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Da mesma forma que ha um modo masculino de venaeber
o mundo, entre as mulheres existe 0 que se podeanala uma “visao
feminizante do mundo”, ou seja, um modo peculiaredgergar, de
conceber o mundo e suas relacdes, que € produinteianalizacéo e
da consolidagao de valores, habitos, crencas, mdeégsensar e de ser,
a que cada mulher esta sujeita, e que constituittabalho que é
processado durante toda a nossa existéncia [..geEsnodos de ser e
de viver sdo pecas que compdem as histérias dedadims mulheres,
professoras, alunas e que, seguramente, tém muaess em comum
com outras historias de vida de outras mulheras)as$ ou professoras.
[...] influéncias variadas tiveram e ainda tém lug&amilia e escola
s&80 0s espacos onde se educa e se constroi a naylheais adiante, a
professora.

Catani
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RESUMO

As demandas atuais para a educacao e o perfilaekpdo educando procedente da educacao
basica vém colocando questbes a formacao e agpddiprofessores. Especialmente para os
que trabalham com a educacéo infantil e anos isid@ ensino fundamental, questiona-se a
propriedade da sua formacdo em nivel médio, apdoiaa para o nivel superior como o
necessario para essa formacdo. Neste contextaaestua formacdo de professores(as),
levada a efeito em uma escola normal de Campinad@éréPB). A pesquisa molda-se como
estudo de caso, com abordagem qualitativa, desedaae novembro (2005) a junho (2006).
Seu objetivo é apreender a formacdo que se prooessa escola, tanto do ponto de vista
tedrico quanto pratico, quanto ainda de contrituigé processo identitario dos(as) futuros
docentes. Privilegiam-se documentos escolares eiaigfi assim como discursos de
normalistas e professores(as) formadores(as). @surdbs sao coletados através de
entrevistas, lidos e sistematizados com analissmdiudo. Os documentos séo interpretados,
observando-se seus direcionamentos a qualidadermadao. O estudo registra 0os seguintes
pontos da formacdo: a identidade profissional, neesemdo como espaco legitimo de
construcdo a efetiva pratica docente, configurdissa e descontinuamente no processo de
formacdo, ora afirmando, ora negando, ora pond@ustao tracos marcantes do professor
na(o) normalista. Tanto a persisténcia em formapredessor(a), quanto o idealismo e o
contato com conhecimentos técnicos da docénciagacados ou reclamados, quanto ainda a
defesa da profissédo, entre outros aspectos detsctado tomados como indicadores do
processo identitario da profissédo docente, em raamelformacao. Esta consideracéo leva em
conta a identidade, ndo como algo fixo, descobaut@dquirido em um dnico tempo, mas
como processo em marcha. A formacao especificagpataacdo do professor aparece, nos
discursos dos(as) normalistas, como incipientenem@ada como fonte de inquietacdes sobre
a eficiéncia do trabalho futuro. Criticas a formmagéiatica no que tange aos estagios e as
competéncias, ndo desenvolvidas para uso de recuemologicos no ensino, sao
recorrentes. E forte, nesse discurso, o enaltetovéeeducacio, através da forca do amor aos
alunos e a profissédo. Alusdes ao desenvolvimentoodaciéncia critica do(a) professor(a),
como elemento da formacéo profissional sdo sildasiapodendo-se observar, entretanto,
pequenas criticas a situacbes proximas, referentagdo da escola ou do professor. As
habilidades intelectuais, consideradas recorramgdsabalho escolar, nucleiam-se na audi¢cao
e exposicado, silenciadas as que demandam comentdériticas, articulagdo do pensamento
préprio, reflexdo em estudo, entre outras. Os deotns escolares privilegiam a pratica
como eixo de formacdo. Com o apoio dessas fonk&s) de outras, tece-se um todo que
evidencia tragos da formagéo desenvolvida na essiledada. A relevancia do estudo se
expressa em reunir dados sobre/da formacao atuabdtério, na modalidade Normal, que
podem alimentar, na Paraiba, discussdes, reflexpesicionamentos sobre esse ensino.

Palavras-chave Formacéo de professores(as), Escola Normal, téegigprocesso identitario.
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ABSTRACT

The present demands to education and the profpea&d from the learner from the basic
education are raising questions about the formatiad the practise of the teachers. Specially
for the ones that work with children education &mel first years of the elementary school, it
Is questioned the propertyof their formation ie tiigh school, pointing to the high level as
necessary to their gradiation. In this contexis istudied the teachers formation(as), taking
into account the effect in a teachers school of @aa Grande (PB). The research is
developed as a stidy of case, with a qualitatmer@ach, developed from November (2005)
to June (2006). Its objective is to keep the foramathat is developed in the school, so as in
the theoretical point of view as practical, as dls® contribuition to the identifying process
from the future teachers. It is given previlegesh® school oficial documents, as alsoto the
furure teachers speeches. The speeahes are cdigatedrview, read and systemized cith the
content analyses. The documents are interpretagrahg their directions toward the quality
of the formation. The study registers the followagpects in formation: professional identity,
even when the legal space of construction is thechieg practice itself, is seen as
discontinuous and difuse in the process of fornrmatsmmetimes denying sometimes revealing
strong marks of the non-normalist teacher. Not dhéy/persistence to become a teacher, but
also the idealism and the contact with incorporatedried out teaching technical knowledge,
as well as defense of the occupation, along witlerotletected aspects, are indicators of the
identifying process of teaching, in course. Suchsateration takes identity into account, not
as a fixed mark, something discovered or acquit@hee, but as a process in course. Specific
formation for teaching occupation is shown, on ralish speeches, as incipient and
denounced as a source of worry about efficiency dofuture work. Critical speeches
concerning phases and competences, not developddefase of technological resources in
teaching, are constant. In such speech praisingdatation through the power of love to
students and occupation is strong. Lines concertlingdevelopment of a teacher’s critical
conscience are silenced, where weak criticism toagsons around, to school or teacher
actions however, can be noticed. Intelectual sksk®n as constant during work, are centered
in audition and exposition, being silented thos@wdquire comments, critics, articulation of
own thought, reflexion in study among other thin§shool papers prioritize practice as a
formation axis. With the support of these sourtesides others, we can see the whole of the
parts which shows traces of formation developati@school of studies. The relevance of the
study is seen in the gathering of data about thgisteay present formation, in the Normal
mode, which can provide Paraiba with discussiopfiexions and opinions about such
teaching.

Key-words: Formation of teachers, Normal School, Magistedgntity Process.
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Introducéo

INTRODUCAO

Diante das demandas atuais da sociedade brasihgranterior das quais estéao
mudancas de ordem econdmica, cientifica e tecre@lddo mundo globalizado, além de
mudancas da politica interna e externa ao padyeedo é chamada a engajar-se.

A ampliacéo da escolarizacdo, que no Brasil, dos &inta aos anos noventa vem se
dando, particularmente no ensino fundamental entemente, atingindo a educagao infantil,
esta dentro desse contexto. Igualmente ai se eacanjuestdo da qualidade da oferta, que é

denunciada e exigida concomitantemente a demoacatizdo acesso a escola.

Neste cenario estdo, pois, o desenvolvimento deslass do(a) professor(a), a
potencializacdo de sua formacdo como também aScpslide incremento ao desempenho
qualitativo das escolas e professores(as) e aizabdo profissional destes(as) ultimos(as).

ApoOs anos de siléncio nas politicas educaciondaive a formacdo docente,
vivenciam-se agora no Brasil densos debates sobegislacdo regulamentadora dessa
formacgé&o. A recorréncia desse tema em discussadgémicas foi tomando forma nos ultimos
trinta anos, acentuando-se a década de 1990 comiodpefértii dessas discussdes

qualificadas como analises empiricas e tedricas.

A Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo NaciondB(L— Lei 9394/96)
desencadeou reformas e questionamentos sobre iéisagobe formacdo de professores.
Considere-se que o contexto da estruturacdo e agiovdesta lei, particularmente na
América Latina, é de adocao de politicas neolibemiticuladas por acordos firmados com
agéncias financeiras internacionais (Banco Murgliaindo Monetario Internacional - FMI),
gue promovem reformas do Estado e favorecem aomieid das regras do mercado para 0s
setores da sociedade, inclusive para a educagao.

As diretrizes que vém regulamentando a formacaerdecbuscam romper com o
modelo prevalecente até entdo, de preparacdo despooes(as) do ensino primario, hoje
reestruturado mais amplamente, no nivel Médio/Ngriagaontando para o nivel superior
como ideal dessa formacdo. Essa formacdo em nig@dionparece ndo responder mais as

necessidades da educacdao infantil e do ensinorertal.

E sabido que a Escola Normal, desde o século Xa¥) formando professores para

0 antigo ensino primario. De inicio, para subgtitos mestres-escola que nao possuiam
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habilitacdo para o magistério e depois, para atead=pansdo crescente da escolarizagao.
Durante periodos da Republica, “a educacdo méda raeramente propedéutica”

(ROMANELLLI, 1993, p.41). Ficava para o Ensino Notnaapreparacao de professores.

No seu processo historico, a Escola Normal foi wamslo sua identidade
institucional como instancia formadora de professoa despeito de descaracterizagédo que
incide nesse percurso, a exemplo da conjugacéce entformacao propedéutica e a
profissional. A normalista teve seus momentos d&@mgur” e reconhecimento, assim como a
escola que a formava. Hoje, esse “glamour’ parecesd esgotado juntamente com a
formacéo que Ihe dava base. Na Paraiba, atualmssgando dados da Coordenadoria de
Ensino Médio — COEM, existem em funcionamento I®lkes estaduais, nas cidades de Jodo

Pessoa, Campina Grande, Patos, Bananeiras, aléatrde espalhadas pelo estado.

Com base nessa problematica surgiu o tema dedfaipesformacédo do professor

em nivel médio.

A identificacdo da pesquisadora, com praticas demdgdo docente e sua propria
condicdo de ex-normalista, geraram curiosidadeeegopacédo com a qualidade da formacao
em curso na Escola Normal e com repercussdes déneia de superar-se 0 nivel médio

como formacao de professores(as), entre os(asinda se formam nesse tipo de escola.

Essas preocupacdes ganham reforco a partir de atagies aleatorias sobre
insegurancas que uns (umas) normalistas deixarmspaegcer, em falas referentes ao seu
desempenho profissional: “O que eu faco em salauti?” Nao estou dando conta do meu
trabalho”; “N&@o sei o que fazer, os alunos néo rajgm, nem obedecem”; “Os pais estao

muito exigentes, cobrando demais”.

Ante esta problematica, delimita-se a questdo gestquisa, delimita-se o problema
norteador da pesquisa, enunciado nas seguintesfgsesComo estd sendo formado o
professor(a) da Escola Normal? Como o(a) normafeia da formacdo em processo na
Escola Normal? Que aspectos tedricos, praticoseeegarcicio de habilidades intelectuais,
necessarios a préatica docente, tém tido espaca me@ssacdo? Que indicios da sobre sua

identidade profissional em construcéo nessa Escola?

Na perspectiva de respostas para estas perguosxyusse adentrar uma escola e
apreender nas falas de alunos(as) e professoresfasjo também em documentos
reguladores de escola, indicios e principios dadgéo ali desenvolvida.
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As questbes propostas sugeriram 0S objetivos dquigas Tem-se assim, como
objetivo geral: analisar a formacdo de professaeémbito do ensino médio, no contexto

atual. Como objetivos especificos, enunciam-se:
e Apreender tracos marcantes da formacéo docenpearasso na Escola estudada.

e |dentificar aspectos teoricos, praticos e haldléda intelectuais necessarias a
pratica docente, desenvolvidos na formacéao.

e Apreender indicios da construcao identitaria dpfajessor(a) durante a formacéao.

e Analisar documentos reguladores da vida escolansiderando pontos que

incidem na qualidade da formacéo.

A relevancia social do estudo exprime-se na canti@tio que poderd oferecer ao
debate da formacdo docente em nivel médio. Espaciénte, para professores(as)
formadores(as), o estudo aponta elementos propigada reflexdo do processo que eles
dinamizam, juntamente com alunos e outros atoresiso Para gestores publicos, sua
contribuicdo se expressa em oferecer elementos rpaiséio/consolidacdo de politicas de
formacdo em nivel médio. Para alunos(as) normajisia resultados da pesquisa constituem

matéria de avaliacdo do seu proprio olhar sobm®oegso formativo que vivenciam.

Tenta-se vencer barreiras formais dos discursoa,gaontrar sentidos estruturantes
da formacao em curso na Escola estudada. O piasmiemto do tema aponta 0 compromisso
da pesquisadora com lutas pela valorizagdo da fiimmeomo um elemento da qualidade do

ensino.

A Trajetéria Metodolégica da Pesquisa
Adota-se, na pesquisa, uma abordagem qualitattva $orma de estudo de caso.

De acordo com Minayo (1994, p.21-22), a pesquisditgtiva move-se em um

universo de relagdes ndo quantificaveis, ou, ers gakavras:

A pesquisa qualitativa responde a questdes muiticplares. Ela se preocupa, nas
ciéncias sociais, com um nivel de realidade quepadie@ ser quantificado. Ou seja,

ela trabalha com o universo de significados, metiaspiracdes, crencas, valores e
atitudes, o que corresponde a um espaco mais plmfuas relacdes, dos processos
e dos fendbmenos que ndo podem ser reduzidos acapeizacao de variaveis.
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Na pesquisa qualitativa, considera-se o “estudead®” como um dos seus tipos
viabilizadores. A escolha desse tipo, para o ptesestudo, deve-se a sua adequacdo aos

propoésitos da pesquisa.

O estudo de caso, segundo Trivifios (1995, p. 133;18 uma categoria de pesquisa
cujo objeto é uma unidade que se analisa aprofamdaate”. O autor continua dizendo que
“esta definicdo determina suas caracteristicass§oedadas por duas circunstancias [...] por
um lado, a natureza e abrangéncia da unidade”. U @ircunstancia ele diz: que “a
complexidade do estudo de caso esta determinada paportes tedricos que servem de
orientacdo em seu trabalho ao investigador’ (TRIVSY 1995, p. 134). O autor lembra que,
guanto mais se aprofunda no assunto, mais aumersiza acomplexidade, exigindo do
pesquisador “severidade maior na objetivacdo, maiglade, coeréncia e consisténcia das
idéias” (TRIVINOS, 1995, p. 134). Concordando comutor, o aporte tedrico, adotado nesta
pesquisa, serviu de iluminador/esclarecedor adesdes obtidas.

Para Laville (1999, p. 55), o estudo de caso “peimitir4 inicialmente fornecer
explicacbes no que tange diretamente ao caso evadm e elementos que Ihe marcam o
contexto”. Para a autora, além do aprofundamentoogestudo de caso oferece, ele também
pode “mostrar-se mais criativo, mais imaginativemt mais tempo de adaptar seus
instrumentos, modificar sua abordagem para expldesmentos imprevistos [...] pois ele ndo
mais esta atrelado a um protocolo de pesquisa querid permanecer 0 mais imutavel
possivel” (LAVILLE, 1999, p. 156).

No caso desta pesquisa, a unidade de estudo € sooéaBNormal da cidade de

Campina Grande, privilegiando-se a formacao queasse desenvolvendo.
Essa Escola foi fundada em 1960 e atualmente fa5@ alunos e alunas.

Dados da historiografia da educacao brasileiraaéisss de socidlogos e educadores

sobre identidade e formacdo ajudam a analisar erialtoletado.

O Campo e os Sujeitos da Pesquisa

A pesquisa foi desenvolvida em uma Escola Norm& a®pina Grande, para a qual
se adotou o nome ficticio de Escola das Acadiesguardando-se o0 seu anonimato. De
novembro de 2005 a junho de 2006, esteve-se n¢@sjessa escola, tentando apreender

significagfes e indicios de seu desempenho.
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Normalistas (um homem e onze mulheres) constituf@arms sujeitos da pesquisa,

juntamente, com cinco professores formadores (umehoe quatro mulheres).

A escolha dos(as) normalistas recaiu entre os(@s)cgrsavam o 4° ano do Curso
Normal, portanto, concluintes em 2006, considerasala vivéncia desses sujeitos da quase
totalidade do processo formativo, ao longo dos rquanos. Foram realizadas doze
entrevistas, com normalistas. O Unico normalistagm, de uma turma de 150 concluintes,
disponibilizou-se para participar da pesquisa. pesioridade de alunas frente a alunos na
escola estudada corrobora o dado do predominio wlaemna profissdo de professora,

principalmente de criangas de até doze anos, apaakimente.

Os sujeitos professores(as), selecionados(as) [araentrevista, ministram
componentes curriculares da Base Pedagogica (dsapprofissionalizantes): Didatica,
Memorial e Presencial, Educacédo Especial e Histmidcducacdo e componentes da Base
Comum (disciplinas de formacéo geral): MatematRRartugués etc. O critério inicial para
esta escolha foi a distribuicdo dos docentes porpooentes das duas bases do curriculo,
existentes no 4° ano, prevalecendo apenas, segurdlsponibilidade dos docentes, um

professor de Matemaética.

As entrevistas aconteceram na propria escola.

Instrumentos da Pesquisa

Foram utilizados na pesquisa instrumentos que fissaim o alcance dos objetivos

propostos.

Véarias visitas a Escola aconteceram de inicio,ateid-se uma aproximacao
descontraida com o ambiente escolar, com a diresg@mrdenacao/supervisdo, secretaria,
professores e alunos, como também com documentmdaess. Seguiu-se as visitas a

pesquisa propriamente dita.

Inicialmente, pensou-se privilegiar observactessalas de aulas e planos de curso,
mas, diante de dificuldades encontradas paranaldientrevista foi o principal instrumento
utilizado, ao lado de documentos escolares.

De acordo com Goldenberg (1999, p. 88), a escaha&mirevista apresenta diversas

vantagens:
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[...] as pessoas tém mais paciéncia e motivacda fadar do que para escrever;
maior flexibilidade para garantir a resposta detgjpode-se observar o que diz o
entrevistado e como diz, verificando as possivergradicdes; permite uma maior
profundidade e estabelece uma relacdo de confiargaizade entre pesquisador-
pesquisando, 0 que propicia o surgimento de odadss.

Para Minayo (1994, p. 57), a entrevista “néo sigaiima conversa despretensiosa e
neutra, uma vez que se insere como meio de cabstéatbs relatados pelos atores, enquanto
sujeitos-objeto da pesquisa que vivenciam uma mé@tada realidade que esta sendo
focalizada”.

Adotou-se a entrevista semi-estruturada, com ugircof{Apéndice 1 e 2). Segundo
Trivinos (1995, p. 146), esse tipo de entrevistarty de certos questionamentos basicos,
apoiados em teorias e hipoteses, que interessaasquipa, € que em seguida, oferecem
amplo campo de interrogativas, fruto de novas bged a medida que se recebem as

respostas do informante”.

A entrevista permite um contato face a face erdgreessoas, possibilitando maior
autenticidade na informagé&o. O roteiro nao foi sgméado previamente aos entrevistados,
evitando-se um “mascaramento” nos discursos. Aedastas foram gravadas e tiveram o
consentimento livre dos entrevistados. Preservoo-aaonimato dos sujeitos utilizando-se
codigos. Os (as) alunos (as) foram codificados adetra A, seguida do numero de ordem da
entrevista: A-1, A-2... A-12. Os professores, dedmosemelhante: P-1, P-2... P-5,

sucessivamente.

Os roteiros das entrevistas foram estruturadosiderando-se o que se queria obter
em relacdo ao processo de formacdo na Escola NoAsakntrevistas iniciaram-se com
rapida conversa informal, visando construir-se afianca que permitisse verbalizacédo
objetiva sobre a realidade da escola. Em algursscasrguntas foram desdobradas devido a
participacdo empolgada do entrevistado.

A relevancia do tema foi enfatizada por alguns jnasnos (as) e professores, a
exemplo de P-1‘Parabéns pela iniciativa em se preocupar como es¢@ado a formacao da
Escola Normal. Ja era tempo de poder expor minhdéias sobre o assunto, ser ouvido”
Alunas declararam a positividade do tema, espeerdi) quando tratado sob o olhar
discente:“é muito importante vocés tratarem deste assuntma@sco, normalistas, pois, no
geral, s6 quem € ouvido s&o os professores. E poegielhorar e valorizar nossa formagcéo,

ou entédo, ela morre de vefA- 5).



Introducéo 18

Adotou-se a transcricdo dos discursos gravados lagds a realizacdo das
entrevistas, garantindo maior fidedignidade a tagdo. Nesse processo, a pesquisadora
despendeu muita energia, atencdo, disciplina, peieiée dedicacdo. Preservou-se a
originalidade da linguagem oral dos entrevistadusyvindo-se apenas na pontuacao grafica
mais apreensivel dessa oralidade. O recorrentel@igeticéncias indica pausas feitas pelos
entrevistados, indicativos de duvidas, insegurancas

Outro instrumento utilizado na pesquisa foram damtws reguladores do ensino,
além da LDB, Diretrizes do Ensino Normal na Para&ilotlocumentos produzidos pela Escola:
“Regimento Escolar”, “Projeto Politico PedagdgictReferencial Curricular para o Ensino
Normal” e “Pratica Docente: Mola Propulsora da @#e do Ensino”. Foram utilizadas

ainda placas expostas no espaco escolar, relatidados da Escola.

Analise de Contelido

Segundo Bardin (1979, p.42), a analise de contdétine-se comio

Um conjunto de técnicas de analise das comunicagéasdo obter,
por procedimentos, sistematicos e objetivos derg@scdo contetido
das mensagens, indicadores (quantitativos ou nde)pgrmitam a
inferéncia de conhecimentos relativos as condicbde
producéo/recepgéo (variaveis inferidas) destas agemns.

Tratando-se desta pesquisa, as mensagens saosdsarais transcritos para a
linguagem escrita, que podem ser consultados cramzes for necessario. Outro ponto
enfatizado pelo autor é a “inferéncia”, que parte cdnteddo da mensagem através das

informacdes fornecidas.

As categorias na pesquisa qualitativa sdo “empeegaplara se estabelecer
classificagbes” (MINAYO 1994, p. 70). A autora af® que as categorias devem ser

definidas antes do trabalho de campo.

Também Bardin (1979, p. 117) trata da categorizaQawo:

Uma operacdo de classificacdo de elementos cdnsigude um conjunto, por

diferenciacdo e seguidamente, por reagrupamentnmde o género (analogia),

com critérios previamente definidos. [...] reinem grupo de elementos [...] sob
um titulo genérico, agrupamento esse efectuadoazdiordos caracteres comuns
desses elementos.

No caso desta pesquisa, foram construidas as seEgugategorias: processo
identitario; o papel da escola e do professor; exgdis tedricos e habilidades intelectuais e

pratica docente.
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A pesquisa desenvolveu trés fases, de acordo caraywliMINAYO 1994, p. 75-
76) “pré-analise, exploracdo do material, tratametds resultados e interpretacdo”, que se

equiparam as fases de Bardin (1979, p. 95).

A pré-analise corresponde a fase de escolha eipagdo do material, denominada
por Bardin (1979, p. 96) de “leitura flutuante” nEéssa fase que se estruturam os roteiros de

entrevistas, os documentos a serem analisaderéssta serem aprofundadas.

A segunda fase, da exploracdo ou a descricdo iaagtjue seria a aplicacdo do que

foi definido anteriormente. E um periodo de estundds aprofundado.

A Ultima fase, tratamento dos resultados e intéapé® referencial € o0 momento de
conexdo dos materiais empiricos, junto com intuig&eflexdo, estabelecendo relagées do
apreendido com a realidade e com o embasamentizaediste processo foi expresso,

principalmente, no 4° capitulo.

Entendendo-se que, nessa andlise, ndo foram eagotasl possibilidades de
interpretacdo do material coletado, muitos pontioglaa podem ser iluminados sobre a

formacdao de professores, na Escola estudada.
A pesquisa foi relatada em quatro capitulos, exatios a seguir.

O primeiro capitulo trata de questdes da trajetdeamulher como profissional
docente. Questdes tedricas de identidade sdo duguas, tanto do ponto de vista de
socibélogos quanto de educadores.

O segundo capitulo revisita a experiéncia braail@om a formacdo docente.
Reuvisita, resumidamente a experiéncia brasileina adormacdo docente. Faz uma pontuacao
no Império e na Republica, chegando aos temposbeeais. Trata também da formagéo do
(a) professor (a) normalista na Paraiba.

No terceiro capitulo tem-se o cenario da escolallesia, marcos normativos que
regulamentam a Escola e a relacdo dessa regulag@entzom a pratica pedagogica
desenvolvida. Reintera ainda, o momento de mudapgaa Escola esta passando, no
repensar de sua estrutura organizacional de inatformadora de nivel Normal/Médio.

O quarto capitulo trata da reconstrucdo da formalgi@rofessor no discurso de
normalistas e professores, no qual podem ser yai&® de outros aspectos, criticas a Escola

e indicios do processo identitario.



CAPITULO |

A Professora como Mulher, Normalista e Docente:

Caminhos de sua Identidade Profissional

Normalistas da Escola Normal de Bananeiras-H
Fonte: Arquivo da autora, 2006

Foto Modelo na Formatura
Fonte: Arquivo da autora, 2006

Normalisfas da Escola Normal de Bananeiras-PB
Fonte: Arquivo da autora, 2006
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Vestida de azul e branco, trazendo um sorriso foanc
num rostinho encantador [...] mas a normalista Bnd
ndo pode casar ainda s6 depois que se formark.d
remédio é esperar.

(Benedito Lacerda e David Nasser )

1.1 A Normalista do Passado: Romantismo, Desejos, Modasmo...

A normalista, enaltecida na musica popular, emusgforme azul e branco, com seu
sorriso e sua promessa de futuro, faz parte detragigdo romantica dos anos de ouro da Escola
Normal no Brasil. Essa tradicdo parece se expica anos sessenta e ndo encontra mais
correspondéncia com a professora do ensino fundalhen formacao nas Escolas Normais de
hoje, esta professora tao requisitada pela so@edadnformacdo e pelas proprias expectativas
dos pais dos alunos. A “professorinha”, procedelateEscola Normal, parece estar com dias

contados e ausente do imaginario social com as uoseglas no passado.

A normalista como “objeto de desejo”, segundo sgepeer em Rodrigues (1959),
também faz parte dessa tradicdo superada. Ai paren#utir-se qualidades de ousadia da
normalista, tanto aquelas provocadas pela quebpadi®es do comportamento feminino da
época, quanto as provocadas particularmente ps&céio das normalistas no mundo da
ciéncia, universo em geral vedado a maioria dath@ne$ da €época, e no mundo publico do
trabalho, da ruptura com o exclusivo mundo doAamormalista, embora tenha rompido com
a mulher do lar, colocando-se fora dele, pela gséafi de professora, também se identifica

com ela.

Nesse contexto, fascinio e temor, admiracdo e Baspassavam a alimentar o
sentimento dessas mulheres professoras, no univeasculino, compondo uma imagem
dessas mulheres. Em Caminha (1985), se pode veoznde um jornalista de sua trama, que
as mulheres da época e as normalistas, em partictepresentavam modernismo,
conhecimentos, uma ameaca para a cultura instal&iaele:

Hoje ndo ha que fiar em mocas, pobres ou ricasad eths sabem mais do que nés

outros. Léem Zola, estudam anatomia humana, toneaweja nos cafés. Entdo as
tais normalistas, benza-as Deus, sdo verdadeina®rde de borla e capelo em

negécio de namorCAMINHA, 1985, p. 51).

1 A 1° edicdo desse livro é de 1893. Observe-sadideEscola Normal do Brasil foi iniciada em 1885ue a
Escola Normal do Ceard, estado no qual a tramavaotéve referéncia, é fundada em 1845. A Escalarsl
da Paraiba é de 1884. Estas escolas estavam pomdercado professores normalistas.
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Logo, aquela imagem da normalista, que esta mdlato cancioneiro popular, na
literatura, no ritual do retrato de colacdo de gmauparede, prova da forca dessa imagem,
reunindo juventude, beleza, sabedoria, profissamjemmidade, compds uma tradicdo que
parece ter ficado no passado. Esse costume ficstadta da normalista e de sua
correspondente imagem na sociedade atual; imagea) txida por desprestigio, por
obsoletismo, por demandas de bases mais amplasrdacfio, como aponta o texto legal de

1996, a LDB, ao falar de formacéo do professorréin® fundamental em curso superior.

Enfim, a normalista de ontem e sua imagem de heldgaousadia em varios
sentidos, fonte de reminiscéncias, se contrapde daosiormalista da atualidade. Essa
contraposi¢do de imagens e profissional se expktas contornos histéricos das épocas que
as tecem, sustentam e tendem a superar pela pnafesscessaria a sociedade do presente,

gue arrasta uma outra imagem, talvez essa desgasikufascinio da anterior.

Importa ter presente, nesta trajetoria, elemerddsistéria da mulher na educacéao, a
fim de se ter melhor compreensdo da professora qmoiissional e como mulher e da

mulher que hoje se forma professora na Escola Norma

1.2 Acenos de Acesso a Instrucdo da Menina e da Mat

O acesso feminino a escola que, rREiBrse deu oficialmente a partir da primeira lei
de ensino, de 15 de outubro de 1827, coloca a mabneena publica do Estado, tanto por
normalizar a abertura de escola para meninas, niexio da oficializacdo de escolas para

(1PN

meninos, quanto por tratar do exercicio da docéndensivo “as mestras”.

A preocupacdo com a abertura de escolas de pranleiras, em todos os lugares
populosos do império, (artigo 1° da lei citadaptemplava a escola para meninas, ainda que
condicionando-a ao julgamento dos presidentes asdlltos, com relacdo a sua necessidade
(Art. X1). Tais escolas cumpririam os ensinamemgggilamentados no Art. VI, dessa mesma
lei, operando-se nas matérias estudadas, algumdangas, como a exclusdo da geometria e
de nocbes de aritmética que fossem além das quegracdes. Ao invés daquelas subtraidas,
eram acrescentadas as prendas domeésticas (Art.Caio se vé, as matérias do curriculo
apontavam a educacdo no sentido de dotar as meténasnhecimentos necessarios aos

afazeres domésticos.



