos “paises emergentes”, como ¢ o caso do Brasil, entre outros,
tém acentuado a necessidade de mudanca nos curriculos, nas formas de avaliacdo, na gestao
educacional, enfim, mudangas que implicariam maior qualidade'”® na visio dos consultores
externos. Mais especificamente na década de noventa, no Brasil, os discursos oficiais sobre
curriculo e reforma educacional se intensificaram; dir-se-ia que ndo so se intensificaram como
também se institucionalizaram, isto €, passaram a fazer parte da retérica dos “reformadores”,
das politicas e estratégias governamentais. Em meio a tantas discussdes, o curriculo ganhou
inimeras interpretagdes e sentidos; ainda € escasso o consenso em relagdo ao que devamos
entender por curriculo, constituindo-se em fonte de divergéncia entre muitos tedricos. Os
varios construtos da palavra curriculo devem-se muito ao angulo, ao olhar com que cada um
vé este conceito, ou seja, a partir da visdo de mundo de cada um e, por conseqiiéncia, de suas
experiéncias, referéncias, relagdes com o mesmo. Na perspectiva desta tese, assumimos a
concepeao de que o curriculo ndo se esgota nos conteudos, nas “grades”; nele confrontam-se
forcas sociais e historicas que moldam, beneficiam ou punem de acordo com o modo de sua
definicdo. Portanto ele expressa conjuntos de relacdes sociais e estruturais através dos

proprios padrdes de comunicagdo sobre os quais ¢ formulado.

Em relagdo ao conhecimento veiculado pelos curriculo, em qualquer nivel de
escolaridade, ¢ evidente existir sempre uma sele¢do no interior da cultura e uma reelaboragao
dos conteudos da cultura destinados a serem transmitidos as novas geracdes. Isto significa que
ndo ensinamos tudo o que compde uma cultura, e que toda educagado realiza uma combinagao

particular de énfases sobre algumas coisas e de omissdes de algumas outras.

A escola, historicamente, tem-se constituido como a responsavel pela transmissao dos
instrumentos de acesso ao saber elaborado. Essa tem sido sua principal fungdo. Por que se
afirma isto? Porque foram muitas as intencdes e até acdes que procuraram fazer da escola um

espaco em que vigorasse a forca de determinadas “vontades” e, por conseqiliéncia, em muitos

11 : . ~ ,
’Quem desejar compreender e aprofundar o assunto “qualidade na educagdo” podera consultar autores como G.

Frigotto, P. Gentili, T. Tadeu da Silva, M. Apple.
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casos, o paternalismo, o assistencialismo, a permissividade, desvirtuaram a escola de seu
quefazer fundamental. Mas, mesmo quando as imposi¢des sdo sutilmente veladas, a escola
tem trabalhado e trabalha dentro numa perspectiva que permite que o chamado curriculo

99114

“oculto” " tenha uma influéncia muito maior e seja mais determinante no fazer pedagogico

do que o curriculo oficial'"°.

Em fungdo deste viés, quase sempre sdo pouco percebidos pelos agentes educadores: a
necessidade de a escola explicitar principios norteadores de sua acdo, definir seu projeto
pedagogico a partir de um consenso minimo, explicitando os valores que deseja desenvolver
para o professor, para a sociedade, como atributos da responsabilidade do professor na
atividade docente. Logo, importa que os professores exponham suas intengdes e opgdes
politicas, acabando com as supostas posturas de neutralidade e abram espago para que os
alunos descubram e entendam como as relagcdes e jogos de poder ocorrem nas relagdes
sociais. Quer queiramos, quer ndo, as convicgdes do professor a respeito da ética e da politica
aparecem na forma como os conflitos surgidos na sala de aula sdo mediados por aquilo que
ele diz ou faz, assim como por meio daquilo que ele silencia. Na medida em que a escola se
omite, silencia os conflitos e ndo explicita seus valores, abre espaco para outras correntes e
valores dominantes, que chegam sutilmente como praticas pedagdgicas que acabam por

impor-se.

O que os alunos aprendem formalmente por meio do curriculo oficial ¢ muito menos
importante do que aquilo que recebem por meio das suposi¢des ideoldgicas, embutidas no
curriculo oculto. O que ndo ¢é dito é tio importante quanto aquilo que ¢ dito.''® O discurso,
como mecanismo de poder, assume expressdo concreta nas formas de conhecimento que
constituem os curriculos formais, bem como nas relagdes sociais escolares que penetram tanto
o corpo como a mente. O aprendizado “incidental” durante um curso pode contribuir mais
para a socializagdo do estudante do que para o contetido ensinado nesse curso. E, portanto, no

7

campo do “oculto” que se travam, muitas vezes, as grandes batalhas ideologicas e politicas. E

14 Questdes ndo explicitas, intengdes politicas ndo expressas, valores nio formalmente assumidos, mas tornados

efetivos, tornados agdes, atitudes concretas.

"5 Intengdes explicitas transformadas em objetivos, planos,etc. mas muitas vezes, ndo implementadas ou
realizadas.

" £ importante conhecer os escritos de autores que falam da Analise de Discurso para aprofundar esta questdo e
compreender como isto determina a vida da escola. Obras de Eni Orlandi e Marilena Chaui ajudam na
compreensdo desta problematica.
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por meio dele que reforcamos o papel da escola como reprodutora e controladora social,
mantendo os privilégios do status quo. Um dos mais importantes exercicios de poder na pos-
modernidade envolve a prerrogativa de definirmos quais conhecimentos sdo importantes e
que sentido estes ganham para a vida dos alunos. A reflexividade critica aumenta o
entendimento da construgdo social do eu no mundo pos-moderno. “Dai a importancia de uma
cuidadosa anélise do que a literatura vem chamando de curriculo nulo ou vazio — o que a
escola elimina de seus planos, e atividades -, bem como dos elementos do curriculo oculto

que validam a desigualdade e a opressao” (Moreira, 1996, p. 26).

O curriculo “oculto” molda e influencia todos os aspectos da vida educacional do
estudante. Embora os educadores ndo tenham forca para, sozinhos, eliminar essas influéncias,
eles podem, por meio da reflexividade e da critica, identificar as caracteristicas assumidas
pela institui¢do educacional, entendendo a estrutura do curriculo que lhes é proposto e as
suposicoes politico-pedagdgicas sobre as quais 0 mesmo se apoia. Esta identificagdo pode ser
um passo significativo para implementarmos mudancas e redefinirmos as questdes que
envolvem as praticas curriculares das escolas. Esta a¢do representa quebrar a logica do
discurso pronto, acabado, e no qual nio ha possibilidade de intervengio. E rompida a visdo
impositiva de que os professores devam agir passivamente e acatar planos e propostas
desenvolvidos por outros atores sociais. E defendida a construgdo de uma personalidade que
esteja de posse de habilidades que lhe permitam desmistificar as praticas de domestificagdo e

dominagdo do curriculo e provocar mudangas quando necessario.

O estabelecimento, pelos professores, do debate a respeito da dicotomia curriculo
oficial —curriculo oculto, estabelecera uma nova dindmica capaz de provocar a instabilidade e
a mudanca nas relagdes funcionais da escola, nos locais de trabalho docente e, por
decorréncia, das prioridades politicas. Mas ndo podemos esperar que a casualidade determine
ou desencadeie isto. O professor devera estar munido de uma formagdo que lhe permita
intervir e reconstruir esta forma diferenciada de ver as coisas. Para que esta visdo seja
construida, contudo, ndo podemos pensar em cursos de formacdo “aligeirados” e preocupados
somente com a certificagdo. Devemos possibilitar a aquisi¢cao de uma sélida formagao tedrica,
com integracdo teoria/pratica e com compromisso social e politico. Mas ndo nos parece ser
esta a visao que as recentes decisdes governamentais e politicas publicas sobre formacao de

professores tém refletido. “Impde-se, portanto, a necessidade de reconceitualizar o curriculo,
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ou seja, de reexaminar como este funciona na escola e como poderia funcionar de maneira

emancipatoria” (Bordas, 1982, p. 12).

A teoria critica possui uma contribuigdo significativa nesse sentido. Com ela as
discussdes que envolvem o curriculo escolar alcangaram avangos significativos. Ela tem
aprofundado o questionamento sobre o curriculo, atacando, assim, o ponto fundamental que

caracteriza a educagdo escolar, remetendo a questdo para o cerne do processo educativo.

E importante que o profissional da educagdo seja formado para ter a visdo global do
processo educativo. Ele é importante ndo s6 por estar na sala de aula, mas por carregar
consigo uma imagem social fruto do convivio com outros seres humanos. Privilegiar uma
formag¢do desta ordem significa superar a visdo de educacdo reduzida a escolarizagdo

instrumental.

Um dos desafios para termos uma concep¢do de educacdo mais global ¢ o
investimento ndo sé na formagdo, mas também na manutengdo do corpo de profissionais
formados. Muitos profissionais abandonam o magistério pelo salario, pela falta de condi¢des
de trabalho. Nao temos estratégias que mantenham os profissionais nas escolas. Para Arroyo
(1989), a permanéncia dos profissionais da educagdo na escola ndo ¢ apenas uma questiao de
possibilitar-lhes uma formagdo qualificada, mas de construir uma identidade docente.
113 7 ~ ~ . .

Entretanto, na 4rea de Educacdo, ndo conseguimos formar um profissional, porque qualquer

um ¢ profissional da Educagdo. Falta-nos identidade” (p. 57).

O educador que pretendemos formar devera desenvolver, entre suas competéncias
basicas, a capacidade de fazer escolhas pedagogicas. Isto significa que as escolas formadoras
deverdo propor-se como objetivo capacitar o futuro mestre na compreensao e representacao
de sua atuagdo profissional, desde a perspectiva intelectual e ética. Para Arroyo (1996), a
qualificacdo técnica deve completar-se na capacidade critica e ética de fazer escolhas
pedagogicas sobre o que convém fazer sobre os saberes e a cultura a escolher, sobre o que ¢

possivel e como fazé-lo dentro da realidade social e cultural dos educandos.

O alargamento das concepgdes da educacdo traz consigo a necessidade de repensar o
perfil docente. Precisamos investir na reconfiguracdo de um novo perfil para o docente das

séries iniciais. Reconstituirmos e rediscutirmos as politicas publicas de formagdo de



271

professores que, em sua grande maioria, reduzem a fun¢do do educador a transmissao de
habilidades e saberes rudimentares. O problema maior da formagdo dos nossos educadores
ndo estd em ser pobre em eficiéncia, mas em ser orientada para uma pratica estreita e

utilitarista.

Hé uma relagdo muito estreita entre a construgdo de um perfil para o professor das
séries iniciais, os cursos formadores e as exigéncias sociais de uma educacdo basica e
universal. O desenvolvimento profissional confere aos professores uma marca particular de
identidade. Esta é construida na trajetdria de vida, a partir do ingresso no espago institucional
de formagao inicial. A institui¢do formadora demarca caminhos e possibilidades. Mas além do
processo institucional hd o trabalho como docentes que cria identificacdes peculiares.
Aprendemos, no “oficio de mestre”, novas formas de pensar, de interpretar a realidade, de
conviver, de aprender nos gestos, com as colegas. “Os mestres incorporam essa cultura como

identidade” ( Arroyo, 2000, p. 157).

2.6 Docéncia e profissionalismo: entre o saber fazer e o saber dizer porque faz

Considerando nosso ponto de vista de que as escolas de formagado de professores hoje
existentes precisam reformular-se e reestruturar-se frente ao contexto e de que o professor
com quem contamos ndo ¢ o que satisfaz as aspiragcdes para transformar e agir na escola
transformada, passamos agora a discutir a respeito do ser e fazer do professor ¢ da escola,
orientado pelo pressuposto de que o professor ¢ um ator social em busca de uma identidade

profissional.

Vivemos hoje um momento em que ¢ dificil falar com certeza e seguranca a respeito
do perfil de professor, ja que nos encontramos em uma etapa de transi¢do paradigmatica e de
vida social em que € necessario e urgente reinventar o ser € o fazer do professor. A
profissionaliza¢do ¢ um tema polémico sobre o qual ndo ha consenso tedrico. O conceito €
ambiguo e tem despertado interesse e provocado debates entre formadores e tedricos da
educacdo. Para Fontana (2000), em relagdo a analise do processo de profissionalizagdo, os

professores foram apresentados como um grupo profissional marcado pelo ceticismo
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generalizado, pela recusa das obrigacoes e avaliagdes, pelo corporativismo, pela
incompeténcia e descompromisso, oscilando entre a resisténcia & mudanga e a adequagdo
superficial aos modismos em voga. Isto tudo repercutiu profundamente na imagem do

professor apresentada socialmente e na sua identidade profissional.

Para Perrenoud (2001), os oficios ligados ao ensino existem hd muito tempo,
decorrendo dai diferentes modelos de profissionalismo. A imprecisdo quanto ao significado
deste termo e as diferentes formas de conceber o mesmo estdo no fato de ele descrever o

processo da

[...] passagem do oficio artesanal, em que se aplicam técnicas e regras, a uma
profissdo, em que cada um constroi suas estratégias, apoiando-se em
conhecimentos racionais e desenvolvendo sua especializagdo de agdo na propria
situagdo profissional, assim como sua autonomia (p. 24-25).

Para este autor, podem ser definidos quatro diferentes modelos de profissionalismo de
ensino que foram dominantes na Franca, com seus respectivos modelos de formagdo''’; mas o
que parece mais fundamental ¢ perguntarmos sobre que paradigmas se assenta o processo de
formacgao, que competéncias desejamos desenvolver e que modelos de formacao acarreta. Isto
tudo dard elementos para compreendermos melhor que “professor profissional” almejamos
formar e de que concepgao de “profissionalismo” falamos. No entanto, nosso trabalho de tese
aponta, em diferentes momentos, que o profissional que se espera egresso dos cursos de
formagao seja reflexivo, critico, autdbnomo, enfim, na dire¢do do que Perrenoud (2001)

concebe como professor profissional ou reflexivo.

Para averiguarmos como estes conceitos sao assimilados, perguntamos as professoras
e alunas o que pensavam a respeito da profissdo de professor, sem a intencdo de afirmar
enfaticamente o termo “profissdo”, mas, sim, a de averiguar suas concepgdes e deixar em
aberto a possibilidade de as mesmas posicionarem-se contrarias ou definirem o trabalho de
educar como algo fora da dimensao “profissdo”, como algo relacionado a vocagdo ou a outro

aspecto.

"7 Segundo Perrenoud (2001), temos o professor: Magister, Técnico, Tecnélogo e o Profissional ou Reflexivo.
Na obra de referéncia estdo descritas suas caracteristicas fundamentais e que competéncias desenvolve cada
um.
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Em relacao a pergunta sobre a concepgao do “professor como profissao?”, as respostas
variaram. Alguns depoimentos foram enfaticos ao afirmar que ser professor ¢ uma profissao,
enquanto outros véem uma mescla de vocagdo e profissdo e que a profissdo serd mais bem
exercida se for feita ou vier acompanhada da vocacao. Os dois tipos de respostas evidenciam
que ha dificuldade em ter clareza e precisao quanto aos elementos que definem a profissao.
Hé uma indefinicdo quanto ao especifico da profissdo e, conseqiientemente, dos principios
norteadores e orientadores da formacgao desse profissional. Segundo Mello (1982), as opinides
e representacdes do professor a respeito de sua situacdo de trabalho e do magistério como
categoria profissional exerciam consideravel influéncia na postura por ele assumida em face

da pratica pedagobgica.

Os professores formados foram enfaticos em afirmar que um dos motivos mais
importantes para a permanéncia e o incentivo na profissao ¢ o resultado de seu trabalho junto
aos alunos, o sentimento de estar lutando pela educacao, de auxiliar as criangas a crescerem, a
construirem seu conhecimento. “O que valoriza o professor € ir além daquele contetido que
estd no curriculo. Estar preocupado com os problemas do aluno e tentar resolver, mostrar

outros valores” (Professora A, exercicio em escola ptublica municipal).

\

Na otica das professoras formadas, o “ser professor” estd ligado a capacidade de
mudar, e algumas até acreditam que o respeito como pessoa, como ser humano ¢ primordial.
“E através do professor que as mudangas podem acontecer” (Professora D, exercicio em
escola particular).Para Fontana (2000) apesar de reconhecerem ser um trabalho arduo e
desvalorizado socialmente, analisam a docéncia a partir da possibilidade de mudanca e de
transformagao social e v€em nessa possibilidade de contribuir para a construgdo de
instrumentos para a cidadania, o fator determinante de sua identificacdo com o magistério e de

sua permanéncia nele.