Capitulo | — A Professora como Mulher, Normalisfaaeente: Caminhos de sua Identidade Profissional 23

Além da visibilidade dada a educacdo das menirstg, lei deu um enfoque as
mulheres como profissionais do ensino, ao enune@corpo dos seus artigos, as “mestras”,
em seqUéncia ou em oposicéo aos “professores’ribisavam-se nelas, além da identidade
brasileira e do conhecimento, publicamente comglov@m concurso para provimento nas

cadeiras de primeiras letras (Art.VIl), a “recondachonestidade” (Art. XII).

Assim, a lei de 1827, oficialmente, abria espacblipd para as mulheres como
usuarias da rede de ensino e como profissionasjedque, neste Ultimo caso, mestras
“honestas”. Interessante perceber nesse texto lpgal a despeito do registro feito as
“mestras”, separadamente ao dos “professores’nmhiéndicador de certa novidade no acesso
das primeiras ao mercado escolar - um trato formadenigual a professores e professoras, no
que diz respeito aos provimentos. O Art. Xlll rezZAs mestras vencerdo os ordenados e
gratificacbes concedidos aos mestres”. O Art. Xthaata: “Os provimentos dos Professores
e mestras serdo vitalicios” (Lei de 15/10/1827 da@&LLO, p.25-28).

A Constituicdo do Império, de 1824, além de outi@snas, proclamara a gratuidade
da educacéo, o que ndo passou de letra morta. @datmnal a Constituicdo de 1834, ao
proibir as assembléias provinciais de legislarefores@assuntos de interesse do Império,
deixara aquelas assembléias competéncia para alegisl sobre o ensino elementar e
secundario, e a0 mesmo tempo criarem essas es@dasscolas de primeiras letras, no caso
da instrugcdo primaria -, liberando daquela respulidade o poder central. Poucas escolas,
entdo, teriam sido criadas, submetida tal criag@oissitudes das provincias (falta de verbas,
epidemias, e outras alegacdes). Essa instrucam, 6quassar do tempo, tornou-se um encargo
da familia para os mais pobres” (FRANCISCO FILHOQZ, p. 56). O autor acrescenta a
quase absoluta falta de efetividade dessas les goaducacéo das meninas.

A populacdo feminina ficava marginalizada do sisteescolar (sic). A elite
promovia uma educacdo as suas filhas, relacionaaos afazeres domésticos e

nas camadas populares somente existia a educagimah familiar; orientactes
passavam de mée para filha (FRANCISCO FILHO, 20057).

A educacdo da menina parecia enunciar a formacacejia aceita para a mulher
adulta, forjada pelo patriarcalismo.

O primeiro curso de ensino normal das Américasisurg cidade de Niteroi (RJ),
em 1835. No seu estatuto, condicionava-se para quesesse cursa-lo: a “boa morigeracao
[i[doneidade moral] e ter idade superior a 18 arfdsRRTINS, 1996, p. 70). O autor aponta
outras condi¢cdes impostas ao exercicio do magistédrtiddo de casamento, se casada,;
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certiddo de oObito, se vilva; sentenca de separaghon, separada; vestuério “decente”. A
mulher sé poderia exercer o0 magistério publico @&nanos, ou se ensinasse na casa dos pais

e estes fossem de reconhecida moralidade (MARTINSS).

Para Catani (1997), essa valorizacdo da moralieéyet um ensino voltado ndo a
instrucdo (formagéo intelectual), mas ao disciphieato da conduta, enfatizando as boas
maneiras.

[...] a énfase do ensino feminino [era] nas boasainas, nas técnicas, na aceitacéo
da vigilancia, na aparéncia, na formagédo moralStasa adequada quando o ensino
fundamental se destinava as classes popularespppi® estava em jogo nédo era

difundir as perigosas luzes do saber, mas diseiples condutas e refrear a
curiosidade (CATANI, 1997, p. 28).

Por sua vez, o dominio patriarcal, oriundo da debg@io portuguesa, com seus
modelos de comportamento e dominagdo implantadosaéaas terras, restringia a mulher as
atividades da casa e da educacdo dos filhos, eixlsansua acdo publica ao limite das
atividades da igreja. Para tanto, ndo era necaskamacao aprimorada. Bastavam noc¢des
basicas de escrita e calculos, de aproveitameniarnalém de afazeres domeésticos. Gregorio
de Matos (Literatura Brasileira, 1992, p. 126) aitro papel doméstico e subalterno da
mulher ao homem: “Para parecer mulher que poupa,seadescuide em remendar-lhe a
roupa, ira poucas vezes a janela; ponha-se naadmeaité o jantar, e tanto ha de coser como

ha de assar”.

A mulher precisava ficar dentro de casa, sob o dimntios homens. Apesar de longe
dos olhos dos maridos, estes a mantinham sob t®mp@eomanentemente através das tarefas
do lar. Mesmo quando ela se inseria no mercadoaflalho, percebia-se, em suas atividades,

a nocao de controle, embora de forma implicita.

Essa representacdo da mulher e suas virtudes dcaséftoupar, cozinhar, coser,
ver o publico do interior do privado), remete amgamento atual de Foucault (2001, p. 24)
sobre o controle que pesa sobre a mulher, atrawésaatal masculina. Ora, o homem do
patriarcalismo queria uma mulher com virtudes parapreservada do mundo que a cercava,
conservando-a no lar. Ela ndo estava mais subjugagsi, e sim ao marido. Para o autor
“Trata-se de uma moral dos homens [...]. Conseguante, moral viril, onde as mulheres s6
aparecem a titulo de objetos ou no maximo comeepasgas quais convém formar, educar e

vigiar, quando as tém sob seu poder [...]".

No Brasil do século XIX, a parca educacao voltata p mulher e os papéis que dela se
esperavam, parecem nao ficar fora dessa éticartmiodos homens, espelhados em modelos
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trazidos pelos portugueses, na colonizacdo. Tarmppacece afastar-se dela, as idéias que
Cavalcante & Cruz (2000) mostram sobre as relagdites o econémico, o politico e o cultural no
Brasil: “O dominio econémico se exerceu na predantia do dominante sobre o dominado, na
subjugacédo do despossuido ante o possuidor, ocgoreforca politica, terminou por originar
grandes distor¢gdes em nossa cultura” (CAVALCANTRUZ, 2000, p. 84).

Ao compasso dessa cultura e, pouco a pouco doficdesa instrugdo publica e
gratuita que se vinham colocando com a retéricaguiente de paises civilizados, de base
iluminista, respingada, também no Brasil, a mulpéde abrir caminho ao exercicio

profissional. O magistério foi o caminho, enquastasiderado trabalho feminino.

Inicialmente, nos termos da lei de 1827, ja referalmestra era formada na pratica,
pelo ensino muatuo, posterior e concomitantementgelaq nas Escolas Normais, cujas
criacbes comecaram na Regéncia (1831-1840) e pamutbdo o século dezenove. No
centro da formacgéo dessas escolas estava a refed@neéstica e suas modestas necessidades
cientificas. A professora necessaria a instrucdpulpo, no pais monarquico e depois
republicano, configurava sua formacdo nos moldesmaaal dominante, celebrada na
aproximacdo concomitante entre casa e escola eipwsta vocacdo natural da mulher a
educacao das criancas. Almeida (1996) traz um pbeedea insercdo de mogas na seccao
feminina da Escola Normal de S&o Paulo, quandoudairsauguracdo em 1846. O autor
aponta 0 magistério como uma opg¢ao para aquelasrseimnsos (pobres e 6rfas) e sem
possibilidades de contrairem um bom casamentoo vjse, este era fundado em bases

econdmicas, sendo-lhes imperativo prover sua @®la com a profisséo.

A partir dessa ilustragdo historica, Almeida (1966inenta o sentido do magistério
como prolongamento das fungBes domésticas e apsedemissdo e vocacao atribuidas as

mulheres para educar criangcas como mascaramemtab@tho remunerado das mulheres.

Quando inaugurou-se em S&o Paulo a secdo femiairtescbla Normal, segundo
alguns historiadores, essa foi primeiramente dadéiras jovens de poucos recursos
e as oOrfas sem dote, as quais era interdito oosatdhum bom casamento, dado que
este apoiava-se necessariamente em bases econd®@ado dificil casar-se,
precisavam essas mocgas, para ndo ser um peso gasi@a@dade, conseguir um meio
de subsisténcia proporcionado por uma profissdoadigle acordo com o ideal
feminino e que ndo atentasse contra os costumelmdesy dos portugueses de
aprisionar a mulher no lar e s6 valorizad-la composa e mae. Portanto, ser
professora representava um prolongamento das fengdmésticas e instruir e
educar criancas, sob o mascaramento da missdwacdgdo inerentes as mulheres,
significava uma maneira aceitavel de sobrevivéntagual a conotacdo negativa
com o trabalho remunerado feminino esvaia-se perantobreza do magistério,
(ALMEIDA, 1996, p.74).
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A destinacéo de Escolas Normais a 6rfas € enfatipadKulesza (1998, p. 69):

Em Sé&o Paulo, ha muito que se cogitava da criagdoréh Escola Normal junto ao

Seminério da Gldria, destinado a 0Orfés, efetivaseloesta iniciativa em 1876.

Mesmo que Escolas Normais ndo tenham sido nelesaforente instaladas, esses
seminarios serviram para prover de professoresgistéao.

Segundo Francisco Filho (2001), a Escola Normalta®@ede Campos, de Sao
Paulo, inaugurada em 1894, ndo s6 era frequentadgpqbres e 6rfds. O autor vé o
significado das escolas normais da época como hiacoontrole dominante, apesar de
constituir-se o primeiro passo para a mulher ocwear espaco na sociedade. Diz o autor
(2001, p. 60) que essa escola era “frequentada;ipalmente, pelas filhas da elite, meninas
gue ndo tinham acesso ao conhecimento organizadoamos anteriores”. Era um certo
controle ideoldgico feito pela elite e as escolasmais corroboraram no sentido de manter os

privilégios dos “machos”.

A mulher, como registra Almeida (1996), néo eracada sob a for¢ca da questao
profissional. Era preparada muito mais para o dpeahro doméstico que, até os anos 1930,
era 0 seu unico trabalho digno. Sua instrucédo rdewer relacionada, essencialmente a
“serventia” para a casa, o marido e filhos. O eéxeyoada profissdo ndo deveria ameacar o
comando masculino sobre ela:

[...] de forma que o lar e 0 bem-estar do marido€filhos fossem beneficiados por
essa instrucdo. [...] Assim as mulheres poderiardegeriam ser educadas e
instruidas, era importante que exercessem umaspaofi— 0 magistério — e

colaborassem na formacado de diretrizes basicasatdaeizacdo, manter-se-iam sob
a lideranca masculina (ALMEIDA, 1996, p. 73).

A desvalorizagéo e subjugacao femininas tiveramdma colonizagéo, continuaram
no Império, enfatizando a diferenciacdo da educagéo género, prolongando-se na
Republica, quando as mulheres passaram a adergiarammercado da educacdo, sob o
comando dos homehg£sta situacdo perduraria com mais relatividaél@stdias atuais.

A mulher passou a predominar no magistério, eswdpig@e a presenca masculina
até o seu impedimento, fato pontificado atravédeatweto 7941, de 1943, que dava uma nova
organizacdo para o curso normal, proibindo o irsgrede pessoas do sexo masculino no
Curso Normal do Instituto de Educacéo do Rio deidafMARTINS, 1996).

2 As mulheres apenas lecionavam, os cargos adnaiivsts e a lideranca, eram geridos pelos homersnda
um controle sob a atuacdo das professoras, inelgsibre sua sexualidade. A mulher continuava emlano
secundario, na escola, perpetuando a submissaieglade patriarcal (RABELO, 2004, p. 42).
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Na divisdo do trabalho entre homens e mulherescpadestinar-se as ultimas
aquelas profissfes ligadas a emocéo e a afetividgapianto para os homens, 0 acesso a
profissdes de dominio técnico-cientifico, com melkalorizacdo salarial e social. Este
esquematismo vem sendo quebrado em muitos castogsul@amente com a ascensado da
mulher a carreiras técnico-cientificas, de comapalitico e administrativo que gozam de
prestigio social, e com a aproximac¢do de homers gareiras que exigem sensibilidade e
afeto. Ainda assim, o magistério dos niveis prioggdontinua a ser terreno macicamente das
mulheres, como no passado foi uma espécie de pantr@icheira na qual defendiam seu
lugar no mercado de trabalho. Diz Carvalho (198399):

O magistério foi um terreno conquistado pelas nrelheue precisavam trabalhar e
desejavam ampliar seu espago embora ao mesmo teEmpam sido utilizadas
como mao de obra barata segundo interesses eca®micpoliticos que se
sobrepdem a instancia individual. Diante dos limitencretos impostos a condi¢édo
feminina (encargos domésticos, maternos) e daig&strde alternativas para a
mulher no mercado de trabalho, o magistério canstiina alternativa mais viavel

em termos ocupacionais, na medida em que a pramtdogia do dom feminino
pode ser utilizada pelas professoras como estsatiegilefesa do emprego.

A analise do autor leva a defender-se que a ideottimydom feminino com a qual se
construiu a identidade do magistério como trabaleanulher, serviu a essa mulher como
estratégia de defesa do seu trabalho, constatandiotanto a internalizacéo, a aceitacdo dessa
ideologia, quanto sua forgca pratica, ou seja, el@espara a defesa da sua condi¢cdo de
trabalhadora. Frente a ameacas ao emprego, a im@edis para a sua acgdo publica, o “dom

feminino” viria em sua defesa.

Mesmo com as mudancas acontecidagdu@acdo e nas praticas escolares, 0
trabalho docente em geral continua desvalorizagja,de homens seja de mulheres. Contudo,
a predominancia destas ultimas nas salas de aauledutacdo infantil e dos primeiros ciclos
do ensino fundamental concomitantemente ao distaraito do homem desses niveis de
ensino, terminam fazendo pesar sobre o trabalhend®deminino uma clara desvalorizacao.
Os salarios desses profissionais sdo 0s mais baiescala da valorizacdo do magistério —
para o ano de 2006, na rede estadual (PB) de ensim professora polivalente, para atuar
nos primeiros ciclos do ensino fundamental, conmégdo do ensino médio, percebe em
torno de um salario minimo e meio; enquanto queajprofessor(a) com nivel superior para
atuar no ensino fundamental ( 5% a 82 série) oansmo médio, percebe em torno de dois

salérios, existindo uma variacdo nas gratificagdesacordo com o tempo de servico e
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aumento do nivel de escolarizacédo do proféssoio(a) professor(a) de ensino supérior
(adjunto T40) R$ 2.002,87. Até que ponto, a aprex@o que se fez do trabalho da
professora as tarefas da casa; o encobrimento dedssho com a ideologia do dom
feminino para a educacao das criancas; a histéoiecdicdo subalterna da mulher, proveniente
da sociedade patriarcal e suas revivéncias atoaigroprios limites dados a formacgéo da
professora das primeiras experiéncias escolaréig),esté que ponto todos estes elementos

vém sendo responsaveis pela desvalorizacdo ddheath@cente feminino?

A formacéo profissional de nivel médio era dadaasnficiente para o exercicio do

magistério primario, fato que mudou, desde finaiséculo passado.

No percurso da educagcao no Brasil, os sistemasgamento e 0s programas
curriculares como procedimentos controladores dacagfio foram-se aperfeicoando. Os
professores deixaram quase totalmente o campouwtagib elementar para as professoras; a
formacdo para o magistério foi sendo objeto de reaiexigéncias; as teorias pedagogicas
recolocaram e recolocam continuamente seus eixosigais; a propria acdo pedagogica em
nivel da formacéo superior e, consequentementeradi@a dos “especialistas”, foi esfacelada
entre a docéncia, a supervisdo, a orientacdo, anethacao...; professores e professoras
passam a fazer a critica das ideologias que idEuw#m seu trabalho a questbes de ordem
natural/sobrenatural e passam a apreender o tefisgional do magistério, seu sentido social
e politico. Essas se tornam, juntamente com o dongi@ seu trabalho, elementos de sua

profissao.

Sua profissionalizacdo, no entanto, vem sendo @lget controle do Estado ao
reduzir o seu espaco de concepcdo e geréncia blalhma transformando-o num mero

executor de programas, minimizando sua autonomsigéorma pessoal de agir.

Esses procedimentos controladores da educacdo \&@ndiracdo inversa das
qualidades artesds do professor, que Oliveira (28i26ter marcado o trabalho do mestre-
escola dos Oitocentos e de algumas delas pemsistiseatualidade. Essas qualidades seriam
expressas numa certa autonomia, no fazer intuitimoconcepcao prépria sobre o seu agir,
produzidas pelas condi¢cfes historicas da educag@meiedade da época, com suas parcas

normas e suas quase inexistentes instituicoes ftmas de professores.

% Dados fornecidos pelo SINTEP — Sindicato dos Tetatores do Estado da Paraiba.
* Dados fornecidos pelo Departamento de RecursosaHosda UEPB.
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A despeito de considerarem-se as mudangas quedaisiente solaparam o trabalho
artesdo, no mundo produtivo e na educacdo, e @itlesie ndo se defender aqui o
docente ideal sob o perfil do mestre-escola doc@ittos, entende-se haver elementos
desse perfil artesdo do mestre, na pratica dentbscada atualidade, seja pela
peculiaridade do trabalho educativo, seja pelatérsiia a crescente regulacdo de sua
pratica. A capacidade criadora do homem dispozétnih a formar outro homem,
igualmente criador, parece a mais significativasi@DLIVEIRA, 2006, p 37).

1.3 A Deciséo pelo Magistério: Convicgao, Imposica@asuismo...?

O que leva a mulher a ser professora? Sua essitlfaa-se-ia ao nivel da misséo, da
vocacao natural a causa do saber entre os queabhé&m?® Um chamamento da ordem do “Ide
e ensinai a todos...”? Situar-se-ia ao nivel danaitdo profissional e cidada, construtora do
sujeito que comanda e prové sua propria vida equoeibui para a sociedade a que pertence?
Sua escolha situar-se-ia na conciliacao entre eagdo que se faz na vida familiar e a que se
faz na vida profissional? Seria o cumprimento de the é pedido e possivel? Seria algo
movido pelo inconsciente?

Sé&o multiplas as influéncias que respondem poraessado, desde um professor que
aparece como modelo profissional, um “mito” a quesaguir, até os desejos da familia e as
necessidades pragméticas do assumir uma profiss@o, forma de provimento financeiro da
prépria vida e de sua familia. Certamente, a pafisndo se escolhe sob parametros apenas

subjetivos, mas por determinacdes de varias ordens.

A aproximacdo de papéis mae/professora pode teddewa professora a agir de
forma inapropriada ante a escola e ante a faneillmdesconhecer-se a si mesma. A “tia” da
sala de aula, com que se lhe atribui um parentesmafunde sua acao profissional. A
professora, nos limites do lar, embaca sua acéernaatA profissional convocada a lutar por
condicbes de trabalho e desempenho docente, nassféindicais da categoria, puxa uma
outra figura das duas outras. A mulher, a cidadint@mn outras. Certamente, todas elas —
mae, professora, militante, cidada - tém a ver somacgéo pedagdgica da escola. Sua pessoa
€ um triplo, um quédruplo etc., que a estranguéxige definicbes oscilantes, segundo os
momentos de sua acao. Atualmente, entre as formaerdda mulher na escola, a mestra
profissional parece a face principal, que subordinme, a militante, a cidada..., sem

necessariamente escapar delas.
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1.4 Pontuagdes Sobre a Identidade

Quem &, entdo, a professora que, além de arrastargo imagens domeésticas do
inicio de sua profissionalizagéo, lida hoje coneconhecimento de sua formagéo insuficiente
e sofre com o ter de voltar-se a novas demandasasaguais ndo esta preparada? Quem € a
normalista, enquanto professora em projeto?

Estas questdes incidem no tema da identidade, dmjeevidéncia, resultante das
amplas mudancas ocorridas na vida dos povos ee$s®gs. As ciéncias sociais e humanas

vém centrando atenc¢des no tema, assim como a éaducag

Hall (2003, p.10) apresenta trés concepcles ddidadele, ao pensar o sujeito
contemporane sujeito do iluminismg com a idéia do individuo como tendo um “centro”,
uma essencialidade que permanecia fazendo pameddehnte toda sua vidaD“centro
essencial do eu era a identidade de uma pessoasujeito sociolégico que entende a
identidade como algo formado na interacéo entne ® & sociedade, permanecendo a idéia de
um nucleo, mas se constituindo na interacédo cortevier. O autor diz que:

[...] projetamos a ‘nds proprios’ nessas idéiastucals, ao mesmo tempo que
internalizamos seus significados e valores, tomasd‘parte de nés’, contribui para

alinhar nossos sentimentos subjetivos com o0s lsgdnjetivos que ocupamos no mundo
social e cultural. A identidade costura o sujeitstutura (HALL, 2003, p.12)

A concepcédo de identidade comsugeito pés-modernotece-se com a hdo existéncia
de uma identidade Unica, estavel, essencial, pemb@nnao existindo assim, um nucleo do
eu centrado na identidade da pessoa. Para ele:

[...] a identidade torna-se uma ‘celebracdo moévédrmada e transformada
continuamente em relacdo as formas pelas quais ssorapresentados ou
interpelados nos sistemas culturais que nos roddiainO sujeito assume idéias

diferentes em diferentes momentos, identidadesn§oesdo unificadas ao redor de
um eu coerente (HALL, 2003, p. 12-13).

Hall (2003), na mesma obra, argumenta que as smaed0s-modernas seriam, por
definicdo, mutantes, opondo-se as tradicionaissd#amm sujeito mutante, fluido, constituido
e constituinte de uma sociedade também mutanteartar necessario estuda-lo em suas
infindaveis possibilidades, exigindo dessa formm processo de construcdo/ampliacéo

permanente do objeto em estudo.

Para designar melhor a identidade como processanelammento e recusar o carater

fechado, preso a referéncias conhecidas, que eh\gan com a identidade, o autor fala de
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identificacdo para designar a identidade em andEim®@ compor esse processo aberto com
algo que vem do exterior por nds imaginado, a sgmtacdo que outros fazem sobre nos.

[...] em vez de falar da identidade como uma ceisabada, deveriamos falar de
identificacdo, e vé-la como um processo em andaméntdentidade surge nao
tanto da plenitude da identidade que ja esta del@nods como individuos, mas de
uma falta de inteireza que ‘é preenchida’ a pddinosso exterior através das quais
nds imaginamos ser vistos por outros (HALL, 20039).

Bauman (2005) discute a identidade como unatgue é objeto de preocupacgdes e
controvérsias. Com ela, trabalha a questadpeattencimentoParte da afirmacdo comum de
que as comunidades constituem-se referéncias paradentidades e distingue as
“comunidades de vida e de destino” das “fundidasigéias e principios”. Nas primeiras,
seus membros viveriam juntos, numa ligacdo absalatsegundas, a ligacdo seria por idéias
e principios. Com base na sua propria experi&ncaautor afirma que a questdo da
identidade.

[...] s6 surge com a exposicdo a ‘comunidades’edmrsda categoria [fundida por
idéias e principios] — e apenas porque existe dwigma idéia a evocar e manter
unida a ‘comunidade fundida por idéias’ a que s @osto em nosso mundo de
diversidades e policultural. E porque existem tamtassas idéias e principios em
torno dos quais se desenvolvem essas ‘comunidad@sdividuos que acreditam’
que é preciso comparar, fazer escolhas, fazé-lpentieamente, reconsiderar
escolhas ja feitas em outras ocasifes, tentar l@ndemandas contraditorias e
freqlientemente incompativéBAUMAN, 2005, p. 17).

Continuado esse entendimentopazolo movedico tecido da identidade e do

pertencimento, considerados em relacdo a naciewlsid

Tornamo-nos conscientes de que o ‘pertencimenta’ ‘@entidade’ ndo tém a
solidez de uma rocha, ndo sdo garantidos por teiiiaasao bastante negociaveis e
revogaveis, e de que as decisfes que o proprigidudi toma, os caminhos que
percorre, a maneira como age — e a determinac¢&e deanter firme a tudo isso —

sdo fatores cruciais tanto para o ‘pertencimentoango para a ‘identidade’
(BAUMAN, 2005, p. 17-18).

Esclarecendo, ainda, o fenbmeno da identidade dgusa Ihe apresenta um quebra-
cabeca como sua imagem correspondente, Baumananedliferenca da construcdo do

quebra-cabeca em relacdo a construgdo da identidddequebra-cabeca, sdo dadas pistas,

® Zygmunt Baumam nasceu na Poldnia, mas “escolhedruia Gra-Bretanha, como ele diz, ap6s ter sido
privado da sua cidadania polonesa e, portanto,didpelo direito de ensinar nesse pais. Naturakzhritanico

e, na Gra-Bretanha, é professor. O ser consideeattangeiro ocupa-lhe o sentimento por um tempo. A
ambivaléncia sobre sua identidade nacional ocupalatencao no episédio da outorga de titulo ddwtooris
causa na Gra-Bretanha, quando, conforme o costume ¢ t hino nacional de quem recebe o titulo, lhe
pedem para escolher entre os hinos polonés e ibataviencidas as davidas, a ambivaléncia, escolhno
europeu. Este episédio abre sua discussdo sobeena identidade. Cf. Bauman, Identidade — entrewasta
Benedetto Vecchi, traducéo de Carlos Alberto MedgiRio de Janeiro, Zahar, 2005.
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segundo o autor, sabendo-se que, com um esforegaede a seu objetivo, a figura pré-
concebida do quebra-cabeca. “O ajustamento nmids@ecas e a completude do conjunto
estdo assegurados desde o inicio.” Nao funcioesan, com a identidade. Nesta, ndo se
sabe o resultado, “o trabalho total é direcionaal@ ps meios”. Enquanto a construcdo do
quebra-cabeca seguiria a logica da racionalidasteuimental (selecionar os meios adequados
a um determinado fim), a construcdo da identidefimiria a logica da racionalidade do
objetivo, que ele explica como “descobrir o quéoaentes sdo 0s objetivos que podem ser
atingidos com os meios que se possui”. Reforca difsa@nca, mostrando que: “A tarefa de
um construtor de identidade é, como diria Lévy«&isaa de urbricoleur, que constroi todo
tipo de coisas com o material que tem a mao [BRUMAN, 2005, p. 54-55).

Nas Escolas Normais, a hormalista vai se aproximaoduniverso do magistério e se
identificando com a atividade docente, no decateesua formacao pedagdgica. Nesse processo
ela vai (re)significando na professora em construgi sentido de sua opcao inicial pelo
magistério, cujos desfechos séo imponderaveis. I@ancessa formagdo para a profissédo
docente? Abandonara a opcéo inicial que fez parprstessora, evadindo-se da formacdo em
andamento? Dara continuidade a sua decisdo, pevemalze no Curso, sem entusiasmo,
burocraticamente? Reafirmara convictamente suaatecnicial de ser professora, desejando
assumir a profissdo, vendo-se antecipadamente Aela8cola Normal é um dos primeiros
cenérios dessas incertezas, conflitos e soluc@estanto, um espaco onde o processo identitario

relativo a profissdo do magistério esta em movimesg desencadeia.

A identidade do professor que ja se enuncia emepsacna normalista, ndo se coloca
como algo fixo, que nasce com a pessoa e com etmapece, mas algo vulneravel ao

processo de vida de cada pessoa.

O tornar-se professor no andamento formativo desla&s normais de hoje, implica
no enfrentamento de mudancas do ordenamento lagabéissdo, além das questdes proprias
a esse processo. A Lei 9.394/96, em seu Art. @traita da formacao do professor, ameacga a
continuidade dessa formacao na Escola Normal, adioia apenas como forma minima:

A formacdo de docentes para atuar na educacacakfasise-4 em nivel superior,
em curso de licenciatura, de graduacdo plena, eiversidades e institutos
superiores de educacdo, admitida, como formacaomaipara o exercicio do

magistério na educacao infantil e nas quatro praseséries do ensino fundamental,
a oferecida em nivel médio, na modalidade NormRIABIL, LEI 9.394/96).

O Art. 87 Das Disposigdes Transitorias, da mesmarloeseu § 4°, radicaliza contra
a formacdo a cargo da Escola Normal, apds detedmitempo: “Até o fim da Década da



Capitulo | — A Professora como Mulher, Normalisfaaeente: Caminhos de sua Identidade Profissional 33

Educacdo somente serdo admitidos professoresthdbgiem nivel superior ou formados por
treinamento em servigo” (BRASIL. LEI 9.394/96).

Essa norma acirra, ainda mais, as incertezas daalista sobre a perspectiva de
tornar-se professora, a medida que, criando nougérecias para o percurso de sua formacéo
e entrada no mercado de trabalho, oficializa, ptaae para a sociedade, a obsolescéncia /
inadequacao do modelo formativo levado a efeita jicola Normal no qual a normalista
(professora) esta se constituindo. Logo, para aalsta, essa mudanca podera leva-la a
sentir-se inadequada em relacdo as exigénciasro@géo e de atendimento ao mercado,
sendo inferiorizada ante outros modelos de profisss docentes. A mudanca no
ordenamento legal da formacgé&o para a docénciaraasifas séries do ensino fundamental e
educacao infantil incide na formacdo da sua idadéd desestabilizando a antiga seguranca
que o diploma da Escola Normal dava para o desdmpprofissional em um posto de

trabalho, ou colocando outras alternativas de ggab a enfrentar.

A discussédo de Bauman (2005) tanto sobre a insegaidos dias atuais impactando
sobre a identidade, quanto sobre a ansiedade estaalcausados por incertezas vividas em
longa duracao, permite que se leia, aproximativamensentimento de incerteza vivido pela

normalista, nos dias de hoje.