Assuncao (1995) chama atencdo para as contradigdes presentes nos discursos das
professoras que enquanto reclamam de seu saldrio ou “nem sequer querem comentar”,
atribuem maior valor ao seu reconhecimento social enquanto profissao. O saldrio
representaria muito mais uma dimensdo simbolica do que um valor real. Isto também se
comprova nos depoimentos que seguem: “O que me satisfaz é o resultado do meu trabalho”

(Professora A, exercicio em escola publica municipal); “Uma das coisas que valoriza, e que
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nos satisfaz e que nos faz continuar na educagdo sao os resultados de toda a contribuicao que
a gente d4. Essa contribuicdo ndo tem o que va substituir” ( Professora B, exercicio em escola
particular). Também reconhecem que o professor perdeu seu status social, que ja ndo € mais o
mesmo. “Os pais colocam seus filhos a nossa disposi¢ao, mas ndo sabem valorizar a profissao
que realmente € o professor” (Professora D, exercicio em escola publica estadual). “Em
termos salariais deixa a desejar, mas em termos do eu professora, realizo-me, ndo adianta
fazer outra coisa” (Professora B, exercicio em escola publica estadual); “A remuneragdo
desestimula muito. O bom ¢é o fruto do meu trabalho, as criangas, lendo, escrevendo,

construindo” (Professora D, exercicio em escola publica estadual).

J& nos depoimentos das alunas a idéia de profissdo relaciona-se a juizos de valor como
“exemplo para a sociedade”, “gratificante”, “dedicacdo”. “Nado estou fazendo magistério por
causa do dinheiro e sim para ajudar os outros” (Aluna B, Curso Normal publico, 1° ano). Esta
bem presente entre os alunos a idéia de desvalorizagao da profissao e de ser mal remunerada. “Faz
diferenca se o magistério fosse mais valorizado, ai seria interessante trabalhar nessa area” (Aluna
C, Curso Normal publico, 1° ano). Mesmo sendo pouco valorizada, ha a no¢do da importancia
social do professor, pelo fato de ensinar os outros. A idéia de que “ser professor ndo 4 para
qualquer um”, para quem gosta, quem deseja, também ¢ defendida. No Curso de Pedagogia, a
aluna (B, nono semestre) foi a tnica que deixou claramente definido que o professor ¢ um
profissional da educacdo. “Tem que ser pago para isso como qualquer outro profissional. Tem que

ter oportunidade de buscar, de fazer cursos, de se reciclar, de se atualizar”.

Emergindo dos depoimentos das alunas aparece também a concep¢do do “mau
profissional”, do que nao se atualiza, que sé trabalha pelo que ganha, que sabe pouco, que
reclama muito. “A imagem de professor que tenho ¢ daquele sujeito parado no tempo” (Aluna
C, nono semestre, Curso de Pedagogia). Esta mesma aluna faz distingdo entre professor e

educador, colocando este como o oposto da visdo de professor apontada.

I3

Os professores entrevistados apontam que ¢ uma profissdo pouco reconhecida,
desgastante e desgastada na histdria do magistério, o que ocorreu historicamente nao contribui
para que a imagem da profissdo seja outra. No que se refere ao salario, os professores
preferem ndo comentar, somente dizem que “deixa a desejar”, “nem vamos comentar”... O

salario € uma questao recorrente nos depoimentos em que sentimos falta total de otimismo,
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como se fosse algo pelo qual ndo vale a pena nem sequer comentar ou fazer qualquer esforgo
de luta, como se houvesse um determinismo histérico a respeito do qual ndo ha qualquer

pedra a mover. Mas apesar das dificuldades, muitos mantém um certo fascinio pela profissao.

Ha compreensdo de que o fazer do professor exige que esteja sempre buscando,
atualizando-se, aprendendo. “A questdo de nunca pensar que se estd pronto ¢ fundamental”

(Professora formadora C, Escola Normal particular).

Estudo realizado por Franchi (1995) a respeito dos saldrios dos professores e de suas
condi¢cdes de trabalho aponta a degradacdo de suas condig¢des sociais e profissionais, com sua
conseqiiente perda de status social. Os nimeros mostrados nesse estudo comprovam perdas
astrondmicas no saldrio dos professores dos anos sessenta aos noventa, chegando a ser dez
vezes menor o salario pago nos anos noventa, comparativamente aos anos sessenta; tais
nimeros demonstram por que ha tanta rotatividade de professores, por que hd um nimero
grande de estudantes dando aulas em regime temporario, enquanto concluem seus cursos, isto

tudo culminando na inseguranca e desvalorizagdo profissional.

No elemento “profissdo” também ¢ identificada a categoria como um todo; esta € vista

como desunida, com muita competi¢do, pouco motivada para o trabalho, pouco interessada.

Solicitamos a professores e alunos que descrevessem as qualidades que poderiam
demonstrar um comportamento profissional ou que deixariam transparecer o ser profissional,
quais os atos que poderiam permitir que se dissesse que o professor estaria sendo profissional.
O quadro a seguir organiza as idéias trazidas. E importante dar aten¢io as falas, pois
basicamente descrevem o professor “ideal”, aquele que os depoentes mesmos perseguem,
almejam. Trata-se de uma projecao do tipo de profissional que esperam tornar-se ou construir-
se. As teorizagdes construidas sobre o fazer educativo também conformaram uma
representacdo do professor ou professora ideal, transmitida para o imaginario dos alunos por
meio dos modelos comportamentais dos cursos de formagdo. Para Arroyo (2000), o mestre
que se quer para a professora e o professor comuns, de escola, ¢ uma imagem sonhada e
nunca realizada. A figura dos mestres de escola ¢ uma das mais idealizadas em nossa tradicao,
presente nas propostas de renovagdo dos curriculos de formacdo, nas criticas a escola, nas

formaturas e nas politicas de requalificagao.
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Nos quadros que seguem poderemos ver que ha respostas muito semelhantes, embora
vindas de segmentos diferentes, o que nos permite afirmar que ha um imaginario social e
pessoal sobre o ser professor, sobre como se concebe o professor. Algumas idéias como:
possuir conhecimento, ser inovador, criativo, atualizado, repetem-se em todos os quadros, o
que nos leva a perguntar: como este imaginario ¢ construido? Na experiéncia do cotidiano,
nos cursos de formagdo? As idéias aventadas nos permitem afirmar que os processos de
formagao, os programas de formagdo, possuem grande influéncia, mas nido sdo os Unicos
responsaveis pela construcao destas representacdes. Segundo Arroyo (2000), as experiéncias e
vivéncias encontradas no seio da cultura de onde vém os alunos e professores que possuem
sua classe social de origem tornam-se importantes fatores que acabam por influenciar o que se
pensa e como se concebe o oficio de ser professor. Tanto professores, como alunas estdo bem
cientes a respeito das qualidades e habilidades que devem fazer parte do ser e do exercicio
docente. Portanto, teoricamente as concepgdes estdo presentes, o problema parece estar na

concretizacao destes atributos.

Idéias das professoras em exercicio sobre o profissional professor

| 1- Valoriza o conhecimento do aluno
2- Afetivo, humano
3- Aquele que inova
4- Respeita o aluno
5- Responsavel, organizado
6 — L¢ bastante

Idéias das professoras formadoras sobre o profissional professor

| 1- Possui muito conhecimento
2 — Questionador, critico
3 — Varia sua metodologia
4 — Possui dominio técnico e habilidades humanas
5 — Esta em formagdo permanente
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ldéias das alunas sobre o profissional professor

| 1—1Inova, é criativo, dindmico
2 — Gosta do que faz
3 — Tem conhecimento
4 — Atualizado e critico
5 — E amigo, conhece seus alunos

Retomando outros estudos sobre o mesmo assunto, poderiamos afirmar que essas
idéias sdo componentes presentes do imaginario social, das representagdes alimentadas nos
cursos de formacdo. Mesmo vindo de segmentos diferentes, ha uma semelhanga grande no
que afirmam professor e aluno (algumas idéias até iguais), o que evidencia representagdes

mais ou menos unanimes sobre o ser professor, sobre o profissional professor.

Como referimos no inicio desta se¢do, o debate em torno do profissionalismo ndo tem
sido pacifico. A falta de unanimidade nas posi¢des que se firmam demonstra que o tema ¢
complexo e que ndo ha uma opinido formada que possa reunir em torno de si as categorias de
pensamento a respeito desta problematica. Para Costa (1995a), ha pelo menos duas linhas que
se distinguem: a que se centra na andlise do processo de trabalho, tendo como desdobramento
mais disseminado a tese da proletarizacdo dos docentes, e a que vincula o trabalho docente ao

estudo das profissdes.

Alguns tedricos, entre os quais Noévoa, tém trazido a tona este debate mais
recentemente, procurando demonstrar que a profissio de professor possui algumas
especificidades caracteristicas e que ainda ndo conseguimos definir bem qual a amplitude e o
estatuto do trabalho docente. Alguns defendem a criagdo de um céddigo de ética profissional e
a organizacao de uma espécie de “conselho superior” dos profissionais, como possuem 0s

profissionais liberais, estabelecendo, portanto, o carater de profissdo socialmente reconhecida.

Para o autor acima referido, ha que redefinir o “modelo” em busca de alternativas mais
consistentes e abertas que permitam a forma¢ao de um profissional que seja reconhecido pela

sua capacidade de responder aos desafios propostos pelo modelo social vigente.
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Ao logo de sua historia, a formag@o de professores tem oscilado entre modelos
académicos, centrados nas instituicdes e em conhecimentos “fundamentais”, e
modelos praticos, centrados nas escolas e métodos “aplicados”. E preciso
ultrapassar esta dicotomia, que ndo tem qualquer pertinéncia, adotando modelos
profissionais, baseados em solugdes de partenariado entre as instituicdes de ensino
superior ¢ as escolas , com um reforco dos espagos de tutoria e alterndncia
(Novoa, 1991, p. 24).

Na perspectiva da profissionalizagdo reconhecida, Giroux (1997) observa que os
cursos de formacdo de professores sdo desprovidos de consciéncia social e argumenta que as
instituicdes responsaveis pela formacdo de professores precisam trabalhar no sentido de
explorar a forca docente para fortalecer os proprios professores e os futuros mestres. Estes
devem ser educados como intelectuais transformadores, capazes de afirmar e praticar o
discurso da liberdade e da democracia. O professor ¢ responsavel pela modelacdo da pratica,
mas esta ¢ a intersec¢do de diferentes contextos. Precisamos enfrentar as questdes do poder na
educacdo, ndo aceitando a limitagdo do papel dos professores a aspectos didaticos. Deve ser
ele convidado a intervir em todos os dominios que influenciam a pratica docente, trabalhando
no sentido da propria emancipacdo e do desenvolvimento profissional. H4 a necessidade de os
professores se fortalecerem a si proprios e deixarem de lado as formas como atuam, no
sentido de legitimar o fortalecimento dos interesses do poder constituido e outras forgas, cujo

objetivo principal € a manutencao do status quo

A profissionalizacdo do magistério ¢ um movimento de conjugacdo de esforgos,
no sentido de construir uma identidade profissional unitaria, alicercada na
articulagdo entre formagao inicial e continuada e exercicio profissional regulado
por um estatuto social econdmico, tendo como fundamentagdo a relagdo entre:
teoria e pratica, ensino e pesquisa, contetido especifico e contetido pedagogico, de
modo a atender a natureza e a especificidade do trabalho pedagogico (Veiga,1998,
p. 09).

Assumirmos a dimensdo profissional da atividade docente implica considerarmos os

professores como capazes de definir seu proprio programa de desenvolvimento profissional.

O profissionalismo ¢, entdo, um ato evocativo para que os professores saiam da

situacdo em que se encontram presos, “cristalizados”, onde parece ndo haver como superar os
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obstaculos que se lhes apresentam. Ele representa a linguagem de possibilidade de novas

relacdes e formas de atuagdo profissional.

Definimos o professor profissional como uma pessoa auténoma, dotada de
competéncias especificas e especializadas que repousam sobre uma base de
conhecimentos racionais, reconhecidos, oriundos da ciéncia, legitimados pela
universidade, ou de conhecimentos explicitados, oriundos da pratica (Perrenoud,
2001, p. 25).

Para o autor citado, a profissionalizagdo nas primeiras série do ensino fundamental
representa a passagem da aplicagdo estreita de metodologias, e mesmo de métodos e truques,
para a construcao de processos didaticos orientados globalmente pelos objetivos de estudo,
adaptados a diversidade dos alunos, ao seu nivel, as condi¢des materiais e morais do trabalho,
ao modo de colaboragdo possivel com os colegas ou os pais. A profissionaliza¢dao convida o
professor a inventar suas proprias respostas; para que estas sejam mais adequadas que as
respostas estereotipadas do passado, que sejam reconstruidas com base num saber comum e
numa interacdo entre profissionais. “A profissionalizacdo ¢ constituida, assim, por um
processo de racionaliza¢do dos conhecimentos postos em agdo e por praticas eficazes em uma

determinada situacdo” (Perrenoud, 2001, p. 25).

O professor passa a ser considerado um profissional cuja competéncia vai além da
aplicacdo correta de métodos de ensino e de materiais instrucionais € do dominio de um
conhecimento a ser transmitido ao aluno. Ele é um ator social, com uma funcao socialmente
determinada e, portanto, diretamente responsavel pelos processos educativos institucionais. E,
pois, um dos sujeitos centrais do processo pedagdgico, considerado em sua subjetividade, sua

identidade, seus valores, seus saberes e habilidades.

Falando dos avancos na formagdo e na profissionalizacdo docente, Veiga (1997)
afirma que algumas reflexdes possivelmente causariam perplexidade pela constatacdo de que
ndo ocorreram transformacgdes relevantes no que se refere as condigdes dos profissionais da
educagdo. “O professor nao pode estar alheio as suas formas de organizagdo. Se ele quer ser
de fato agente e provocador de mudancgas, tem de realiza-las dentro e fora da universidade,

unificando seu papel de educador com o de cidadao” (p. 79).
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O profissionalismo que aqui defendemos nao pode ser confundido com o
profissionalismo enquanto estratégia para dar organizacdo aos processos regulamentados da
pedagogia, principalmente em beneficio de administradores e de dirigentes, os quais pouco
tém contribuido com a constru¢do da autonomia docente. O comentario de Popkewitz (1997)
de que a produgdo de uma nova forga de trabalho disciplinada para efetivar a nova pedagogia
exigiria novas estratégias para a mobiliza¢dao dos professores, tornando-os profissionais, ¢ um
alerta de como a regulagdo e a disciplina podem transformar-se em armadilhas perigosas para
os professores que almejam construir-se como profissionais por meio da autonomia e da
organizagdo coletiva. Ha necessidade de discutirmos a “autonomia” e a organizacao coletiva
para sabermos sobre que principios estdo embasadas e a que interesses visam. Pablo Gentili
(1998) também alerta, com muita propriedade, sobre as armadilhas do “consenso
educacional” e quais suas perspectivas e resultados e como a “disciplina” profissional e
pedagdgica pode ocultar interesses de outra ordem e mascarar os reais objetivos da categoria

profissional.

A retorica atual do profissionalismo ¢ um exemplo da forma como os
neoconservadores produzem estratégias semelhantes para atingir resultados diferentes. As
mudancas hoje propostas pela legislacao (e a brasileira ¢ um bom exemplo disso) contribuem
para a perda da identidade dos cursos, sem que os alunos sejam formados numa postura

universitria transformadora diante do conhecimento, do curriculo e da propria profissao.

Assim a atencdo ¢ voltada para o conhecimento técnico, administrativo e questdes
relacionadas com o status do professor, diminuindo, portanto, a atengdo dada aos
aspectos sociais e politicos subjacentes ao ensino e a padronizagdo ¢ aumentando
a centralizagdo e o controle (Popkewitz, 1997, p. 125-126).