O anseio por identidade vem do desejo de segurafgaroprio um sentimento
ambiguo. Embora possa parecer estimulante no puaizp, cheio de promessas e
premoni¢cdes vagas de uma experiéncia ainda nanciada, flutuar sem apoio num
espaco pouco definido, num lugar teimosamenteyertdoramente, ‘nem-um-nem-
outro’, torna-se a longo prazo uma condi¢do enéevamprodutora de ansiedade. Por
outro lado, uma posicao fixa dentro de uma infid@de possibilidades também néo
€ uma perspectiva atraente (BAUMAN, 2005, p. 35).

A discusséo da identidade docente incide tambérpno@issionais em agéo, ndo apenas
na normalista com sua particularidade s e ndo ser professora um sé tempo. Nos
profissionais, a discussdo de sua identidade compéstdes geradas na sua propria pratica de
magistério, sem contar com as procedentes da féomaicial onde pode estar a Escola Normal.
A identidade profissional do professor é vista cdamma pela qual cada um se faz professor ou
professora, numa construcéo marcada por adesgesvad Segundo Novoa (1998, p. 28):

A forma como cada um de nds constréi a sua idatgigmofissional define modos
distintos de ser professor, marcados pela defindi#idadeais educativos préprios,
pela adocéo de métodos e praticas que [se] coldliomeom a nossa maneira de
ser, pela escolha de estilos pessoais de reflotie 8 acdo. E por isso que, em vez
de identidade, prefiro falar de processo identtawmm processo Unico e complexo

gracas ao qual cada um de nds se apropria do cesdidsua histéria pessoal e
profissional.
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Na construcdo da identidade do professor, deverselper, segundo Névoa (2002), a
indissoluvel unido da pessoa e do profissionaligquad do professor. Argumenta ndo se poder
exigir que um professor ofereca além das possiiéd e limites pelos quais foi educado, que o
professor “jogue fora as suas crencas” e ‘“libetels especificidade do seu carater” quando
realiza suas atividades docentes. Trata-se derpémsiate 0 autor, sobre como determinados

modos de ser pessoa relacionam-se ao exerciciofis@o (NOVOA, 2002, p. 57).

Para Pimenta (2004), ha requerimentos para quéralge constitua professor:

Ser professor requer saberes e conhecimentos ficesiti pedagdgicos,
educacionais, sensibilidade, indagacdo tedrica iatiidade para encarar as
situacdes ambiguas, incertas, conflituosas e, paesy/ violentas, presentes nos
contextos escolares e ndo escolares. E da nattiseatividade docente proceder a
mediacéo reflexiva e critica entre as transformag@eiais concretas e a formagao
humana dos alunos, questionando os modos de peesdr, agir e de produzir e
distribuir conhecimentos (PIMENTA, 2004, p. 15).

Tais requerimentos se alcancam desde a formacémli@té a que se faz no
cotidiano da profissdo, um processo no qual pesaadesdo pessoal e promocdes da

sociedade, evidenciando-se sua dinamicidade.

Pimenta (2004) evidencia, além do proceder reftexév critico que lhe parece
préprio ao fazer docente, o significado do sodal tradicional e das permanéncias validas,
incidindo na formacé&o da identidade do professmisttuida a partir:

[...] da significacdo social da profissdo, da réwisonstante dos significados sociais
da profissdo, da revisdo das tradicdes. Mas, tamteémreafirmacdo das praticas

consagradas culturalmente e que permanecem saifis. Praticas que resistem a
inovagdes porque prenhes de saberes validos assidades da realidade. Do

confronto entre as teorias e as praticas, da ansiksematica das préticas a luz das
teorias existentes, da construcao de novas tq@®RHENTA, 2004, p. 67).

A autora continua seu pensamento, realcando fatetdgetivos e relacbes

interpessoais com pares, incidindo na formacadelatidade profissional:

[...] Constréi-se, também, a identidade profissiopealo significado que cada
professor, enquanto ator e autor, confere a atieiddocente em seu cotidiano a
partir de seus valores, de seu modo de situar-seumulo, de sua historia de vida,
de suas representacfes, de seus saberes, de glstiaare anseios, do sentido que
tem em sua vida o ser professor. Assim como arpatsua rede de relacfes com
outros professores, nas escolas, nos sindicatosme oetros agrupamentos
(PIMENTA, 2004, p. 67).

Fontana (2005) entende que o (afepsor (a)faz-se,visto que, a identidade
docente € um processo. Salienta sua qualidadeibastBlesse processo, sempre datado, com

as experiéncias que vao se acumulando no profgesaedentes do trato com o universo da
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teoria e da prética da educacdo, da ética queprasea, dos valores que se vivenciam, vai-se

dando a adeséao a um determinado projeto de ezaulao:

[...] o processo em que alguém se torna professor (ajtéito, mesmo sem o
pretender. Na trama das relacdes sociais do sepotemsindividuos que se fazem
professores vao se apropriando das vivéncias asatiéntelectuais, de valores éticos e
de normas que regem o cotidiano educativo e agbedano interior e exterior do corpo
docente. Nesse processo, vao constituindeseeprofissional na ades&o a um projeto
historico de escolarizagdo (FONTANA, 2005, p. 5tfpg do autor).

O mundo contemporaneo, denominado ora de sociguesdmoderna, pos-industrial,
pos-mercantil, ora de modernidade tardia, esta adar@or avangcos na comunicagao, na
informatica e em tantos outros do universo ciesti tecnologico. Essas transformacgfes e
avancos afetam as escolas, 0 exercicio profissidmalocéncia e a propria identidade do

professor.

Na educacdo, mudancas e valores misturaram e abrdom papéis, funcbes da
escola e do professor, principalmente quando sktaea ilusdo de umeducacgao owescola
salvadora,que amplia sua acado, das classicas questdes aslatisocializacdo do saber para
além delas, para o trato complementar de problesoasais, econdmicos, ambientais,
psicolégicos, familiares, éticos, e de saude getaf a clientela escolar. Estes problemas, na
atualidade, parecem ser remetidos ao olhar e a @gdorofessor, por dentro da escola,
provocando-lhe uma particular inseguranca sobreilaas educacionais nas quais caminhar
competentemente. A complexidade e vastiddo dessammtlas para o desempenho do
professor, se contrapdem limitacbes de sua pradcaimplificacdo de sua formacéo,
ampliam-se, complexificam-se conhecimentos, atg#udaprendizagens necessarias a
educacado do momento, constituindo-se tais descampdsntes renovadas de conflitos, cujo
enfrentamento € deixado a responsabilidade indwie@os auspicios de politicas publicas de

formacdo continuada, ndo raro contingenciadasgligjeiramento e burocratismo.

Giddens (1991, p. 95) cifrou o fendbmeno da “insagga ontoldgica”, definindo-o
como “a vivéncia de vertigens emocionais quandopassoas perdem a certeza da
continuidade da sua auto-identidade e da const@losiaambientes de ac&o social e material
circundante”. O terreno para 0 surgimento dessguranca seria 0 avanco do conhecimento

humano aplicado a natureza e a sociedade, quetedazido facanhas e tragédias.

Na direcéo de Giddens, Hall (2003) aponta o pra@cdesnseguranca que ocorre nos
sujeitos, agora expostos a novas demandas e, tefeana, expropriados de suas velhas
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certezas. Hall trata da questdo como “crise datidade”, decorrente de amplo e historico

processo de mudancas:

[...] as velhas identidades, que por tanto tempd#igtam o mundo social, estdo
em declinio, fazendo surgir novas identidades gnientando o individuo moderno,
até aqui visto como um sujeito unificado. A assimrnada “crise de identidade” é
vista como parte de um processo mais amplo de madaue esta deslocando as
estruturas e processos centrais das sociedadesnmasde abalando os quadros de
referéncia que davam aos individuos uma ancorageave? no mundo social
(HALL, 2003, p. 7).

A “crise de identidade” parece, atingir o professmignificando uma quebra, ou
incerteza na sua maneira de ser na profissédo -inoeeeza no como fazer o seu oficio, no
que saber para fazer esse oficio, no que distirmguiro principal e secundario dentro dele,
quando ndo, constituindo uma ruptura na valorizagéoela propria da a seu trabalho, o que
implica em descontentamento na realizagéo de sivedades, descrenca no seu papel social,
ampliacdo social dessa descrenca, legitimacéo shaldeizacdo financeira do seu salario,
enfim, implicando em certa perda de sentido daqgile antes era significativo. Em que

direcdo e com que meios caminhara o professor sortempo para se sentir professor?

A breve discussédo sobre identidade que aqui seuqmo@ontuar firma a idéia de
processo que institui esse fenbmeno, mostra qugaant fixas bases, certezas e papéis dos
individuos que compunham identidades como algo aattgb foram ou estdo sendo
decompostos, se observam crises de identidade. raMagie autores, baseados no
entendimento da movedi¢ca constituicAo da identidapeeferem usar a expresséo
identificacdo, que sugere a idéia de processo a expresEdidade,que sugere marcas

firmes, construcdes acabadas.

Pensada a identidade profissional do professoriseussdo absorve a idéia da
identidade como processo, realcando a unidade drébegl pessoa-profissional no fazer-se
professor, as escolhas subjetivas do professosuanpratica, que vao dando contornos a esse
fazer-se professor, a dialética entre requerimetsissicos e novos para o fazer-se professor
e também as incertezas que atualmente pesam sdheerodo professor, atingindo a sua

prépria auto-imagem de docente.

Se no passado, na identidade da professora, pegawhiamas relativos aos limites
do papel da mulher na sociedade, e talvez, a prdpidez da nocédo de identidade, na
atualidade, pesam na construcdo de sua identidaetGgs da formacédo, das suas opcoes
reiteradas/negadas na pratica educacional, dasampbectativas para a escola, e nela, para
o professor, além das questdes procedentes déisgsotie formacdo e valorizacdo docente,
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do individualismo de solugbes. Todas essas quesB®simbricam na vivéncia,
posicionamento e vulnerabilidade da profissdo de¢etando conta de determinadas formas
de ser do docente. Na normalista, enquanto swuja&é e nao @rofessora ao mesmo tempo,
particularmente com o ordenamento legal da ampmlide&ormacao de professores, instituido
em 1996, potencializam-se incertezas e inseguraujas o tornar-se professor, expondo-se
a vulnerabilidade a que os sujeitos estao subngetido



CAPITULO I

A Experiéncia Brasileira na Formacéao de Professores

Grupo de alunas do Instituto de Educacéo do Rio deaheiro (turma de 1954).
Fonte: Arquivo particular de Rita M. Neves Braz



Capitulo Il — A Experiéncia Brasileira na Formac@oProfessores 39

No estudo da formacgéo de professor na Escola Noémaiportante revisitar periodos
do passado e acompanhar o presente, procurandaifaaeintese da experiéncia brasileira nessa

formacéo. A visdo de conjunto permite significathnea experiéncia do presente.

2.1 Professores improvisados e professores formaduss Escolas Normais

das provincias

A educacéo no Brasil, até o século XVIII, era fgieda Igreja Catdlica que, além de
propagar a doutrina catdlica e a cultura europggjnava a indios e filhos de colonos a
gramatica latina, no¢des de Ciéncias, Historia,gad@. A Companhia de Jesus, fundada por
Inacio de Loyola, estabeleceu-se aqui no iniciadiainistracdo da Colonia, e tinha como
missao catequizar os indios, de acordo com osiatgeda colonizacdo. Seus membros foram

os primeiros educadores do Brasil.

Segundo Matos e Nunes (1994, p. 45):

A pedagogia jesuitica consistia em aulas de lereger e contar niUmeros, para 0s
filhos dos colonos e para os indios mais avanchdpsiavia oragcdes e missas em
latim, com a presenca obrigatoria ndo sé dos aJumas também de todos os
familiares. Pode-se dizer que a Companhia de Jesws Instituicdo responséavel
pelo unico trabalho intelectual realizado durargaséculos XVI e XVII, no Brasil.

Além dos jesuitas, outras ordens religiosas, emomescala, foram autorizadas a
cuidar do espirito dos brasileiros: os franciscanos carmelitas, os beneditinos, os

mercedarios e 0s capuchinhos.

Por ato do marqués de Pombal, em 1759, a Compalehidesus foi obrigada a
encerrar suas atividades no Brasil, e a fechaews solégios. Seguem-se a este fato, depois

de 13 anos, as primeiras providéncias para a fwib&b do sistema jesuitico.

Fazendo um balan¢o das mudancas do ensino no,Bx@sila expulsdo dos jesuitas,
Romanelli (1993, p.36) aponta:

a) o desmantelamento da estrutura administrative@rdino; b) a substituicdo da
uniformidade de acdo e a perfeita transicdo del rdgeolar para outro pela
diversificacdo de disciplinas isoladas; c) a intigiib de leigos no ensino; d) a
entrada do Estado em encargos da educacéo.

A autora comenta que tais mudancas naonafsignificativamente as bases do ensino,

argumentando:
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Recorde-se de que os Jesuitas mantiveram, alérolélgios para a formacédo de

seus sacerdotes, semindrios para a formacéo dosdeular. Era esse o clero que
atuava principalmente nas fazendas de onde eléepapeonstituido, como era, de
filhos das familias proprietarias. Foram estesfqu@aram a massa de tios-padres
e capeldes de engenho e que, por exigéncias dadefiynforam também os

mestres-escola ou preceptores dos filhos da amsfiac rural. Formados nos

semindrios dirigidos pelos Jesuitas, eles foranmatarais continuadores de sua
acdo pedagdgica. Compuseram também o maior conteigée professores

recrutados para as chamadas aulas régias intreduz@wh a reforma pombalina

(ROMANELLLI, 1993, p. 36).

Insistindo na idéia de ndo haver mudanca signifi@ato ensino, com a politica de

Pombal, Romanelli (1993) cita a avaliacdo de Sedbée o assunto.

[...] embora parcelado e fragmentario e rebaixagaidel, o ensino mais variado nos
seus aspectos orientou-se para 0s mesmos objetiigiesos e literarios, e se realizou
com os mesmos métodos pedagdgicos, com apelo ridadéoe a disciplina estreita,
concretizados nas varas de marmelo e nas palnsatiérisucupira, tendendo a abafar a
originalidade, a iniciativa e a forca criadora widiial, para pdr em seu lugar a
submiss&o, o respeito & autoridade e a escraaiamodelos antigos (SODRE, 1967,
apud ROMANELLI, 1993, p. 36-37).

Segundo Romanelli (1993), a primeira Escola NordaaBrasil foi criada em 1830,
na cidade de Niterdi, pioneira na América Latirmpmrimeira de todo o continente, em carater
publico, visto que, as que existiam nos Estadosldéneram particulares. A autora apresenta
as escolas criadas até 1881, citadas por Bittenaiscola Normal da Bahia (1836); a do
Para (1839); Ceara (1845); Paraiba (1854); Rio d&ao Sul (1870); Sdo Paulo, apds varias
tentativas, (1875/1878); Escola Normal Livre, nat€@1874), depois oficial (1880); Mato
Grosso (1876); Goias (1881), (BITENCOURT, 1962,cap®MANELLI, 1993, p.163).

No final do Império, de acordo com Kulesza (1998%3):

A reforma Lebdncio de Carvalho 1879 exprime instdnalmente os anseios de
renovacao educacional concomitantes aos movimeuidticos e econémicos em
busca de uma nova ordem social para a nacédo lmagild No campo da educacgéo
popular, particularmente deixada a cargo das pc@drdesde o Ato Adicional de
1834, embora a reforma tivesse valor legal aperasmanicipio da Corte,
estimulava-se a criagcdo das Escolas Normais nagpias [...]

As experiéncias dessas escolas normais, estalsdecas provincias, conforme o

autor, tinham por referéncia diretrizes proveniemte Rio de Janeiro.

Kulesza (1998, p. 68) faz referéncia a uma modadéidde constituicdo de Escolas
Normais nas provincias, dmizes histéricas profundas, tendo como base as&deda
escolarizacdo de oOrfaos entregues as instituicéesrdens religiosas. Esses cursos tinham
carater pratico e a presenca feminina ja predorairglunas ajudavam na educacéo das oOrfas

menores. Experiéncias foram vividas por algunsdestaentre eles, Rio Grande do Sul e Para.
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A reforma Lebncio de Carvalho estabelecia, tamb&nobrigatoriedade do ensino

primario, a criacdo de jardins de infancia, de lesamistas, de bibliotecas, museus entre outros.

A fragilidade da Escola Normal, durante o Impéestava atrelada a uma série de
fatores, dentre eles, a falta de professores pssaseescolas, a pouca énfase a pratica
pedagodgica na formacdo dessas escolas, a baixaesmgéo dos professores, o reduzido
prestigio social, além da possibilidade de ingreassomagistério sem a necessidade do
diploma de normalista. As exigéncias para se cuasd&scola Normal como a prépria

formacdo que ali se desenvolvia, mediavam a pestadie de formacéo dessas escolas.

Vale salientar alguns elementos da estruturacdganzacdo dos Cursos Normais,
no transcorrer do Império, registrados por Tar8i79: 13-18):

a) Para o ingresso dos alunos as Escolas Normaei®nsén necessarios grandes
exigéncias de escolarizacdo, apenas capacidadeeitlea le escrita, ter bom

comportamento e idade entre 16 e 18 anos;

b) a duracédo do curso era de dois anos, com aiddasdde uma hora, com um

Unico professor para todas as matérias;

C) 0 conteddo estava associado ao plano das eguatadrias, somando-se uma
formacdo pedagogica reduzida a didatica da leieurde escrita e as matérias:
Gramaética Geral da Lingua Nacional, Légica, PradiedAritmética até Proporcoes,

Caligrafia, nocdes gerais de Geometria, Princigerais de Religido, e Métodos e
Processos de Ensino;

d) as condi¢Bes materiais eram extremamente pascari

e) 0s cursos, além de serem destinados a clientaktulina, e devido a uma

auséncia total de vivéncia prética, tinham o carattrumentalista e tedrico.

Todas essas “facilidades” indicam a forma simplisten que o magistério era
concebido, como também, a falta de valorizacédo estigio da profissdo, a despeito da

extrema escassez de professores.

Enquanto ndo fundavam uma Escola Normal especilieaformacédo, varias
provincias adotavam uma Escola Normal, anexadaiaess, tendo, como unico diferencial,
a implantacdo no curriculo de uma cadeira de peaagoriando dificuldades, tanto para a
formacdo geral, quanto a pratica profissional.

Kulesza (1998, p. 66), ao analisar o conteudo deiade Pedagogia, assim como, a

pouca énfase dada a pratica pedagdgica, conclui que

Esse curso tinha por objetivo a formacgdo de ditegepara o ensino publico. A
restrita existéncia de vagas pra essas funcdeslaadi baixa remuneracéo e ao seu
reduzido prestigio social, fizeram com que pouclesnentos da clientela dos
Liceus, essencialmente pertencentes a elite Iseglissem por esse caminho. Outro
fator que contribuiu para o fracasso desse mode fermanéncia da possibilidade
de se ingressar no magistério sem a necessidadéldona de normalista [...] a
facilidade destes andapari passucom o desprestigio da profisséo.
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A facilidade ou a forma simplista com que era vigtéiormacdo e a pratica do
professor, assim como a pouca atratividade do ¢gvgdiam ser ilustradas com o fato
ocorrido com um diretor de instrucdo publica degiper, comentado por Kulesza (1998),
segundo o qual, tenta “aliciar” alunos para a recéada Escola Normal, desse Estado, em
1871. Explicou-lhes: “quando quisessem ser profesguiblicos se preparariam em 15 dias a
um més” (MENDONCA, 1958, apud KULESZA, 1998).

Kulesza (1998, p. 66) conclui seu pensamento dzeng: “com 0 esvaziamento
desses tipos de curso, devido ao processo de f&wm@u do magistério, essa formula de
preparacao de professores foi rapidamente abandbrfaftbrmula a que o autor se refelia
respeito ao aligeirado na formagao.

Parece colocar-se em evidéncia a feminizacédo ddstéeg, ou seja, a convergéncia
das mulheres para essa profissdo, movida por cguakstadas. Segundo Novoa (1991), esse
fenbmeno € generalizado no ocidente e repercutieszalorizacdo da profissdo docente. Em
suas palavras:

A feminizacdo do corpo docente primario — fendémegoe, apesar das
especificidades de cada pais, pode ser claramesrtelpdo no conjunto das
sociedades ocidentais a partir de meados do sédXo— contribui para uma

desvalorizacéo relativa da profisséo docente. testdéncia é favorecida pela ndo-
discriminacdo entre salarios masculinos e feminifostoricamente, apesar de
algumas excecdes, a atividade docente € um doipsBndominios em que as
mulheres obtiveram os mesmos privilégios econémiqas os homens [..]

(NOVOA, 1991, p. 26).

Com a institucionalizacdo do ensino primario conboigatorio, mesmo de tardia
execucao, veio a necessidade de se formarem podessconsiderando as demandas da
instrucdo para cargos burocraticos de menor sigwifi social. Ao mesmo tempo,
desencadeavam-se controvérsias entre essa nedessida descompromisso dos 0Orgaos

governamentais com as condicdes de estruturaeefiazcionar o ensino primario.

Segundo Cunha (1996, p. 46), na finalizacdo dolségassado “reconheceu-se
oficialmente que o0s concursos existentes ndo tinpaater de selecdo. Reconheceu-se
também, existir a necessidade de impulsionar aapgefo do professor primario”. Surgiu,
segundo a autora, a necessidade de organizac@&satdas de formacdo do magistério com
apoio do governo. Como isso nao aconteceu, algpr@adncias alteraram os planos de
estudos de suas respectivas escolas, passandmo EBosmal a abranger disciplinas como:
Lingua Nacional, Lingua Francesa, Aritmética, Algete Geometria; Metodologia e

Estruturacdo Mercantil, Geografia e Cosmografiatdtia Universal; Histéria e Geografia do
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Brasil; elementos de Ciéncias Fisicas e Naturdes Eisiologia; Principios de Direito Natural
e de Direito Publico, com explicacdo da Constitnig&olitica Imperial; Principios de
Economia Politica; No¢des de Economia Domeéstiaanéa); Pedagogia e Pratica do Ensino
Primario em Geral; Pratica de Ensino Intuitivo @#fd das coisas; Principios de Lavoura e
Horticultura; Caligrafia; Musica; Ginastica; PraibManual e de Oficio (alunos); Trabalhos de
Agulhas (alunas); Instrucdo Religiosa (n&o obriga)pLatim; Alemdao; Italiano e Retdrica

(para a formacéo do professor secundario).

Cunha (1996, p. 46) comenta a presenca de disagphinvas nessa formacdo como
Ginéstica, Musica (Canto), e também de disciplieggecificas de ocupacdo de mulheres,
para a época. Para a autora, a inclusdo dessaasilfievia-se a “difusdo, no final do Império,
da idéia de ser a educacdo da infancia atribuidauher como prolongamento de sua

atividade educadora no lar”.

Embora tenha havido mudancas, permaneceu a mesmturas dos cursos, com
duracéo variando de dois a quatro anos e o seamsisie avaliacdo ao aluno era de prestar

exames das matérias que quisesse, quantas vegisaigse para ser aprovado.

Seguindo essa légica, Tanuri (1979, p. 43) afirm, @o final do Império, a Escola
Normal ndo havia passado por modificacdes consester) tendo cabido, particularmente, a
Republica “[...] a tarefa de desenvolver quali@tiente e, sobretudo, quantitativamente a
escola normal e efetivar a sua implantacéo contiit®io responsavel pelo fornecimento de

pessoal docente para ensino primario”.

2.2 A Republica como Abertura a Popularizacdo da Esla e Demandas a

Formacéo de Professores

Com a crescente industrializagcdo e urbanizagdo agfta © mundo, processa-se
através dos governos estaduais, e particularmenie $d0 Paulo, uma reforma radical do
ensino primario, no sentido de estender-se a taglasancas. De acordo com Anisio Teixeira
(1996, p. 91-92), houve, nos anos 20, uma reesagita do curso primario, de inicio,
reduzindo-o a dois anos e, posteriormente, deviddt&as, a quatro anos de estudos, nas
cidades ,e a trés anos na zona rural. Na décadintega mudanca passa a refletir-se na
formacdo do magistério primario, nas “escolas n@nragionais”, com um curso do

magistério reduzido ao primeiro ciclo do curso seéuio.
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Dessa forma, eram afastadas do modelo anterioolass@rimarias com cursos
elementares e complementares de 6 a 8 anos de@ggudscolas normais com 0 Seu curso
equivalente, em extensdo, ao da escola secung@ssando a adotar uma politica de
educacao popular reduzida, com professores tamkeépnegpparo reduzido”, enfatiza Teixeira
(1996, p. 92).

Os anos 20 sédo precursores de grandes mudangdscagdo brasileira. O movimento
da Escola Nova, no qual atuaram, entre outros,idAfigixeira (1900 — 1971), Fernando de
Azevedo (1894 — 1974), que aplicou a sociologiachaacdo e reformou o0 ensino em Sao Paulo
nos anos 30; Lourenco Filho (1897 — 1970) e a s@ediecilia Meireles (1901 — 1964). Era
pautado em idéias politicas de igualdade entreoosehs e no direito de todos a educacéo,
vislumbrando no ensino publico livre e aberto, donefetivo de combate as desigualdades
sociais. Esse movimento anima idéias educaciorgéslea forca nos anos 1930, principalmente
apos a divulgacdo, em 1932, do Manifesto da Edtmla. A atuagdo desses Pioneiros, criticados
muitas vezes pelos defensores da escola partewddigiosa, durou décadas. Apesar de todos o0s
entraves, eles ampliaram sua atuacéo e influentiaraa nova geracdo de educadores, como
Darcy Ribeiro (1922 — 1997) e Florestan Fernanti@®((— 1995).

As constantes mudancas da sociedade requerem wntipowde homem, consciente
e bem preparado para resolver seus préprios prablenenfrentar as questdes da atualidade
de diferentes formas: intelectual, pelo incremeatde ciéncias; industrial pela tecnologia; e
social, pela democracia. Concepcoes essas, quenexig acordo com Teixeira (1977), uma
educacdo em mudanca permanente, em permanentestracén e, consequentemente, uma

melhor formacéao do professor.

Esta é, exatamente, a fase que estamos a vivelucagdio nacional. Expandimos o
sistema, ampliamos o nimero das escolas, mas idans de sua seriedade nem
de sua eficiéncia, pois o seu fim ndo é educarvm,pmas selecionar um ndmero
maior de candidatos a Unica educagdo que conta ranpais ainda dividido,
bifurcado em elite diplomada e massa ignorante. mpli@acdo do sistema é uma
simples aplicagdo quantitativa, sem a reconstrugée,se imp8e da escola e dos
seus objetivos (TEIXEIRA, 1977, p.84).

As novas responsabilidades eram, segundo o adiecaeem vez de instruir; formar
homens livres em vez de homens ddceis; prepararysarfuturo incerto em vez de transmitir
um passado claro; e ensinar a viver com mais g&ediia, mais tolerancia. Para isso, seria
preciso reformar a escola e o proprio ato de ensiraprender. Necessitava-se, portanto, de
uma melhor formacdo para o professor, com novasezitos de cultura, de estudos e de

recursos.
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Essa reconstrugcao €, ao mesmo tempo, uma simpliica um redobramento da
seriedade. Simplifica-se, para se fazer séria aa@diw. A formagdo do mestre nos
niveis primario e médio serd a chave de toda agae@acao. Sem professores
capazes, todas as reformas fracassaréo (TEIXEI®A],Ip. 88-89).

Observa-se que as idéias de Teixeira ja se coadomeom as de hoje. Os conflitos
reclamados por ele, a tentativa de buscar solyédesfaziam presentes, tendo na atualidade,

um quadro bem semelhante na educacao.

As idéias em discussado provocaram modificacfesendro pedagdgico nacional.
Em1930, no Governo de Getulio Vargas, criou-se aidirio de Educacdo e Saude, cujo
ministro Francisco Campos fez uma reforma de ensiperior e secundario. Muitos livros
sobre educagédo foram publicados, expressando urogagiio do pensamento pedagdgico em
duas correntes: uma agnostica ou naturalista, radgpiem Dewey e Claparede e outra

espiritualista, adepta a pedagogia modernistaaa#slas idéias do catolicismo.

Em 1931, provenientes dos programas e dos prirscifgoEscola Nova, Lourencgo

Filho realizou reformas no ensino primario e noraral Sdo Paulo.

Com o golpe de Estado em 1937, o sentido demoaréiéc educacdo brasileira
acentuou-se, organizou-se, sendo criado o ensgreqmacional e profissional para formacao
de jovens trabalhadores. Gustavo Capanema, entéistMi da Educacdo e Saude, efetua
novas reformas de ensino, cria os ciclos de ensiraurso normal de quatro anos, 0 curso
classico e cientifico de trés anos e determinapdo,Decreto 4.244, que de acordo com
Romanelli, (1993, p.159), ao “espirito antidemdcoae fascista desse decreto, somavam-se a
reafirmacdo da educacgdo religiosa e a limitagdo passibilidades da co-educacao,
recomendando-se a educagdo secundaria das mulderesstabelecimentos de ensino
freqUientados apenas pelo sexo feminino. A autardme@: “morriam, assim, evidentemente,
com a lei, alguns dos principios da Educacdo Npxaclamados pelos ‘pioneiros’. Vencia
uma vez mais, portanto, a velha mentalidade mistaieiO momento politico, que estava
sendo vivenciado pela sociedade brasileira, enodistado novo, era de regime autoritario e
populista (ROMANELLI, 1993, p.159).

As Leis Organicas estruturaram a divisdo da edwceagd dois ramos: uma escola
para o trabalho e uma escola para ilustracdo y&s@raos jovens para frequentar o ensino

secundério tradicional — classico e cientifico).

Com caracteristicas de ensino profissionalizantgbilkar para o mercado de

trabalho), o Ensino Normal organizou-se atravédidarizes e normas para todo o territorio
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nacional: a Lei Organica do Ensino Normal (Declet08530 de 02 de janeiro de 1946) e a
Lei Organica do Ensino Priméario (Decreto-Lei 852pyblicadas na mesma data, com

indicacOes claras da interdependéncia entre esgetjbs de ensino.