E evidente que as transformacdes do mundo atual estdo fundadas nos processos de
conhecimento e saber, o que implica que as institui¢des onde sdo produzidos e reproduzidos
devem se readequar as novas relagdes, realidades e contextos que surgem. Estas novas
exigéncias criadas pela ideologia capitalista dominante criam paralelamente necessidades
imediatas a serem enfrentadas pelos diferentes sistemas educacionais: defini¢do de novas

regras para as diferentes politicas sociais, investimentos em educacao, ampliagao da oferta
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educacional basica e preparacdo dos profissionais para enfrentarem esta nova realidade. Para
isso, Perrenoud (2001) define o professor profissional como um profissional da articulagdao do
processo ensino-aprendizagem em uma determinada situacdo, um profissional da interacdo

dos significados partilhados.

No entanto as condi¢des vividas pelos professores, sua situagdo em relacdo ao
trabalho, os tém concentrado em mobilizacdes de carater defensivo e reivindicatorio. Franchi
(1995) manifesta-se dizendo que isto acaba colocando em segundo plano um projeto coletivo
de agdo que vise diretamente a sua profissionalizagdo em um sentido mais amplo, envolvendo
a natureza peculiar de sua fun¢do social, os problemas de sua formacao, as questdes mais
especificamente curriculares, as inadequagdes de seu estatuto e das regulamentacdes de sua

atividade e carreira.

A consideracdo dos aspectos mais marcantes da politica de formagao de professores,
especialmente aqueles que atuardo no inicio da escolaridade, como ¢ o caso daqueles
envolvidos nesta pesquisa, leva de imediato a perceber contradicdes e os conseqiientes
conflitos entre as percepcdes dos depoentes e os “ideais”, quanto a profissdo de professor.
Tais contradi¢des entre as afirmagdes oficiais e as expectativas e posigdes assumidas por

professores e seus formadores precisam ser postas neste trabalho.

Quando discutimos, nos ultimos cinco anos, o /ocus preferencial dessa formagado, ndao
estamos sendo conduzidos pela idéia de “defesa de mercado”. Estamos conscientes de que o
processo formador, como vimos discutindo ao longo da tese, ¢ um elemento fundamental para
a construcao de identidades ndo limitado ao fato do professor pertencer a uma categoria de
trabalhadores socialmente reconhecida. Estamos advogando e lutando pela construgdo de uma
identidade profissional valorizada pelos seus saberes e pela sua imersdo transformadora na

sociedade.
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2.7 As “novas” politicas de formacdo de professores: centralidade as estruturas, as

ideologias, ao poder

Antes de apresentarmos as consideragdes finais resultantes desta investigagdo na qual
estivemos olhando o passado e o presente de duas Instituigoes formadoras, de nivel e estrutura
distintos, mas ambas voltadas para a mesma finalidade — tornou-se necessario incursionar,
mesmo que brevemente, pelo caminho das recentes reformas educacionais brasileiras,
buscando decifrar a légica que preside essas reformas, tentando entender a racionalidade que

as comanda.

Uma leitura mais atenta das politicas que vém sendo implementadas a partir da nova
Lei de Diretrizes ¢ Bases da Educagao Nacional — (LDBEN 9394/96), detendo-nos no
capitulo relativo a formacao dos profissionais da educagdo, produz de imediato a impressao
de um retorno a década de setenta, quando praticamente se impds aos sistemas de ensino a
necessidade de atender aos critérios de eficiéncia e eficacia, aliados a preocupacdo com a

produtividade.

A énfase nas tecnologias educacionais orientadas pela psicologia behaviorista que
entdo presidia o discurso oficial, autoritario, da produtividade imediata, visava alcangar os
objetivos propostos com o minimo custo, em func¢do dos recursos existentes. O importante a
ser analisado no desempenho de professores e de estudantes era o alcance dos objetivos; os
resultados indicados pelos comportamentos finais sem a preocupagdo de analisar o processo.
Alias, lembramos, o processo que mediava os comportamentos de entrada e os de saida

constituia uma “caixa preta”, cujo conteudo ignorado nao interessava desvelar.

Nao afirmamos que a mesma proposta vigore em sua totalidade. Contudo o discurso
de produtividade, da eficiéncia, da eficdcia continua atuante como método e como objetivo.
Isto ndo ocorre somente em relagdo a reforma educacional brasileira, mas ¢ um dos reflexos
nocivos da crescente globalizagdo econdmica e cultural que marca a atualidade. Este discurso
vem mascarado de inovacao e recheado das boas intencdes que o tornam assimildvel e até

bem aceito pelos mais incautos.
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Assim, a nova LDBEN, ao tratar da formacgao dos profissionais da educacao, aponta
para uma nova possibilidade que responde as expectativas dos educadores brasileiros
explicitadas desde o final dos anos setenta. Trata-se da determinacdo legal de que todos os
professores para a educagdo basica deverdo ser formados em nivel superior, em licenciaturas

plenas, nas Universidades e nos Institutos Superiores de Educacao.

Esta generosa idéia de ter como horizonte, em um periodo de dez anos, a formagao de
todos os profissionais de educacdo em nivel superior, inclusive os professores de primeira a
quarta série, deve ser considerada com seriedade. Como aponta Nosella (1998), esta proposta
nao constitui novidade e sua implementacgao esbarra em dificuldades de toda ordem: politicas,
administrativas, corporativas, gerais e locais. Essa passagem deve ser feita de modo
planejado, com austeridade, paulatinamente e com qualidade, e merece discussdes tanto em
nivel nacional como em cada Estado em particular, a fim de que possamos definir
possibilidades de agdo, quer de abrangéncia mais geral, quer de abrangéncia local de cada

regido.

Na medida em que esta definido um prazo para o alcance da meta proposta, delineia-se
clara a necessidade de serem adotados os critérios de eficiéncia e eficacia: € preciso agir
rapida e eficientemente, formando no tempo o mais breve possivel, o maior nimero de

professores.

Nesta perspectiva, podemos interpretar a criacdo dos Institutos Superiores de
Educacdo e do Curso Normal Superior previstos pela nova legislacdo, como sendo a resposta
adequada aquela intengdo. Essas novas instancias de formagdo, dispensadas das exigéncias de
estrutura e acao das Universidades, corresponderao a alcangar mais rapidamente € com menor

custo os resultados esperados.

A idéia de criar uma institui¢do voltada exclusivamente para a formagdo de
professores (talvez inspirada nos Institutos Superiores de Formagdo de mestres — I[UFM, da
Franca?) pode parecer tentadora, especialmente quando se admite que o formato atual dos

Cursos de Licenciatura nas Universidades ndo corresponde as exigéncias daquela formagao.

Sua implementacao fora das Universidades e sua vocacdo exclusiva para o ensino sao,

porém, aspectos extremamente preocupantes, especialmente quando se parte da hipotese de
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que se pretende desqualificar o ensino universitario ¢ as Faculdades de Educagdo. Isto
significa esquecer que as Faculdades de Educagdo das Universidades concentram um volume
expressivo de profissionais capacitados a realizar uma andlise politica adequada do aparato
escolar capitalista, o que ndo deve agradar aos propodsitos de quem quer controlar mais este
aparato escolar. Por outro lado, at¢ por uma razdo econOmica, ¢ preciso defender a
continuidade da formag¢do nas Universidades: por que montar uma nova estrutura quando o
mais apropriado seria reforgar a infra-estrutura ja existente, inclusive a das institui¢des

publicas?

Mas, provavelmente, para além dos discursos sobre a necessidade de concentrar a

formacgdo de professores em um centro, existem outros, como aponta Aguiar:

Diante disto, fica no ar uma indagagdo: quais foram efetivamente as razdes que
determinaram a inclusdo dessas instituigdes na lei? Uma hipotese plausivel é que
se tratou apenas de dar legitimidade juridica a medidas de politica que ja se
esbocavam no governo anterior ¢ que atendiam ao projeto de flexibilizagdo das
estruturas educacionais de acordo com as recentes recomendacdes dos organismos
internacionais (1997, p. 164).

A reforma educacional em curso alterou a constituicdo do sistema federal de ensino
superior, nele incluindo, além dos ISES, os centros Universitarios, mas conservando a figura
das Faculdades Integradas. Aos ISES, além de manter Cursos Normais Superiores, cabe
formar nas demais Licenciaturas, os professores para os anos finais do ensino fundamental e
para o ensino médio. Oficializa-se, assim, um novo /ocus de formag¢ao de professores da
educagdo basica, até agora restrito as Universidades, Instituicdes de Ensino Superior e Escolas
Normais. Em outras palavras, passam a desenvolver tarefas até entdo assumidas pelas

faculdades e centros de educagdo de universidades e instituigdes de ensino superior.

Esta nova possibilidade provocou uma série de interrogagdes sobre a estrutura e
formas de funcionamento destes institutos. Questionamos se estes terdo condigdes de se
constituirem em um espago de producao de conhecimento cientifico, de pesquisa, de geracao
de novas tecnologias, de novas formas didatico-pedagdgicas, de cultura, que permitiriam uma
formagdo condizente para o profissional da educacdo. Tais questionamentos, entretanto, nao
foram ouvidos; ndo se estabeleceu uma real discussdo nem houve um debate transparente para

avaliar a situacdo criada.
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Dado este novo contexto, a questdo que hoje se impde aos educadores passa entdo
a ser de outra natureza: qual serd o impacto desses institutos da formagdo do
licenciado? Quais s@o as condigdes politico-pedagogicas e administrativas que
terdo para responder pela formacdo qualificada desses profissionais diante das
novas exigéncias da sociedade para a educacgdo bésica (Aguiar,1997, p. 160).

A nova politica educacional para o ensino superior coloca no mesmo patamar uma
instituicdo sem historia, sem precedentes, e as Universidades, instituigdes que tradicionalmente
construiram uma histdria publica e de interven¢do qualificada sobre a formagdo de professores.
Esta proposta leva a questionar: se os Institutos passam a incorporar o trabalho de formacgao
inicial e continuada de professores, que vem sendo desempenhado pelas universidades, ha uma
superposi¢ao de incumbéncias com duplicagdo de esforgos e recursos para fins idénticos; também
se pode questionar qual das institui¢cdes tera suas fun¢des mais esvaziadas. Em qualquer caso, ¢
fundamental cuidar para que os ISES ndo suplantem a responsabilidade das Universidades,

ultrapassando suas reais finalidades e funcdes.

Os Institutos Superiores de Educagdao, mesmo que instalados sobre propostas politico-

pedagdgicas de qualidade,

[...] estardo privados da fecundidade do didlogo que se estabelece entre os
diferentes saberes produzidos pela pesquisa na universidade. Os ISEs se
constituirdo instituicdes apenas de ensino, distanciando-se da possibilidade de
articulacdo do ensino com a pesquisa € com as praticas culturais muito proprias do
ambiente universitario (Brzezinski, 1997, p. 152).

Para Demo (1997), o mau uso da idéia dos Institutos Superiores acarretaria uma
banalizagio da formagio inicial, inclusive em termos de tempo de formagdo. E, sem duvida,
uma idéia absurda a de encurtar o tempo de formagao, como também ¢ a de manter os vicios
pedagogicos tradicionais, destruindo em seu amago a inovacdo esperada em termos de
capacidade de reconstrucdo de conhecimento com qualidade formal e politica, como
pretendem os discursos atuais expressos nas Diretrizes Curriculares para a formagdo de

professores da Educagdo bésica, recentemente aprovadas pelo CNE.

Das novidades trazidas pela LDBEN, a que se refere a continuidade do Ensino Normal em
nivel médio ¢ a menos inteligivel para quem vem acompanhando a questdo da formagao de

professores nos ultimos anos; além da surpresa da evidente contradi¢do entre uma determinagao
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geral que avanca e a presenga, no mesmo artigo, de uma excegdo, que retrocede. Intimeras
pesquisas vém apontando a crescente descaracterizacdo e o esvaziamento dos cursos de
Habilitagdo Magistério de nivel médio, o que, alias, estd demonstrado em nossa investigagao.
“Dessa forma, o Curso Normal continuaria descaracterizado, constituindo-se em uma alternativa
que, além de empobrecida, ¢ fragmentada e aligeirada” (Veiga: 1998, p. 89). Nos debates sobre a
crise da identidade profissional do educador formado na Escola Normal, a idéia de sua formagao
exclusivamente em nivel superior desponta como primeiro passo a ser dado. Tal idéia encontra,

aparentemente, um consenso, como, alids, ¢ demonstrado neste estudo.

Esta ¢, provavelmente, uma das razdes — sendo a principal para que os legisladores
(CNE) tenham inserido nos Institutos Superiores de Educag¢do o Curso Normal Superior,

figura cujo entendimento ainda ndo podemos alcangar plenamente.

A esse Curso cabera a formagao, em nivel Superior (?) dos professores que atuardo na
educagdo infantil e nas séries iniciais do ensino fundamental. Deve-se desde logo referir que a
tentativa oficial de tornar o Curso Normal Superior o /ocus exclusivo de formacdo desses
docentes s6 nao se caracterizou em funcdo da forte reagdo dos educadores universitarios,
registrada em nivel nacional. Tal reagdo apoiava-se no fato de que, desde o inicio dos anos
oitenta, essa formacao veio sendo gradativamente assumida pelas Universidades, em seus

Cursos de Pedagogia.

Os avancgos que resultaram dessa inser¢ao sdo a cada dia mais visiveis ndo apenas em
termos de aumento de procura pelos Cursos de Pedagogia por parte dos candidatos ao
ingresso na Universidade, como pelo desempenho mais qualificado e pelo engajamento

profissional das professoras e professores deles egressos.

Assim, tem sentido falarmos em retrocesso em relagdo aos dispositivos legais que
criaram e estdo impondo a implantacdo do Curso Normal Superior. Alids, a criagdo de um
curso diferenciado das demais licenciaturas e dentro do préoprio ISE ja poderia apontar para a

continuidade de uma discriminacao danosa na formagao de docentes para a educagdo basica.

Podemos supor — e ha algumas evidéncias factuais que apdiam a imposi¢do — que a
logica que orientou tal criacdo ¢ a da menor exigéncia, ou seja, a de que educar criangas de

zero a dez anos de idade ¢ tarefa menos complexa.
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Para Trivifios (1998), ndo se pode seguir alimentando a velha idéia de que para ser
educador na educacdo infantil e nas primeiras séries da educagdo fundamental basta uma
educacdo pedagogica e conhecimentos rudimentares das ciéncias, das artes e de outras
manifestagdes espirituais dos seres humanos. E um crime de “lesa pedagogia” ainda admitir a

formacdo de professores a nivel de segundo grau.

Formar professores para as séries iniciais tem importancia estratégica (mercado de
trabalho aberto, por exemplo, preparagdo de mao-de-obra) e politica (formar para a cidadania,
desenvolver consciéncia critica). Formar professores pesquisadores, capazes de difundir e
criar conhecimentos para manter o aluno na escola, e de instituir um processo pedagdgico
voltado aos interesses dos alunos ¢ fungdo que a Universidade tem buscado. Ao mesmo
tempo, ¢ ela o espaco que possibilita aos futuros professores aprofundarem seus estudos, o
que ndo ocorre nos curriculos da Escola Normal. A formagao de professores para a educagao
infantil e séries iniciais tem constituido, nos Ultimos vinte anos, a identidade do Curso de

Pedagogia que tem carater profissionalizante, aliando teoria e praxis.

A universidade, por seu carater de institui¢do pluridisciplinar, comprometida com
a producgdo e a divulgacdo do saber, ndo pode deixar de lado o compromisso de
continuar sendo a principal agéncia formadora de recursos humanos para a
educagdo. Cabe a ela estar na vanguarda dos movimentos de renovagdo
metodologica e de projetos experimentais, suportando-os com pesquisas que por
sua vez, devem alimentar os foruns educacionais (Silva,1998, p. 193).

A inclusdo do Curso Normal Superior no ISE € ndo apenas uma decisdo polémica, mas
corresponde a firme intengdo do governo de retirar do ambito da Universidade, de seus
Cursos de Pedagogia, a formagao dos docentes de educagdo bésica. Ora, a formacao, muito
possivelmente em um tempo menor, aligeirada, que ndo propicia o desenvolvimento do
professor pesquisador que se quer polivalente, produtor de conhecimentos para lidar com
situagdes complexas, ndo ¢ adequada ao nivel de exigéncia do trabalho e ao perfil profissional
desejado. Traz grandes danos para a constru¢do da identidade social e profissional do
magistério, pois acabam ingressando em tais cursos pessoas que nao desejam seguir uma
profissdo, mas apenas obter um emprego. “Tendo em vista que a identidade profissional de

uma categoria ¢ definida, entre outros fatores, pela existéncia de formagao inicial e continuada
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especificas, os referidos programas comprometem enormemente a profissionalizagdo do

magistério” (Silva,1998, p. 97).

Sao muitas as caracteristicas que se poderia elencar na descri¢do do perfil profissional
desejado para o professor. Mas a intengdo deste momento ndo ¢ essa, até mesmo porque a
dinamica da mudanga social faz retomar e rediscutir constantemente este perfil que vai
mudando conforme as exigéncias cotidianas. Nossa pretensdo neste capitulo ¢ contribuir para
o questionamento do locus de formagdo, o que, de imediato, nos remete a consideracdo de
quem desejamos formar como educador: um subintelectual, pobre de educacdo geral e de
capacidade de refletir e de criar? Certamente que nao. No entanto o mais bem-sucedido
programa de formagdo de educadores terd seu éxito relativizado, se os dirigentes politicos e
educacionais se deixarem guiar pela “mao invisivel”, unica e exclusivamente, ou se esta for a

meta prioritaria na hora de estabelecer prioridades.

Brzezinski (1997) defende que a valorizagdo dos profissionais da educacao passa pela
definicdo de sua identidade profissional, mas observa que tanto a LDBEN como as demais
iniciativas legisladoras ou praticas que vém sendo tomadas pelo poder publico para isto nao
tém contribuido; ao contrario, t€ém servido para confundir e mascarar ainda mais a identidade

do professor.

A LDBEN abre possibilidade a que os Estados criem ISES e Cursos Normais
Superiores fora do contexto universitdrio, sem considerar, muitas vezes, os elementos
exigidos para a criacdo de instituigdes de nivel superior. A concretizacdo desta politica pelos
Estados resultaria em ganhos significativos, sob a dtica do marketing politico. Resolver-se-ia
em grande parte o problema de formacao de professores de Estados € Municipios num espago
de tempo muito curto, o que serviria como elemento de barganha e de influéncia politica em
periodos eleitorais. Contudo, salvo por estes aspectos, ndo se acredita que os Estados queiram
assumir e criar esses Institutos, uma vez que nio estdo conseguindo resolver e administrar as
questdes de ordem financeira e pedagdgica nos niveis de ensino de sua competéncia hoje
desenvolvidos. Os educadores formadores sdo muito mais levados a pensar que a l6gica sera
outra: os Institutos constituir-se-do0 em estruturas que concorrerdo com as Universidades, e
como instrumentos privilegiados da privatizagdo e submissao a logica do mercado. Com isso
as lutas que se vém travando desde a década de oitenta, pela profissionaliza¢ao e formagao de

professores com seriedade e em instancias de reconhecida competéncia, passarao a sofrer um
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duro golpe que, no caso especifico das Universidades comunitarias, pode até representar sua
morte. Trata-se de um retrocesso e de um equivoco historico, legitimado legalmente, que
contraria os interesses sociais € 0os de uma categoria profissional que h4 anos vem lutando

pela sua dignidade e pelo seu reconhecimento.

Pela nova LDBEN a Escola Normal de nivel médio, ainda que enfraquecida na maior
parte do pais, continua a ser uma institui¢do credenciada a preparar professores para o
magistério na educagdo infantil e nas quatro séries iniciais do ensino fundamental, como se
revela pela recente edicdo das Diretrizes Curriculares para a Escola Normal de nivel médio,
que demonstra o claro interesse governamental em manter esta modalidade de formagao de
professores. Diante desta situacdo, qual o papel esperado dos Cursos de Pedagogia? Surge
como desafio a necessidade de reorganizar, repensar estes cursos para que venham a assumir

maiores responsabilidades com relagdo a educagdo basica e aos profissionais que nela atuam.

Ao longo de sua histéria, o Curso de Pedagogia sofreu inumeras influéncias e
intervengdes passiveis de serem identificadas. Mas a questdo fundamental ndo sdo as
interferéncias em si e, sim, quais as razdes que as provocaram. Por que ele esteve e esta tao
exposto a avalanche legal e reformista? Para Célia F. S. Linhares (1998), as causas estdo nos
caminhos e descaminhos por onde vem transitando a formacao pedagogica oferecida neste
curso. Na sua visdo, o curso ndo tem presente e bem claro seu ponto de referéncia,
encontrando-se na impossibilidade de ater-se a um centro. Isto teria colocado o curso a deriva
e isolado das questdes relacionadas a vida, aumentando cada vez mais o abismo entre

conhecimento e existéncia humana.

Devemos levar em consideracdo também o pessimismo € o ceticismo com que oS
Cursos de Pedagogia tém sido visualizados, alegando-se sua incapacidade de formar, de
maneira satisfatéria, os profissionais da educacdo; reconhecemos que um contingente
significativo de Cursos mantidos pelas Institui¢des Isoladas do Ensino Superior que
proliferam no pais nos ultimos vinte anos ¢ discutivel, bem como ¢ baixo seu prestigio na
esfera universitaria. Acreditamos, contudo, que o Curso de Pedagogia deve continuar
existindo, pode seguir ocupando-se da formagdo do professor para as séries iniciais e

educacdo infantil, além de assumir outros programas.
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De forma geral, o que se percebe hoje ¢ a tendéncia a uma reformulagdo
significativa do curso de pedagogia. Mas as alteracdes curriculares podem ndo
surtir o efeito desejado, caso ndo estejam voltadas para uma analise das matrizes
tedricas que perpassam as propostas dos cursos (Veiga, 1997, p. 24).

A observacao de Veiga parece nao considerar, por um lado, que hoje verificamos mais
que uma tendéncia reformulada. De fato, nos ultimos vinte anos a nova vocagdo da pedagogia
voltada para a formagdo de professores de séries iniciais e também da educagdo infantil
estendeu-se pelo pais e tem hoje existéncia concreta. Por outro lado, o chamamento da autora
em relagdo ao cuidado com a analise das matrizes teoricas que orientam os cursos ¢
importante, pois essas matrizes ¢ que poderdo melhor definir a identidade do Curso de
Pedagogia. E este parece ser o grande problema a ser melhor discutido entre os educadores e

pesquisadores que se ocupam da formagao de professores.

Na realidade, subjacente a toda discussdao em torno da competéncia do Curso de
Pedagogia em formar professores para a escolaridade inicial e/ou para a educacdo infantil, e
mesmo para além dela, estd a antiga questdo da identidade do préprio curso. A controvérsia a
este respeito esta instalada entre os proprios educadores da area, acirrada, hoje, pelas vozes
oficiais dos responsaveis pelas politicas publicas de educacdo que pretendem definir a

especificidade do curso.

Assim, confrontando-se aqueles congregados basicamente na ANFOPE, que defendem
a formacdo do pedagogo com base na docéncia — esta desenvolvida para os niveis
inaugurados na década de oitenta — autores como Libaneo (1996, 1997, 1998) e Pimenta
(1996, 1997) reivindicam a formag¢do do pedagogo como um estudioso da educacdo,

capacitado a construir o conhecimento pedagogico como ciéncia.

A posi¢ao desses autores parece aproximar-se das finalidades vagamente propostas aos
bacharelado criado em 1939'"® ou seja, preparar “trabalhadores intelectuais para o exercicio
de altas atividades culturais de ordem desinteressada ou técnica” (Artigo 1°, alinea a do

Decreto Fundador). Caberia perguntar: e os professores da educacdo basica ndo seriam

"8 Decreto-Lei n° 1190, de 04/04/1939, que criou a Faculdade Nacional de Filosofia, na Universidade do Brasil,
Rio de Janeiro.
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“trabalhadores intelectuais™?, ou ainda: o “status” de estudioso “desinteressado” (leia-se, o

pesquisador) ndo ¢ alcancado via pds-graduagdo?

Por outro lado, seguem hoje coexistindo no mesmo curso a formagao docente acoplada
a dos chamados “especialistas” da educagdo escolar: administradores, supervisores,
orientadores e inspetores para atuarem como técnicos nas escolas € nos sistemas de ensino.
Tais habilitagdes foram anunciadas genericamente no Parecer 251/62 CFE ora como
“técnicos”, ora como ‘“‘especialistas” de educacdo, ou seja, profissionais destinados as

~ ~ : 11 : 12
“fun¢des ndo-docentes do setor educacional”''’, mas foi o Parecer 252/69'*

121
8

CFE subseqiiente
a Reforma Universitaria de 196 que, ao fixar curriculos minimos e duracdo do curso,
determinou as finalidades do curso: formac¢do de docentes para o ensino normal e de

especialistas para as habilitagdes acima referidas.

;.

Nesta breve recapitulacdo histérica ¢ importante ressaltar que o professor Valnir
Chagas, ja em seu Parecer de 1961, avancava a idéia de que o professor primario deveria ser
formado em nivel superior, prevendo também que tal funcdo deveria ser ensaiada,antes de
1970(!!) nos Cursos de Pedagogia, que deveriam ser redefinidos para tal, cabendo entdo a
formag¢dao do pedagogo cientista aos Cursos de Pés-Graduagdo, abertos aos bacharéis e

licenciados de qualquer area, interessados pelo campo da educacao (Silva, Carmen. 1999).

Nesta conturbada histéria de indefini¢cdes, cabe ainda ressaltar que a inclusdo da
formagao de técnicos/especialistas no Curso de Pedagogia, a partir da Reforma Universitaria
de 68, corresponde a subordinagdo da educagdo superior do pais aos principios da

racionalidade técnica, dirigida pelas razdes da eficiéncia e da produtividade.

Por que voltarmos a este tema? Porque a atual reforma educacional pode ser analisada em

fungdo dos mesmos principios que, afinal, comandam a politica neo-liberal que orienta o pais.

Nesse quadro, a insisténcia oficial e oficiosa de que o Curso de Pedagogia ndo forma
professores e, sim, especialistas, remete-nos ndo sé aos anos setenta como a continuidade da

visdo que separa professor e especialista, professor e cientista, executor ¢ mandante.

"% Brasil, CFE, “Documenta”, n° 11, p. 60-61.

12 Tanto o Parecer 251/62 quanto o Parecer 252/69 sio da autoria do Conselheiro Valnir Chagas, de forte
presencga nas decisdes legais das décadas de sessenta e setenta.

! Lei Federal 5540, de 28/11/1968.



292

Segundo Boaventura Santos (1997), a busca de justificacdo, ou explicacdes
exclusivamente pela estrutura econdmica, tende a transformar os fendmenos culturais e
politicos em epifendmenos, sem vida nem dindmica propria; e como tal ndo permite pensa-los
autonomamente nos seus proprios termos e segundo categorias que identifiquem sua
especificidade e a especificidade da sua interagdo com processos sociais mais globais. A
andlise da questdo educacional e da formagdo de professores prioritariamente pelo viés da
produtividade econdmica agrava e oculta a real natureza destas questdes e apresenta-se como

uma saida pouco adequada para solucionar os impasses que estao postos.

Certamente existem caréncia e necessidade de debate e de exame publico dessas
politicas que merecem ser discutidas em profundidade para evitar que no afa de suprir
necessidades especificas e particulares de determinadas redes de ensino que exigem medidas
de carater emergencial, instaurem-se politicas permanentes que contribuam para que o
profissional continue desvalorizado, mesmo titulado. Sob a o6tica governamental, o que vale ¢
o estar “titulado”; a questdo da valorizagdo e do preparo profissional, que incidem diretamente
no fazer e na qualidade do profissional formado, sdo discussdes de segundo plano e que
podem ser pontuais, sem politicas publicas sérias que as orientem e disciplinem. Um exemplo
destas politicas seria o estimulo as universidades e outras IES para reorganizarem e
reformularem suas faculdades de educacdo e seus cursos de formacdo de professores a luz dos
debates que estdo sendo feitos no pais todo, levando-se em conta as inimeras experiéncias de

sucesso neste campo.

Os educadores formadores precisam estar cientes de que esta discussao sobre os
Institutos e as Escolas Normais estd situada numa arena em que interesses académicos e
outros concernentes as conjunturas politicas de governos locais estdo presentes. As
disparidades regionais do Brasil serdo um forte argumento na ofensiva para instalar esta
proposta de formagdo e com isso legitimar formas de formar recursos humanos que sio
discutiveis e temiveis, pondo em risco conquistas de longa data de uma série de instituigdes e
entidades que vém lutando em prol da qualificagdo e valorizagdo dos profissionais da

educagao.



CAPITULO VIII

CONSIDERACOES FINAIS: REINICIANDO O DEBATE...

A 1idéia de conclusdo passa a impressdao de que se encerra 0 processo € que resta
apenas colocar a ultima pedra. Mantendo a coeréncia com a idéia de incompletude humana e
da docéncia como um continuo re-fazer-se defendida no texto, as consideragdes que trazemos
agora sao finais apenas do ponto de vista da operacionalizacao do trabalho, porém sao abertas,
inconclusas e passiveis de andlise, debate, critica e complementagdo. O proposito firmado
neste Ultimo capitulo estd solidificado em construtos norteadores que serdo retomados,
sintetizados, como forma de apontar as constatagdes que poderdo contribuir, como objeto de
reflexdo e questionamento, aqueles que estdo envolvidos com a educacdo, para avancar na
compreensdo da temdtica da formagdo de professores. Em fung¢do do desenvolvimento do
estudo, estaremos, de certa forma, refazendo a trajetéria historica investigada, destacando as

proposig¢des e constatagdes que julgamos mais significativas.
O homem ¢ um ser que se faz pela historia...

O homem ¢ um ser historico. Estd situado em um tempo € um em espaco
determinados, fazendo-se a0 mesmo tempo em que faz o mundo; a isto denomina-se de
mundanidade do homem. Seu agir pode ser mais ou menos planejado, mais ou menos
articulado, pensado, pois o homem organiza o mundo e seu espago vital em meio aos
conflitos, aos embates e as disputas proprias do convivio social. O processo educativo se
constitui no exemplo peculiar de acompanhar como o homem se pensa a si e pensa o mundo,

de como a racionalidade humana se exerce, do caminho que a razdo humana percorre, seja no
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sentido de uma razdo mais “fechada”, instrumental, seja no de uma razao mais “aberta”,

emancipatdria, dialogica.

Nossa proposta de refletir sobre as escolas de formagdo de professores, partindo dos
elementos historicos, constituiu-se como op¢ao fundamental, uma vez que a contextualizagao
histérica no tempo, no espaco € na cultura, ¢ necessaria para uma boa compreensao das agoes
do homem. O aprofundamento na reflexdo sobre a propria génese da profissdo docente e os
efeitos que sobre ela tém exercido os processos politicos, econdOmicos € sociais, auxiliam-nos
a proceder a uma reconstituicdo mais fiel de como as questdes do ser professora e¢ da
identidade docente t€ém se produzido, da década de cinqiienta aos nossos dias, na Regido Alto

Uruguai/RS.

A analise historica da organizagdo e do fazer pedagdgico das escolas formadoras da
Regido delineou o retrato de como os homens, em cada tempo histérico, conduziram sua
racionalidade e como a usaram. Consideramos que nao ha como compreender a beleza em que

estes espagos se constituiram fugindo ao resgate historico.
A racionalidade fundamenta a agao...

As idéias, as concepgdes que os homens alimentam s3o as luzes que iluminam suas
acoes. Estas sdo o resultado da operagao de um modelo de racionalidade, de modo a explicar
o mundo e a constituir os individuos no meio social. O nosso pensar serd decorrente de nossa
autoconstrucdo enquanto sujeito pensante. Nao h4d como pensar algo inteiramente diverso do
que somos. Os atos da racionalidade humana sdo o resultado da constru¢do de um corpo de
idéias em cada sujeito historico. Este corpo de idéias orienta o que devemos ver € o que
devemos excluir, deixar de ver. Os parametros de analise e de acdo no mundo sdao decorrentes,
portanto, da racionalidade instalada e construida em cada um em fun¢do do meio social em
que transita. A instalacdo dessa racionalidade ¢ dada no contato primeiro com o mundo, com

as coisas, com a cultura, com a teoria que aprendemos enquanto aprendemos o mundo.

A educacdo ¢ uma forma peculiar de assumir a teoria instaladora da racionalidade
fundante, que determina o modo de o homem ver o universo. Nao basta existir a histdria ou
perceber que ha ocorréncia historica para o homem e a sociedade. E preciso entender como a

historia se processa, como ¢ feita e quem pensa o acontecer histdrico, que ndo é casual, nem
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espontaneo. Como dizia Hegel, ha uma razdo na historia. H4 homens que acontecem com a
historia, que a transformam em um acontecimento antropologico pela humanidade que lhe
emprestam. A educagdo, a ciéncia, o conhecimento sdo formas que comprovam esse

empréstimo do homem a construcdo da historia.