A Lei do ensino normal, citada acima, segundo Cawaé (1984), trazia o0s

seguintes pontos:

» fixar a duragéo do curso para a formacéo de regenpeofessores;

»  fixar um curriculo minimo, sob o principio da fleiidade, em atendimento as
peculiaridades das unidades federadas;

. criar escolas normais rurais;

. insistir no planejamento do ensino normal, considdo a adequacao do
namero de professores as necessidades regionais;

. enfatizar a preocupacdo com a necessidade de forpnafessores
especializados e administradores escolares, para @nsino possa ganhar em
organizacao e sustento social;

. instituir bolsas de estudo condicionadas ao exerclo magistério, durante
cinco anos;

»  subvencionar escolas particulares;

. instituir a validade nacional dos diplomas (CAVALRAE, 1984, p. 33-34).

Esta mesma Lei estabeleceu que as finalidadesstasa& Normais fossem:

“I . Promover a formacéao do pessoal docente negessaescolas primarias;

Il . Habilitar administradores escolares destina®mesmas escolas;

lll . Desenvolver e propagar os conhecimentos rités relativas a educacdo da
infancia” (DECRETO LEI 8530/1946, apud ROMANELLRA3, P.164).

Com essas finalidades, a legislacdo de 1946 instducriacdo dos Institutos de
Educacdo como centros de formacéo, mantendo osscursrmal e de especializacdo para o
ensino pré-primario, complementar e supletivo,rassbmo, cursos para diretores e outros
técnicos. Os Institutos de Educacdo deveriam mapsa a formacdo que ofereciam, um
jardim de infancia e o curso primario.

A referida Lei definiu o conjunto de disciplinas darriculo da Escola Normal, cujo
ensino estava desenvolvido em dois ciclos de estudo primeiro, de quatro anos,
correspondente ao ginasio, que conferiria o diplalearegente de ensino primario; e o
segundo ciclo, de trés anos, que seria 0 prossegtondo grau anterior (ginasio) e conferiria

diploma de professor primario.

Quando analisa o curriculo da escola normal, rgiatko pela Lei de 1946,
Romanelli (1993, p.164-165) detecta o desvio parareo profissionalizante, do predominio
de disciplinas de formacé&o geral (Canto Orfebnpco,exemplo, em todas as séries), sobre as

de formacao profissional (Psicologia, Pedagogiaaixa, ensinados na ultima série). Este
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fato parece incomoda-la quando considera que “socaormal regional, como era chamado,
foi por muito tempo e em muitos locais, o Uniconfaredor de pessoal docente qualificado

para operar no ensino primario”.

No ano de 1949, existiam 540 escolas normais em @oterritorio nacional, com
dependéncia de suas diretrizes ao Estado, iguahsino primario. As reformas ndo podiam
ultrapassar “os limites geogréficos dos Estados,ajpromovessem” (ROMANELLI, 1993,
p. 163).

No periodo de 1945 a 1964, o aumento de EscolasgRas e Normais foi precedido
de reivindica¢des do povo e das propostas de goyvperdurando até os anos 50. Percebia-
se, nessa época, o predominio do feminino nas &sbrmais e sua frequiéncia por mocas
de classe média. Ser professora seria uma neadssiliatrabalho. Importa notar que o
contexto da sociedade brasileira da época era pédeguerra, e a mulher passava pela
necessidade de oferecer sua mao de obra no medeadi@balho. As Escolas Normais
contribuiam para que as mocas tivessem, de fornis nr@pida, oportunidades de insercao

nesse mercado.

Com o aumento das escolas primarias e Normais st@pserelacionadas com essa
expansao, o sistema pos-primario, passou a semtad pelo governo federal. “As escolas
Normais, de nivel pdés-primario com duracdo de setss, equipararam o ciclo inicial de
guatro anos ao primeiro ciclo ginasial de contfetieral, mantendo como vocacional apenas
o segundo ciclo” (TEIXEIRA, 1977, p. 94-95).

Ainda na década de 50, uma lei federal, dispontioesa equivaléncia de todos os
cursos médios, entre eles o ensino Normal, fazquerestes déem acesso ao ensino superior.
Para Teixeira, 0 estatuto do Ensino Normal, conessx a universidade, daria 0 passo para
ser “descaracterizacdo como curso vocacional delitheio ao magistério primario”
(TEIXEIRA, 1977, p.95).

De acordo com Teixeira (1996, p.95), “deu-se, radidade, uma integracdo dos
cursos normais, no sistema de educacédo secunodzisl fazendo-se as escolas normais um

dos modos de educacéo secundaria para acessdram Iperior”.

A despeito disso, continua o autor,

[...] as escolas normais ndo passaram ao contoad@verno federall...] continuando
a sua fiscalizacdo no ambito estadual, o que curapemtuar, lhes conferia a
liberdade de constituicdo e organizacdo regiomah a rigidez e uniformidade do
regime de concessao e autorizacao federal (TEIXEIRA6, p. 95).
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A Faculdade de Filosofia, Ciéncias e Letras, querfiada na década de 1930 para
enfrentar o problema da diversificagdo e expansas sdistemas escolares, deveria
transformar-se na grande escola de formacdo degsaf e de estudos dos problemas
curriculares e de organizacao do novo sistemaasddas, segundo Teixeira (1996, p.99):

[...] a duplicidade dos seus propdsitos de prepargrofessor secundario e, ao
mesmo tempo, 0s especialistas e pesquisadoresvdesag disciplinas, sem falar no
propdsito implicito de difundir a cultura geraltesmreservada ao ensino secundario
académico e seletivo, tragado na voragem da expaunsdultuosa deste ensino,
levaram a Faculdade de Filosofia a buscar suandisiino preparo dos especialistas

e pesquisadores em ciéncias e humanidades, figasittual a funcdo do preparo
dos professores secundarios.

O que se coloca, pois, no discurso sobre a esoomaah e a Faculdade de Filosofia,
Ciéncias e Letras é questdo de formacdo de proésssmmo tarefa principal dessas
instituicdes, cujas funcbOes diversificadas termamavpor descaracterizar a formacgao

profissional docente.

Em 1961, foi promulgada a Lei de Diretrizes e Bat®e&ducacao Nacional, Lei n°.
4.024/61, que manteve a preparacao e formacéoadespores regentes e, a duracdo dos

cursos de formacgao permaneceu inalterada.

Nunes (2002, p.11) apresenta uma versdo mais pogal&urso normal (escolas
normais regionais), culminando com a proliferacélessas escolas, no final da década de
1960. Apenas quatro estados ndo as adotavam: $#m R# de Janeiro, Espirito Santo e
Guanabara. Segundo a autora, no curriculo dessals®spredominavam matérias de cultura
geral, aproximando-se do curso secundario gina&atjuatro anos, descaracterizando sua

feicdo profissional, sobretudo porque reduziu checimento da formagao profissional”.

Teixeira (1977) mostra a preocupagdo com as mudalegais, como causas

eficientes das reformas:

[...] a chave de todo o plano estara no projeto de preges professores e dos
guadros técnicos [..Até hoje pensamos reformar a educacao por meieisle3a0
elas, sem duvida, necessérias para tornar possiveformas, mas leis ndo fazem as
reformas. Estas se fazem pela mudanca de estdawsaciedade [...] Ora, até agora
vinhamos preparando os professores nas escolasispique foram atingidas pela
voragem da expansdo do ensino médio. Por outrg fpesfoebemos hoje melhor que
0 preparo para o trabalho, o treino profissionat-de mais facilmente depois de
uma boa educagdo geral, pela préatica, pelos estdgiservico, acompanhados de
estudos intensivos ligados a essa pratica (TEIXEFX7, p. 120).

Diante de tais questdes, foram criados os Centeo$rdinamento, mantidos pela

Unido, destinados a preparar, até 1970, cerca A€®U® professores primarios e ginasiais.
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Esses centros eram organizados sob a forma deagsdel demonstragdo de ensino,
experimentais e de praticas, com jardins de infarescolas primarias e escolas de segundo
nivel. Ali grupos de estagiarios, entre 200 e 3@8jdiam, como internos, para praticar e
estudar as artes do magistério infantil, primarim&dio. A Paraiba abriu trés Centros de

Treinamento em Sapé, Alagoa Grande e Sousa.

O agravamento nas condi¢bes de formagao de proésssm ambito nacional e as
discussbes em torno dos problemas relacionados@daqde matricula, desvalorizacdo do
professor, entre outros, propiciaram iniciativas, pparte do Ministério de Educacao e Cultura

(MEC), junto as Secretarias de Educacao, buscawdoter o quadro instalado.

Entre as propostas oferecidas pelo MEC, destaca-ggojeto de Centros de
Formacéo e Aperfeicoamento do Magistério (CEFAMYywurado em 1982, pela antiga
Coordenadoria do Ensino Regular de 2° grau do ME®wgado em conjunto as Secretarias
de Educacao. Implantados em 1983, tinham por @bjetredimensionar as escolas normais,
dotd-las de condigbes adequadas a formacdo desgioofais com competéncia técnica e
politica e ampliar-lhes as funcées de modo a t@asaim centro de formacéo inicial e
continuada para professores de educacdo pré-eseqlara o ensino das séries iniciais”
(CAVALCANTE, 1994 apud TANURI, 2000, p. 82). Essesntros foram estendidos e
tiveram éxito por curto periodo, mas, com a deseoitlade administrativa, os propoésitos ndo

chegaram a ser concluidos.

Nos anos 70, a visdo tecnicista, na perspectiviardeacao do professor deu lugar a
novas analises de suas praticas educativas, davitocessos de reorganizacfes sociais e
econdmicas, enfatizando a responsabilidade do dduychente as mudancas exigidas pela
sociedade. Nesse periodo, o curso Normal foi cermild uma habilitacdo do 2° grau
profissionalizante (Lei 5.692/71).

A formacéo do professor, nos anos 80, caractelsegoer uma pratica escolar e uma
formacdo docente respaldadas em andlises conalessontextos sociais, provocando
mudancgas curriculares. A bandeira de reivindicagéekitas dos educadores contra a

descaracterizacdo profissional, faz-se cenaricardssada.
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2.3 A Republica Neoliberal e a Formacao de Normatiss

Os anos 90 dinamizam processos formativos voltpdos a superacéo da dicotomia
teoria-pratica com a formacéao profissional, intdacionada a educacao geral e para o carater
essencialmente socializador da formacdo pedagod@icacontexto desses processos €

identificado com a ascensao do neoliberalismo @siBr

O neoliberalismo é um projeto politico, econdmicoeial, de carater hegemonico que
esta fundamentado na subordinacéo da sociedaderaadu livre e a ndo-intervencéo do poder

publico nas relagbes de mercado, sendo este réspbpsla preservacio da ordem social.

Segundo Névoa, (1998, p. 25):

Pela segunda vez na histéria da educacéo, a espolsta sob acusacdo. Mas, desta
vez, a proposta vai mais longe: edificar uma s@dedsem escolas. Sob o efeito
conjugado de movimentos tdo diferentes como a thrsracdo, a ndo-diretividade
ou a sociologia critica da educagao, a escolapeadessores vao sentar-se no banco
dos réus, acusados a torto e a direito de ndo tewmemprido as suas promessas, de
ajudarem a manter uma ordem social injusta, deime@rem a contribuir para a
reproducao das desigualdades sociais.

As politicas neoliberais redefinem a educacéo,rstmga l6gica desse ideario, isto €,
transferem a educacao da esfera dos direitos pesf@i@ do mercado, transformando-a de um
direito social que o Estado-Nagao deve garantircadsmddos a um servigo, uma mercadoria
que deve ser adquirida no livre mercado, graca@arsos proprios. Santomé (2003, p. 32)

entende que o conceito de educagdo como bem dencons

[...] implica promover uma mentalidade consumista €euUs USUArios e usuarias:
professores e alunos. Ele estimula considerar lmltita escolar e as ofertas de
formacéo do ponto de vista de consumidores e cadsuas, isto é, de seu valor de
troca no mercado, dos beneficios que pode trackstim ou aquela disciplina,
especialidade ou titulo. A instituicdo escolar stpasiderada imprescindivel como
recurso para obter, no futuro, importantes berafigrivados, para enriquecer
individualmente.

Oliveira (1999), analisando a educacédo no conteeiliberal, aponta na mesma
direcdo. Para a autora, o neoliberalismo vé a edocpela crise e a solugdo dessa crise

estaria na aplicacdo da l6gica de mercado a edwucasaim

O sujeito ndo tera acesso a educacédo, a apropdacdm bem cultural por questéo
de direito, mas pagando por ele. O politico aiisgotive no econdmico. A igualdade
de direitos, da ilusdo liberal classica, sofre aacpntundente, sendo substituida por
valores de mercado. Assim, a crise da educacdoaef@seada na ontologia do
direito, na politica que sustenta 0 acesso unive€rseducacado, retirando gastos
diretos dos usuarios de servigos educacionais qeby@ia-los em conta publica, um
processo que terminara desqualificando os propsesvicos educacionais
(OLIVEIRA, 1999, p. 80).
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A autora da relevo a analise de Gentile (1996) keAA996) sobre as relacbes de
mercado na educagdo, na qual destaca a “McDongddizda escola” como categoria
construida pelo neoliberalismo para a superac@oisiada educacao.

A imagem dos Mcdonalds ou das batatas fritas mettraentes como esséncia do
gue se serve ao usuario, aplicada a educacédo,alexer esta pratica social no
neoliberalismo como uma educacdo das formas sestésuiig, tal como as batatas
fritas para uma alimentagdo saudavel. Uma educdg@caparéncias, embora que
estas aparéncias sejam revestidas do tecnoldgiao,infbrmatizacdo, como

sindnimos de eficiéncia, e, sobretudo, uma educagdlinhada com o mercado e
com o lucro (OLIVEIRA, 1999, p.80).

As propostas neoliberais aplicadas a educacaocuafidade, sdo partes integrantes
de projetos mais amplos que privilegiam, inclusavepnstrugdo de novas subjetividades. De
acordo com Santomé (2003, p. 31):

[...] as instituicdes escolares sdo um dos espapakegiados para a construcdo das
novas subjetividades economicistas, [...] Os neddils ndo se preocupam, porém,
com as criticas dos setores mais progressistaataas sistemas produtivos e, de
certa forma, também aos educativos: a notavel awdpde de avancar na

imaginacdo e na experimentacdo de novas formaddde de modelos sociais e
produtivos alternativos aos existentes.

Certamente, a forca da educacdo nas transformagbdéimitada; ainda que
imprescindivel. Santomé (2003, p. 29) € incisivo mwstrar esses limites nas sociedades
profundamente desiguais.

[...] a educacdo ndo é o Unico e nem o princippk@s da transformacao das
sociedades, sobretudo em paises e economias oniésigsaldades sao reforcadas
por instituicbes publicas e privadas em que o peddividido de forma desigual,

por legislagBes que ndo assumem o principio dddgda de oportunidades e por
uma distribuicdo injusta de capitais e propriedades

Ha uma articulacdo nas politicas do Estado bresitgie denotam a hegemonia do
pensamento neoliberal. Na educacéo, tais politttadem desde a educacéo infantil a pés-
graduacéo, visando tornar a educacao instrumemto qgidencdo de metas econémicas que
atendam a interesses do bloco hegemdnico no pddepoliticas adotadas no pais, nos anos
90, seguem diretrizes dos organismos internacionAINESCO, BIRD, FMI, Banco
Mundial) com suas diretrizes administrativas e gédacas que tém recaido na orientacdo dos
PCN, LDB, Projetos de Aceleracéo, Plano de IncenéivDocéncia, a triade SESI, SENAI,
CNI, FAT, Sistema Nacional de Avaliacdo (ProvaokfdRenciais para Formacdo de

Professores, FUNDEF, PDE, e tantos outros.
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A Lei n® 9.394/96, promulgada em 20 de dezembrd®@e@le sancionada pelo
presidente Fernando Henrique Cardoso, em 24 dentbeaede 1996, cuja trajetéria € repleta
de discussoes, projetos de lei e emendas no tahsisua aprovacao € vista como proposta

ambivalente, no que tange a formacao superiorgrafassores basicos.

N&o é propriamente inovadora, se entendemos pwagdo superacao pelo menos
parcial, mas sempre radical, do paradigma educalcigigente, ou ainda se a
entendemos como estratégia de renovacdo dos @imeixos norteadores. Contém,
porém, dispositivos inovadores e, sobretudo — psaa 0 modismo econémico atual
— flexibilizadores, permitindo avancar em certosnes. Tomando um exemplo
concreto, ao introduzir a idéia importante de foyétasuperior para professores
basicos, juntamente com a dos institutos superieesducacdo e do curso normal
superior, ndo deixa de manter o sistema atual.mAgsara quem ndo quer mudar,
tudo permanece como estd. Mas, para quem pretendarrabre-se uma Avenida
promissora (DEMO, 1993, p.12)

A nova LDB estabelece, em seu artigo 62, que adoaém dos docentes para o
ensino basico dar-se-4 em nivel superior, em adeslicenciatura, de graduacéo plena, em
universidades e institutos superiores de educaghuitindo como formacédo minima para o
exercicio do magistério na educacdo infantii e gaatro primeiras séries do ensino

fundamental a oferecida em nivel médio na modadichemtmal.

O artigo 87, das Disposicdes Transitérias, institdécada da Educacao “a iniciar-se um
ano a partir da publicacdo desta lei” (BRASIL, LBB94/96), abrangendo o periodo de 20 de
dezembro de 1997 a 19 de dezembro de 2007, preeendeu paragrafo quarto, que ao final
deste periodo “somente serdo admitidos professaitgitados em nivel superior ou formados
por treinamento em servigo”. Apesar de o textol lagantar a formagc&o minima, a leitura atenta
do artigo 62 sinaliza para a formacao ideal: aqtmta “em nivel superior”. Nada impede,

portanto, que sistemas estaduais e/ou municipssepea trabalhar nessa direcéo.

Ainda em relacdo a formacao dos docentes, a LDBtapw inciso Il do artigo 61,
como um dos fundamentos desta atividade o “aprweihto da formacéo e experiéncias

anteriores em instituicoes de ensino e outrasdaiilgs”.

Santomé (2003) também faz referéncias a busca foksen de equiparar o sistema
educacional com o sistema produtivo, colocandostedaperspectivas da profissionaliza¢cdo nos
sistemas educacionais. Aponta, também, uma dicat@nguanto o mercado funciona visando
curto prazp a educacdo em seu contexto educacional possui isAa futurista. Nessa
conjuntura, a visdo do amanhda, propde que sejallteata uma educacdo para a formacéo do
novo cidaddo, com conhecimentos, teorias, val@esssarios para sua inser¢ao na sociedade, na

construcdo de uma educacdo que “contribua pararalnos horizontes para as pessoas, que
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permita 0 maior nimero de oportunidades, de ptidsitbes de escolha e adaptacdo as
imprevisiveis necessidades do futuro” (SANTOME,2Q038).

Veiga (2001, p. 84) destaca a formacao como insintonde construcdo da identidade

profissional do magistério, na qual vé a imbricag@idormacao inicial com a continuada:

A formagéo constitui um dos instrumentos privilelgia no processo de construcdo
de uma identidade permanente. Refletir sobre aisgiofalizagdo do magistério

implica necessariamente ressaltar a importancatiallacdo entre formacao inicial

e continuada. Uma pressupfe a outra e ambas comi@m-se como elementos
essenciais a construcdo de identidade profissional.

Pimenta (2004) defende que, apesar das profuralasfdrmacdes advindas com as
politicas educacionais neoliberais, na sua opiaide muitas pessoas, o professor é e sempre
serd peca fundamental no processo de aprendizagemfomina especifica, e no
desenvolvimento da sociedade, de forma geral. Gamgaita sua idéia afirmando que, para
isso, faz-se necessario que o professor seja benadio e esteja em constante formacéo; que
a formacéo inicial e continuada devem ser compidaachdo como custo/beneficio, como
procedente do ideéario neoliberal, mas como um timesto que deve ter a participacdo e o
envolvimento de todos, pois 0s beneficios sdo ektes a todos os participantes do processo.

Como é possivel para o professor enfrentar rada®fundas transformacdes que
ocorrem em todos os niveis da sociedade contengeréom uma formacao aligeirada,

simplista e fragmentada?

Os investimentos em programas de formagéo contntéad se acentuado na ultima
década, com propoésito de capacitar os professams@exercicio das atividades docentes
visando a melhoria da qualidade do ensino. Parameim Acédo, Programas de Formacao
para Alfabetizacdo (PROFA, Pro-formacéo), entrerasutpropostas tém declarado seus
objetivos para a melhoria da acdo pedagogica, et da aquisicdo de contetdos e técnicas
mais eficientes, do ponto de vista do ensinar erajar.

Uma das criticas a esses cursos, por parte dedmtesarefere-se ao fato de serem
propostas externas as escolas, nem sempre cordgesylunas suas especificidades, realidades
e necessidades imediatas, ja que, na maioria das,v&80 elaboradas por profissionais que
nao se encontram no contexto escolar. Tais proptestabém partiriam, segundo a critica, do
pressuposto de que a docéncia se resume a traasfaissno de saberes construidos por
outros, ndo considerando, a capacidade dos proésssomo profissionais que possuem e

constroem saberes.
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Grande parte da literatura, no campo do desenvehtmn profissional, procura
definir o que “muda” em consequéncia da participagas professores em atividades de
formacdo. Defende que o desenvolvimento profissidoa professores esta relacionado a
melhoria de suas condi¢des de trabalho, a postitidi de maior autonomia na gestao de suas
classes e a maiores capacidades de acao indivadoaletiva para a construcdo de novas
acoOes cotidianas.

Por isso, o tema da formacéo de professores assarBeasil de hoje, importancia
crucial. Nao ha reforma educacional, ndo ha prappstiagdgica sem professores, ja que sao
eles os profissionais mais diretamente envolvidws 0s processos escolares e os resultados

da aprendizagem escolar.

Certamente, cabe ao Poder Publico, como gestor pdéiticas educacionais
“universalizar” o atendimento imediato do ensinaigdiério de qualidade e responder,
simultaneamente, as exigéncias de formacdo ireéct@ntinuada do professor na transicao do
estagio atual para um novo estagio. Atingir essenpar pressupde, por sua vez, ampliagdo do
acesso as Instituicbes de Educacdo Superior, bemo codesenvolvimento de pesquisas,
cujos focos incidam nas necessidades das escalaseatendimento da complexidade dos

seus respectivos contextos.

Pressupde, também, um projeto de formacao paraystédo, capaz de ajustar-se as
novas realidades da sociedade, do conhecimentalwl®, da diversidade dos universos

culturais e das linguagens que medeiam as relag®esomens entre si.

Assim como pressupde, que o professor possa partidas tomadas de decisdes
quanto a “otimizacdo” de recursos didatico-pedagusgi refletir sobre sua pratica e
compartilhar saberes. Tudo isso implica numa navecepcdo de educacdo e numa nova

visdo de formacéo docente.

As polémicas continuam; protestos de professoexagngos, normalistas, politicos,
insinuacdes da imprensa, duvidas e incertezas @aaiormacado e os caminhos que seguirdo

as normalistas.
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2.4 A Escola Normal na Paraiba

A necessidade de criacdo de uma Escola Normal rebafoi objeto de discursos

de varios presidentes de Provincias, no século XIX.

A situacdo do ensino e a precariedade em que smteawa a educacdo exigiam
professores habilitados, pois 0s existentes setitdam de forma improvisada. A fala do
presidente da Provincia José Ayres, ilustra osuties tematizando a necessidade de uma
Escola Normal.

N&o se recuse a mocidade paraibana tdo assinaadgos cuidemos do seu futuro
intelectual, cuidando de educar e preparar-lhe remsCriemos, por assim dizer,
esse viveiro de preceptores. Como as circunstadeidrovincia sdo assas criticas,
fundemos uma Escola Normal modesta para ambos x@s,saproveitando,

conforme mais conveniente for, o corpo docente el (AYRES, 1883, apud
MELLO, 1956, p. 61).

Em 30 de junho de 1884, foi oficializada a criagi@oprimeira Escola Normal da
Paraiba, através da Lei provincial n°. 30, instidase esta Escola apenas em 07 de abril de
1885, no governo do presidente da Provincia Dro@int Sabino do Monte. Essa Escola
funcionou no pavimento térreo do Tesouro Provingahdo este designado para a secédo do
sexo feminino, que contava em sua matricula 21asludéo houve, apesar de prorrogacao de
prazo de inscricdo, nenhuma matricula do sexo riasc® corpo docente dessa escola era
composto por lentes do Liceu (MELLO, 1956, p.61).

O curso de formacdo de professores da Paraiba &indaracdo de trés anos,
contemplando as disciplinas: portugués, mateméteraentar, geografia, historia, elementos
de ciéncias fisicas e naturais, pedagogia, religi@senho, musica, ginastica e trabalhos de
agulha. Em 1888, forma-se sua primeira turma, qujaiessoras Mello (1956, p. 69) enuncia:
Amalia Garcez Alves de Lima, Aquilina Amélia de @lira, Anna Higina Bitencourt Pessoa
e Felismina Etelvina de Vasconcelos.

Segundo o autor, na década de 1920, o Curso Ndrraalpliado para cinco anos,
destinando-se os trés primeiros anos para a foorgeral de humanidades e os dois ultimos,
para a formacéo especifica da pratica pedagogi¢a K, 1956). Essa ampliacdo deu-se
devido a necessidade de considerar-se aspecta®sfefpsicoldgicos, procedentes do ideério
da Escola Nova. O movimento da Escola Nova liderpdms Pioneiros da Educacgéo,
provocou, também na Paraiba, segundo o autor, maslamo ensino, constituindo-se um

marco de lutas e renovacdes de principios pedagggic
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2.4.1 A Escola Normal na Paraiba nos Dias Atuais

O ensino na Paraiba se organiza por setores geogrdénominados Regides de Ensino
(RE), cuja competéncia é a estrutura organizacidaal escolas estaduais. Baseados nessa
organizacao, as dezenove Escolas Normais do Estadioncionamento, se distribuem por essas

regides de ensino, conforme sua localizagéo.

O numero de Escolas Normais Estaduais, na Parad@@mesentado no quadro a
seguir, distribuido por Regibes (RE) e cidadesespondentes:

Quadro 1 - Escolas Normais da Paraiba, em funcionamentdregides de Ensino.

N°. | RE CIDADE NOME DA ESCOLA

01 12 Joao Pessoa E. N. E. Prof. Maria do Carmaridi

02 12 Joao Pessoa Instituto de Educacado da Paraiba

03 12 Sapé E.N.E. Cassiano Ribeiro Coutinho

04 12 Santa Rita E.N.E. Pedro Anisio Pereira

05 22 Bananeiras E.N.E. Prof. Pedro Augusto de Almeida
06 28 Cacimba de Dentro .

07 22 Araruna

08 32 Campina Grande E.N.E. Pe. Emidio Viana Correia

09 32 Alagoa Grande E.N.E. de Alagoa Grande

10 32 Taperoa E.E.E.F.M. Melquiades Vilar

11 62 Patos E.N.E. Dr. Expedito Eduardo de Oliveira
12 78 Piancé E.N.E. Santo Antonio

13 72 Itaporanga E.N.E. Francelino de Alencar Neves
14 72 Conceicao E.N.E. Maestro José Siqueira

15 92 Sao Jodo do Rio do Peixe  E.N.E. Ministro 2esérico de Almeida
16 92 Sao José de Piranhas E.N.E. S&o José

17 | 102 Sousa E.N.E. José de Paiva Gadelha

18 | 112 Manaira E.E.E.F.M. Sebastido Rabelo Nogueira
19 | 112 Princesa Isabel E.E.E.F.M. Gama e Melo

Fonte: dados fornecidos pela COEM, em maio de 2006.

Além das Escolas Normais Estaduais, a Paraiba comta Escolas Normais
Municipais e particulares, em um total de 37, ate@dd a uma matricula de 11.292 alunos.
Segundo a Coordenacdo do Ensino Médio (COEM), #illiggdo dessas escolas por

municipios e dependéncia administrativa € a queeseg quadro.

® E.N.E = Escola Normal Estadual.
" E.E.E.F.M = Escola Estadual de Ensino Fundameritéédio.
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Quadro 2 - Numero de Municipios e Escolas que oferecemngniiormal de nivel Médio,
com matricula por série, de acordo com a depena@alchinistrativa.

Estadual Municipal Particular Total
N° de Escolas 19 13 5 37
N° de Alunos 7.993 2.678 621 11.292
12 Série 3.217 1.457 171 4.845
22 Série 2.022 392 154 2.568
32 Série 1.542 414 150 2.106
43 Série 1.212 415 146 1.773

Fonte: COEM. Levantamento feito em novembro de 2005.

A Secretaria de Educacao e Cultura do Estado dal@aratravés da COEM, esti
construindo o Referencial Curricular para o Ensitmomal. Este documento encontra-se em
versao preliminar. Pretende ainda este ano, aemigattabalhar com ele em todas as Escolas

Normais da Paraiba.

O Referencial estd sendo construido a partir dgeferd?olitico Pedagdgico, ja
existente nas escolas. Esse documento contemplaaodamento do trabalho nas Escolas
Normais o entendimento do que é o curso Normalealide professor a ser formado, o como
fazer para formar esse professor, e qual a reldggmofessor formador com a disciplina e

consequentemente com a formagao.

Visando romper com paradigmas de formacdo que wvémiamentando o trabalho
nas Escolas Normais, a COEM (PARAIBA, 2006) estaeswmenhando em construir e
socializar concepcdes de curriculo que assumamofegsor como transformador de sua

pratica, de seu contexto e de si mesmo.

Nessa perspectiva, a formacéo do professor prapwca aos formandos, maiores
condicOes de reflexdo sobre processos pedagogimos tambéem, possibilidades de atuacéo
participativa nas praticas curriculares e no deslgimaento de competéncias, construidas
durante toda a formacdo. E importante também, segundocumento, que o professor
desenvolva autonomia para discutir, analisar daavas praticas pedagdgicas do seu contexto
profissional, e sua postura de professor (PARAIBZQ6).