Pensar essa ou aquela forma de organizagdo escolar subentende que partamos de uma
primeira organizacdo do mundo, da sociedade. Para melhor compreender como as escolas, e
aqui de modo mais especifico as escolas formadoras de professores, participam da historia do
homem de seu tempo acreditamos na essencial necessidade de fundamentar a compreensao
nas racionalidades organizadoras, luminares, em cada situagdo fatica da historia. Escola mais
progressista, menos progressista, mais relacionada com a comunidade ou menos, diz respeito
ao que seus atores pensavam, ao tipo de “pedagogia” que circulava, as teorias que eram
tomadas e orientavam a formagdo do formador, fundamentavam a organizagdo legal,
instituiam curriculos. Refletirmos sobre o pensamento educacional historicamente situado
torna-se uma forma fecunda de entender qual o papel que a escola e a educacdo

desempenharam e desempenham.

Na investiga¢do ora apresentada, referimos este pensamento fundante na forma de
racionalidade, como elemento subjacente ao acontecer educativo. E pela leitura destas
racionalidades subjacentes que procuramos apreender os significados, praticas, sentidos que

determinaram uma ou outra forma de fazer educacao ¢ formar mestres.

Subjacente ao fazer ha um definir o que sera feito, um planejar o que se deseja. Este
ato de antecipar o que se fard, esta capacidade de previsdo, de antecipacdo do que vai ocorrer,
segundo Marx, ¢ o que diferencia o homem do animal. Na educagdo, o estabelecimento de
objetivos, metas, principios de agdo ¢ dado de acordo com aquilo que constitui o sujeito
pensante. Assim, s6 podemos propor uma pratica pedagogica libertadora, se a liberdade for
um principio alimentado, constitutivo da racionalidade pensante, enquanto agente no sentido
desta pratica. Os grandes principios que transparecem na analise da historia das escolas
formadoras denotam o modelo de racionalidade tedrica que as constituia. Procurar entender a
pratica pela pratica ou a historia pela faticidade historica pura, sem a razdo luminar
subjacente, resulta em uma forma distorcida e equivocada de procurar o real sentido da
historia educacional. Vai faltar o fundamento, o “ser”, o motivo do existir ¢ do acontecer das

coisas, que ¢ a racionalidade subjacente.
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Analisar a razdo subjacente permite que acompanhemos o acontecer da historia, das
praticas educativas. As transformagdes que se vém processando em diversos momentos da
vida das escolas de formagdo serdo melhor compreendidas pelo acompanhamento das
mudangas e das transformagdes no operar da racionalidade luminar. Esta vai determinando a
orientagdo e reorientagdo do ver e do fazer na educagao. Como registrado no presente
trabalho, ocorrerdo mudangas significativas entre os anos cinqiienta e noventa, decorrentes
das mudangas nas concep¢des de homem, mundo, sociedade, fruto das metamorfoses da

racionalidade humana.

Insistimos na importancia de percorrer o caminho das racionalidades, porque elas
delineiam as fronteiras sobre as quais se constroem as politicas publicas, as politicas

educacionais, as decisdes em educacao.

No terreno das politicas educacionais travam-se muitas disputas de poder. As praticas
educacionais sdo perpassadas por relagcdes de poder que se dao na relacdo “microfisica”, na
relacdo do eu-tu, na interpessoalidade. O exercicio do poder ¢ sutil, acontecendo, muitas
vezes, como que num jogo de seducdo entre o aparecer e o esconder-se, onde o esconder-se €
o elemento determinante da acdo. O que permanece escondido produz o efeito esperado e
planejado. O aparecer tira o prazer, “desnuda” a seducdo de sua esséncia primordial. A
intencionalidade educativa e das politicas educacionais, por vezes, assemelha-se a este jogo,
onde o oculto cumpre a fungdo prioritaria de hegemonia de valores, principios, intengdes. E
sob este olhar que também devemos ver as politicas educacionais e a histdria das escolas de
formagao. Os interesses politicos do capital e do modelo de Estado vigente no Brasil

determinaram e determinam, seja de forma transparente ou no jogo de seducgdo, os fins ¢ as

inten¢oes em relacdo a educacao e a formacgao do mestre da escolaridade inicial.
Formando homens e mulheres para a docéncia...

As primeiras escolas surgidas na Regido Alto Uruguai, nos anos sessenta, tiveram a
funcdo de formar recursos humanos para uma realidade caotica de ensino. A comunidade
regional era desprovida de profissionais e carecia de escolas formadoras de mestres para a
escola primaria. Ha fatores que explicam em parte a situacdo vivida, entre outros, a distancia

de centros maiores, ¢ o desincentivo do poder publico por ser uma regido recentemente
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colonizada. A educacdo passava pelo mesmo problema que outros setores, como a saude, a

agricultura,... que sofriam devido a falta de prioridade por parte do poder publico.

A escola, nesse contexto, cumpre uma fungdo social poderosa, seja como socializadora,
seja como alavancadora do desenvolvimento cultural e economico da Regido. Era grande,

portanto, a expectativa quanto ao papel que a escola formadora deveria desempenhar.

No primeiro periodo por nos analisado constatamos que a formacdo desses mestres
obedecia a uma racionalidade moralizante muito forte. Na visdo de Cunha (1999), revendo a
historia da atividade docente, ¢ facil encontrar indicios de que as competéncias e requisitos
para essa profissdo ligavam-se as evidéncias de um comportamento quase puritano. Mais do
que apresentar condigdes que levassem os alunos a aprender, as professoras tinham que
demonstrar padrdes rigorosos de conduta, inclusive no vestir. Isto significa que a imagem
social e pessoal do mestre primario era empobrecida tanto na questdo cultural, quanto
econdmica, o que revela uma contradicdo notdvel quando dele se espera um papel e um
desempenho significativo sem, em contrapartida, assegurar as condi¢des necessarias para que
pudesse desempenhar adequadamente suas fungdes. Esta situacdo, lamentavelmente, ¢ a
mesma em nossos dias, com raras excegdes. O professor primario ndo consegue se firmar
culturalmente pelo saber e nem profissionalmente pelo seu ganho. A imagem veiculada torna-
0 muito mais um servigal, tarefeiro, do que um sujeito pensante, planejador, organizador do
trabalho docente. Esta imagem de professor se traduz num modelo de escola tradicional

provinciana, paroquial, reproduzindo uma visao rudimentar de homem e de mundo.

Os depoimentos dos pioneiros retratam varios outros aspectos da profissdo de mestre
primario, além daqueles referentes a formagao moral e aos bons costumes, nos quais o mestre
era iniciado e para os quais devia ter cuidado especial. Destacaram eles ser o professor a
figura central do processo ensino-aprendizagem, cuja autoridade devia ser respeitada. Por
outro lado, mesmo apresentando-se como autoridade, possuia pouca ou quase nenhuma

autonomia quanto a selecao e escolha dos contetidos a serem ensinados.
Os mestres estariam imbuidos da missao...

A luta pela existéncia da escola e do professor ndo atendeu, nos primeiros tempos, aos

apelos por uma escola de boa qualidade e por profissionais bem formados. A visdo de
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professor como alguém que desempenha uma “missao” foi predominante, encobrindo outras
possibilidades. Esta idéia remonta aos primérdios da historia educacional brasileira, quando
os professores leigos, para ensinar, deveriam fazer uma profissdo de fé¢ e um juramento de
fidelidade aos principios da igreja. Embora sua origem remota, o discurso nao tem mudado na
sua esséncia, como confirmam os depoimentos colhidos, quer dos pioneiros, quer dos
professores e alunos atuais. Apesar das transformagdes no ideario pedagédgico, da mudanga
social, do crescimento da educagdo publica, as no¢des de vocacdo e sacerdocio ndo foram

descartadas do imaginario das professoras e do imaginario social.

A concepcao de missdao implicou aceitar o “desapego” as questdes de ordem
financeira, traduzindo-se na baixa remunera¢do do professor, na sua proletarizagdo e, como
conseqiiéncia, no afastamento dos homens da profissdo e na maior marginalizacdo social de
seus membros. Tal concepcao, apregoada pelos governantes, reprimiu os debates relativos a
profissdo, aos direitos politicos e a carreira. A missao vela sutilmente as questdes prementes
que afetam a vida do professor. Assim, podemos concluir que a auséncia de mestres
qualificados ndo era casual, mas, sim, o resultado de um conjunto de situacdes que relegavam
a um papel subordinado, secundario e submisso o mestre primario. Nao tendo poder politico,
nao lhes cabia discutir enquanto categoria profissional. Do ponto de vista do desempenho no
ensino, por faltar-lhes formacdo cientifica, ndo conseguiam eles ir muito além do senso
comum ao enfrentar as situagdes cotidianas. Seu trabalho era desenvolvido dentro das
limitacdes e precariedades de seu tempo, mas isto ndo impedia os pioneiros de a este

dedicarem-se com entusiasmo.
A autoridade a servigo da disciplina e do controle...

A ingeréncia dos mestres como “autoridade” estava relacionada a funcdo de
disciplinamento e controle da aula, na medida em que os elementos de ordem “pedagogica” ja
estavam estabelecidos a priori pelo programa a seguir, pelas regras a serem transmitidas e
pelo que a legislacao prescrevia. O legalismo tinha um forte poder de acdo, como demonstram
a organizacdo, determinagdes e possibilidades estabelecidas nos regimentos escolares. Estes,
geralmente enfatizavam deveres, proibi¢des e obrigacdes, em detrimento dos direitos e da
liberdade de organizagdo do espago escolar e curricular. Assim, a presenca dos professores
como “autoridade” era uma funcao representativa das autoridades constituidas, uma sociedade

estratificada, na qual desde muito cedo era preciso aprender a respeitar e encontrar seu lugar
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social. Toda a constitui¢dao da realidade escolar voltava-se para demonstrar que as autoridades
estavam ali para serem obedecidas, ndo cabendo aos professores € aos alunos insurgirem-se

contra elas.

As escolas de formagdo foram muito fiéis no cumprimento e na transmissdo desta
filosofia do “bom mocismo”. A “indisciplina” deveria ser punida e ndo poderia ser tolerada,
mesmo que para isso houvesse a necessidade do castigo, da ameaga, da penalizagdo publica
ou do enrijecimento da avaliacdo. O professor tinha duas fun¢des bem nitidas a cumprir: “dar
conta” do programa e preparar os alunos para os exames, em outras palavras, de controle e

reproducao.

Esta énfase remete ao ideédrio pedagogico que dominou os anos cinqiienta e sessenta.
De acordo com Weschenfelder (2000), o dispositivo disciplinar ¢ a propria razdo de ser da
escola e faz com que, mesmo carregadas de boas intengdes, as praticas pedagogicas no
interior da mesma propunham situacdes e atividades que desciplinam corpos, desejos e
saberes, que regulam o tempo, o movimento dos sujeitos e o proprio espaco fisico onde
convivem diariamente. Para Cunha (1999), a crise que assola a autoridade do professor, ainda
que nao seja recente, acirra-se a partir da série de medidas tomadas recentemente quanto a
avaliacdo, as politicas de mudanga curricular e ao “controle de qualidade” a que as escolas
tém sido submetidas. Isto tudo define a profissdo docente em uma perspectiva tecnicista, em

um estilo discursivo bem ao gosto da razdo instrumental.

Quando falamos destas matrizes tedricas que embasaram a pratica pedagogica e a
condugdo do trabalho docente, queremos demonstrar que por elas podemos entender como,
em cada momento historico, houve um modelo de racionalidade agindo e fazendo-se presente
na formagdo destes mestres. Estas teorias sdo o sangue que corre nas veias da pratica
pedagogica e alimenta a circulagdo das praticas e o pulsar do coracdo do ato educativo. Os
motivos, as razdes, as escolhas estdo relacionadas aquilo que se espera da escola, do

professor, do formador, a partir da orientagao de um determinado modelo de racionalidade.
O perfil do candidato & docéncia primaria...

Vale a pena comentarmos uma constatagdo relativa a mudanca de perfil dos estudantes

evidenciada na fala dos pioneiros e também encontrada na literatura sobre as escolas de
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formagdo. O perfil sécio-economico-cultural dos candidatos a professor primario das
primeiras escolas de formacdo vai sofrendo modificacdes provocadas, entre outros fatores,
pela mudanga de expectativa em relagdo a profissao, pela reordenagdo do mundo do trabalho,
que abre novos espagos profissionais para os homens, e pela possibilidade de ingresso da
mulher no mercado de trabalho, em funcdo da quebra de alguns preconceitos e sobre o
trabalho da mulher fora de casa (sair do lar), pela criacio de outras possibilidades de
formacgdo e pelo desenvolvimento de cursos profissionalizantes.Essa mudanca de perfil pode
ser percebida pela diminui¢do do status econdmico-social-cultural dos candidatos. Para
Hypdlito (1999), ha um fendomeno interessante relacionado aos valores da chamada “classe
média”. Os professores vivem as mesmas condigdes que outros trabalhadores, ganham um
saldrio similar, vivem no mesmo bairro; no entanto, enquanto os outros trabalhadores sdo
assimilados as “classes populares”, o professor, por desenvolver um trabalho de natureza
intelectual, ¢ acreditado como “classe média”. Para o autor, esta condigdo explica a
sobrevivéncia de muitos mitos a respeito do professor e de seu trabalho. “Isso faz com que
certos processos caracteristicos da proletarizagdo ou desprofissionalizagdo sejam
obscurecidos, fazendo com que ela esteja presente onde nao ha salario; haja vocagdo onde nao

ha profissao” (Hypdlito, 1999, p. 87).

Os alunos que freqiientariam as escolas de formagdo (da metade dos anos setenta em
diante) seriam os que fazem parte de estratos sociais inferiores, mais pobres que os anteriores.
A chamada classe média, pequena burguesia, que outrora buscava os cursos de formagado de
mestres, teria reorientado suas bussolas para outros cursos. Essa possivel “decadéncia” teria
contribuido para uma perda do padrao de qualidade dos cursos, dos profissionais formados e

da natureza de seu trabalho.

O que ndo se pode negar ¢ que houve esta mudancga no perfil do candidato as Escolas
Normais, porém ainda ndo temos elementos suficientes nem adequados para medirmos os
efeitos dessa mudanga. Alids, consideramos oportuno questionar o que se entende por “perda
de qualidade” devido ao ingresso de pessoas mais pobres economicamente. Tal interpretagao
ndo significaria uma resisténcia ao fato de representantes da classe social “inferior” terem a
possibilidade de ser educadores dos membros/representantes de classes sociais “superiores”?
Os filhos da burguesia ndo poderiam, assim, ser “contaminados” pela ideologia dos

proletarios, profissionais da educagdo? Houve afirmagdo, nesta investiga¢do, de que o curso
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normal, pela mudanga da clientela, ndo estaria mantendo mais a mesma qualidade e ndo mais
garantiria aquela “boa base”. De que realmente se estava falando? A quem serviria a “boa
base”? O pensamento pedagodgico ndo estaria sendo reorientado junto com a mudanga do
status social? Nao seria muito mais uma reag¢do a esta do que aquela? A nosso ver, sdo

questdes em suspenso que merecem novas investigagoes.
Género e vocacdo andam juntos?...

As mudancas relativas aos estudantes que freqiientavam as Escolas Normais ndo se
registraram somente nos aspectos anteriormente citados; a mudanga em relagdo ao género foi
marcante; os homens abandonaram o magistério primario ¢ as mulheres passam a ocupa-lo
irrestritamente. Este fato ndo significou igualdade de tratamento para as mulheres; mesmo
ocupando a maioria dos cargos no magistério, continuam sendo consideradas de forma
extremamente diferenciada, especialmente em algumas areas do conhecimento e em fungdes
de natureza burocratica, administrativa, diferenciada, consideradas mais “profissionais” e,
portanto, reservadas preferencialmente aos homens. “Muito em razio disso, o nimero relativo
de professores nas posi¢cdes mais altas da carreira docente e nos postos administrativos de
mando ¢ bem mais alto do que o nimero de professoras. O mesmo quadro se repete quando

sao analisados aspectos referentes a titulagao profissional” (Hypolito, 1999, p. 89).