O Documento apresenta o resultado de uma analséVidirizes Curriculares do
Ensino Médio/Normal, comparativamente as do Ensitémlio ndo profissionalizante, das
escolas publicas da Paraiba. Mostra existir uneedita, para menos, no nimero de aulas do
Ensino Médio Normal, correspondente a 23,3%, naotwliurno e 25,4%, no noturno,

comparativamente ao numero de aulas da Base ConouiEnsino Médio regular. Esse
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resultado requer, de acordo com o préprio documemt@ maior reflexdo na formacao do
aluno da Escola Normal, sua perspectiva quantceatbbular, sua aprendizagem. “Uma vez
diagnosticadas, as dificuldades terdo de ser daffas 0 mais cedo possivel. Caso contrario,
muito dificilmente teremos a aprendizagem pretemdjder para o vestibular, quer para a
formacdo do professor”. Impde que seja repensadarga horaria do Ensino Normal
objetivando assegurar aos alunos desse curso, m@#jmaracdo, em termos de quantidade

minima para a sua formagao profissional, em nivilim(PARAIBA, 2006, s ).

O Referencial faz alusbes também, a outras difecldd que podem interferir na

aprendizagem e no sucesso do vestibular:

Quando atribuimos todas as dificuldades no enfregéo do vestibular a
diminuicdo da carga horaria das disciplinas da B&enum do Ensino
Médio/Normal, poderemos estar desconsiderando n@oas possibilidades
apresentadas por essa modalidade, como tambéns datooes existentes. Dentre
estes, a precariedade da qualidade do ensino angites formandos tiveram
acesso ao longo de suas vidas, as limitacGes dotesepo de estudo [...]
(PARAIBA, 20086, s.p.).

De acordo com falas de alunos e de professoresaftimas da Escola das Acacias,
de Campina Grande, ha uma visivel desvinculacaalidagplinas da Base Comum com as
disciplinas da Base Pedagdgica, de modo a produmircurso dicotomizado. Isto é as
disciplinas da Base Comum (portugués, matematistrta etc.) se desenvolvem no estrito
espaco dos seus objetos de estudo, sem considgrassiveis aplicacdes desses estudos na

Educacao Infantil e anos iniciais do Ensino Funddale para os quais os alunos séo
formados.

A maioria dos professores em disciplinas espec#idauimica,
fisica...] eles ndo tém compromisso com a formadagorofessor [...]
n&o vé como um ensino profissionalizante {P3).

Aqui na Escola Normal existe dois segmentos...uns givofessores
das areas especificas, ele trabalha como se nasefasm curso
profissionalizante [...] e os professores da pratmom toda carga em
cimadele [...] (P —4).

Essa questéo parece provocada pela racionalidade gistema de ensino aplica ao
nivel Médio e Normal/Médio, expressa, entre outnasdestinacdo de um professor de uma
matéria especifica para os dois tipos de curso.

8 As paginas do referido documento nédo estio nurasrad
° P = Professores.
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Angustias de professores formadores e normalistagxpressam no tocante as
disciplinas que compdem a Educacédo Infantil e Endgimdamental, serem trabalhados
apenas no 4° ano, juntamente com os projetos dpccae estagio. Haveria, dessa forma,
acumulo de conteudos, davidas, gerando inseguemiggsconforto, nas futuras professoras.
De acordo com o Referencial (PARAIBA, 2006, s.p9 professores justificam esse
procedimento, argumentando que “nesta série, o®slformandos, devido ao fato de, nela,
terem que assumir a Docéncia e a elaboracdo dalfitade Conclusdo de Curso (TCC), se
apresentam mais motivados para essas aprendizagemsibalho com essas disciplinas no
reduzido espaco de um ano, justifica em parte,spréparo dos futuros professores para sua
atuacao docente.

O Referencial (PARAIBA, 2006) da destaque a insaigiinaridade, inclusive como
mecanismo de interacdo entre disciplinas da basmrmoe as profissionalizantes, o que,
possivelmente melhoraria a preparacéo profissienaldesvinculacéo sobre as bases, Comum
e Pedagdgica, que constituem a formacgéo de niveidiormal.

Tratada ora como condicdo para as mudancas piddendora como recurso
metodoldgico demandado pela potencializacdo dasnasesa interdisciplinaridade

também foi proposta como elemento de interacée estdisciplinas da base comum e
aquelas instituidas para profissionalizar o forrogRIBRAIBA, 2006, s. p.).

O Referencial Curricular para o Ensino Normal (PABA 2006) contempla
diversas questdes relacionadas com o professorsegugpuer formar, destacando-se o seu
compromisso com a educacgao e a significacao degsof formador nesse processo.

O mesmo documento (PARAIBA, 2006), aqui enfocaddatrdesse perfil como
“foco”, objetivando suas intencdes e propoésitosdazindo a aprendizagem dos alunos com
uma fundamentacdo mais adequada e melhor, visamdo puatica pedagogica efetiva e
significativa, como objeto de investigacdo e de dpgdio de saberes. Exigindo,

consequentemente, dos professores formadores, ones#orco.

Considera-se interessante no documento, a progasta Escola Normal deve pér
em pratica, de valorizar a auto-percepc¢éo do abmmeo professor: “oferecer oportunidades
variadas e continuas para que o aluno formandcapgsadativamente, se perceber como
professor, como profissional, no interior de umtesim que ele certamente integrard”
(PARAIBA, 2006, s. p.).

O Referencial apresenta uma caracterizacao dogsmfgue se pretende formar. Ele
deverd ser capaz de:
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a)Objetivar suas intencdes e propadsitos;

b)Conduzir a aprendizagem de seus alunos, conscigateque sua pratica
pedagdgica veicula e expressa uma concepc¢do deda@agem; do papel que lhe
cabe na construcado do conhecimento; da necessidademinar os conteldos a
serem trabalhados;

c) Tratar as praticas pedagdgicas em desenvolvintemtm objeto de investigacdo
e de producéo de saberes;

d)Avaliar e ser avaliado;

e)Posicionar-se de forma critica e autbnoma, senmpredtica;

f) Trabalhar em grupo;

g)Ser usuario da leitura e produtor da escrita;

h)Desempenhar-se como cidaddo (PARAIBA, 2006, s. p.).

Observe-se que os elementos que constituem o perfiituro professor, exigem
maior empenho do professor formador e da prépsttuncdo formadora, considerando as
muitas habilidades, posi¢c6es e competéncias poarésse profissional.

Outro fator para a constituicdo do professor € abilizacdo de suas diferentes
capacidades em funcdo da aquisicdo de diferentdsecimentos tedricostonfigurando-se
em situacOes de problematizacdo e significado dstsdes e novos conhecimentos
(PARAIBA, 2006, s.p.).

A colocacado de Moita (1995, p. 43) a respeito den&gao evidencia as interacdes
sociais que estdo na sua base, assim como a a@ustta identidade nesse processo:
[...] ninguém se forma no vazio. Formar-se supdmcalr experiéncia,
interacdes sociais, aprendizagens, um sem fimldedes [...] O processo de
formacdo pode assim considerar-se a dinamica ens@uwai construindo a
identidade de uma pessoa. Processo em que cadeppesmanecendo ela

prépria e reconhecendo-se a si mesma ao longoadaistdria, se transforma,
em interacao.

As Escolas Normais da Paraiba enquanto participalitéxame Nacional de Ensino
Médio (ENEM), em 2005, obtiveram resultados levetmectima da média nacional (40,276)
e regional (37,107). Estes dados foram fornecidgdla ROEM, em 10 de maio de 2006
(PARAIBA, 2005).

Percebe-se que a média alcancada pelas escolasso® Bédio na Paraiba fica

acima da estabelecida no Brasil.

Em relagdo as médias das escolas Normais da BgraibRegido de Ensino e com
pontuacbes acima da média do Brasil (40,276), tifRatos (42,19) e Jodo Pessoa (40,71)
(PARAIBA, 2005).

Apresenta-se também no resultado do ENEM, algumal& Normais com
pontuacdes acima da média do Nordeste (37,107 gnmente Patos (42,19); Jodo Pessoa
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(40,71); Campina Grande (40,12); outra Escola NbrdeaJodo Pessoa (39,59); Alagoa
Grande (39,08); Bananeiras (38,25) e Itaporangd 83§PARAIBA, 2005).

De fato, os resultados explicitam uma imagem pasitla Escola Normal, com

resultados sempre acima da média comum.

2.4.2 O Azul e Branco na Histéria que Continua

Apesar das polémicas e mudancas na formacgao despouf tracos dessa formacao
ou de costumes do passado parecem resistir em wmati@ instituicdo. E o caso da Escola
Normal da cidade de Bananeiras (PB), na qual paenobservados costumes e disciplina,
reinantes nos anos cingienta. As alunas permangsamilo saia azul de pregas com blusinha
branca, do uniforme das normalistas da época. Alésse tradicional uniforme, usam fardas

de gala, em ocasides e solenidades especiais.

Ao se entrar nessa escola, observam-se cenas oetene ao passado, como 0
cultivo da sociabilidade afavel e expressoes eatede respeito, entre alunos e professores e

entre alunos e visitantes da escola.

Fotol -Escola Normal de Bananeiras — PB.
Fonte: arquivo da autora, dia 27/09/06.

Outra tradicdo que ali se conserva bastante for @ratica peridédica e nas
solenidades de colacdo de grau, de entoacdo doddinormalista, que se fez conhecido na
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Paraiba. Este hino é de autoria de Vicentina \dtalRego, cuja letra exalta a professora

aureolada em dedicacdo, amor, encantamento.

Hino da Normalista

Ensinar é sentir no presente

Um futuro que o verbo nédo diz

E viver como vive a semente

Na humildade de sonho feliz Ensinar é fazer danca
Um sorriso de sol a nascer
E com rimas de verde esperanca
Um poema de luz escrever
Para o alto: fiel normalista!
Pde teus olhos no céu cor de anil
E da voz da crianca nordestina

E tdo grande, é t&o alto, € tdo nobre Faz o weldoz no Brasil

A encantada missdo de ensinar,

Que faz rica a palavra mais nobre

Pondo béngéos no céu e no mar Ensinar é padsmshos
Que mal ferem sorrisos em flor,
E acender em escuros caminhos
Madrugadas de sonhos e de amor.

Nessa Escola funcionam dezoito turmas, sendo nelge rmpanha e nove a tarde,
totalizando 875 alunos. Conta com a previsao de fbbmandos, neste ano de 2006,
distribuidos por 149 mulheres e 8 homens. Atendenaanicipios circunvizinhos: Solanea,
Bananeiras, Arara, Cacimba de Dentro, Casseregae,na, Pirprrituba, Belém, D. Inez,

Serraria e Borborema.

A maior dificuldade por que passa essa Escolaskgdepoimento de sua gestora, €
com a impermanéncia de professores formadores, sficg na maioria, contratados
temporariamente. Isso dificulta o processo de fgémacomprometendo a qualidade do

profissional que sai dessa Escola.

A historia da Escola Normal na Paraiba ndo se emegui. Muitos “retoques” ainda
serdo necessarios a formacao do professor, s€jacoéa Normal seja na Universidade. O seu
retrato, nos discursos académicos e oficiais, apant mestre bem informado para o seu
tempo, um mestre que desfagca equivocos, assumarggosie autonomia e solidariedade e
que, sobretudo, sendo reflexivo, exercite a “eSaldaaluno e ajude a dar rumos a sociedade
democrética. Essa figura idealizada se estilhagated da real instabilidade e inseguranca,
com que o professor se debate no seu trabalhopgadas, em parte, pela violéncia que

decis@es politicas educacionais recaem no seuautid
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Fonte: Arquivo da autora, 2006

Fonte: Arquivo da autora, 2006
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3.1 O Cenario Escolar nos Primeiros Momentos

N&o se teve dificuldade em adentrar a “Escola da#xiAs”, localizada em Campina
Grande Paraib&

Houve receptividade por parte da diretora, superass secretarias e alunos(as).
Uma dificuldade residiu no acesso aos documentmsagss. Nao havia arquivo ou setor de

documentacédo dos registros escolares, que sulsgasntamente a pesquisa.

Um cenario diferente do que a pesquisadora guamizssa Escola, em sua memoria
de normalista dos anos 80, verificou-se na primasita.

O prédio se encontrava em estado fisico precaeteridrado. A maioria das alunas
causava certa estranheza, mostrando comportameasteyentes em seu vestuario, proprio a
juventude da época, mas, talvez, inadequado aoeatebiescolar. Grande parte usava
uniforme, calca jeans e blusa padronizada - doatw governo -, e outra, roupas coladas,
barrigas a mostraircers.. Que professores estariam se desenhando nagugdéss jovens,
moderninhos, com linguagem até irreverente? Powdosos misturavam-se as alunas,
confirmando-se a tradicional predominancia femimaaEscola Normal e posteriormente, na

educacéo infantil e séries iniciais do ensino fumelatal.

As professoras, também em maioria frente aos mofes, algumas delas ex-
professoras da pesquisadora, pareciam indiferanpesquisa, centrando-se nos seus afazeres
ou em pequenas conversas de corredor e na sexrdtaiificavam essa pouca atencdo com a

azafama dos compromissos e tarefas.

A perplexidade inicial causada pela Escola, naysadora, seria fruto de nostalgia,
de uma atitude conservadora, solene, como as déesgap? Uma atitude que reclamava

normalistas de azul e branco com saia abaixo @bisge?

Foram muitas as visitas & Escola para se revertediferenca das professoras e
enxergar as normalistas como jovens reais do s&ile ndo como as do passado.
Ao iniciar-se 0 més de maio, apds varias convargasmais e a pré-disposicao dos

segmentos facilitadores para a pesquisa, passauisglientar a Escola todos os dias, em

19 Campina Grande é considerada a segunda cidadeapaissa do Estado da Paraiba, com uma populacéo d
376.132 habitantes (IBGE, 2005). Sua area teaitérile 621 km2. Localizada a 120 km da capit&éstado, Jodo
Pessoa. Campina Grande também se tornou um doppis poélos industriais e tecnolégicos da Rejidimeste do
Brasil. Possui uma agenda cultural variada, destacse os festejos de Sao Jodo, que acontecentetio@dmo més
de junho “O Maior S&o Jodo do Mundo”, e a “Micaeihdm dos mais tradicionais carnavais fora de &plogais.
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horérios alternados. Foi feito o levantamento dosuthentos existentes (muitos deles
fragmentados), das informacdes do desempenho tptaatie qualitativo da Escola e foram
observadas placas de formatura e inauguracdo ddiopréxpostas nos corredores. A
incompletude dos documentos relativos ao numerodeluintes da Escola foi superada por
dados de livros de expedicdo de certificados e giat@nte trabalho da secretaria, resultando

na sintese exposta na Tabela I.

Referéncias casuais sobre a biblioteca da Escoleandaconta de sua
inexpressividade. De fato, a Biblioteca ocupa upaes fisico regular, em péssimo estado de
conservagao e limpeza. Livros amontoados e desaeghirs. Mofo, poeira, sensacao de
abandono enchiam o ambiente. Em estantes, haws der Machado de Assis, Euclides da
Cunha, Oswaldo Cruz, Joaquim Nabuco, General Qs&#&ndido Portinari e outros.
Romances diversos, livros de referéncia (antigiies), paradidaticos, didaticos bem
manuseados, alguns destinados a orientacdo voahc®noutros ao treinamento de
professores de 1° grau apresentavam-se nas padel@ambém livros sobre economia,
politica, da década de 1970, outros sobre indysindizacdo norte-americana, agricultura,

fruticultura e turismo, compunham o acervo.

A Biblioteca ndo possui mapas, globos, revistagpgieos, jornais, nem dispde de
um catalogo para consulta. Ha, entretanto, indidesgue ja dispds de certo controle e
relativa organizacdo do acervo; fichas de empréstiforam encontradas em gavetas. Tais

fichas mostram o tipo de livros emprestados, a naéde romances e paradidaticos.

3.2 A Criacao e a Sintese do Desempenho da Escola

A Escola Normal pesquisada foi criada por iniciatddo governo do Estado, na
gestdo do Dr.José Fernandes de Lima, através detbe®®. 2.229, de 08 de abril de 1960, e
posteriormente regulamentada pelo Parecer 566/&%odselho Estadual de Educacéo, sob a
denominac&o de Escola Normal Estadual. E suboraiaa®kcretaria de Educacdo e Cultura —
SEC/PB. Regulamenta-se por um Regimento Internauoo@s Escolas Normais da Paraiba,
adaptando a sua realidade.

Foi criada, visando o atendimento a populacdo aszével em nivel de 2° grau e
formacéo de professores para o magistério de 1%éarié do ensino de 1° grau da cidade e de

cidades circunvizinhas. Hoje, forma profissionagsapa educacdo infantil e anos iniciais do
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ensino fundamental (Lei 9394/96). O estabelecimpersmuisado teve como primeiro local de
funcionamento o Grupo Escolar Sélon de Lucena.pggaa o Grupo Escolar estava instalado no

prédio onde funcionou por algum tempo a Reitoriea dRNE (Fundacdo Regional do Nordeste).

No governo do Dr. Pedro Moreno Gondim, a Escolas@asa funcionar, por
empréstimo, nas dependéncias internas do Colégmdizd da Prata. As instalagfes, se

resumiam a duas salas, sendo uma destinada aeolatsa a direcao, secretaria e arquivo.

Em 1962, 70 normalistas cursavam as trés sériesirdo. Em 1965, gozava de bom
conceito e atendia a 275 alunas, no horario de &Q®2:00 horas. Em 1966, a Escola passou
a funcionar no Colégio Anita Cabral. Apenas, em di) maio de 1970, iniciou seu
funcionamento em prédio préprio, construido pase disn, com uma area total de 3.970, 56
m2, sendo 491, 36m? de area coberta, onde permatéeheje (PARAIBA, 2002, p. 10).

Esta Escola em 1984, homenageando o ilustre educanhpinense, recebeu o nome
gue se codificou como Escola das Acéacias, atrawé¥ojeto de Lei n°. 54/81, de 09 de julho
de 1981. Em 1997, passou a fazer parte dos CeRBimmbanos de Educacdo Solidaria
(CEPES - CG2), onde os professores dedicam tentpgrah para atender aos alunos,

individualmente ou em grupos.

O desempenho da Escola, em termos de conclusaorst® oo periodo de 1971 a
2006, pode ser identificado na tabela abaixo.

Tabela 1 -Alunos'* formados na Escola das Acécias, no periodo de 4 Z006.

Anos N°de Anos N°de Anos N°de Anos Dez N° de Total geral de

70 alunos 80 alunos 90 alunos (séc. XXl) alunos formados
- - 1980 58 1990 227 2000 279 -

1971 78 1981 99 1991 165 2001 210 -
1972 83 1982 150 1992 69 2002 192 -
1973 120 1983 126 1993 244 2003 202 -
1974 120 1984 171 1994 338 2004 151 -
1975 120 1985 139 1995 286 2005 144 -
1976 120 1986 118 1996 236 2006 150 -

1977 120 1987 130 1997 260 - - -
1978 120 1988 143 1998 296 - - -
1979 120 1989 162 1999 260 - - -

Total 1.001 1.296 2.381 1.328 6.006

Fonte: dados fornecidos pela secretaria da Escolanadgs do Livro de Registros de certificados, ed312006

1 N&o hé registros precisos de dados de formandesxdpmasculino ou feminino, destacando-se, entreta
que a maioria é do sexo feminino. A turma conctugigsse ano 2006, entre 150 possiveis concluagesas 01
(um) é do sexo masculino.
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Observa-se, na leitura da tabela, que, nos and3, I®lve certa estabilidade no
ndamero de formandos. Ja, na década de 1980, hauvactescimo e uma alternancia. O
ponto alto de conclusdes deu-se nos anos novergartia de 1993, quando o numero de
concluintes, grosso modo, duplicou ou triplicou Eacdo aos anos oitenta e setenta. A que
se deveria esse aumento significativo de formandodécada de 90, principalmente, quando

se observa um descenso nos anos dez do século XXI?

3.3 Atores da Escola: Professores e Alunos

A Escola das Acacias possui, atualmente, em sedrauocente, 50 professores,
sendo 10 homens e 40 mulheres, distribuidos paksplihas que compdem a grade
curricular. Seu quadro discente € composto de 1d600s, sendo 37 homens e 1.013

mulheres.

Os sujeitos da pesquisa séo professores de Psacda@ducacao; Base Pedagodgica,
Gestdo, Memorial e Presencial; Matematica; Educd€smecial e Historia da Educacéo.

Deles se comp6e um rapido perfil, no quadro 3.

Quadro 3 - Atores da pesquisa: professores.

- X TEMPO DE DISCIPLINA QUE
CODIGO FORMAGAO MAGISTERIO LECIONA
Psicologia e Especializacao - : x
P-1 em Psicopedagogia 20 anos Psicologia da Educacag
Pedagogia e Especializac&o Base Pedagogica,
P-2 em Comunicagéo 28 anos Gestédo,Memorial e
Educacional Presencial
Lic. em Matemética e
P-3 Especializacdo em Educ. 21 anos Matematica
Bésica
Pedagogia e Especializac&o
P-4 em Psicopedagogia 25 anos Educacao Especial
Lic. em Histéria e s x
P-5 Especializacdo em Educacao 27 anos Historia da Educagdo

Fonte: Pesquisa de Campo.

Todos os professores dessa escola tém o cursdsupanuitos estdo em vias de
aposentadoria. Conforme conversa informal, alguategsores declararam estar cansados da

profissdo, desgastados dos anos de magistérianddancas curriculares, da mudanga
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normalistas, que antes eram meninas comportaddgoadns, “de familia”. Consideram-nas

hoje um “desastre” porque elas nao se preocupanogestudo nem com a vida.

Percebeu-se a descrenca de alguns professores quamie estdo fazendo, para que

e por que estao fazendo.

Existem, também, professores que acreditam na gdiondo magistério para a melhoria
na qualidade do ensino e acreditam nas mudancas [§seola Normal pode fazer para alcancar
uma escola de qualidade. Para tanto, € urgentehecer a necessidade de mudangass
temos que mudar, a escola precisa mudar para erttenos um novo aluno que esta la fora e

gue assusta os futuros professores por néo se iEntpreparados’(P — 1).

Os alunos, em sua maioria, sdo oriundos de segmeatiais menos privilegiados
da cidade de Campina Grande e cidades circunvisintesidindo em bairros populares e
alguns nas periferias. Pertencem a uma faixa etétra 15 e 30 anos. Para alguns alunos, a
escola de magistério aparece-lhes como alternabessivel de profissionalizagéo, logo,
possibilitando sua insergédo no mercado de trabalho.

De acordo com dados, ja referidos em relacao a miensexo de alunos, percebe-se
a presenca acentuada da mulher na Escola, e estanpa evidencia a feminizacdo no

magistério, especificamente na Educacao Infamtiias iniciais do Ensino Fundamental.

Atualmente, a Escola Normal conta com 149 nornadistulheres e 1 homem, em
fase de concluséo.

Observa-se a seguir, um rapido perfil dos sujeltopesquisa, alunas e aluno.

Quadro 4 - Atores da pesquisa: alunos

COD. | IDADE | SEXO EXPERIENCIA COM EDUCACAO
A-1 20 M Aulas de reforco e monitoria na Esc. Normal
A-2 20 F Hora/aula no municipio e estado

A-3 18 F N&o tem experiéncia

A-4 27 F EJA, Projeto Brasil Alfabetizado

A-5 20 F Ensino Fundamental, esc. Particular

A -6 20 F Estagio remunerado, Projeto GESTAR (munics) Enndamental
A -7 22 F Escola do municipio

A -8 25 F Auxiliar, alfabetizagéo, esc. particular (omés)
A-9 25 F Esc. particular, Ens. Fundamental

A-10 29 F EJA, Projeto Recomeco (zona rural)

A-11 21 F Ed. Infantil, esc. Particular

A-12 21 F EJA

Fonte: Pesquisa de Campo
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3.4 Marcos Normativos, Filoséficos e Operacionaisadvida Escolar

3.4.1 Regimento Escolar

A Escola Normal em estudo, atendendo as exigédei&EC/PB e a Resolucdo CEB
n° 02, de 19 de abril de 1999, que instituiu Dizes Curriculares Nacionais para a formacéo
de docentes de Educacédo Infantil e dos anos igidi@aiEnsino Fundamental, reelaborou o

Regimento Interno da Escola, denominand&sgimento Escolar.

Os objetivos que este documento define para a &savivergem para fins amplos
da educacéao; sao eles:
| — Estimular o desenvolvimento do educaattavés das atividades que facam
experiéncias educacionais adequadas a clientelasitu@cdo soécio-econbmica e
cultural em que se encontra;
Il — Favorecer o desenvolvimento integraharmdnico da personalidade de
modo gradual e progressivo, respeitando a indilithgio de cada educando;
[Il — Implantar o bem estar fisico, so@a@mocional do educando;
IV — Promover o ajustamento crescente dlcc@ndo no meio social em que
esta inserido, em cooperacao com a familia e a ciolade;
V — Proporcionar ao aluno do Ensino Média, modalidade Normal, a
formacao necessaria ao desenvolvimento de suascmiidades como elemento de

auto-realizagdo, preparacdo para o trabalho e paexercicio consciente da
cidadania (PARAIBA, 2000, p. 3).

Seus principios, relacionados ao processo de cgastrda gestdo democratica, sao
fortalecidos por meio de Instituicbes Auxiliares, administracdo escolar e pela supervisao
escolar, com atuacao efetiva dos 6rgdos centrg®nsaveis pela administracdo e supervisdo
da rede estadual de ensino, mantidos os princig®scoeréncia, equidade e co-

responsabilidade da comunidade escolar na org@uizaprestacao de servicos educacionais.

O Regimento expbe a organizacdo da Escola atravemdlano de Gestéo e alguns
Nucleos de Apoio: Técnico Pedagdgico, Administ@tivOperacional e Instituicdes
Auxiliares; cada um deles encontra-se detalhadntquasua constituicdo e competéncias.

Segundo o documento (PARAIBA, 2000, art. 62, p, 80Curso Normal de Nivel
Médio € organizado com carga horaria de 3.200 hdrsisibuidas em quatro anos, destinadas
a formacdo de professores de Educacdo Infantilseqdatro primeiras séries do Ensino
Fundamental. Seu curriculo, respeitadas as suasifisipades, é normatizado sob uma base
nacional comum e uma parte diversificada, obsenaatigislacdo vigente e as respectivas

diretrizes curriculares aprovadas pelo Conselhaddatde Educacao - CNE.
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O ano letivo, no nivel médio, na modalidade normaimpreendera a carga horaria
minima anual de 800 (oitocentas) horas, distritijo um minimo de 200 (duzentos) dias
de trabalho escolar efetivo, destinadas a realizdgd aulas e demais atividades escolares,

excluindo-se o periodo de provas, recuperacao paeeservado aos exames finais.

A jornada escolar no Ensino Médio sera de, peloase240 (duzentos e quarenta)
minutos diarios, de efetivo trabalho escolar, érda o periodo para atividades de recreagéo.
O curso noturno, atualmente desarticulado, poderarganizado com carga horaria inferior a
disposta anteriormente, porém, com um acréscimodide letivos, de acordo com a
flexibilidade presente nesse documento (PARAIBA® (. 33).

A Escola Normal adota o regime de Progressdo Regutam avaliacdo de
aprendizagem de forma continua e cumulativa, derrgnatro periodos letivos bimestrais e
expressa em notas de 0 (zero) a 10 (dez), contaaehiném, com estudos de recuperacéo
(PARAIBA, 2000, p. 31).

3.4.2 Projeto Politico Pedagogico

A Escola das Acécias elaborou Wrojeto Politico Pedagogico(PPP), em 2002,
apresentado como um conjunto de definicbes doutm@ de estratégias de acdo. Abrange
uma dimenséao pedagodgica e outra politico-adminiisdraviabilizando o desenvolvimento da

sistematica educacional, a luz da filosofia datimgto.

O grupo de trabalho da Escola firmou um compromissm a “formacdo de
profissionais conscientes, criticos e competerdesjdéia que a escola possui acerca da
origem do conhecimento; da forma como a escolaca@ter historico da educacéo, face aos
diversos grupos sociais e as abordagens didatitodwiégicas escolhidas pela escola para a
sistematizacdo do saber” (PARAIBA, 2002, p.15).

Assume “maior compromisso na constru¢ao de um psocdemocratico de decisdes
e acles, que busquem atender aos objetivos do @omm agente transformador da
sociedade” (PARAIBA, 2002). Suas pretensées s&o:

“I — Formar profissionais conscientes, criticosiativos;

Il — Desenvolver uma metodologia participativa @dtica;

[l — Integrar todos os segmentos da escola nunmeepgdo de solidariedade”
(PARAIBA, 2002, p.7).
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De acordo com o Projeto Politico Pedagdgico (PARRIB002, p. 8), a Escola tem
por Objetivo Geral “desenvolver projetos e ativiesd didatico-pedagogicas que
proporcionem o crescimento biofisico e social dacaddo, oportunizando condi¢bes de
participacdo de todos os segmentos da escola ficagéb e unidade do processo de ensino-

aprendizagem”.
De forma especifica pretende:

- Resgatar os valores morais, sociais e humanosrdanidade escolar;

- Integrar o aluno num ambiente mais humanizadelagao escola familia;

- Redimensionar a metodologia de trabalho, de faan@ender aos principios da
interdisciplinaridade e contextualizacao;

- Delinear um padrdo metodoldgico onde a mobilinagie interesse e a
participacdo no processo ensino-aprendizagem a@ntele forma a enfatizar
processos de conhecimentos que desenvolvam setdBnde seguranca e auto-
estima;

- Vivenciar um curriculo voltado para competéncieshabilidades a serem
desenvolvidas em todas as areas de conhecimerdopdd com a matriz de gestéo
curricular proposta;

- Possibilitar a apropriacdo de conhecimentos, lidabies, atitudes e

competéncias voltadas para o meio ambiente, caaside o contexto escolar, de
trabalho e de forma geral na comunidade (PARAIBX® p. 8).

O professor é referido no PPP (PARAIBA, 2002, p).ct#no anunciador de “uma nova
cultura profissional que nédo se limita exclusivar@@ndocéncia, comprometendo-se a integrar-se
as acOes diversificadas da Escola, proporcionanddiexabilidade do comportamento

psicopedagdgico e social”’, com fun¢des que favaregaa educacado escolar de qualidade.

O profissional em formacdo do Curso Normal seratgmiu na “construcdo e
reconstrucdo do conhecimento e das competéncidisgwoais, devendo se prolongar ao
longo da carreira, possibilitando ao aluno em faéona condi¢des de construir um perfil
condizente com as reais necessidades da sua atuegésional, tendo a possibilidade de
desenvolver a reflexdo, a compreensdo, a integé@tabem como, a capacidade de
intervencéo na realidade educativa” (PARAIBA, 20024).

Apresenta atitudes que o formando deverd incorppaaa a preparacdo do exercicio

da docéncia.

| — Seja sempre um investigador na constrdedmmpeténcias suas e dos alunos;
Il — Seja questionador da prépria pratica, bagoauma melhor qualidade de vida;
IIl — Seja responsavel por suas atitudes demsoedpacos educacionais;
IV — Seja humilde, aceitando que é preciso semprender, para inovar;
V — Ser informado e consciente do seu papel amediador, utilizando novas
tecnologias na busca da construcdo coletiva dosmamiento;
VI — Seja envolvido na docéncia em sua totalidadeymindo que sua pratica
resultado do saber, do fazer e do ser;
VIl — Esteja sensivel quanto ao conhecimento dosrsentos das pessoas, numa
pratica de bom relacionamento pessoal (PARAIBA22(0 14).
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3.4.2.1 Aspectos Tedricos e Filosoficos

O Projeto Politico Pedagogico da Escola apresespgactos tedricos e filosoficos

definindo diretrizes que a escola deve tomar paraumprimento de suas intencoes

educativas.

A perspectiva de formar pessoas-cidadas estarmtaRPP (PARAIBA, 2002, p.16),

quando assegura que “ndo existe oposicdo, exclesdeparacdo na dimensdo politica e

pessoal do educador”.

Apresenta duas “decorréncias de reflexo imediatb’parspectiva da formacao do

professor:

| — Desenvolvimento das multiplas capacidades dohaenano, responsabilidade
maior para uma escola de formacdo de professorgle a pratica pedagdégica
deverd ser pautada num objetivo de oferecer coesligle aprendizagens que
atendam as diferentes situacdes do ser, sentir;e ag

Il — Relagdo com o conhecimento, com os valores, @s outros (PARAIBA, 2002,
p.16).

Alguns professores dessa Escola estdo preocupat@ssegurar a pratica do que

esta escrito no PPP da Escola. Demonstram essaupeg@o em seu discurso:

[...] nGs somos geradores e receptores primeire.indpressoes...boas
ou ruins [...] temos que comecgar a mudanca interna.simplicidade,
a grandeza de um homem ou de uma mulher [...] trid@ado
constantemente [...] resgatando valores que o semhno esta
perdendo [...] nessa vida agitada, de stress, dapmtitividade...uma
vida de muita mesquinheza [...] refletir sua praic cada um
contribuindo com o seu papel [..(JP — 1).

O PPP (PARAIBA, 2002, p. 16) propde o desenvolvitmeta autonomia, de forma

pessoal, participativa e integrada, considerandaanditer prioritario, a liberdade de escolha,

a tomada de decisbes e responsabilidades. Ao memmumo, propde a formacdo de um

professor que pensa, toma decisdes, desenvdabear fazere a compreensao gara que

fazer, articuladas a reflexdo sobce que coma e quem vai aprender, resultando numa

formacéo integralizadora do educando (PARAIBA, 2q0216, grifos do documento).

O Projeto Politico Pedagogico defende o que asageda aprendizagem afirmam: o

aprender € compreendido como um processo internondigiduo, suscitado por uma

interacdo social. Nessa perspectiva, o aprendia faetacdo teoria e pratica, numa continua

reconstru¢cdo dos conhecimentos ja exister@ssconteudos vivenciados nessa interacao
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s&o internalizados e ressignificados pelo aluno dmrso de formacéo de professores. E
ele que constréi o seu proprio conheciment@®ARAIBA, 2002, p.17, grifo nosso).

O Projeto Politico Pedagdgico afirma, ainda, quatravés de competéncias que
procede a articulagcdo de saberes trazidos pel®,abusaberes do professor, para que haja
transformacdo na problemética advinda do cotidi®#astindo dessas premissas, justifica a
importancia de se trabalhar com a pedagogia detpsyjpropostas por Dewey e Kilpatrick
(PARAIBA, 2002).

3.4.2.2 Estrutura Curricular, Avaliacdo e Metodolag

O Projeto Politico Pedagdgico (PARAIBA, 2002, p.k§onta que o curso de
formacdo de professores em nivel médio, de acarapas Diretrizes Curriculares do Ensino
Médio, se constitui de:

| - Base Nacional Comum, contemplando trés areasodbecimento: Linguagem e
Cédigos e suas Tecnologias; Ciéncias Humanas e Ta@w®logias; Ciéncias da
Natureza, Matematica e suas Tecnologias, compredodeos componentes
curriculares: Lingua Portuguesa, Lingua Estrangefees, Educacdo Fisica,

Matematica, Fisica, Quimica, Biologia, Histéria eo@rafia (Resolucdo CEB/CNE
n°. 3/98).

Il - Parte diversificada do Curso serd destinade gonhecimentos essenciais a
formagdo profissional, distribuidos nos nucleogiculares: Organizacéo e Gestao
da Educacdo Escolar, Teoria e Pratica, Pratica &2, com os componentes
curriculares: Organizacao da Educacéo Escolarpfatogia, Historia da Educacéo,

Psicologia da Educacgédo, Filosofia e Sociologia dacB¢éo, Educagdo Infantil e

Ensino Fundamental, Bases Pedagdgicas do TrabaltwaE e Estatistica Aplicada

a Educacéo.

O componente curricular Informatica esta sendoeafdo como disciplina eletiva no

horario oposto ao dos mddulos aula do Curso Node&livel Médio.

Os componentes Educacao Infantil e de Adultos; &phm de Portadores de
Necessidades Especiais estdo propondo, em sudzaggm curricular, conteudos referentes a
concepcao, fundamentos, gestdo, planejamentocualarriobjetivos, avaliacdo, didaticas e
metodologias especificd{ PARAIBA, 2002, p.18).

Na estrutura curricular da Escola pesquisadaligaga a denominacao de “nucleos”
para explicacoes e definicbes de habilidades e etgnpias das disciplinas da base comum e

as da parte diversificada.

12 Referéncia ao documento Orientacdes as EscolandiEstaduais de Nivel Médio — Comisséo de Apoio a
Ensino Normal - orientacdes gerais — item 5, Ja&sda, 2001.
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Nessa direcdo, caminha o desenvolvimento das cémpas profissionais aliadas
aos saberes ja existentes e a sistematizacido dwsasieencontrados no PPP (PARAIBA,
2002, p. 22). Inclui também, algumas aprendizageasconstrucdo do conhecimento

profissional:

Conhecimento dos objetivos e fundamentos da Hsstdl Educagdo da
sociedade brasileira;

Entendimento da Filosofia como parte integrantearestrucéo do conhecimento
do homem como ser social, numa visdo critica dopcomisso ético, politico e
social;

Conhecimento da evolucdo da Ciéncia Psicol6gicaae chmpos de acdo da
Psicologia, Areas de estudo e Teorias da Aprendinag

Conhecimento da Sociologia como ciéncia que estuslaciedade, numa visdo
critica da histdria do homem;

Conhecimento e estudos da Legislacdo da Educagéioridh(LDB e Diretrizes
Curriculares Nacionais);

Entendimento das rela¢des existentes entre umafexplicita e seu contetdo
implicito entre técnicas e pressupostos, numa wséiica da didatica no curso de
formacéao do professor;

Compreensao da Didatica e reconhecimento do Plaeeta no processo de
ensino.

O componente Pratica e Docéncia representa molaulgra na formacdo do
professor. De acordo com o PPP (PARAIBA, 2002,3), &xiste um ponto convergente na
pratica pedagdgica que é:

[...] a participagdo de professores, alunos, eafistsis em educacdo e demais
pessoas envolvidas no processo educativo, numpgoding transformadora, onde a

pedagogia progressista conquista seus espagos,anidascuma educagao
comprometida com a realidade social.

A Escola Normal vivencia segundo o PPP (PARAIBAQ20p. 23), uma pratica
pedagodgica que envolve professores, alunos, efipesaem educacdo e demais pessoas
envolvidas no processo educativo, que priorizaxgsessdes ‘quem’, ‘para que’ e ‘0 que
ensinar’. Atribui “um carater educativo mais amgdoque de simples instru¢éo, abandonando
a visao reducionista da acdo docente da raciodalitkcnica e caminhando para um sentido

de globalidade, numa interacdo do docente pespgadissional com o aluno”.

O ndcleo curricular Pratica e Docéncia desenvolge atividades da prética
pedagodgica, em maior abrangéncia, considerandoo@ tde experiéncias com outras
instituicbes, busca parcerias com escolas partgsilapublicas, entidades filantropicas,

associacoes, ongs, creches e, desenvolvendo gg&oei@oria e pratica.

A estrutura do nucleo curricular Pratica e Docéreséa organizada conforme o
guadro 5:
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Quadro 5 - Estrutura do nucleo curricular Pratica e Doc&nci

ATIVIDADES CARGA HORARIA
* Aulas presenciais 200 horas
» Memorial e TCC’ 60 horas
* Projetos de trabalho 140 horas
» Docéncia 300 horas
» Carga horaria total da Pratica e Docéncia 8oasor

Fonte: PARAIBA, 2002, p. 23.

De acordo com o documento, a formacgéo de professanena visdo transformadora,
considera “de precipua importancia o que aprenderomo aprender, resultando na
necessidade de organizar as situacfes didaticdmisea de um maior aprimoramento do
trabalho pedagdgico” (PARAIBA, 2002, p. 24).

Em proposta, séo considerados os contextos secfdasoficos entrelacados com a

construcdo de conhecimentos dos professores edgseténcias do curso.

O eixo central da metodologia utilizada pela Esdétamal esta direcionado “a
andlise e resolucdo de problemas, estudo de gaesxgjisas e outras atividades articuladoras
da teoria e prética”, considerando que tais metmiaé sdo responsaveis pela “mobilizacao
do raciocinio, estimulo da percepc¢ao analiticatecdnalizacdo das informacgdes e construcao
de novos conhecimentos” (PARAIBA, 2002, p.24).

A avaliacdo é tomada como um movimento dialéticoe gacompanha
necessariamente todos os passos e etapas do apsendizagem. ProplOe-se 0 uso de
avaliacdo continua e cumulativa do desempenhoascple €, segundo o PPP, abandonar a
avaliacdo como “um recurso de classificagcdo deoalyrara tornar-se um instrumento do
processo de construcdo e elaboracgio de conhecsramiorofessor e do aluno” (PARAIBA,
2002, p. 26).

Enfatiza a necessidade de “abandonar uma visdo vdkagio que seja um
instrumento de punicdo ou premiacdo de alunosapravando-os, ora reprovando-0s, uma
vez que necessita construir um sistema de avaligg@orespeite, profundamente, o aluno e
também o professor” (PARAIBA, 2002, p. 26). A awmgho deve se tornar norteadora e
incentivadora do processo ensino/aprendizagemjdmasdo a criatividade, a criticidade, a

interacdo e socializacado de conhecimentos.

13 Memorial é um relatério da pratica docente, qualosos iniciam no 1° ano.
TCC - Trabalho de Conclusé&o de Curso
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3.5 A Pratica Docente em Destaque

A Escola Normal, em questdo, elaborou um docum#ptatica Docente: ‘Mola’
propulsora da Qualidade do Ensino”, datado de nbwende 2003. Nesse documento,
considera a prética docente “um valioso instrumgmdoa a formacdo e um dos mais
importantes procedimentos a serem aprendidos [elos professores; portanto, recurso
privilegiado para o tratamento dos conteudos deostods ambitos do conhecimento
profissional” (PARAIBA, 2003, p. 4).

Fundamentada nesse principio, a Escola propde @@ docente com vistas a
oportunizar a atuacdo nas quatro modalidades di@oers Ensino Fundamental Menor;
Educacdo Infantil; Educacdo de Jovens e Adultosdec&cédo Especial, além disso,
proporcionar o desenvolvimento de projetos em p@asecom instituicdes estaduais,
municipais, particulares, filantrépicas ou convda® que integre alunos e conhecimentos,

permitindo-lhes constante reflexdo-acao-reflexao.

O objetivo da pratica docente, no documento, enaesd direcionado as tendéncias
pedagogicas atuais. Trata-se de “reestruturarsggréicar a pratica pedagdgica do processo
ensino-aprendizagem da formag&o docente, adotanddundamentacao tedrico-cientifica e
ética-democratica, de cunho construtivista e icterasta, com o intuito de proporcionar a
formacdo de profissionais da educacdo, competenmmmprometidos com o processo de
construcdo do conhecimento e da cidadania, os géaigonstruidos com e pelo sujeito na
sua interagdo com o seu meio sdcio-historico-aailtPARAIBA, 2003, p. 8).

O que justifica a relevancia atribuida a praticaetde, nesse documento, parte de
guestionamentos e criticas em torno da falta dedgul® no processo ensino-aprendizagem, e
da inadequacdo da formacdo docente frente as mEEEss sociais, e particularmente as
necessidades do formando, que se destina ao niegisté

O PPP apresenta vinte e duas competéncias a s&senvdlvidas pela equipe
técnico-pedagogico-administrativa e discente daolas®Normal pesquisada, elencadas a

sequir:

| — Investigar o contexto educativo na sua compedeé e analisar a pratica

profissional, tomando-a continuamente como objetoeflexdo para compreender e
gerenciar o efeito das acgbes propostas, avalias sesultados e sistematizar

conclusdes de forma a aprimora-las, analisar oupgwade aprendizagem formal e

informal dos alunos, identificando caracteristicagnitivas, afetivas e fisicas, tracos
de personalidades, processo de desenvolvimentmaforde acessar e processar
conhecimentos, possibilidades de obstaculos.
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Il — Utilizar estratégias diversificadas de avaliagla aprendizagem e, a partir de
seus resultados, formular propostas de intervemgitagdgica, considerando o
desenvolvimento de diferentes capacidades dossluno

lIl — Propor parceria e adogao com instituicdeasafgue desejam desenvolver uma
acdo integrada e interdisciplinar;

IV — Conciliar teoria-préatica, através da elaboracéxecucdo de projetos de
trabalho em parceria com instituicbes afins, pogjetsses que deverdo envolver as
guatro modalidades de ensino-aprendizagem, educprufessores formadores e
orientadores do projeto;

V — Encaminhar, assessorar e supervisionar osoiitprofessores na pratica da
docéncia, incluindo a elaboracéo, execucéo e géalido projeto de trabalho;

VI — Encaminhar, orientar e supervisionar a pratgedagogica dos futuros
professores quando esses participarem de projedp®gios por outras instancias,
como por exemplo, Ministério de Educacdo e FUNDEB&@ntre outros;

VII — Proporcionar vivéncia que possibilite ao futyprofessor, a conscientizacéo da
importéncia de uma metodologia inovadora consubstda na psicopedagogia e
direcionada para as quatro modalidades do proesssno-aprendizagem;

VIIl — Planejar, executar e monitorar o processo alaboracdo de recursos
pedagégicos, que favorecem o desenvolvimento degnifisico-emocional e
afetivo do educando, visando eliminar ou minimizdgumas dificuldades de
aprendizagens;

IX — Realizar e promover quinzenalmente reunidésopsdagdgicas, relacionadas a
pratica docente do processo ensino-aprendizagemdo teomo objetivo maior
planejar, definir e redefinir as acdes docenteiseedtes.

X — Oferecer aos futuros professores situagfesret@s; para que esses possam se
desenvolver profissionalmente e atuar na praticaente com competéncia,
seguranca e criatividade.

Xl — Oferecer situacbes reais, para que o futurofeggsor possa atuar com
compromisso e competéncia no Ensino FundamentalEchaacédo Infantil, na
Educacdo de Jovens e Adultos e na Educacdo ded®msade Necessidades
Educativas Especiais;

XII — Buscar respaldo nas diversas ciéncias, costasia elaboracdo, execucdo e
avaliagdo de projetos de trabalho em parceria ostitui¢cdes afins;

XIll — Socializar e avaliar os projetos no final ceda execucéo;

XIV — Contextualizar e focalizar a pratica docents seus varios perfis, tais como:
sociologico, psicopedagogico, antropoldgico, fifasde histérico;

XV — Elaborar projetos e definir espaco fisico pa@ganizacdo e desenvolvimento
da atividade laboratorial e assisténcia das moalddis: Educacdo Infantil,
Fundamental, Jovens e Adultos e Educacdo Espewal, ou sem necessidades
especiais;

XVI — Construir e socializar o memorial, tendo comgderencial a elaboracéo e
execucdo dos projetos de trabalho;

XVIlI — Elaborar e desenvolver projetos relacionadossemana pedagdgica,
abordando temas diversos, inclusive os temas teases;

XVIII — Construir e reconstruir (se for o caso) €, que culminara com a sua
defesa, diante de uma mesa examinadora, composfagiessores formadores de
cada modalidade, juntamente com um de linguageddga, e um visitante, que
fica a critério e escolha do futuro professor.

XIX — Planejar e assessorar as atividades culteraecreativas a serem realizadas
nas diversas datas comemorativas;
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XX — Planejar e incentivar a cultura local e regioatravés de atividades diversas,
integrando as varias areas do conhecimento;

XXI — Construir vinculos integrativos, cooperativasm as familias dos discentes,
buscando o entendimento de que a cultura organizalcda escola depende do
resultado dessa interacao.

XXIlI — Favorecer e adaptar métodos e técnicas dmere avaliacdo especificas,
que venham contribuir para o desenvolvimento glolaal pessoas deficientes, com
vista a socializacdo, promocéao escolar e profissimARAIBA, 2003, p. 8-11).

Os documentos examinados trazem significativas gstag e encaminhamentos,
mas, na realidade, ndo se conseguiu detecta-lostasena sua forca no discurso dos (as)

normalistas.

A avaliacdo da pratica docente tem carater quiatitat quantitativo. E distribuida do
1° ao 3° ano, através de analise da elaboracaagofitop execucdo e socializacdo desse
projeto, elaboracédo e socializacdo do Memorial.régpectivas notas sao atribuidas pelo

professor regente e professor observador.

O documento Pratica Docente como Mola PropulsoraQdalidade do Ensino
conclui com proposta de competéncias especifieaa,pequipe pedagogica, para o professor

formador e para os futuros professores.

A Escola, em questéo, toma, como principios bagiena facilitar a aprendizagem
significativa, as competéncias sugeridas pelo CETEBntro de Ensino Tecnoldgico do

Brasil), assim sendapmpete ao futuro professor(normalista):

| — Promover um clima de confianca, flexibilidadespeito e liberdade;

Il — Solucionar problemas individuais e grupais guessam estar interferindo no
processo ensino-aprendizagem;

[Il — Colocar-se como recurso flexivel de aprengéza a ser utilizado pelos alunos;
IV — Reconhecer e aceitar suas proprias limitagbasto-avaliando-se
permanentemente;

V — Permanecer atento as expressfes de sentidosaldass, procurando
compreende-los e aceita-los como sao;

VI — Extrair da realidade do aluno temas para stude;

VII — Utilizar vocabuléario conhecido pelo aluno;

VIII — Propiciar aos alunos a oportunidade de aoifi®gm o proprio conhecimento;

IX — Possibilitar a transferéncia da aprendizagana movas situacées;

X — Estabelecer a relacdo entre o contetdo estugladmbjetivos do aluno;

Xl — Eliminar ou reduzir as ameacas externas sadrjgelo aluno;

Xll — Estimular a participacdo ativa do aluno denfa que ele assuma a sua
responsabilidade;

XIII - Incentivar a auto-avaliagdo para que o aldesenvolva a independéncia, a
criatividade e a autoconfianca;

XIV — Possibilitar ao aluno aprender a aprendeARRIBA, 2003, p. 22).

Percebe-se que ha uma dicotomia entre o que documento e o que é vivenciado na

pratica. Se o préprio aluno, em sua formacdo, n@ercta essas habilidades para
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desenvolvimento de competéncias para a acao doaam® ele pode executar em sala de

aula como professor?

O documento referido apresenta também, normasagan@ica dos estagiarios.

| — Apresentar-se obrigatoriamente a Direcdo dalasmnde vai estagiar, cumprindo
rigorosamente os horarios estabelecidos e a fre@jémantendo uma postura
adequada em sala de aula;

Il — E terminantemente proibido ao estagiario ocigeade atividades alheias a aula
ou ao estagio, ter preferéncia por aluno;

Il — E proibido ao estagiario fazer-se acompantepessoas estranhas ao ambiente
escolar durante todo o estagio;

IV — O estagiario devera colocar-se a disposicadajqrofessor(a) da sala, para
qualquer atividade, devendo também, acertar conecadéncia com o0(a)
professor(a) da sala sobre o conteddo que irdaapbem como, o dia das aulas;

V — Todos os estagiarios, sem nenhuma excecaoratevespeitar as normas do
Estabelecimento de Ensino onde estagiam, assim,a®werdo comprometer-se em
representar bem o nome da Escola onde estudamindego padrdo moral e
disciplinar inerente a seus alunos;

VI — Finalizando em cumprir a ética profissionadionrevelando confidéncias que
Ihe forem confiadas ou qualquer coisa que tenhareido e possa comprometer o
profissional da Escola ou alunos (PARAIBA, 200324-25).

Os principios norteadores fornecidos pelo PPP, ws€ngias e presencas sao

refletidas na efetivacéo da pratica pedagogicandpa@s (as) normalistas vao para o campo

de estagio. Dai a importancia do estagio, absordslovezes, como “ensaio do futuro

professor”.

A importancia do estagio na formacao do professopgssa, também, o inicio da

concretizacdo da teoria estudada, das simulacogsatieas, das atividades relacionadas a

todas as disciplinas. O estagio serve, também, space de aplicacdo de projetos

interdisciplinares, ampliando/reconstruindo a caepsdo e o conhecimento da realidade

profissional da docéncia.

Os

locais de desenvolvimento dos estagios sao idedinno artigo 69

(PARAIBA,2000, p. 33) que diz: “As atividades deagira profissional e de estagio

supervisionado serdo desenvolvidas em escolascpabk particulares autorizadas pela

Inspetoria Técnica de Ensino, desde que a escefmmha das condicbes necessarias ao

desenvolvimento das experiéncias teorico-praticagramadas para a formacéo profissional

e do estagio supervisionado que serdo definidoplaoss de curso”.

Constata-se, através dos documentos e de faladudesae professores, que a

realidade vivenciada aparece diferente da propamstalocumentos:
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O campo de estagio...6 muito precario [...] tod@samos fica aquela
historia de procurar o Municipio [escolas da redeunicipal] para se
adequar as meninas [normalistas]...s0 que a reatidado municipio
hoje é trabalhar em ciclos e a escola, [ Normaljmdcompanha [...] ela
[ a Escola] ndo trabalha com isso...a aluna vai pas campo de estagio
totalmente diferente do que ela vé na escola [Ndimaa mudanca
acontece no papel, mas na realidade...esta no tiadal [...] outra
realidade é que as escolas [do campo de estagio] @stdo muito
interessadas porque as alunas chegam la fora ddidede [...](P — 3).

Para a professora (P — 3), a formacdo desenvahadzscola Normal esta distante da
realidade acontecida nas escolas, havendo umagaejas futuras professoras, dificultando,
dessa forma, a efetivacdo dos estagios. Na texigtem mudancas, mas, na pratica, isso nao

acontece.

A leitura dos documentos, aqui tratados, permiterdijue a forma como esta sendo
trabalhada a formacdo do professor atualmente,uest@ouco distante da forma como os
documentos propdem. Parece haver uma desarticuldgaproposto com o executado,

enfatizado nas falas de alunos e professores.

A qualidade da formacéo para 0 magistério ndo sentra apenas na teoria, nos
projetos e documentos que compdem a Escola. Espreuiito mais, sair do papel e ir para a
acao, buscar caminhos que reconstruam o fazer @oceo através de formulas prontas, mas
de construcdes interligadas de escola, alunosegsofes e sociedade. A trajetoria tracada
realca que a formacdo de professores da EscolAddasas esta vivendo um momento de
repensar sua propria estrutura, enquanto instéiocraadora. Pretende reformular seus
propdsitos, suas propostas e sua pratica pedagdmica que possa, enquanto perdurar a
formacdo docente em nivel Médio para professor digc&Cao Infantil e séries iniciais do

Ensino Fundamental, formar profissionais consceseal papel.



CAPITULO IV

A Formacao Reconstruida no Discurso da Normalista

Fonte: Arquivo da autora

Fonte Arquivo da autora
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A formagdo que a Escola das Acacias desenvolveansiuida no discurso das
normalistas. No espaco desta dissertacdo, proeutars articular, analisar e apresentar
sistematicamentessediscurso, ao qual, muitas vezes, acrescentam-sagess da literatura

da educacao.

4.1 Caminhos para as Opcoes da Docéncia

Quando se fala em formacgao, entende-se sua natlegracesso, de construcao, ao
longo de um tempo. Esse tempo ndo € apenas o dk,esnde intencionalmente se da o
processo formativo, mas também o das vivénciadiaofis que proporcionam aprendizagens
ou fazem despontar vontades e sonhos na perspalivansino. As brincadeiras que
dramatizam aulas, os desempenhos intuitivos degasacom licdes de casa, para ajudar
irmaos mais novos, seriam processos meramenteofidict dentro do ludico haveria
deflagradores de sonhos para a docéncia? Obseovdiseurso:

Eu estou estudando na escola normal porque € um dqpume desde
menina eu tenho...sempre brincava com meus irmaesnha méae saia
pra trabalhar, ai eu brincava de ser professora cameus irmaos mais
novos, tentava ensinar as tarefas de casa. Maisuaig conheci o0 meu
esposo, que também é professor da rede estaddal, aprofundando

esse dom...esse gosto pela educacao foi se eleventio ele foi e me
matriculou na Escola Normal e....foi assim que eprandi a gostar
mais...a cada dia que se passa eu estou tendo ncmolsecimentos e
gostando dessa profissao [(A-7).

Para essa normalista, a brincaderace estar na base da sua escolha e do seu
gosto pelo magistério. A entrevistada explica sompreensao de “dom” pelo angulo do
prazer, inclusive de socializar o que conhece:

[...] dom pra mim é aquela coisa gostosa..de apeEn
mais...conhecer mais...de néo ficar sé pra mim..répassar pra o
proximo...para as pessoas que estdo ao meu redorsé&mpre gosto
de ensinar...ensinar bem...assim o que eu sei.ddesmeu dia a dia
até da minha profisséo també-7).

O sonho de ser professora aparece no discursoadaslistas, desta vez descrito
como forca que leva a suportar esperas e a fazmiliegbes, indicando existir certa

identificacdo com o exercicio do ensino.



Capitulo IV — A Formagé&o Reconstruida no DiscudNdrmalista 83

Sempre foi meu sonho ser professora [...]Jeu ja tnbomecado a
Escola Normal uns 15 anos atrds, ai tive que pagor causa de
uma gravidez [...] ai eu parei, mas voltei pra tenar, [...] agora que
meus filhos j& estdo grandes, vim realizar o0 meuwniso que é
realmente ser professorgh—2).

O estimulo de familiares para ser professora enaiv@ncia com professores na

familia parecem outros émulos para a escolharoffssgfo e para a entrada na Escola

Normal.

Desde crianga...minha mae, minha tia...todos tratein na area de
educacéo...e eu sempre envolvida com isso [...]ngieaterminei o
ensino médio eu pensei em fazer o curso normalo.ngor
obrigacao, mas sim, por gosto e influéndid->5).

A convivéncia com professores atuantes na educagiiee também fazem parte da

familia pode ter sido fonte de influéncia na esaalh formacao para o magistério:

[...] na minha familia eu tenho um professor de ggafia...a
minha cunhada é pedagoga...entdo assim...o que ezetdmbém ser
professora foi o fato deles serem e eu conheciaatdlho deles...a
vida inteira eles dando aula e gostei basta(®e-3).

A pessoa que eu tenho convivéncia como professoraniéha

madrinha...que eu moro com ela...ela é professoeangedicina...mas
ela me incentivou muito para eu vir pra ca estudaa Escola
Normal... sei que é uma profissdo meio complicadqd [ (A-6).

Escolhi ser professora porque minha mae também meentivou...
porque na minha familia tem dois professores quéudaram aqui
[...] terminei 0 2° grau, ai minha mae me incentiva estudar aqui...
Nno comego eu nao queria, mas depois que eu vim giaeu fui
gostando... e td sendo muito bom sabe? A gente itaxnesse
ano..mas ta bonfA-9).

O egresso do Ensino Médio na Escola Normal terdogusar os quatro anos do

Ensino Normal, sendo dispensado das disciplinamiqaj fisica e biologia, cursadas no

Ensino Médio. Ele comp®de turmas especiais, qudnatide na Escola das Acacias sao trés,

distribuidas pelo primeiro, segundo e terceiro anos

A perspectiva de ser professora, iniciada institt@imente, na Escola Normal, é

afirmada com base na crenca depositada na educagésar do conhecimento prévio das

dificuldades por que passa essa atividade, a nsten@larece fazer um compromisso com a

educacao, prometendo-lhe seu melhor desempenhntdoce
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Estou estudando pra ser professora porque [...] @redito muito
ainda na educacdo do Brasil [...] mesmo da formaeqela se
encontra hoje [...] e sempre quero dar o melhor gem ...como
professora(A—4).