Os poucos homens que vdo continuar no magistério primario assumem fungdes de
direcdo, chefia, comando e raramente permanecem como mestres. Alguns autores explicam a
retirada dos homens pela baixa remuneracdo; pode ter sido o fator mais importante, mas ndo

foi exclusivo nem determinante.

Aliada a discussao a respeito do género feminino predominante no magistério dos anos
iniciais estd a discussdo sobre o magistério percebido como vocagdo. Alguns autores da
literatura revisada apontam que o magistério se constituiu em op¢ao prioritaria para o ingresso
de mulheres por estar ligado, muito proximo, as tarefas da maternidade. O fazer da professora
primaria coincidia, em muitos pontos, com a atuacdo materna. A afetividade, o cuidado, a
prestatividade, o dom natural no cuidado com o filho certamente contribuiram para a
aceitagdo do exercicio docente pelas mulheres. Alids, nossa investigagdo mostrou que a
afetividade assumiu grande destaque entre as pessoas entrevistadas. Algumas professoras

formadas pela Escola Normal e também pelo Curso de Pedagogia destacam a afetividade
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como um dos atributos mais importantes para o exercicio da docéncia. Para Weschenfelder
(2000) as marcas do discurso psicoldgico estdo presentes quando as professoras atribuem
certo beneficio da afetividade na aprendizagem, relacionando-a como natural apenas no
desempenho das professoras, o que demonstra como ¢ ainda forte a conviccdo de que

afetividade € atributo essencialmente feminino.

O discurso da vocagdo para o magistério foi encontrado das primeiras escolas normais
até o presente. Nao se trata, pois, de algo apenas instalado na cultura, ¢ um discurso
reproduzido, permanece vivo, presente nas representacdes dos professores formadores e dos
alunos. Quando da pergunta a respeito das razdes da escolha da profissdo de professor, muitas
responderam que foi por vocagdo. Por outro lado, pudemos constatar que os professores que
apresentam maior nivel de especializagdo (mestrado) ja estdo mais libertos do discurso da
vocagdo; véem o magistério como profissao e ndo ponderam a questdo vocagao alvo de suas

preocupacgoes.

Nesta perspectiva, consideramos que o discurso da voca¢do merece uma maior
reflexdo. Fundamentalmente, ele encobre a ignorancia tedrica e técnica do professor e ¢
ideoldgico, porque atua muito mais no inconsciente do que no consciente dos sujeitos.
Cumpre uma funcao de ocultacdo da real situacdo em que os profissionais da educagdo se
encontram e esconde as diferencas sexuais da profissio em favor da legitimagdo do
“naturalmente instituido”, do afeto, do encaixe perfeito a profissdo, do amor ao que faz. O
fato de instituir um discurso quase que sobrenatural do ser vocacionado para, cria uma espécie
de protecdo para a exposi¢ao a critica e para a identificacdo dos contratempos e vicissitudes
que assolam a profissdo. Paulo Freire (1993) ataca a concepgao vocacionalista do magistério e
propde uma luta acirrada para que se combatam e superem estas falas, pois elas inibem e
afastam a constru¢do da verdadeira identidade profissional e impedem que se instaurem

melhores condigdes sociais e profissionais aos docentes.
Saberes e docéncia...

Uma das preocupagdes deste estudo foi compreendermos quais as bases
epistemologicas ou sobre que saberes, que autores, que referenciais tedricos os formadores de
alunos trabalharam e trabalham hoje. As entrevistas, as falas espontaneas, ndo nos auxiliaram

muito nessa compreensdo. Alguns pioneiros citaram alguns autores, mas os alunos usavam a
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expressdo “muitos” para responder a pergunta sobre que autores identificariam como
importantes na sua formacdo. Tornou-se necessdrio tomar o caminho da andlise dos
regimentos ¢ de documentos historicos. Através deles podemos identificar a presenca dos
ideais predominantes em cada periodo analisado. Assim, constatamos, na década de setenta, a
forte presenga do tecnicismo e a grande influéncia da legislagdo educacional (como, por
exemplo, a LDB 5.692/71), quando os regimentos citam como objetivos das escolas

exatamente os mesmos da lei em vigé€ncia, sem nenhuma alteracdo de letra ou palavra sequer.

Os anos oitenta, como ja foi discutido, caracterizaram-se por uma reorientagdo quanto
as politicas educacionais e as politicas de formagao, em decorréncia das transformacgdes que
se processaram no contexto vivido no Brasil; a formagdo de professores vai estar impactada
por estas, centrando-se as preocupacdes dos estudiosos e professores mais nas questdes do
profissionalismo, na carreira, nos direitos enquanto categoria, procurando vincular a figura do
professor ao debate politico reivindicatorio do momento. Apela-se para o compromisso social

e politico do professor. Reage-se as posturas que pregam a neutralidade politica e pedagogica.

As marcas politicas deixadas na docéncia por este periodo e que se estendem até o
presente sdo profundas e trouxeram inquietagdes imensas para os profissionais da educagdo.
Inquietacdes que se traduzem nas recentes discussOes € questionamentos a respeito da
identidade docente, da identidade do professor das séries iniciais, aqui especificamente
discutida. No entanto faltaram-nos elementos, neste estudo, para concluir a respeito de

efetivas mudangas nos saberes desenvolvidos pelas escolas formadoras de hoje.
Imagem social e imagem de si...

Os dados recolhidos mostraram que os professores, bem como os estudantes possuem
uma imagem de profissional (ou um ideal de professor e profissdo), adquirida em fung¢do das
acoes e posturas de seus professores anteriores ou atuais, mas também identificada com a

literatura sobre o assunto e pelo que pensam sobre si mesmos (imagem que sonham atingir).

Afirmativas como “exemplo para a comunidade”, “gratificante”, “dedicacao” sdo
fortes indicadores das razdes da permanéncia no magistério. Ao mesmo tempo, os professores
entrevistados ressalvam que faria diferenca se fossem melhor remunerados e mais

valorizados. Expressam também sua percepcdo quanto a falta de critérios diferenciadores e de
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tratamento entre os profissionais que assumem a causa da educacao e os “maus profissionais”,
que trabalham pelo que “ganham”. Estes acabam por denegrir a imagem social e profissional
do professor, pois ¢ sobre estes que se fazem generalizagdes ou sdo eles termo de

comparagdes quando da analise da profissdo docente.

Relacionada a este aspecto, outra constatagdo que emergiu das entrevistas com
professores em exercicio nas séries iniciais do ensino fundamental, foi a de que partilham
pouco, trabalham isoladamente, o que transforma o trabalho do professor em um trabalho
solitario. A estrutura da escola, do curriculo e a forma como o trabalho estd organizado
privilegia as tarefas individualizadas. Para uma das professoras, o professor permanece
distante e isolado de muitas coisas importantes, porque ndo recebe informagdes, ndo troca
experiéncias e ndo consegue sair para socializar seu trabalho. “Isso refor¢a a percep¢ao do
professor como artesdo solitario, estimulando o isolamento e criando a idéia de que a
autonomia significa um investimento individual” (Cunha, 1999, p. 140). A participagdo € o
auxilio dos colegas de profissdo poderiam contribuir para seu trabalho e sua formag¢dao. H4 um
prejuizo para o professor que ndo amplia e aprofunda suas bases epistemologicas pelo debate
e discussao sobre as grandes preocupagoes tedricas e praticas da docéncia. Para Cunha (1999),
nao ha trocas, os bons trabalhos se mantém no anonimato, ndo se compatibilizam experiéncias

e resultados que possam gerar conhecimentos e saberes que fortalegam a profissao.

Perceba-se que a falta de reflexdo e troca ndo permite que o professor avalie
coletivamente seu trabalho, permanecendo o olhar solitario do professor sobre o seu fazer.
Também ndo acontece o debate reflexivo grupal, que enriquece por se constituir em uma
forma de, através de muitos olhares reflexivos, corrigir, apontar, rever perspectivas do
trabalho de cada um e do proprio grupo. Na base desta auséncia talvez esteja a falta de um
eixo articulador do trabalho, ndo sé do professor, mas também da escola como um todo, que ¢
o projeto politico-pedagogico. O trabalho docente tem sido um trabalho muito voluntarioso e
pouco planejado, articulado. Um projeto politico-pedagogico pensado, construido
coletivamente, pode, como processo e metodologia, constituir-se nesse elemento articulador e
estratégico do trabalho docente. Poderd auxiliar no rompimento das ac¢des isoladas e
transformar o fazer docente em um modo mais articulado, refletido, onde o processo seria

muito mais valioso que o produto.



305

Ao afirmarem que a grande satisfagdo do trabalho docente vem do relacionamento
interpessoal, da troca com os alunos, os professores participantes deste estudo demonstram
serem as recompensas intrinsecas e psiquicas as que mais as satisfazem. E um retorno
subjetivo. Este ganho pessoal d4 uma dimensdo da necessidade de transformar esta
individualidade exclusiva em processo coletivo. Ainda segundo Cunha (1999), os incentivos
intrinsecos a carreira docente poderiam ser mais socializados estimulando o trabalho em
equipe, favorecendo grupos inovadores, fomentando experiéncias partilhadas e parcerias
interdisciplinares ou interinstitucionais. SO assim poderemos dar um passo para superar o
mero fazer técnico, burocratico, fragmentado, em que o trabalho docente esteve e esta imerso,
fruto da racionalidade instrumental historicamente alimentada. Definir as necessidades
docentes de forma critica ¢ uma maneira de superar o reducionismo a que o trabalho docente
tem sido submetido. A competéncia técnica e indispensavel, mas desprovida do olhar e de
compromisso politico, € cega e acaba por reduzir o saber docente a mero fazer e tira qualquer

possibilidade de emancipag¢do que o0 mesmo possa construir.
A caminho da profissionalizagdo...

Segundo Hypodlito (1999), o tema da profissionalizagdo docente tem sido recorrente ao
longo da historia da educacdo brasileira, tanto pelo fato de o movimento docente
insistentemente reivindicar condi¢des de trabalho para uma real profissionalizacdo, quanto
pelas proposi¢des levantadas por autoridades e governantes, principalmente em periodos de
reformas educativas. Para o mesmo autor, o profissionalismo passou a ser assumido como
discurso oficial, como promessa, como algo a ser atingido. Embora possa se considerar que
pouco foi alcancado, a profissionalizacdo docente passou a estar cada vez mais presente no
discurso dominante. Nesse sentido, o profissionalismo como realidade discursiva se
existencializa materialmente nas praticas de formagdo docente e como categoria
historicamente assumida nas articulagdes dos movimentos de defesa da profissdo cumpriu
uma fungdo estratégica de luta por maior autonomia e melhores condi¢cdes de exercicio da

profissdo de professor.

A radiografia da acdo docente deve passar ndo s6 pela formagdo-atuacdo, mas por
outros vetores como as razdes da escolha do magistério e como o professor administra as
questdes da profissao e de sua identidade enquanto professor. Esta pesquisa revelou que as

razdes basicas da escolha ndo estdo relacionadas a um vinculo com o “profissional”. Muitos



306

dos motivos aparecem relacionados a razdes de ordem afetiva, emocional, pouco refletidas,
como: ¢ vocacdo, os pais escolheram, profissdo gratificante, ndo conseguiu fazer outro
curso,... Sdo poucos os motivos que refletem opc¢dao ou escolha guiada por razdes mais
profundas, que evidenciem a busca da profissdo pelo que ela oferece enquanto profissdo,

enquanto espago de ganho como carreira.

O peso da familia, dos valores mais proximos ao meio em que a pessoa se encontra
pesam mais que fatores mais amplos refletidos pela profissdo. Varias dentre as pessoas
entrevistadas fizeram mencao a existéncia de um certo tipo de heranga familiar na carreira. As
escolhas ndo sdo feitas pela essencialidade da profissdo, a exemplo de razdes como: a
profissdo apresentar projecdo profissional, ser um espaco significativo, repercutir junto ao
coletivo pelo reconhecimento social e publico das pessoas que a escolhem, permitindo que
seja apresentada como uma profissdo atrativa. Ao contrario, as razdes sdo de ordem mais
interna, subjetiva e ligadas ao que a profissdo oferece em seus aspectos mais formais: “curso
diurno”, “tem na cidade”, “preparacdo maior que outros”’, “trabalha diretamente com
pessoas”... Essas posicoes reveladas nos fazem pensar na dificuldade em conciliar o lado mais
dinamico, de maior envolvimento com a categoria como um todo, de briga por melhores

condigdes profissionais, mais direitos, com uma mentalidade direcionada a tais padrdes.

A naturaliza¢do do magistério feminino, porque voltado as aptiddes da mulher e mae
parece estar vinculada a influéncia da mae sobre a escolha da profissdo. Este ¢ um trago
marcante encontrado na literatura que trata da escolha profissional, também confirmado nas
entrevistas. H4 uma intimidade muito grande da mae com a escolha profissional, seu
“aconselhamento” possui um significado profundo, seja ao indicar um lugar mais “seguro” de
atuagdo, seja ao induzir a escolha para uma profissdo semelhante a sua ou em conformidade
com sua classe social, com sua cultura. Desta forma ndo ha como analisar a feminizagao do
magistério apenas relacionada a questdo do género; ha forte vinculacdo a posi¢do social.
Certamente faz parte do imaginario cultural, traduz-se numa representagdo de expectativas
ligadas ndo s6 ao desejo de quem escolhe (que ¢ mulher), mas das pessoas com quem
convive, que influenciam na escolha, mas também ¢ definida pelas situacdes objetivas da
cultura e do meio socio-econdmico de origem. “Nao é possivel entender a profissionalizagao
de forma homogénea, enquanto os sujeitos desse processo estdo imersos em relagdes

desiguais de raca, sexo e classe social”(Hypdlito, 1999, p. 86). Para este mesmo autor, o
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numero de professores e professoras oriundos da comunidade negra ¢ ainda muito pequeno, se
comparado a sua propor¢ao no conjunto da populacdo. Nossa investigacdo, a0 mesmo tempo
que revelou o reduzido nimero de homens candidatos ao magistério nos cursos de formagao
ou que atuam como docentes nas séries iniciais, mostrou a necessidade de se refletir sobre a

pequena parcela de professores negros atuantes.

A “feminiza¢do” tem sido tratada pela literatura como algo predominantemente
negativo (submissdo, desvalorizacdo social, etc.); porém algumas vozes levantam-se
proclamando isto como resultado de uma escolha feita pelas mulheres para promover a
mudanga social, politica, cultural. Nas entrevistas feitas, destoando das demais entrevistadas,
algumas professoras apontam o magistério como um espaco da possibilidade da mudanca.
“Nesse sentido, a feminizagdo do magistério pode ser entendida como parte da emancipagao
feminina” (idem, p. 88). Como um lugar em que € possivel provocar a transformagao e que o

professor possui este poder, € necessario imbuir-se desta vontade e deste querer.

A baixa remuneragdo ndo poderia passar despercebida aos olhos de quem pesquisa
sobre formacdo do professor. Em primeiro lugar, temos que afirmar que ndo ¢ recente, nem
sequer das ultimas décadas o problema do baixo salario, problema que se agrava nas tltimas
décadas, em decorréncia da politica econdmica vigente no Brasil, de cunho recessivo e sem
reajustes reais. Uma leitura pela historia da educagdo e pelas obras que tratam desta questdo
permite que se confirme o pouco prestigio social e a baixa remuneragdo do mestre primdrio.
As entrevistas feitas com pioneiros e as noticias encontradas em jornais mostraram como esta
questdo esta presente desde a colonizagdo. Ela tem sido mais evidenciada a partir dos anos
oitenta, porque os professores adotam como bandeira de luta a melhoria do salario e
principalmente procuram superar o discurso do conformismo e da doacdo com mecanismos
reivindicatorios: greves, protestos, passeatas. Sdo varias agdes politicas de resisténcia e
contestagdo, mais ou menos conscientes, que fazem parte desse processo e, evidentemente,
incluem outras dindmicas que ndo somente as de classe. Isto pds em evidéncia a real situagdo
dos professores, antes ocultada pelo trabalho silencioso e penoso, calado, mesmo em
situacdes adversas e insatisfatorias. Nao queremos condenar as atitudes docentes, nem
justificar a baixa remuneracdo pela andlise e evidéncia historica; ao contrario, queremos
mostrar em que condi¢des o trabalho docente se constituiu e se constroi e quais as armadilhas

que sdo usadas para ocultar os interesses da categoria dos professores.
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Se a remuneracdo ¢ baixa e assim tem sido historicamente, porque os professores
continuam aderindo a esta fun¢do? Alguns elementos de nossa pesquisa ajudam a explicar
isso. Um dos fortes argumentos apresentados ¢ que o fator econdmico ¢ secundario; o que
mais conta ¢ o resultado do trabalho feito. Outros afirmaram que o fazem porque buscam uma
realizagao pessoal enquanto tal. Ha ainda os que sao levados pela esperanca de que vai haver
mudanga, de que ¢ a profissdo possivel dentro da situacdo vivida. Na concep¢do de
Montaigner (2000), ¢ assim que se constroi a distingdo entre género e faz com que se aceite a
condicdo de “natureza” excluida e subordinada da mulher, responsavel pelo habitus tao
presente na violéncia simbolica. A formagdo de professoras como extensdao do ser mae faz
parte desse programa naturalizado, as mulheres carregam o peso do “preconceito
desfavoravel”, onde ¢ alimentada a idéia de que o ideal natural da mulher ¢ o lar, a familia, o

privado e a reprodugao.