O valor do professor, sua atuacdo indispensavebnstrucdo social sdo invocados

para afirmar o valor da profissédo docente e a pa@scolha dessa profissao.

[...] dizem que na area de educagdo é muito dificiio sdo bem
remunerados...mas... eu acredito ainda no amor pplafisséo... eu
acredito ainda no valor do professor dentro de useala de aula...eu
acredito que jamais um computador ou um robd vaibstituir um
professor...porque um robd com toda sua tecnologiaprecisar de um
ser humano pra colocar alguma coisa dentro dele] [apesar do
professor n&o ser bem visto...ndo ter valor na edede hoje...mas ele
ainda é importante...se vocé precisa de um bom gdeo ele precisou
estudar...precisou de um professor, assim como &..jentdo os
professores sao essenciais na vida de um ser hunfang)

Ao lado do processo formativo desencadeado na &$d¢oimal, algumas alunas
contam com experiéncias indiretas de formacado: rohgées as praticas de amigas
profissionais e conversacdes com elas. Essas émrp@s ndo seriam um elemento de

identificacdo da aluna com a professora?

Eu tenho aprendido com outros professores a melhora
conhecimento que ja tenho do magistério, de ensinde ser
professora [...] e hoje, por exemplo, eu tenho aodpnidade de
conhecer uma professora de matematica..[...] matéo@apra mim é
uma matéria muito dificil [...] E com ela eu td6 apndendo a amar a
matematica...ela esta ensinando de uma maneiradé&@amica! [...]
esses exemplos de professores que sao dinamiegs.mglhoram a
cada dia mais 0 seu conhecimento com aperfeicoament
capacitacdo...entdo, esse deve continuar la nogsténo campo de
estagio) pra passar pros alunos seu conhecimgpte?).

Ha também normalistas que ja assumem atividadesntisc em pequenas escolas
particulares, nas quais experimentam uma formagdca e ndo raro intuitiva. Este exercicio
de professora sem formacéo institucional completa eontactos que elas mantém com os
demais professores daquelas escolas ndo estamauzprdo, nessas normalistas, uma forte
identificacdo com a profissao, acelerando o praceks formagcdo em marcha na Escola

Normal, sem Ihes tirar a condi¢cdo de aprendiz?
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[...] o convivio com os outros professores € bonrgpe a gente
troca...trabalhamos com um plano que todos os pssfaes tém que
seguir...s6 que os depoimentos que nos escutamasmdg@rofessor
pro outro na sala...realmente...a gente aprende touio que
acontece com uma sala... acontece na outra...sengo tema
sO...mas as atividades sédo bem varia(fas10).
A Escola Normal, também afluem pessoas sem a vengad entusiasmo pela
docéncia. Assim, necessidades de romper com aidsdte respondem por algumas procuras
por essa Escola.

Eu vim estudar aqui porque... estava sem fazer nata casa [...]
gue eu ja terminei o ensino médio uns seis anowatr ai como nao
consegui emprego, nao tinha o que fazer em casp(A-8).

Nesse caso, a escolha alinha-se diretamente assitames pragmaticas de insercéo
no mercado de trabalho, longe de um eventual fiasoinidealismo pelo magistério, como
visto em algumas falas. Destaque-se que, nos dasescolha pragmatica, também ocorrem
mudancas qualitativas.

No comeco eu entrei aqui porque néo tinha o quedazeu terminei
0 ensino médio...ai, pra nao ficar sem estudar..m®msolvi fazer o
Normal. Eu ndo tinha na minha cabeca aquilo...eu e ser
professora... a partir do momento que eu entreijmExei a gostar e
...Vou continuar...estou continuando...e quero ggofessora(A-11).

A formacéo na Escola seria desencadeadora do ntaresse? A entrevistada parece
apontar um elemento da discussdo da identidadgo ‘alser inventado e ndo descoberto”
(BAUMAN, 2005, p. 21). Observe-se nela a ndo éxisia de intencdo em ser professora,
mas 0 estar construindo seu querer ser profesgmasupondo-se ai uma espécie de luta,
revelada na disposicdo de continuar na Escola Nprisi® é, de construir-se como
professora. Para Bauman:

[...] a ‘identidade’ s6 nos é revelada como algeeainventado, e ndo descoberto;
como alvo de um esforco, ‘um objetivo’; como umasaoque ainda se precisa
construir a partir do zero ou escolher entre &itvas e entdo lutar por ela e
protegé-la lutando ainda mais - mesmo que, paraegsa luta seja vitoriosa, a
verdade sobre a condi¢do precaria e eternamemiBdinsa da identidade deva ser,

e tenda a ser, suprimida e laboriosamente ocuR&JRBAN, 2005, p. 21-22, grifos
do autor).

Hall (2003) vai na mesma direcdo conceitual de Baymmo que diz respeito a
identidade como construcdo, realcando nela prosesmmnscientes, fragmentarios e sua

incompletude:
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[...] a identidade é realmente algo formado, agdodio tempo, através de processos
inconscientes, e ndo algo inato, existente na émsa no momento do nascimento.
Existe sempre algo ‘imaginario’ ou fantasiado sofwa unidade. Ela permanece
sempre incompleta, estad sempre ‘em processo’, sefapndo formada’ (HALL,
2003, p. 38).

Como ja se disse antes (capitulo 1- 4), nas Esddbasais, a normalista vai se
aproximando da atividade docente e nesse processtesfechos imponderaveis que se
expressam ora no abandono, ora na continuidadeadiséd, ora na reafirmacéo da escolha ou
em outro. O discurso da aluna (A — 8) ilustra onadloao ou a recusa a decisao inicial de ser
professora, mesmo estando no término do curso:

Eu ndo quero ser professora...ja tive uma experi@gnde um meés
numa escolinha de auxiliar...mas acho que foi a pexperiéncia da
minha vida...eram 25 alunos, cada um pior que o l@ULN&o sei se
era pelo bairro...assim carente...os alunos ndohtam educacgao
adequada em casa...queriam fazer na sala de adlaue faziam em
casa...ndo podia fazer reunido com os pais pra falaom

eles...contar a situacdo...nada...nem gritar...Aiu edesisti [...]
continuo aqui...porque t0 sem trabalhar...mas se enseguir um
emprego...ai eu vou sair, com certgZe-8).

Contrariamente a este desfecho que declara recusaagistério ha também, ao
término do Curso, reafirmacfes da escolha por sdegsora, considerando-se essa escolha
algo que tem a ver com interesses proprios e queskr perseguido:

Ao término do Curso Normal meus sonhos sao muitos..
principalmente me aprofundar cada vez mais na areae eu
escolhi, que ¢é a educacdo..porque mexe com meus
sentimentos...com a emocéo...tem tudo a ver com@o.pretendo
cursar uma universidade [...] hoje em dia n6és ndaodemos mais
perder tempo...a cada ano perdido é uma parte da @da que fica

pra tras [...](A-7).

Por sua vez, abaixo, a declaragédo de sentir-seegz@mfa ao final do processo
formativo € uma indicacdo valiosa sobre as viaigeis por que passa a normalista.
Interessante pontuar que essa declaracdo convectaedtir-se professora parece estar
ancorada na pratica docente, paralela a formacéomealista. A forca da aprendizagem da
docéncia parece residir na propria docéncia, ernqugue a formacdo no Curso seria algo

com menor forga.



Capitulo IV — A Formagé&o Reconstruida no DiscudNdrmalista 87

Eu ja me sinto professora...porque fazem trés agas eu ja atuo na
area [...] no Curso Normal vocé vai aprendendo gmsiquinhos...no
2° ano eu comecei a atuar com uma segunda séifi@..muito

dificil....quase desisti...s6 que, com o decorrepsddias fui
aprendendo...com a pratica. Eu aprendi muita cosam a formacgao
aqui na Escola Normal, mas eu devo mais a pratiggrque eu ja
fui ensinando e aprendendo ao mesmo tempo [...] quis

aprender...0o Normal s6 me capacitou a algo majé-=5).

O sentimento de nao se sentir ainda professoratéanino do Curso, vem
acompanhado da certeza de poder tornar-se pradesigoconstruir-se professora na pratica.

[...] ndo me sinto professora, mas me sinto capaz ehtrar no
mercado de trabalho...e atuar como uma tal profess(A—12).

A normalista (A—7) mostra, no seu discurso, umaieahncia quanto ao seu ser
professora: 0 medo da incapacidade de desempenitanso professora, pela insuficiéncia
gue entende ocorrer a sua formacéo, contrapogiodpao desejo de tornar-se professora.

[...] eu me sinto com medo...medo de encarar umé sde aula
definitivamente...porque eu tenho por mim que ficalgo a desejar
[...] que eu n&o aprendi...que vou enfrentar sozanla na frente [...]
mas, de certeza, com apenas o Curso Normal, agom ©® que foi
trabalhado em sala de aula dentro da Escola, eulmsente ndo me
sinto capaz de enfrentar uma sala de aula [...] Agoeu me sinto
professora por minha parte mesmo me sinto...porgue que eu
guero...e vou buscar novos conhecimentos [...] entar...as
barreiras...elas sdo possiveis de serem derrubadas?).

As insegurancas em sentir-se professaranciadas nos discursos, mostram que o
processo identitario com a atividade docente é #ilgdo e ndo se fecha com o término do
Curso.

Os discursos lidos permitem compreender a forga@lacdes sociais como também
dos elementos subjetivos nas escolhas da fornpagéiesional docente. Permitem apreender
vivéncias das normalistas com o processo de ideadio com a profissdo de magistério. Este
processo, muitas vezes, € desencadeado anteroalelamente a Escola Normal, onde pode
ganhar forca com as aprendizagens, os sentimag@mnbates antevistos da profissédo para a
gual a normalista se prepara. Sua vivéncia de falmale feiticeiro” antecipa vicissitudes do
magistério, faz sucessivas aproximacfes com osfidesdocentes, embora sem sua
dramaticidade real. Suas escolhas pela profissdgesdirmadas e negadas. Sua identidade

profissional de professor ndo estaria em constfucao
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4.2 Educacao, Escola e Professor

A visao da educacéo, o papel da escola e do posfaassociedade sé&o construgoes
especificas do processo de formacdo do educader.fornas como véem a educacao, a
escola, o professor séao reproducdes de elemenfa®desso de formacgédo? Sinteses precarias

de suas experiéncias, de seus ideais, de conha@osramumulados na escola e fora dela?

A educacdo e a escola sdo, em geral, tomadas ulaaopga, nas falas das
normalistas. A escola € vista como espaco parasfoanacdes, destacando-se,
particularmente a transformacéo do pensamento:

O papel da escola na sociedade é pra que haja uraasformacao
[...] ela tem um papel super importante... porqugua[na Escola] é
onde a crianga vai transformar seu pensamento. @athar o que ela
pensa...como agir...como conviver [(4-5).

Esse entendimento parece ir ao encontro do quesdldberg (1998, p. 48), a
respeito do papel da escola:
[...] Dentre todas as instituices da atualidades@la é uma das mais aparelhadas
para ajudar as pessoas a pensar claramente, axeritjulgamento independente,

analisar e realizar critica construtiva. Nesse @oeinos um foco a perseguir rumo a
qualidade.

Excetuando-se a transformacdo sobre a forma deapeins alunos que a escola
faria, ndo se observam no discurso das normalig&séncias idealistas/realistas/ou de outro
tipo, as transformacdes que a escola possa mealigerfil politico da sociedade. A prépria
mediacdo do pensamento na acdo, na convivénagidi@fpor uma aluna, parece nao atingir

uma dimenséao social mais ampla.

Contrariamente ao siléncio observado sobre o papedliador da escola na
construcdo de relacdes substantivas da sociedemetalse a escola com fungbes extensivas
ao universo da familia e da comunidade. Estadazdis, que eram consideradas pela escola
de modo indireto, tomam lugar de frente no papetéstala. A entrevistada € adepta dessa
concepcgao extensiva de escola.

Pra mim o papel da escola ndo ta so6 de ensinar.srteambém, de
acolher, de procurar quais os problemas da comurddaque as
criancas estao inseridas...qual o problema que t&m em casa...0s
problemas familiares, tudo...é trazer os pais prarfriparem
também com as criangas... tem que ser além de sichy abranger
0s problemas da comunidade [.(A-7).
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O amplo papel atribuido a escola remete a poléducseu relativo poder. Este poder
€, as vezes, idealizado e hipertrofiado. Goldb£99&, p. 48) participa dessa discussao:

Talvez fosse mais (til perceber que a escola née palo e ndo fard tudo. Mesmo
que pudesse tudo, ndo poderia fazer tudo [...] ©eagd em discussao é um papel
delegado pela sociedade. Por outro lado, é espegiéd importante entender que,
mesmo sujeito a limitagbes de ordem material, teaip® filosofica, uma escola
pode fazer melhor certas coisas do que qualquex mdtituicdo. Se, por um lado, a
escola ndo pode e ndo deve se propor a “fazer sodmha”, por outro ela é
indiscutivelmente habilitada para desempenhar alglas mais importantes papéis
na educacao [...]

Como os professores formadores tém atuado na ngéstdesse papel extensivo de
escola com tantas responsabilidades? Encaminhasd@ dos normalistas para o poder total
da escola? Discutem suas possibilidades e seusdini

A ampliagcdo do papel da escola se estende ao poofessto como “educador” e
“mediador”, categorias estas que sao expressasa@aeudo significativo.

[...] 0 professor tem que ser um educador...um naeldir. Falam que
a escola é o segundo lar da crianca, entdo o pretesdeve ser uns
pais da crianga, orientando ndo sé a educacao, rreaabém outros
temas como drogas, violéncia...[.(3—1).

Funcdes atribuidas ao professor, possivelmentéenérigs, de pedagogias do afeto e
de atuais politicas/discursos de inclusdo social d@stacadas, de modo a fazerem do
professor um ator educacional que anima, que acajhe afirma o outro por suas
potencialidades, numa fungdo eminentemente afetigairato com as subjetividades, de
observacdo ao comportamento dos alunos, de reéducac

O professor tanto dentro da escola como da sociedaddo é sé
incluir...mas dar amor, carinho, afeto...mostrar @raquela crianca
gue ela tem um futuro e que deve lutar por essaufat. tem que
observar bem a criancga [...] ...de maneira que sk sinta bem na
escola...e que seja vista pela sociedade de umadatiferente e ndo
s6 como uma crianca pobre...de uma area pobre...siasde crianca
inteligente que busca um futuro melhor pra si préanA— 7).

Eu acho que o professor tem um papel que as veasn Babe que
tem...numa sociedade....principalmente por reedugara crianga....que

ela vem totalmente com uma mente vazia...e aquiteds o dever de
colocar na mente daquela criangca algo bom...algoeqgela venha

desenvolver futuramente para que possa ser alguéla..ja é um

alguém...mas um alguém profissionalmerife- 5).

Estranha é a concepc¢do de “crianga com uma menig&' veonforme anteriormente

dito. Igualmente estranha é a concepcdo generalizBd crianca como portadora de
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“deficiéncias”, do discurso a seguir. Nao escajpa,gpia vez, aos normalistas a demanda de
métodos que ajudam o professor a cumprir suas ésné educador e a desempenhar-se com
a igualdade na escola, um tema que, apesar daneiadgfue Ihe deu a modernidade, recicla-
se no discurso politico atual, através, tambémirthssoes:

Eu acho que a escola tem que incluir os alunos denfia que todos
sejam tratados igualmente... [...] assim, o profasstem que
trabalhar muito...tem que ter varios métodos ...goe cada crianca
tem a sua deficiéncia. Ele tem que ta atualizandwocurando
novos meios [...] pra os alunos aprender [(A-1).

Fala-se na melhoria da educacéao basica com aag@pldo atendimento escolar e
com politicas educacionais, entre elas as de ms@peautomatica no sistema de ciclos,
adotada em experiéncias municipaisNesse contexto, cria-se certo “mal estar” para o
professor, a medida que as classes se superlofanasaecessarias contrapartidas para o
trabalho docente. Evasdes, repeténcias, pouco d@famento nos estudos dos alunos,
desatualizacdo de conteudos, enfim, desqualificdadscola e do profissional do magistério

sao resultados desse quadro.

Os normalistas pontuam causas desses resultad@sguer da escola, vendo-as tanto
em politicas publicas como a referida progressdonstica e algumas iniciativas de
formacdo de professores, quanto em alguns fataregtvos, de compromissos com a
educacao.

Eu acho que essa lei que foi criada (no municipi@ €Campina
Grande) de que a crianga da 1° até a 3° série..caiéicio do 2° ciclo
inicial...ela ndo pode ser reprovada...6 um dosasague mais ha de
repeténcia...elas ndo podem repetir de ano...ergiofaz a 1° série,
a 2° série, a 3° série...se sabe ler, se ndo sabesabe escrever, se
nado sabe...a professora tem por obrigagdo passar aw®...
Futuramente [...] vai chegar na 4° série sem salber, escrever....
como a gente vé muitas vezes... [...] chega numaésie e muitas
vezes tem que repetir porque nao aprendeu o basiém teve uma
boa alfabetizacédo (A-2).

Eu acho que [a desqualificacdo da escola €] pdtdale professores
gualificados...que realmente queiram ensinar...e ltéa também
bastante recursos na escola...computadores, jogosateriais
didaticos que [...] possam...despertar interesg®ncdo dos
alunos...nas disciplinas que eles tém mais dificudés(A-3).

A organizacdo em ciclos visa trabalhar as neceds#deducativas dos alunos, diferente de como feitdéa
forma seriada, respeitando os tempos diversosgpapaendizagem e desenvolvimento, pela superagio da
interrupcoes artificiais. E adotado no municipioGdempina Grande desde 1999, através de decretd1®, 2le
05 de fevereiro de 1999.



Capitulo IV — A Formagé&o Reconstruida no DiscudNdrmalista 91

A maior causa do indice de reprovacédo... € quel.ampliaram a
estrutura fisica e ndo ampliaram a docéncia da dscoporque
existe ainda muitos professores que nao estdo camatidos com a
arte de ensinar..vém e nao repassam pra seus aluoogue é
necessario...também tem alunos que néo estdo comptmos com a
arte de aprender...ai tem reprovagdo...ndo tem uatpado e sim
pessoas que nao fazem a sua parte (A}4).

[...] sera que esses professores estdo sendo aeldsl.. participam
de capacitacdes...ou ele esti ali s6 por ensinarsme..s0 para
receber seu salario no comeco do més...eu acho egta faltando
mesmo da parte dos gestores e professores...dan@@gho da
escola... porque ndo adianta uma escola ter equipatos... ter
livros paradidaticos... ter laboratorios de inforrtiéa e nao ter
pessoas capacitadas pra... levar todo esse conlestonpra o
alunado (A-7).

Outra causa dos resultados negativos da escafa,dalé citados, sao as dificuldades
de conciliacdo entre trabalho e escola, consideraado grande contingente de alunos e
alunas que ndo podem dispensar atividades rentgamassua sobrevivéncia e dedicarem-se
apenas ao estudo. Dificuldades da escola em pnagrnam curriculo que atenda a interesses
de alunos(as) trabalhadores(as) sem sacrifica€esigs da escolaridade, como também o
proprio interesse de professores(as) para com(asyatunos(as) sao apontados no discurso:

Por mais que as escolas mantém seus projetos, tesgus recursos
como tem hoje em dia [...] muitos alunos ndo vaa gscola. Faz
suas matriculas, no periodo quando recebem suasteieas...vao

embora. Entdo por isso as escolas vao se acabando.faltando

aluno. Também tem o preconceito da sociedade. Mgemte que
trabalha a noite chega tarde na escola e tem pref@sque nao

aceita...a sociedade é também assim...tem algues@rceitos...se a
gente ta na escola € porque quer estudar...mas gerde nao vé os
interesses dos professores com a gente também, raegse

desestimula...por isso que muitos alunos também xa® a

escola.(A-7).

As normalistas parecem colocar forte atencdo ass&me de uma formacao
substantiva para o professor. Considerando-se mcavalas ciéncias no mundo
contemporaneo, as demandas qualitativas para taedade, procedentes desse avanco, a
preocupacdo das normalistas com uma formacgdo sélitkgitima. Afinal, elas parecem
antever dificuldades provenientes da formacao @asapréprias, na condi¢do de professoras.

Através das falas das normalistas, constata-se¢emaimento de que € necessaria

uma melhor preparacdo para o exercicio do magisté@cluindo ai a preparacédo que se faz
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na Escola Normal. As alunas, ou ja se convenceenoima legal que instituiu exigéncias de

formag&o universitaria para a docéncia, mesmo emm siveis elementares, ou, antes disso,

sentiram/sentem que as demandas atuais ao enBgit@soum professor com formacao mais

solida.

Na minha opinido, a Escola Normal ndo é suficienfara que o
professor possa ensinar, no fundamental e infanté.necessario que
ele depois faca faculdad@—3).

Um aluno concluinte do Curso Normal ndo sai prepaa para a
area de educacédo, de maneira alguma [...]. Eu aaee precisa da
preparacdo de um curso superior...vai ser muito siaeconhecido
[...]. Eu quero fazer um curso superior...porque e@i que la vou
aprender muito maigA-5).

Acho que o Normal, s@, ndo ajuda... ndo € suficient eu acho que
0 ensino superior € o essencid — 6).

O convencimento da normalista sobre a necessidaflemacao universitaria para o

professor do ensino fundamental parece acompaehde-am sentimento de inquietacao pelo

nao reconhecimento que a formacao da professordv@inmédio vem recebendo.

[...] eu vejo que o0 meio, as pessoas nao valorizamao aceitam
mais o Normal. Entdo eu estou me esfor¢cando...teonteestibular o
ano passado para geografia, ndo passei...mas vauatede novo
esse angA-2).

Acho que os professores precisam do curso supepi@ poder ta
numa sala de aula...porque agora as escolinhas témbndo estéo
mais pegando, s60 quem tem o Ensino Normal, tem tgreo curso
superior...quem tem o Normal é pra ser auxiliar dala (A-8).

Mello (2000, p.4) explicita sua posicao quantoranfcdo do professor:

N&o é justificavel que um jovem recém-saido dorensnédio possa preparar-se
para ser professor de primeira a quarta série encwed que ndo aprofunda nem
amplia os conhecimentos previstos para serem tiidem no inicio do ensino
fundamental [...] E também dificil de aceitar gpara lecionar até a quarta série do
ensino fundamental, o professor domine os conte@dosculares dessas séries
apenas no nivel médio, enquanto para lecionarta garquinta em diante do ensino
fundamental e médio seja necessario um curso sumkriquatro anos. Da mesma
forma, é possivel existirem professores polivakemas séries terminais do ensino
fundamental e até do ensino médio. Do ponto dea \psidagdgico, essa € uma
deciséo que deve ser tomada de acordo com o pegetacional dos sistemas de
ensino das escolas.
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A imagem do professor, como exemplo positivo nanfapdo, ndo tem espaco no
discurso das normalistas. Elas dizem existir oréoiot dessa imagem, logo, fazem criticas
aos professores e ao seu ensino.

[...] 0 que eu acho um fracasso... s&0 0s nossasfgeEsores que
deveriam ser 0S NOSsSOS mestres, em quem nOs desiamos
espelhar, t4 passando isso pra gente...principalteemos que
estamos concluindo o Curso. Se nao tivermos uma tadioa, la na
frente vamos estar fazendo a mesma coisa que &asacho que a
defasagem maior € a dos professores... ndo estdeni@o o papel
deles(A-5).

Algumas entrevistadas associam a qualidade na §@ondo professor a falta de
recursos materiais. Sabe-se que a educacao exigebatho com a cultura historicamente
acumulada em livros e em outras fontes. A exigédeidivros ndo é, pois, uma questao
particular de um dado professor, mas da prépriarezd da escolarizacdo. Entretanto, a
auséncia de escolas equipadas com bibliotecas esapde suprirem as necessidades
bibliograficas dos alunos e a incapacidade ecoredaecmuitos para a aquisicdo de materiais
levam a problemas de estudos, a julgamentos déscprakes do professor.

A qualidade do ensino é justamente isso, falta rauihaterial nas
escolas...os alunos ndo tém condi¢cdes de comprarvezes pedem ao
aluno....eles tém que tirar xerox...ndo tem livrafica dificil (A—10).

[...] tem professor que nem liga pra gente..a gengue se
vire...muitas vezes a gente ndo tem recursos, efo inateriais e tem
gue correr atras...tem professor que entende, ajéda...mas tem
professor que nao liga, ndo quer saber [...] os Brais seriam livros
gue nao temos...papel oficio, que s6 conseguimgsiraias folhas se
disser que é para professor...a gente tem que praxcdora pra
trazer pra ca(A — 9).

Outra aluna aposta no bom desempenho do professar aila expositiva como
indicativos de qualidade. Entende o professor coausa absoluta do sucesso do aluno:

Para mim ndo basta s6 a escola ter equipamento. d&ho que a
gualidade do ensino ta relacionada ao bom desemmento
professor [...]. O professor contribui para o bonesempenho do
aluno, a qualidade do aprendizado do aluno, de doema? Com
aulas expositivas...o professor influencia a merda crianga, que
tenta segui-lo a risca mesmo [...]. 0 professor éndximo para a
crianga...o bom ou mau desempenho do aluno depende
exclusivamente do profess¢h—7).
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A ma qualidade do ensino, segundo algumas normsligtode ser vista em
experiéncias de estdgios, quando se deparam camc@ds tradicionais de ensino. A
qualidade residiria em metodologias dinamicas, @soas tradicionais. Observe-se que, se a
metodologia tradicional € um aspecto que pode caplha desqualificacdo do ensino, €,
entretanto, insuficiente para explicar o fendbmeaaguahlidade como um todo:

Os professores vivem em capacitacdes, mas em sakuth parece
gque esquecem tudo o que aprendeu. Na sala de awdany o

tradicionalismo mesmo....quadro negro e giz para dala. Eu tive

uma experiéncia em uma escola...quando a gente @ntmpra

estagiar, foi com um plano de aula bem dinamiccenb versatil [...].

Foi uma polémica...ninguém queria nada de diferentapenas
copiar...copiar. Foi muito triste. Os professoresnda estdo no
tradicionalismo de copiar, ocupam o0 aluno o tempateairo

copiando...assim eles ficam quietos [...]. A gentai com um

material didatico dindmico pra sala de aula, queltralhamos o més
todo no projeto...quando chega na sala de aula afpssora nao
deixa a gente realizar o projeto (com mdusica, cada, material
concreto), porque ela diz que os alunos ficam vitna e depois ela
nao vai fazer aquilo. Trabalhamos com a interdiski@aridade...a

professora ficou bestgA-2).

A busca de conhecimento pelo professor é um dombamsapontadas para superar

a ma qualidade no ensino:

Se o0 professor ndo busca ter mais conhecimento, egasino vai
ocasionar uma ma qualidade no seu ensi(®— 12).

4.3 Conteuidos, Temas e Exercicios de Habilidadedétectuais

A Escola Normal, como instancia de formacéao sistenada, desenvolve conteudos
historicamente construidos, entendidos como netgessaformacdo docente, além de temas
que, no presente, sdo alcados a discussdo daaejddmas provenientes dos avancos das
ciéncias e de questdes vividas pela sociedades Essd#eldos e temas sao postos para
reapropriacao/discusséo/analise, no curriculo dandgdo docente, com metodologias
especificas e convenientes, segundo a naturezaddeconteudo e entendimento dos que os
trabalham. No curriculo, em seus componentes de, agdricam-se habilidades, atitudes,
valores, como outros elementos do projeto de fofimagas subjetividades em curso na
Escola. O curriculo, com sua acdo modeladora, @oipelas normalistas, professores

formadores e outros do circuito da escola.
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Dentre as disciplinas que compdem a grade curricdldaCurso Normal, as que os
entrevistados distinguem como significativas parsua formacdo docente sdo: Educacao
Especial,Educacao de Jovens e Adultos, Psicolgdiacacao Infantil.

Na minha formagdo nesse curso, as disciplinas queaisn
contribuiram foi a de Educacao Especial e a [Eduéag de Jovens e
Adultos, [...]. H& uma responsabilidade enorme qunvocé vai
trabalhar com criancas especiais...tem que ter uroansciéncia
bastante elevada...é muito delicado...e com jovenadultos com
dificuldades de ler e escreve(A-3).

A disciplina que eu mais me identifiquei e que maantribuiu pra
mim foi Psicologia...porque eu né&o tinha idéia doue seria
psicologia...as aulas eram super chatas, mas ndOseagemos
muito...como conviver, entender por qué do comporémto daquela
crianca...as fases no desenvolvimento d@ab).

A mesma aluna também fez referéncia a Educacaoveas e Adultos:

[...] Jovens e Adultos também...porque eu acho muitonito um
adulto querer aprender...essa disciplina me ajudowito...foi muito
arduo o que aprendi, muito sofrido...muitas lagrima pra
aprender...trabalhar integradamente...a Educacdo dmvens e
Adultos nos deixa preparados pra ensinar pra eles.nossa
professora ela ensinou bastante, tanto a teoria nteaa pratica...séo
as que eu vou sair com mais conhecimen{d-5).

[...] a disciplina mais importante pra mim foi Edacédo Infantil, por
estar atuando nela e porque tem um ponto xis e érevtudo(A-12).

Interessante observar que, salvo a Psicologia, isgplthas distinguidas como
significativas tratam de teméaticas relativamenteasono universo disciplinar da formacéao
docente. Indicam questbes pertinentes a sujeitos ljgtoricamente vinham sendo
silenciados, senédo excluidos da acao publica edunzdcos jovens e adultos marginalizados
da escolarizacdo em época propria; 0s sujeitosrmpassidades especiais e as criangcas em
idade ndo escolar que hoje sdo os sujeitos de @cafantil. A novidade, a densidade
social dessas tematicas, as virtudes pedagégisgwrof@ssores por elas responsaveis, o gosto

pessoal por esses temas estariam na base dessgadiat

Determinados temas foram destacados como de nedéméncia para a formacgao do
professor. Alguns séo relacionados as disciplimasatlas como significativas para a

formacdo, antes referidas.
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Durante esse curso pedagogico, nés trabalhamos ganos temas e
um me chamou mais atencdo. Foi a convivéncia do fpssor em
sala de aula.E que ele tem que estar atualizado [...] essaadoi

muito polémico em sala de aula [...] ele me ajudowito na minha
formacao(A-1).