A variedade de aspectos que perpassam a profissdo docente foge, em muito, ao
simplismo de considerar a vocagdo como principal tendéncia para a escolha profissional. E
importante considerar a forca do processo de socializagdo e dos inumeros agentes

socializadores que interferem nas escolhas e opgdes profissionais das pessoas.
Da pratica a teoria/da teoria a pratica...

Dentre as categorias que guiaram esta pesquisa, uma se destaca sobremaneira das
demais: a relagdo teoria-pratica. Seja de forma explicita ou menos direta, a quase totalidade
dos entrevistados, incluindo aqui os pioneiros, fez alusdo a esta relacdo em suas falas. As
manifestagdes se concentraram primordialmente na separacdo ou na relacdo dicotdmica entre
teoria-pratica, no sentido de demonstrar que os cursos de formacao e os formadores nao

conseguem unir ou possibilitar a coexisténcia dos dois termos no processo.

Os alunos, bem como os professores formados, ao se referirem aos cursos de
formagao, falam do predominio da pratica em detrimento da teoria ou da supremacia da teoria
e menor énfase na pratica. A dosagem equilibrada das mesmas ou a organiza¢ao de um curso
que possibilite a coexisténcia da teoria e da pratica ndo se tornou muito visivel. Os cursos ou
sdo mais tedricos € menos praticos ou o contrario. A critica a organiza¢do dos cursos de
formag¢ao com predomindncia da pratica foi inusitada, porque de modo geral os cursos sao

estruturados com uma incidéncia tedérica maior no seu inicio e a pratica (na maioria dos casos,
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leia-se estagio supervisionado) ao final, com alguns poucos casos de pré-praticas ou pré-

estagios do meio do curso em diante.

Nas falas dos entrevistados, o Curso Normal ¢ apresentado como pouco tedrico,
aprofundando pouco teoricamente as questdes, caracterizando-se muito mais pelo
pragmatismo, pela difusdo de formas de como fazer, onde o aluno aprende fazendo de acordo
com o que o professor indica que deve ser feito. J4 o curso de Pedagogia ¢ visto como um
espaco onde algumas questdes ganham maior profundidade; porém, seria pouco pratico, com
apenas algumas “incursdes” na realidade, insuficientes para que os alunos possam sentir-se
seguros para o exercicio da pratica docente posterior. Mas o curso ¢ apontado pelas alunas
como um espago que possibilita a transformagdo da consciéncia ingénua em consciéncia
critica. Sdo véarios os depoimentos nos quais as alunas creditam ao curso e a formagdo o
desenvolvimento de um pensamento mais critico ¢ de uma acdo mais comprometida. Os
depoentes que cursaram primeiro a Escola Normal e depois vieram cursar Pedagogia
enfatizam muito a diferenga e o crescimento na visdo de mundo adquirida pela formacao
superior. Fazem uma leitura licida de sua formacdo secundéria e atribuem mérito aos
referenciais adquiridos no curso superior que lhes permitem olhar de um modo distanciado e
radiografado a formagao adquirida no normal e fazer uma autocritica da formagao superior. A
constata¢do das formadoras de que muitas alunas conseguem, ao final do curso, perceber as
lacunas e as insuficiéncias da formacao e ter uma compreensdo do seu processo autoformativo

confirma as falas das alunas.

Quando uma aluna afirma saber o que € um “objetivo”, mas ndo conseguir “botar na
pratica”, estd dando uma demonstragdo de como sua formacdo ndo estd conseguindo
possibilitar que ela estabelega a ponte entre o tedrico, € 0 mundo vivido. Revela o panico de
quem tem o conhecimento tedrico mas nao esta conseguindo fazer a passagem, aplicar o que a

teoria diz.

As alunas entrevistadas criticam também as incursdes ou observagdes que sao
obrigadas a fazer ao longo da formacdo. Alegam que sdo poucas, ndo contribuindo de modo
significativo com a formacao, pois observar ndo ¢ agir/atuar e tais observacdes ndo refletem a
situacdo cotidiana do fazer pedagdgico ao se tornarem professoras. Para elas essa situacdo ¢
uma maneira de encobrir a falta de projetos mais consistentes e ousados da relacao da escola

formadora com a realidade educacional (campo).
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Muito daquilo que as entrevistadas definem como “incoeréncias entre a teoria € a
pratica” foi revelado quando solicitamos as alunas e professoras que se pronunciassem sobre a
avaliacdo. Esta ¢ apontada como a vila, especialmente quando discutimos sobre o estagio
supervisionado e sobre como ¢ desenvolvida a avaliagdo ao longo do periodo da formagao.
Constatamos que a prova ainda ¢, predominantemente, o instrumento por exceléncia do

processo avaliativo das escolas de formacao.

As incoeréncias entre o discurso pedagdgico sobre a relagdo teoria-pratica e o processo
avaliativo usado ficam evidentes quando a professora D (exercicio em escola publica
municipal) afirma: “Desde a minha época se falava em avaliacao global, s6 que nunca se faz
uma avaliacdo global”. As falas das alunas e professoras vao se sucedendo e os exemplos vao
fluindo. Ao se referirem a supervisdo, as egressas da Escola Normal dizem que era um
acompanhamento sistematico, mas, as vezes, contraditorio, por cobrar coisas ndo ensinadas;
as supervisoras anotavam tudo o que ocorria, adotando posturas por vezes condenadas pelo
discurso de muitos formadores e pela literatura lida no periodo de formacao. Algumas alunas
definem a avaliagdo como “tradicional”, “fragmentada”, classificatoria”. A aluna (D, Curso de
Pedagogia) demonstra na sua fala como a avaliacdo evidencia as inconsisténcias internas do
curso de formacdo. “Sé que o tipo de avaliacdo que a gente discute muito que nao deve ser

implementada, na pratica, acontece aqui na universidade”.

A falta de critérios claros e definidos para a avaliagdo durante o processo de formacao
inicial da professora explica porque a avaliacdo se constitui numa preocupagdo central do
processo ensino-aprendizagem. Os alunos demonstram que os professores nao definem
claramente sobre que pressupostos vao avaliar, como conduzirdo sua avaliagdo e quais as
formas que serdo utilizadas. “Eles chegam a comentar que vao avaliar isso, s6 que na pratica

ndo acontece, fica no papel” (Aluna A, Curso Normal publico, terceiro ano).

O fato de muitos professores apontarem que fardo uma avaliagdo global, levando em
consideragdo outros elementos além da prova e do trabalho, ¢ colocado em duvida quando as
alunas afirmam que basta somar a nota da prova e dos trabalhos e dividir e tem-se a média
obtida. O discurso da avaliagdo completa, ampla, cai por terra pelas provas contundentes dos
fatos que comprovam o quanto é contraditoria e incoerente a pratica docente. “Agora, durante

a participacao nas aulas tu nao ¢ avaliado, porque tu fazes a soma da nota da prova com a nota
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do trabalho d4 a média que € entregue no boletim”. “Vocés sao avaliados num todo”. Em

tudo, s6 da boca para fora (Aluna E, Curso Normal publico, terceiro ano).

Para as professoras formadoras, a avaliagdo ¢ um tema complexo, que ndo se esgota
jamais. A complexidade da tematica se traduz na dificuldade em estabelecer uma relagao de
equilibrio entre os elementos de ordem qualitativa e quantitativa do processo ensino-
aprendizagem. As dificuldades se somam a dificuldade de instaurar a pratica de retornar aos
alunos os resultados das avaliagdes para que possam analisar e reconstituir o processo de
conhecimento, superando o erro, as falhas cometidas. Os proprios professores formadores nao
possuem clareza quanto a formula ideal de avaliagdao. “Teoricamente se pensa muitas coisas
interessantes e até se tem clareza de como tem que ser a avaliacdo. SO que para colocar isso

em pratica ¢ muito dificil” (Professora formadora D, Curso de Pedagogia).

A falta de conhecimento mais amplo em relagdo ao aluno, as dificuldades de
transformar os elementos qualitativos em numero, a auséncia de espagos para a reflexao sobre
o assunto, a fragil fundamentacao tedrica que subsidia a pratica da avaliacdo, a visdo do erro
como fracasso e ndo como algo que faz parte de uma construgdo... s3o elementos apontados
como empecilho para que o professor tenha mais clareza, uma pratica mais avancada e possa

praticar uma avaliagdo mais justa e coerente com o que o aluno € e representa.

Duas idéias parecem definir bem o que professores e alunos sentem em relagdo a
avaliagdo e como esta revela a distancia que ha entre o que se fala e o que se faz nas escolas e
nos cursos de formacdo: a primeira ¢ a concepcao de dificuldade em relagdo a avaliacdo e a
segunda ¢ a visdo que temos da mesma, da qual decorre uma pratica impositiva, dominadora,
que cria um clima de inseguranga e prejudica a construcdo da autonomia do aluno. A
avaliacdo demonstra o quanto temos que percorrer tedrica e praticamente para construir um
processo de autenticidade pedagogica, na qual alunas e professores se construam, enquanto

constroem a relagdo do aprender e ensinar.

Onde estaria a saida para resolver a questdo da relagdo teoria-pratica? Ha necessidade
de olhar para algumas experiéncias e debates atuais em relacdo a formacgdo, no sentido de
romper com o esquema 3 + 1, sobre o qual a grande maioria dos cursos estd estruturada.
Como os proprios alunos referem, é preciso sair do espago escolar, institucional e tomar

contato com a realidade desde o inicio do curso. E preciso superar a visao de que somente as
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disciplinas de Didatica, Pratica e Estagio Supervisionado sdo responsaveis por levar o aluno a
pratica. Os cursos de formagdo necessitam ser repensados como uma estrutura/eixo
norteadora, pela qual, desde o inicio do curso, o aluno va conhecendo a realidade da escola e
problematizando seus distintos aspectos, revendo seus referenciais teéricos em fungdo de suas
observagoes e se o desafie a aprofundar mais os conhecimentos em funcdo das exigéncias
constatadas e surgidas pelo contato com a realidade. Como afirma Scheibe (2000), importa
que a pratica, desde cedo, se transforme em uma iniciacdo profissional do candidato a
docéncia. A mediagdo teoria-pratica s6 podera ocorrer se a organizagdo curricular dos cursos
de formacao permitir, der espago, for construida nessa dire¢do. Isto remete a revisao dos
projetos politico-pedagogicos e das estruturas curriculares dos cursos de formagao. Em outras
palavras, ha necessidade de uma nova racionalidade orientadora dos cursos de formagdo que
passe do modelo instrumental ao dialégico emancipatorio/critico, no qual o incentivo ao

aprender seja o cerne e a problematizagao, a proposta metodolégica.

A relacdo teoria-pratica permanece como desafio a ser enfrentado pelos formadores.
Precisamos continuar a navegar abandonando as certezas encontradas em direcdo as
incertezas futuras, s6 assim poderemos aportar na esperanga € na confianga de termos sido
menos injustos. O caminho da fuga, da covardia, diminui o ser humano. E proprio do homem
fazer-se, tornar-se grande pelo enfrentamento dos obstiaculos. O caminho ¢ dialogar,
procurando aproximar os dois mundos, teoria e pratica, para que no eclipse da razdo com o
cosmos tenhamos a verdade mais pura e o conhecimento mais prudente para a vida mais

decente, como deseja Boaventura Santos (2000).

A pesquisa confirmou nossa convic¢ao de que a profissao docente ¢ um processo de
construcao permanente. O ser “docente” ¢ construido nos debates, nas relagdes com o mundo,
com outros € com as contingéncias de cada sujeito que faz a op¢ao pelo magistério. Quando a
professora B (exercicio em escola particular) afirma que ninguém dd nada a ninguém na
formagdo, mas que cada um busca, conquista e “se prepara” para ser mestre primario,
confirma a responsabilidade pessoal de cada um no processo de formagao/autoformagao, na

construcao de sua identidade.
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Identidade docente: construgdo permanente...

Os problemas ligados ao profissionalismo colocam-se em uma esfera que diz respeito
diretamente a questdo da identidade docente. Alguns teodricos analisam a falta de
profissionalismo como decorrente de uma ndo-identidade docente, da ndo-presenga de um
status profissional. Isto geraria a falta de clareza e de eixos norteadores nas lutas
reivindicatorias dos direitos das professoras como categoria. Citam outras profissdes “mais
bem sucedidas” como mais estruturadas, organizadas e definidas em sua identidade e que o
seu sucesso estaria ligado a definicao de sua identidade. Esta defini¢do garantir-lhes-ia espago
social e profissional e respeito pelo seu trabalho. Apontam consideracdes dessa natureza
como dificuldades para caracterizar o magistério no dmbito das profissdes, pelas multiplas
facetas que seu exercicio inclui e pelas nuances que prejudicam qualquer generalizacdo,
incluindo ai fenomenos socioldgicos ligados a estrutura de poder e as questdes de género.
Sugerem a construcao da identidade docente como sindénimo de aquisicao de credibilidade e

de melhoria nas condi¢des do exercicio profissional.

Em um artigo recente, Veiga e Araujo (1999) propdem a discussao de um projeto
ético-deontoldgico aos profissionais da educagdo, como suporte para a organizagdo desses
profissionais e como forma de auxilia-los na profissionalizagao. Como se esta observando, no
campo da educacgdo ¢ cada vez mais urgente a elaboracdo de um codigo de ética, bem como a
regulamentacdo da profissdo com o objetivo de sobrepujar a crescente degradagdo do trabalho
pedagogico, submetido a pressdes externas, as vezes brutais, € a tensdes internas originadas

por interesses contraditdrios entre os mesmos profissionais.

O codigo de ética ¢ a expressdo da identidade profissional conjugada com a
participacdo dos profissionais da educacdo por meio de seu engajamento em
propostas concretas emanadas das praticas educativas ¢ de uma concepcdo de
sociedade democratica voltada para o social, o politico e o humano (Veiga ¢
Araujo, 1999, p. 113).

Este codigo seria um instrumento de autoprote¢do com a finalidade de adquirir
conexdo interna e ganhar credibilidade diante do publico a que se destinam os servigos da

categoria.
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Para Cunha (1999), a dificuldade de tratar da questdo da profissionalizacao ligada a
tais aspectos faz pensar na fragilidade do magistério como profissdo, na sua pobre aceitacao

social e nas contradi¢des presentes na mesma.

Essa constatacdo leva a idéia de fragilidade do magistério como profissdo, tendo
em vista a pouca base epistemologica que a estrutura, se comparada com outras
profisdes, que possuem bases mais objetivas ¢ definidas, estruturadas muito mais
pela logica da funcionalidade pragmatica. A docéncia revela uma condicao
vinculada ao aspecto valorativo e a um projeto politico-social que pode
determinar variagOes na defini¢do profissional. Além disso, sendo a educagdo uma
pratica social, o exercicio da profissdo docente estara sempre circunstanciado a
um tempo e a um lugar, num desafio constante de reconfiguragcdo de suas proprias
especificidades.(p. 131).

Nao acreditamos na resolucdo dos problemas dos profissionais da educagdo sob otica
tdo linear. A regulamentacdo da profissio por meio da criagdo do cddigo de ética
isoladamente ndo conferira identidade ao magistério. Na visdo de Veiga e Araujo (1999),
pensar e produzir a profissdo do magistério, hoje, implica pensar historicamente o processo de
profissionalizacdo e de proletarizagdo que vém sofrendo os profissionais da educagdo e que se
reflete na imagem social do magistério, em seu processo de formagao e nas condigdes efetivas
de trabalho e remuneracdo. Mas ha algo que ndo se pode negar: ndo se tem um identidade
docente definida para o professor das séries iniciais. Quem deve forma-lo? Onde deve se dar
sua formagdo? Que exigéncias a ele devem ser feitas? Como deve corresponder? Que
principios deve defender na sua agdo? E possivel a profissionalizagio? De norte a sul ndo se
tem uma definicdo quanto a estas interrogagdes. Nem mesmo as escolas da Regido pesquisada
neste estudo possuem linhas unificadas de agdo e principios comuns, que defendam como
validos para quem deseja formar-se como professor. O que as escolas de formagdo possuem
em comum? Que agdes desenvolvem em conjunto? A pesquisa mostrou que estas lacunas
existem e revelam a grande deficiéncia na formacdo e na construcdo de uma identidade

docente para um mesmo cenario geografico, econdmico, cultural/educacional e politico.

A palavra “identidade” carrega consigo elementos que permitem que se verifiquem os
constituidores da individualidade e a responsabilidade pessoal no processo. A identidade ¢
propria de cada um, sui generis, construida historicamente e s6 pode sé-lo assim pelas
peculiaridades que a definem, se fosse de outro modo ndo seria mais identidade. Isso demanda

que se analise o processo de constituicdo ontologico-historica de cada individuo. Nao ha
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como impor-se na constru¢do da identidade do outro, como participar, se ele ndo o quiser, ndo
ha como intervir. Podemos contribuir, auxiliar, mas para isso deve haver o desejo, a abertura,
a predisposicao do outro. Ora, se, em Ultima instincia, o outro pode dizer sim ou ndo a agao,
sempre estaremos na dependéncia de sua vontade. Portanto ¢ um processo de construgdo e
autoconstrucdo da docéncia. Construcao, porque nela podemos participar, auxiliar;

autoconstrucao, porque ¢ de cada um a tarefa de decidir e formar-se.

Os processos de formagao/deformagdo ocorrem de forma significativa no mundo do
trabalho onde cada educador esta inserido. Este é formativo porque oferece a possibilidade de
revisdo dos principios tedricos provocada pelo confronto com o exercicio da pratica. Mas
pode constituir-se em um processo deformativo, de desqualificagdo, quando sobrecarregado
pelo controle ideoldgico, pelas péssimas condi¢des de trabalho e pelo pouco incentivo a

formacao e qualificagao.

A luta pela autonomia e profissionalizagdo docente envolve prerrogativas que
garantam melhores condi¢des de trabalho e respeitem as praticas docentes construidas ao
longo da experiéncia vivida no mundo do trabalho. Em conformidade com Hypdlito (1999),
pensamos que a profissionalizagdo ndo ¢ um problema de solug¢do exclusivamente técnica, e
que as condigdes materiais, culturais e sociais de vida dos docentes sdo fundamentais para a
questdo profissional. Autonomia e profissionalismo ganham sentido a partir do lugar onde sdo
pronunciados e por quem sdo pronunciados, remetendo ao maior ou menor controle, a
formacgdo recebida, as condi¢des de trabalho, & democratizagdo do espaco escolar ou nio.
Como se afirma na analise do discurso € preciso prestar atencdo em quem estd falando e de

onde esta falando, para identificar o discurso, aqui, no caso, a identidade docente.

E dentro desse contexto que recorremos ao sentido da pratica docente ou do ser
docente. Somente o sujeito pode encontrar o sentido de algo, buscar este sentido para si, seja
o sentido da vida, seja o sentido das agdes na vida. Nao ha como colocar-se no lugar do outro
em busca de um sentido, de uma significagdo que somente ele pode fazé-lo. Nao ¢ diferente
quando se trata de falar da formacdo docente, ela ¢ uma jornada pessoal, subjetiva, de cada
um, construida na relagdo com o outro. O fato de ser uma responsabilidade do sujeito nao
significa que deva ser solitaria. Nao, é coletiva, participativa, da-se no seio da pratica social, ¢
politica, porém depende do querer e da decisdo de fazé-lo e constitui-se em algo de cada um.

O homem ¢ um ser politico, ja dizia Aristoteles, e € no grupo social que desenvolve suas
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dimensdes mais fundamentais. Para Freire (1997), as pessoas educam-se na relacdo, na
partilha, na dindmica do meio. E assim que a formagao e a autoformacio se processam. Nao
ha como solapar estes elementos, ndo ha como destituir ou isolar a constituicdo do sujeito
humano/docente das vivéncias, da apropriacdo dessas experiéncias. Conceber um sujeito que
se constitui isolado da materialidade e das significagdes concretas do mundo vivido ¢
construir o aluno ideal que os entrevistados criticam quando falam que a formag¢ao docente se
processa embasada em uma concepg¢ao ideal de aluno que ndo existe na realidade, que ¢

criada pela teoria, reproduzida e utilizada como modelo.

E sobre esta visdo que os alunos se pronunciam dizendo que as exigéncias dos cursos
de formacao sdo “utdpicas”. Para eles ndo ha um preparo real quando o objeto sobre o qual se
da a formagdo ¢ abstrato, fantasioso. Nao se estd falando da utopia que Freire (1997), Giroux
(1997) e outros pregam, quando afirmam que a educagdo deve alimentar-se da esperanca, do
devir. O “utopico” referido pelos alunos esta relacionado a uma visdo enganosa, mascarada da
realidade, a partir da qual a pratica docente se constitui em uma faldcia cujo objeto real nao

existe.

Hé uma encruzilhada na qual os formadores se encontram e que se constitui no grande
enigma a decifrar: qual o locus de formacao e como se deve dar esta formacao do mestre
primdrio? Nao ¢ sua interrogacdo somente, ha muitos gestores, dirigentes, tedricos que se
encontram nesta indefinicdo. No cerne da questdo esta a pergunta pela identidade docente e
como chegar ou contribuir para a constru¢do da mesma. Mas ndo ¢ apenas uma questdo de
definir principios e o espago. Diz respeito a relacdo do contexto da politica educacional do
momento que vai de maos dadas com a conjuntura econdmico-politica do modelo de Estado

adotada hoje no Brasil € no mundo.

A histéria da formagdo de professores no Brasil mostra que esta questdo sempre se
apresentou como o nd gordio da politica educacional. Nunca foram pacificas as discussdes a
esse respeito. O Decreto presidencial n® 3.276, de 06 de dezembro de 1999, colocando em
xeque as habilitagdes do Curso de Pedagogia ¢ um sintoma do muito que tem acontecido no
Brasil. Sabemos que ha foruns, debates, organizacdes, como, por exemplo, a ANFOPE, que
vem marcando a histdria educacional brasileira na defesa dos interesses da sociedade e da

categoria docente. Mas a forca do poder governamental instituido € visivel e concreta.
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A LDB ( Lei n° 9.394/96) traz como perspectiva a extingdo dos Cursos Normais de
nivel médio para um tempo bem proximo (2007). Isto vai acontecer? Ja se estd falando em
mudar sua terminalidade, criando outras habilitagdes para os mesmos. O que esperamos nao ¢
que todos os professores tenham formacao superior? Que dizer dessa idéia? Estamos em meio
a um jogo de forcas no qual os interesses dos educadores e do governo ndo estdo sos. Ha
muitos outros interesses que parecem ndo estar tdo a mostra, mas que nos bastidores tém
representado um forte poder de coerc¢ao, “definido” politicas e gerado uma tendéncia a ignorar
as aspiragdes maiores da sociedade, das escolas de formagdo e da qualidade de ensino, em

nome de outros ideais.

Haé necessidade de somarmos forgas no sentido de resgatar a historia, a trajetoria e o
espaco dos cursos de formacao do professor das séries iniciais do ensino fundamental. E uma
das acdes nesse sentido ¢ firmar o Curso de Pedagogia como espaco de formagdo desse
professor e procurar, por meio da discussdo coletiva entre professores, alunos, formadores,
teoricos, gestores, definir principios constituintes da identidade docente, para que sobre esta
possamos pensar e repensar novas praticas de formagdo segundo o processo de mudanga e

transformag¢ao do conhecimento.

No sentido da provisoriedade, algumas breves reflexdes, breves palavras a guisa de

conclusdo...

Temos convicg¢do da provisoriedade do conhecimento hoje produzido, no entanto, ndo
podemos abrir mdo da parte da responsabilidade que nos cabe em relagdo a educacdo e a
formagao de professores. A complexidade e as redes de sentidos, em que trabalhamos nos
permitem estabelecer relagdes de diferentes quilates e espécies. Estas acabam por interferir e
sustentar as organizagdes escolares e suas praticas, direcionando o trabalho do professor,
orientando seu fazer. A partir deste olhar, somos sabedores de que o definitivo ndo nos ¢
possivel, mas que é necessario o risco e a ousadia como meios para construirmos os caminhos
de uma docéncia comprometida humana e socialmente, mesmo diante da fragilidade do

espago-tempo que estamos inseridos.

Dentro desta perspectiva, em breves palavras, aqui trazemos também breves reflexdes
sobre os conhecimentos que o desenvolvimento desta pesquisa nos trouxe. As sucessivas

analises realizadas nos permitiram perceber que:
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- na formac¢ao de professores para a escolaridade inicial examinada em uma perspectiva
histérica, ¢ evidente, ao longo dos anos cinqiienta a setenta o predominio absoluto da
racionalidade instrumental, concretizada em fungdo do momento historico vivido em nosso pais.
A partir do inicio da década de oitenta, inicia-se lentamente, um processo de mudanca de
racionalidade. A logica que gerou politicas publicas e orientou acdes e praticas dos cursos de
formacdo de professores, até aquele momento, passou a ser questionada e comegam a ser
desencadeadas manifestacdes no sentido da constru¢do de uma nova racionalidade, guiada por
principios que combatam e rompam com o paradigma conservador. Entretanto, a ruptura
definitiva ainda ndo se realizou. Foram e estdo sendo preciosos os esfor¢os, por parte de
educadores e dos cursos de formacgdo, para se libertar da grande influéncia da racionalidade
instrumental, no entanto, esta manifesta, ainda hoje, um poder enorme de orientacdo das politicas
e praticas de formagao, como ¢ perceptivel nos documentos legais que implementam a atual
reforma educacional do pais. Sob a cortina de uma linguagem familiar aos pensadores criticos,
sdo adotados e explorados conceitos caracteristicos da racionalidade técnica; assim, em lugar de
“aprendizagem de comportamentos” ou de “desenvolvimento de habilidades”, fala-se hoje em

“aprendizagem por competéncia”, articulada basicamente a pratica da docéncia.

- o processo de construcao da identidade profissional dos professores ¢ marcado pela
racionalidade que preside sua formagdo em nivel institucional. Em nosso estudo fica evidente
que todos os depoimentos relacionados as categorias eleitas para entender o que pensam e o
que fazem os professores sdo direcionados pela racionalidade sob a qual foram seus autores
construindo sua identidade docente, ao longo de seus processos de formagao. Em funcdo dos
projetos pedagogicos, da organizagdo curricular e da estrutura organizacional que estabelece
os espacos e as relacdes de poder no interior das institui¢cdes, professores e professoras foram
formadas - conformadas de modo a assumirem determinados papéis e desenvolverem
determinados comportamentos. Essa autoconstru¢do ¢ igualmente influenciada pelos valores

sociais atribuidos ao trabalho do professor.

Os processos de formacao solidificam-se a partir de diferentes concepgdes tedricas e
metodologicas. Diversas epistemologias determinam as praticas de formagao orientando os
rumos ¢ os fins a serem perseguidos e alcancados. Considerando os depoimentos dos
professores -universitarios ou da Escola Normal - podemos afirmar que muitos desses

formadores mostram possuir uma “cabeca bem feita”, pois atuam no sentido de concretizar
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processos formativos orientados para praticas de transformagdo social e de constru¢ao de uma
escola que responda aos anseios maiores da sociedade. No entanto, a “cabeca cheia” ainda ¢
predominante, mais uma evidéncia de qudo lento ¢ o processo de mudanca da e na escola e,

conseqiientemente, das mentalidades.

- embora seja cada vez mais ampla a difusdo da literatura de orientagdo critica,
através, principalmente, dos numerosos cursos de pos-graduacdo em educacdo do pais, a
logica da educagdo emancipatdria ndo parece haver penetrado nas escolas de nivel médio que
formam professores. Esta percep¢do decorre do fato de que, dentre as escolas que foram
objeto desta pesquisa, apenas uma demonstra um avango maior naquela direcdo. Na
concepe¢do dos formadores e nas praticas da escola como um todo, verificamos um “modelo”
de formacdo orientado pelos principios tedricos da escola critica. Os proprios alunos que
chegam ao Curso de Pedagogia, oriundos desta escola, destacam-se pelo dominio teérico de

autores e concepgdes mais abertas a respeito de muitas das categorias que tratamos na tese.

- 0 Curso de Pedagogia da Universidade, foi instalado e vem caminhando, mais
especificamente na segunda metade da década de noventa em diante, orientado por uma filosofia
que deseja a superacdo da racionalidade instrumental. Esta posi¢ao, contudo, ndo ¢ unanime;
encontramos, ao longo do estudo, praticas e visdes representativas do tecnicismo pedagdgico
assim como o entendimento, ndo s6 por parte de alunos, mas também de professores, de que o
curso precisa ser essencialmente “pratico”, o que se pode constatar no desenvolvimento de muitas
disciplinas. No entanto, mesmo que a racionalidade emancipatoria esteja em disputa com a
racionalidade anterior e ndo tenha conseguido suplanta-la, a formagdo em nivel superior tem se
caracterizado por oportunizar aos alunos, maior aprofundamento tedrico € uma visao mais critica
em relag@o a profissdo e a atuagdo profissional, abrindo-lhes novas perspectivas sobre o “ser e o
fazer-se” professor. Tal constatacdo reforga nossa argumentacdo em favor da formagdo superior
na universidade. Mas, a consciéncia dos avangos, na dire¢do de uma nova racionalidade, de um
paradigma mais comunicativo, ndo nos isenta de continuarmos a enfrentarmos as muitas

resisténcias que ainda persistem no meio universitario.

Assim, ao finalizarmos nossa tese, o que se nos apresenta de significativo, ¢ a
constatagdo de que um processo de mudanga real esta ocorrendo no universo da formacao de
professores; muitos dos “bolsdes” de resisténcia a mudanga, sociais e escolares, estdo sendo

rompidos, instalando-se novas formas de pensar e de agir a0 mesmo tempo em que cresce a
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consciéncia das importancia daquela formagdo profissional ser garantida em nivel de

universidade.

Por reconhecermos que o professor tem papel fundamental na teia das mudancas
sociais, precisamos prosseguir em nossos esfor¢os no sentido de qualificarmos e construirmos
curriculos dos cursos de formagdo cada vez mais voltados para uma educagdo critico-

emancipatoria.

Ao tentarmos concluir esta tese, percebemos que muitas daquelas indagacdes que nos
moveram a inicid-la continuam sem resposta. Seguimos interpelados por muitas duvidas e
dilemas, mas movidos por uma grande afirmativa: a de que precisamos continuar a trabalhar,
conviver e debater idéias na perspectiva de minimizar as incertezas do cotidiano e de superar
as falsas certezas a respeito da formacao de professor. Nao temos - talvez felizmente- receitas
indicativas do melhor modo de fazer tal formagao, sélida e socialmente pertinente. Por isso,
s0 podemos concluir pela necessidade de novos estudos, novas investigagdes; precisamos
abandonar nossa condi¢do de espectadores e assumirmos o posto de agentes, pois a cada
momento somos chamados a refletir, a tomar decisdes, a assumir novas posturas. Como bem
afirma Boaventura Santos (1997), vivemos uma “crise de paradigmas”, estamos inseridos em
uma “mudanga paradigmatica” frente a qual o mais oportuno ¢ respondermos sempre com
propostas e alternativas que viabilizem a superacdo do velho paradigma e a consolidacao
daquele que emerge do aparente “caos” em que nos encontramos. A “crise” da razao instalada
pode tornar-se amedrontadora, mas também pode ser a oportunidade para a busca de “um
conhecimento prudente para uma vida decente”, para o crescimento ¢ a concretizacdo de

nossos sonhos e utopias.
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