Um dos temas que mais me chamou atencdo e que ahote
aprendido muito € a_escola e a comunidadgue a escola néo
trabalha so6...a escola e a comunidade, a sociedada familia,

trabalham unidas. Nao é sé o professor respons®ab ensino da
crianca, todos ajudam: a direcdo, coordenacdo, eiMeiros, as

merendeiras, o0 porteiro, a SAB, a familia, os vizos, etc(A-2).

O que me marcou mais na minha aprendizagem foi qdaneu
comecei a fazer o0_plano de aulgreparar aula e dar pras minhas
préprias colegas em sala. De inicio medo e insegges depois a
adaptacadA-6).

[...] a_importancia do bringuedo na educacao infanime marcou,
porque a partir dai, foi que eu comecei a confec@o 0s
brinquedos...coisas que eu nao tinha habilidade] [trabalhei com
produtos reciclados. Fiquei deslumbrada(A-7).

Os tedricos que tiveram destaque na formacdo delseuhey pela Escola Normal
apareceram de forma muito acanhada, nas lembraecastes dos normalistas. Foram
apontados Jean Piaget e Lev Semyonovitch Vigotsiyy maior frequéncia, enquanto que
Henri Wallon, Paulo Reglus Neves Freire e SigmuraadiéF foram citados apenas uma vez. A
breve referéncia a esses autores deixa no obseruadsentimento de pouca familiaridade
dos normalistas com eles.

Ha incipientes alusbes as tendéncelagogicas mais utilizadas na formacdo em
processo da Escola Normal pesquisada. Alguns alawoos bastante inseguranca, referiram
ao construtivismo:

[...] a gente trabalha mais com a tendéncia consivista...que o
aluno € quem vai construir o seu préprio conhecintenA gente vé
isso dai nas matérias artes e de matematica, qoade a gente vai
trazer um material para que o aluno trabalhe...e vésolver o seu
conhecimentqA-1).

A que mais eu tenho trabalhado é a construtivisigue junto, o
professor e o aluno se constroi...o aluno aprendéambém ensina
[...] a aprendizagem é construtiva, todos trabalh@&todos ganham
e todos aprendem(A-2).
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[...] a tendéncia que mais predomina aqui no CurBmrmal...é a
construtivista...por qué? Porque nela o professar][ele tem que ta
buscando novos conhecimentos...tem que ta se raodd,

interagindo com seu colega de trabalho [...] busaaovas formas
para que as criancas se interessem pelo dom dedestundo soO
aquelas teorias...escrever no quadro negro, nale..& naquele
negocio dela querer construir...brinquedos...quergarticipar de

amostras pedagogicagA — 7).

Nesse aspecto, os discursos citados apontam derdaiz do documento Prética
Pedagogica: Mola Propulsora da Qualidade do Eng2®3, p. 8), (ver capitulo 3),
considerando-se que este documento define comdivabjgeral da formacdo na Escola
Normal adotar-se a fundamentacdo “tedrico-ciemtifie ético-democratica de cunho
construtivista e interacionista”. Observa-se, nta®o, que a concepg¢do de construtivismo,
expressa no discurso, carece de melhor tratameatacordo com Miranda (2003, p. 88).

As pedagogias construtivistas ou pedagogias pgit@é contemporéneas sdo a
face pedagdgica de um processo educacional em aor®rasil. [...] Como em

outros momentos da histéria da educacéo, consfituideario pedagdgico sobre
como deve ser a escola, como devem ser os aluoo® deve agir o professor e
quais principios devem orientd-lo. Esses consens@® considerados

imprescindiveis ao processo de implementacdo de refboama na educagédo. No
entanto, quase sempre, o0 que se pretende nesefisicdes e reformas de politicas

publicas educacionais é justamente estabelecersmua@metros de mudanga, que
necessariamente ndo impliquem sua real pretenségagpossibilidade efetiva.

Apenas uma normalista fez referéncia a tendéndagigica humanista, mostrando
incipiéncia no conhecimento tedrico sobre tend&npélagdgicas:

Pra mim ainda existe muitos professores com as &amlas

tradicionais...mas o0 que prevaleceu nesse Cursafoumanista [...]

€ humanista porque hoje em dia t4 se perdendo essEodo

tradicional...€ raro os professores serem tradicis[...] hoje em dia
os professores estdo procurando [...] saber lidamisn com o

aluno...de forma que eles queiram aprender maistenagir mais e

prestar atencdo nas aulas...entéo eles [0os professjcestdo fazendo
de tudo [...] pra despertar o interesse [(A-3).

O ascenso ao desenvolvimento da capacidade inxtdgiqna literatura pedagogica
vem tomando assento na formacao do professor. Delmcom Pimenta (2004, p.17) “A
construcdo do conhecimento se da através da prddigaesquisa. Ensinar e aprender so
ocorrem significativamente quando decorrerem de posiura investigativa de trabalho”.
Nesse sentido, uma normalista cita a curiosidadeocama condicdo para a formacao,

contemplando, de certa forma, a postura investigajile hoje se declara central no ensino.
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A normalista tem que vir pra ca sabendo qual é gpeladela [...] tem

que ter [..] curiosidade para aprender mais, poEjuS NOSSOS

professores sabem muito, mas as vezes eles ndamass..]. Vocé tem

gue estar se reciclando, perguntando as pessoasjypsando(A-5).

Cobrancas sobre a utilizacdo de recursos didaticoernos e a necessidade de espacos

para fazé-los sdo constantemente feitas, parecaintoir-se a esses recursos a qualidade
definitiva da atualizacdo necessaria a formacaerdec Certamente, reduzir-se a formagéo do
magistério a competéncia para as tecnologias edue&nao é tudo, podendo tal associagéo ser
tomada como influéncias de tendéncias tecnicistagurso na Escola e na sociedade.

Para uma boa formacdo pratica, a Escola Normal devier um

laboratorio para que aprendesse a usar os aparelhesessario$A—7).

A Escola Normal precisa de um laboratoério...dentda escola onde
a gente preparasse o material pra levar a canfpel2).

O desenvolvimento de habilidades intelectuais prodmo nas aulas, através de
procedimentos e métodos didaticos, faz parte dadgiio do professor. Foi preocupacéo
desta pesquisa enfocar estas habilidades que nmcitte trabalho com o pensamento.
Associacao de idéias, reproducéo, interpretacdoentarios, sinteses, criticas, analises sdo as
habilidades enfocadas. Da-se abaixo a sintese ssbaequestdo, contemplando-se tanto os
depoimentos dos alunos quanto os dos professoeesigese momento da pesquisa, falaram

do mesmo ponto (apéndice A e B).

Quadro 6 - Depoimentos de professores e alunos sobre halebdadelectuais exercitadas
em sala de aula, por ordem.

Ordem Declarada

Habilidades Exercitadas nas Aulas Normalistas | Professores
Reproduzir falas de autores - -
Associar fatos 40 1°
Comentar idéias - 40
Expor experiéncias proprias 1° -
Analisar idéias - 6°
Criticar com argumentos - 5°
Ouvir exposicoes 3° 3°
Articular pensamento proprio 50 -
Falar um tema estudado com as préprias palavras 29 20
Refletir sobre aspectos de um tema em estudo - -
Fazer perguntas - -

Fonte: Pesquisa de Campo.
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Certamente, os olhares dos professores da Esdmia @® exercicios que promovem
com os alunos e os olhares destes sobre os ersraigie realizam ou para 0s quais sao

orientados, sdo diferentes.

Tomando-se como referéncia a ordem que os proéesssiaram ao trabalho com
habilidades intelectuais em sala de aula, podezes que o estilo pedagdgico recorrente na
formacdo dos normalistas é a exposicao, seja fata professor, seja feita por alunos,
quando falam um tema estudado com as prépriasrpala® trabalho do pensamento, mais
constantemente exercitado, parece ser a assocthkgdatos, a reelaboracdo do que foi
apropriado e a assimilacéo pela audicdo. A andlisdtica, os comentérios, que exigem mais
elaboracdo intelectual, parecem tratados com mémmuéncia. Ficaram ausentes do
exercicio pedagogico ou néo foram referidos, caltedcom a reproducéo de falas de autores,
a exposicao de experiéncias proprias, a articuldgdpensamento préprio, a reflexdo sobre

um tema em estudo, o fazer perguntas.

Segundo a percepcao dos alunos, o trabalho corabdglhdes intelectuais em sala
prioriza a exposicao de experiéncias proprias, npossivel alusdo aos seus desempenhos
verbais em sala de aula, também declarado pelegzmf. A reproducao de idéias, declaradas
como segunda opcdo mais exercida é enriquecidafiftebopessoal do aluno. Trabalhar a
analise critica, a emissao de comentarios, o angiome fazer perguntas, foram silenciados
pelos alunos, ndo tendo sido, portanto, percelmido® trabalho sistematico em aulas.

Grafico 1 - Depoimentos de alunos sobre habilidades intelecesenvolvidas em sala de
aula, relacionadas a aprendizagem, por ordem e@cht.
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Fonte: Pesquisa de Campo.
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O gréfico apresenta a ordem de atividades escalipetos alunos, a respeito de
como aprendem melhor:

1° lugar — em sala de aula com livros (leiturayasidirigido);
2° lugar — fora de sala (grupos espontaneos);

3° lugar — em aula com o professor (exposi¢ao);

4° lugar — em discussdes, com o coletivo da satai(grios);
5° lugar — fora de sala (leituras individuais);

6° lugar — em aula com colegas (estudo em grupo);

7° lugar — fora da sala, com explicagcbes eventddisitadas.

A escolha por atividades que ndo exigem maior edfd® do pensamento parece
estar mais presente, pois geralmente, sao diremsngelo professor ou textos pré-

estabelecidos, acentuando-se o que foi apresentagwadro anterior.

Esse resultado parece apontar uma dificuldade enuad a teoria aprendida durante
a formacdo inicial, a uma autonomia de idéias e waplcabilidade do conhecimento
adquirido na escola. Os alunos parecem um poudcmismms) quanto ao aprenderem mais na

sala de aula ou fora dela.

Talvez o fato de ndo serem exercitadas duranterraafi@o para professor(a),
atividades que explorem mais a construcdo de pendas e idéias, a reflexdo, o senso
critico e outros, venham contribuir para esse tadal Ou talvez, por ndo terem sido

estimuladas desde cedo, em escolaridade anterior.

O resultado apresentado sugere também, um repeasé&rmacdo docente, em
novas propostas de atividades que favorecam essamdao. Proporcionando condi¢cbes
adequadas para um profissional capaz de enfrerstadesafios existentes no contexto

educacional na atualidade.

4.4 A Prética como Esperanca e como Critica no disso das Normalistas

A referéncia a importancia do estagio na formagd@mbfessor € bem constante,
quando sdo postas dificuldades, angustias, desgi®sa normalista enfrenta nas primeiras
situacdes da pratica.

Atribuindo forca substantiva ao estagio na formagdnas falam dele, salientando
pontos de desarticulagdo entre a formacdo em acuaskscola Normal e as escolas que

servem de campo de estagio.
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[...] quando eu fui para o0 estagio, foi completantien
diferente...porque aqui eu estava vendo assuntoléle2° e 3° ano
cientifico... ndo era 0 que eu queria..ndo era oueq eu
precisava...eles [0s professores] tém que prepamagente para
ensinar aos alunos o conteudo que eles estao vgndagora no 4°
ano é que estdo voltando e vendo um pouco desséeddos...era
pra ter preparado desde o 1° a(-6).

[...] 0 estagio...que ele fosse de uma forma maerapanhada pelo
professor da Escola Normal...ndo como é...n0s, asrvamos a um
estagio, chega la [ na escola] e é acompanhada aggpelo pessoal
da escola...e o professor da Escola Normal que davie até aquela

escola...pra dizer que ta bom...onde erram@&=7).

Séo destacadas as praticas desenvolvidas na salaulde como também,
oportunidades de participacdo dos alunos em pgojetgorogramas como experiéncias
relevantes na preparacdo para os estagios e pamatasms da futura professora, que dao
maior sustentaculo as praticas da futura professora

Eu destacaria como importante [para a formacdo dotw os

estagios [...] a pratica leva a perfeicdo. As aulag ensino

fundamental dentro da sala de aula...ajudam... agagios que nos
fazemos, principalmente no 4° ano [...] sdo est&gomnstantes e a
gente passa mais tempo la [...] as vezes somos atlam para
participar de projetos e programas...nos dao oportades e ajudam
a crescer na pratica aqui na Escola Norm@gh-2).

O que é desenvolvido na Escola Normal abre espata p busca de uma
complementacdo de estudos ao que € oferecido messka. Mas, também deixa algumas
lacunas, como é observado pelos normalistas:

E necessario procurar fazer uma faculdade...pra quementar o
Curso Normal...porque s6 ele ndo é fundamental] [se vocé quiser
crescer nessa profissao, € necessario se qualififAr3).

A partir do entendimento da insuficiéncia da prapao para o magistério na Escola
Normal, alunas passam a detalhar criticas a so@afi#o. A postergacado da formacao pratica
é realcada:

O ensino da Escola Normal, no meu ponto de vist@goné o

suficiente para sairmos daqui capacitados...formadgara lecionar

tanto na escola municipal, quanto estadual ou pril&a..acho que se
devia pensar melhor no ensino da escola normal. Baé? Porque a
gente entra aqui, mesmo quem ja fez o segundo geavai ver todas
aguelas matérias...novamente [..] acontece quesaipa mesmo, a
gente sO vai comecar a entender no 3° e 4° gheor).
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A mesma normalista prop0e algumas sugestdes, anartesnpo em que expde suas
angustias:

[...] € necessario novas propostas...para que possamudar e sair
daqui altamente capacitada...existe relatos de ahgqs alunas que
saem daqui e vao ensinar em uma escola e nado salesar
mimeografo...ndo sabe usar um retro projetor, insiaum video na
TV...por que? Porgue isso ndo é ensinado na Eschlarmal [...]
existem casos de algumas escolas que a gente va pr
estagio...quando é pra retornar [para o estagich€hao querem, as
gestoras ndo aceitam, por qué? Porque a gente ndo t
capacitada...chega |4, ai passa vergonha porque sabe usar 0S
equipamentos, os laboratorios de informatica...fid#icil trabalhar
dessa maneira(A-7).

De acordo com Mello (2000, p. 7) sdo muitas as eémeias que qualificam um
professor:

[...] E imprescindivel que o professor que se mepzara lecionar na educacéo
basica demonstre que desenvolveu ou tenha opaatimide desenvolver, de modo
sélido e pleno, as competéncias previstas pargesss da educacdo basica, tal
como estabelecido nos artigos 22, 27, 32, 35, 3@dae nas diretrizes curriculares
nacionais da educacao bésica. Isso é condicadgerdiavel para qualifica-lo como
capaz de lecionar na educacéo infantil, no ensinddmental ou no ensino médio.

Executar, pois, competéncias para 0 uso de tedaslogducacionais que
potencializem a aprendizagem € um elemento de f@omalo (a) normalista. Estas

competéncias foram objeto de criticas de normalisia Curso Normal, ao lado de outros.

O documento “Pratica docente: mola propulsora ddidade do ensino” (2003), ja
citado, assume a pratica pedagogica como eixo daafiio da normalista e defende
metodologias articuladoras de teoria-prética, teagbes problema e de desenvolvimento da

reflexdo, para o desenvolvimento de competénciasspionais.

A eficacia desse documento na Escola parece tinpddjcularmente no que
concerne ao desenvolvimento de competéncias, atoe/énetodologias que articulem teoria
e pratica. O discurso de normalistas, particulatemel® uma que ja é professora, antes de

habilitada formalmente, acusa auséncias dessergxmocesso formativo.

7

[...] 0 que eu ndo aprendi no Curso &€ como enfran@gumas
situacbes com alunos que apresentem problemas papeender
como lidar com as questdes do dia a dia de salawea...como lidar
com as maes, com as cobrancas [...] isso na teetiando aprendi
aqui, fui aprender na prética...arduamente [...] eacho que tinha
gue ser trabalhado...esqueceram ou ndo quiseramspasvocé tem
gue ensinar isso, sua importancia; isso € do cualti isso ndo € [...]
€, estéa faltando...eu ndo aprendi aquiA=-5).
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Enfim, tentou-se reconstruir neste capitulo, osul®s das normalistas sobre sua
formacao e, ao reconstrui-los, resgatou-se um otnple elementos da formacao da “Escola

das Acacias”.

Observou-se que a Escola conseguiu reafirmar cami@lopcdes, assim como negar
outros. Observou-se, também, nos discursos, qumstracdo deser professorgpassa por
varios caminhos, iniciando-se muitas vezes, ardezpgao pela Escola Normal. Brincadeiras
de crianca, convivéncia com professores na famitifiuéncias de professores, sonhos,

imagens, compdem o quadro da escolha da profissao.

Apreendeu-se que a Escola Normal vai introduziads, poucos, a futura professora
em contato com o exercicio da docéncia, quandajedes primeiros anos do Curso, a
normalista vai participando de experiéncias emlasa® posteriormente, em salas de aula. A
formacdo que a Escola desenvolve mereceu crisobsetudo do ponto de vista da pratica,
cuja incipiéncia é refletida na inseguranca, no andds normalistas entrevistadas, para
enfrentarem uma sala de aula.

O estagio aparece como falho, inadequado e bagteetario, dificultado também
pela ndo adequacédo do que € ensinado na formagoe elas precisam para o exercicio da
docéncia.

Observou-se ainda, a fragilidade com que séo tratlak as tendéncias pedagdgicas,
os tedricos que as subsidiam, os conteldos e osi@re de habilidades e competéncias. As
normalistas atribuem a precariedade da qualidadeude€formacdo nessa Escola a falta de
recursos

Ha nas falas, uma reiteracdo do discurso do an@onodacdo, da dedicacdo, da

sublimidade de ser professora.
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CONSIDERACOES FINAIS

Muitas vezes 0 comeco é o ponto final.
Por que chegar ao final pode ser a
Unica maneira de comecar.
O final é o ponto onde comecamos.
T. S. Elliot

Apresentou-se, nesta pesquisa, uma reconstrucapratesso de formacao de
professores(as) em uma Escola Normal em funcionmm®ara tanto, foram considerados
discursos dos(as) normalistas e professores(asjattores(as) e documentos escolares da
escola estudada e de 6rgaos reguladores oficiartar@ente, essa reconstrucao € permeada
de lacunas e siléncios, alguns dos quais lidogp®uleixados a sua inércia por limites

proprios da investigagao.

Como ja se conhece, o estudo foi movido por peggusbbre a formacdo que se
processava em uma escola normal na Paraiba. Pargtsd: como o(a) normalista fala da
formacdo em ato na escola normal? Que indiciosobéessua identidade de professor(a)
mesmo vivenciando ainda sua formacao? Que aspigineos, praticos e que habilidades
intelectuais necessérias a pratica profissionadl@zncia tém tido espaco nessa formacao?
Que pontos do processo de formacéo séo evidencaoprofessores(as) e documentos

reguladores dessa Escola?

Uma primeira consideracdo que aqui se faz diz resm® estatuto da Escola
Normal, enquanto ensino médio e profissionalizaAt&scola Normal como instituicdo de
nivel médio e profissionalizante organiza seu culoi para atender a estes dois propésitos.
Nesta operacdo, parece tornar opaca, ao longo dso,cia formacdo pedagogica
profissionalizante, frente a formacao propedéubiaea o ensino superior. O trato estanque
das disciplinas da base comum e da base pedagfgicarofessores dessas areas, termina
por dicotomizar a formacao e a responsabilizar deigar as disciplinas da base pedagdgica
o exclusivo papel da formacao profissionalizanegusdo professores da base pedagogica
(profissionalizante). Estes séo incisivos em colessa questdo, expressando o sentimento de
nao partilha dos professores da base comum nad¢éordo profissional docente. Parece que
as competéncias da Escola Normal como formagadvdemeédio e ensino profissionalizante,
nos moldes atuais, reedita a questdo de descaacter da formacédo docente, ja discutida

em outras épocas.
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O reconhecimento legal da insuficiéncia da formagio nivel meédio para
professores (as) da educacao infantil e primeigdescdo ensino fundamental (Lei 9294/96) e
a instituicdo do nivel superior, como formacdo pesaes (as) professores (as) tém um
significado contraditorio: de um lado, mostra awengla sociedade que, ante suas atuais
demandas, requer formacao de nivel superior, @dimelhor responder a educacéo que lhe é
necessaria; de outro lado, para os que estdodnsenio processo de formacdo média, essa
politica significa incompletude/inadequacao/obst#asia de formacdo e de sua qualidade
profissional para o mercado, criando neles novosafaes quando ndo inseguranca e
desconforto consigo mesmo(a). Alguns(mas) nornaalistob um sentimento de tristeza e
discriminacdo apontam a perspectiva (desejo, efoposicdo contextual) de cursar a

universidade.

Apreender a formacdo em curso na Escola Normalngbranuitos aspectos. Um
deles, talvez o mais dificil e o que, certamenteyr@ — considerando-se teorias sobre a forca
do curriculo, da escola, na formacdo das subjeiildd, dos modos de pensar — é a
formacdao/identidade do ser professor. A pesquisacpipou-se com este aspecto e observou
as opcoOes declaradas dos(as) normalistas sobekaepela formacdo na Escola Normal.
Percebeu-se que a escolha pelo Curso Normal, paiaaia, sofreu influéncias da familia,
de remotas brincadeiras infantis, de vivéncias poofiessores, e de convicgdes proprias dos

sujeitos.

Essas influéncias remotas e proximas, certameatedefinem de modo conclusivo
a opcao por tornar-se professor (Bptretanto, a construcdo do professor (a) no curso,
empreendidas nos embates com os conhecimentogutiegte valores para o enfrentamento
da profisséo, a interagdo com profissionais no cad@pescola (estagios e outras atividades),
a familiaridade com problemas da profissdo quewdam um sentimento de “nos”, enfim,

todos esses elementos comecam a dar forca a idagdib com a profissao.

Considera-se, pois, que a formacdo docente, tordedde a opc¢édo pela Escola
Normal, até seu vivenciamento nessa escola, cglosaibilidade para a emergéncia do
processo de identificacdo com a docéncia. Essegsocse afirmara na pratica da docéncia,
como também nas lutas pela afirmacédo e valorizagéprofissional. H4A também que se
considerar, no mesmo processo, possibilidades deedefinirem opgdes e convicgdes

julgadas firmes.

Concorda-se com teoricos da educacado a respeiforgda da pratica e de seus

enredamentos na afirmacéo da identidade do profeéSsb a forca desta pesquisa, afirma-se
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que no processo de formacdo também se desencaeleia®ntos identitarios. Com a leitura

atual de estudiosos que advogam a perda de reifesé&mstaveis na formacéo da identidade,
considera-se a constituicdo da identidade comaepsacaberto. Assim, o ser professor € uma
construcdo que se dinamiza com afirmacfes e nega;da qual pesam a pratica docente

articulada a teorias e a experiéncia social eipalihais ampla.

Os documentos considerados importantes para a nadascola permitem ver
contradicdes entre principios ali defendidos e e gata sendo desenvolvido na Escola,
principalmente em relacdo a pratica, entendida comla mestra da formacdo dos futuros
professores. O estagio foi alvo de criticas dosfasnalistas, tanto pelo reconhecimento de
seu papel na formacao docente, quanto pelo desprepm que chegam a ele e, ainda, pelo

acompanhamento insuficiente que Ihe é feito.

A formacdo especifica para a atuacdo do(a) praf@dsaparece, nos discursos
dos(as) normalistas, como incipiente e denunciagtaocfonte de inquietacbes sobre a
eficiéncia do seu futuro trabalho. Criticas a fagémapratica no que tange aos estagios, como
ja se observou, e criticas as competéncias naonwdsdgiglas para uso de recursos
tecnoldgicos de ensino s&o recorrentes. E també®, feesse discurso, o enaltecimento a
educacéo, através da for¢ca do amor aos alunosdissfo. Alusdes ao desenvolvimento da
consciéncia critica do(a) professor(a) como elemeat formagéo profissional € silenciada,
podendo-se observar, entretanto, pequenas critisagacoes proximas, referentes a acdo da
escola ou do professor. As habilidades intelectuznsisideradas recorrentes no trabalho
escolar, nucleiam-se em torno da audicdo e da E&wossilenciadas as que demandam

comentarios, criticas, articulacdo do pensameritpriar, a reflexdo em estudo, entre outras.

Considera-se, enfim, que a formacéo institucional pdofessor tem um papel
importante, pois € na dialogia dos discursos déspevesos que ai se travam, € nas
idealizacbes/tensbes sobre seu futuro campo dellmbque os formandos(as) véao
construindo referéncias (moveis) para o seu sefegsor(a). Nesse contexto vao sendo
identificados e se identificando com a profissdocette. Vao enfim, tornando-se

professores(as) e sentindo-se professores(as).

E necessario que as instituicbes de formacdo dessares, seja em nivel médio,
seja em nivel superior, constituam-se objetos peemtas de politicas que as renovem como
oficinas de intelectuais competentes e criticoa pagducacao.
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Apéndice A

Questbes para Pesquisa com Professores Formadores

1 - Vocé é professor (a) da escola normal, log@ wformador (a) de professor. Como vocé
entende a questao da formacgao?

2 - O que vocé considera fundamental na formacgwafessores?

3 - Vocé acha que esta escola esta trabalhandst@atenta ao que é fundamental para o
professor?

4 - Quais sao os autores que fundamentam seuttcatbalprofessor?
5 — Qual o espaco que o livro tem no seu trabalho?

6 — O que mais se tem exercitado nas aulas? pdatbe 10:
( ) reproduzir falas de autores,
( ) associar fatos,
( ) comentar idéias,
( ) expor experiéncias proprias,
( ) analisar idéias,
( ) criticar com argumentos,
( ) ouvir exposicoes,
( ) articular pensamento proprio,
( ) falar um tema estudado com guwéprias palavras,
() refletir sobre aspectos de umaem estudo,
( ) fazer perguntas
7 — Fala-se atualmente da necessidade ou impatdede formar professores reflexivos, o
gue vocé acha disso?

8 — Quais as dificuldades enfrentadas pela escotzu trabalho de formar professores?

9 — Conheco o PPP desta escola, como tem sidopgasi@pacéo na formalizagdo deste
projeto?
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Apéndice B
Questdes para a Pesquisa com Alunos da Escola Noima

1- Perguntas de socializacéo

1.1Por que esta estudando para ser professora?

1.2Tem alguma convivéncia com professores (a) queignana educacao?
1.30 que eles falam da profissao?

1.4 O que vocé tem aprendido com eles?

2- Visao da educacéo e da formacao profissionabdator de qualidade de ensino

2.1 Qual é o papel da escola na sociedade?

2.2 Qual é o papel do (a) professor (a) dentrcsdala e da sociedade?

2.3 Tem-se dito que a escola no Brasil, apesaerdanipliado o atendimento a populacéo,
ainda vai mal... Ha repeténcia... Pouco aproveitdmde estudos... Que causas podem
estar ocasionando, no ensino fundamental, estéaapoe reprova, que nao ensina? O que
se espera dela?

2.4 Dentre essas causas, cite aquelas que voeéWaig fortes, pela ordem.

2.5 Existe alguma relacdo com a qualidade no e®sino

2.6 O que diz da formacéo do professor nesse qyddroualidade do ensino) ?

2.7 O professor (a) formado (a) na Escola Normal, i@nda hoje, um espaco na educacao
escolar, com respaldo na Lei 9394; 96. Esta Levéra formagcdo do professor da
educacao infantil e ensino fundamental em niveésap Seria necessario que a formacao
desse professor fosse feita em nivel superior?

2.8 Vocé tem planos de estudos para depois daus@acto Curso Normal? Por que?

3- Formacéao — conteudos, tedricos, exercicio dditiathes intelectuais, métodos.
Vocé cursa o ultimo periodo de formagédo nalgB$dormal. Vamos falar sobre esta formacéao.
3.1 Pensando nas disciplinas do curriculo, quatgiasontribuiram significativamente na sua
formacao? Pode citar algumas e dizer em que caiaiin?
3.2 Que temas ou assuntos estudados no curso clomé@ inportantes para a sua formacao?
3.3 Que autores (as) lidos (a) contribuiram paaaaformacao?
3.4 Que tendéncias pedagogicas vém predominansisanfarmacéo de normalista?
3.5 O que vocé destaca de importante para quenaahista tenha uma boa formacé&o pratica?
3.6 Isto é desenvolvido no seu curso?
3.8 Vocé sente falta de algum assunto necessaaoapatuacao de professora que nado tenha
sido contemplado no Curso?
3.9 O que mais se tem exercitado nas aulas, pdetbea 10 :
( ) reproduzir falas de autores,
( ) associar fatos,
( ) comentar idéias,
( ) expor experiéncias proéprias,
( ) analisar idéias,
( ) criticar com argumentos,
( ) ouvir exposicoes,
( ) articular pensamento proprio,
( )falar um tema estudado com suas @Eemalavras,
( )refletir sobre aspectos de um temaestado,
( ) fazer perguntas
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3.10 Vocé aprende melhor:
( ) em aula com o professor (expagica
( ) em aula com os livros (leitueatudo dirigido)
( ) em aula, com colegas ( estud@airpo)
( ) em discussfes, com o coletiveala (seminarios)
( ) fora da sala, ( grupos espontaneo
( ) forada sala (leituras indivdk)
() fora da sala, com explicagbes ®aan solicitadas

3.11 Como Vocé se sente nesse processo de forracéote?

3.12Como a formacéo de normalista que vocé vivestianEscola Normal vai ficar na sua
memoria?



