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A todos os educadores que
militam dia a dia, acreditando
na importincia desse oficio
para a construgio de uma
sociedade  mais  justa, com
perspectivas bem melhores a
vida dos menos_favorecidos.






Sonho Impossivel

Sonhar, mais um mundo impossivel,
Lutar, quando é tacil ceder,

Vencer o inimigo invencivel,
Negar, quando regra é vender.
Sofrer a tortura implacavel,
Romper a incabivel priséo,
Voar, num limite improvavel

Tocar o inacessivel chio

E minha lei, é minha questio,
Virar este mundo, cravar este chio.

Nio importa saber se é terrivel
demais,

Quantas guerras terel de vencer
por um pouco de paz.
E amanhi,

Se esse chdo que eu beijel for meu
leito e perdao,

Vou saber que valeu delirar e
morrer de paixdo.

E assim, seja 14 como for, vai ter fim
a infinita afli¢do.

E o mundo vai ver uma flor brotar

Do impossivel chéo.
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APRESENTACAO

Este livro resulta da dissertacio do Mestrado em Educacio, da
Universidade Federal do Rio Grande do Norte, intitulada “A politica de
formacdo inicial de protfessores e a implementagdo do componente
curricular prética profissional na licenciatura de Geografia do CEFET-

RN (1999-2006)".

E um trabalho de pesquisa que expressa a continuidade de
investigacdo e curlosidade académica despertada das experiéncias
profissionais vivenciadas no contexto da implantagdo das licenciaturas
no CEFET-RN. Na época, por ser percebida a contradi¢do nos planos
conceitual e legal da formagdo de professores promovidos pelo Estado,
o estudo foi aprofundado. Eram muitas as questdes a serem discutidas

no sentido de entender o processo de insercio.

Em 2004, os estudos foram direcionados, a0 mesmo tempo em
que atuava na coordenagdo dos cursos de licenciaturas em Geografia e
Fisica do CEFET-RN, na implantagdo de um curriculo construido
coletivamente por uma representacdo de professores que atuavam no
Ensino Médio nesta Institui¢do. No decorrer do estudo, novas questdes

foram analisadas, tais como:

e O contexto conjuntural da época, que enfatizava as
reformas do Estado e do Sistema Educacional
Brasileiro, verificando a imposi¢do do neoliberalismo
como pensamento Unico e forma restrita de interpretar

e resolver os problemas sécio-econdmico-politicos;
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e A reconstituigdo do processo histérico do CEFET-RN
desde seu nascedouro e as transformacodes curriculares

vinculadas as transformagoes do Sistema Capitalista;

e A variagdo e a ampliagdo do l6cus de formagdo de
professores a partir da Lei de Diretrizes e Bases da
Educagio Nacional — Lei 9.8394/96, como resultante do
processo de mudangas das politicas educacionais

relacionados as reformas educativas;

e A formacgido de professores no CEFET-RN: limites,
desafios e superacdo na implantagdo do componente
curricular pratica profissional na visdo dos professores e

estudantes.

Procurando respostas a essas questdes, em especial as
supracitadas, partiu-se da perspectiva de mudangas e permanéncias dos
processos, buscando a questdo dos determinantes histéricos das
politicas educacionais, no Brasil, entre 1990 a 2006, e colocando em
evidéncia a politica de formacgdo de professores no contexto de
mundializacdo do capital que termina por produzir o mundo
competitivo numa escala transnacional. Nesse contexto, a educagdo é
tida como a mola propulsora do desenvolvimento da nagdo para a
competi¢do de mercado, constituindo-se num processo contraditdrio,
tanto quanto o projeto de sociedade neoliberal: centralizam-se as
decisoes politicas pelo viés do discurso da descentralizagdo e busca-se a
universalizagdo do conhecimento assegurando de direito tdo-somente a
educagdo basica para a maioria da populagio.
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No trabalho de pesquisa, objetivou-se, principalmente,
investigar a politica de formacdo inicial de professores no contexto
educacional brasileiro a partir dos anos de 1990, analisando como se
configurou no CEFET-RN, tomando como referéncia o curriculo e a
implantagdo do componente curricular pratica profissional do curso de

licenciatura em Geogratfia. Ele foi organizado na seguinte estrutura:

No capitulo I — Aportes sobre a comjuntura da década de 1990:

repercussio na orgamizagdo do Estado — parte-se de andlise sobre a
reestruturacdo do sistema produtivo, do neoliberalismo, da globalizagio
e do reordenamento do Estado para melhor situar a politica e o
curriculo de formacdo de professores. A reestruturagio produtiva
impulsionada pelos avangos cientificos e tecnolégicos redesenha as
formas de organizagdo do trabalho e as relagdes sociails em suas varias
dimensdes, ampliadas pelo processo de globalizagdo. Esses processos
incidem sobre os diferentes setores da sociedade, em especial sobre o
setor educacional, ocasionando nas reformas educacionais e,
conseqlientemente, na reforma dos cursos de formagdo de professores.

Capfitulo II — Diretrizes internactonais e nacionais para a educagdo

brasiletra: foco na politica de formagdo de professores — reflete-se sobre as
atuais diretrizes para a educagdo brasileira, com o foco na politica de
formacao inicial de professores. Destacam-se os principais documentos
internacionais e nacionais que orientam a politica de formagdo no
ambito das reformas educacionais, priorizando-se as diretrizes do
Banco Mundial, da UNESCO e da CEPAL, que orientam a formagao

inicial de professores. Para investigar as diretrizes de formacdo no
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Brasil, tomam-se como parametros o Plano Nacional, a Lei de
Diretrizes e Bases da Educag¢do Nacional — Lei 9.394/96 e os Pareceres
dela resultantes. Também se discute a lei do FUNDEF — Lei 9.424./96,
que criou o fundo financeiro para o desenvolvimento do Ensino
Fundamental e para a valorizagido docente, foco da politica educacional.

Capitulo III = Politica de formagdo de professores: variagdo do locus
de formagdo e a experiéncia do CEFET-RN e a variagio do lécus de
Jormagdo docente — constitui-se da andlise sobre a mudangas do espago
de formagdo docente desde as Escolas Normais aos espagos atuais,
destaca-se a experiéncia do Centro Federal do Rio Grande do Norte
(CEFET-RN), como l6cus da formagdo docente, e a repercussdo da
politica de professores no interior dessa Instituigio.

Capitulo IV = O curriculo proposto para a licencratura de geografia
do CEFET-RN: o foco na prdtica profissional — reflete-se a partir de
notas introdutdrias sobre o conceito de curriculo presente nos atuais
debates. Na revisdo tedrica, explicita-se a concep¢do de curriculo como
campo em que se estabelecem as relacdes de poder e a influéncia da
sociologia na concepg¢do de curriculo na pés-modernidade. Ainda nesta
parte, reflete-se sobre as duas concep¢des que a palavra pratica
profissional tem assumido no percurso da reforma de formagdo docente:
a pratica profissional concebida como exercicio da docéncia e a outra
concep¢do definida pelas diretrizes nacionais como componente
curricular. Discute-se também a organizagdo estrutural do componente
curricular prética profissional na licenciatura em Geografia do

CEFET-RN.

Capitulo V = O componente curricular prdtica profissional no curso
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de licenctatura em geografia do CEFET—RN: o que dizem os professores e os
alunos — trata-se da operacionalizagdo do componente curricular na
licenciatura sob a 6tica dos professores e alunos envolvidos na pesquisa.
A analise da questdo realiza-se a luz do referencial tedrico e das talas
dos sujeitos envolvidos.

Nas consideragdes finais, que embora seja de natureza
conclusiva, ndo se pretende esgotar a discussdo, e sim suscitd-la. No
percurso do trabalho, tecem-se redes de conhecimentos, na perspectiva
de estabelecer aproximacgdes acerca do objeto, que remetem a novos
questionamentos, procurando estabelecer as mediagdes e contradigdes,
pois se entende que a tematica possa ser abordada por varias facetas,
em razio de ser permeada por discordancias e por controvérsias.

Enfim, deseja-se que este livro provoque outras inquietagdes, estudos e
(re)construgdes de conhecimentos sobre a tematica, cabiveis no dmbito

da politica de formacdo docente.
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1. APORTES SOBRE A CONJUNTURA DA DECADA DE

1990: repercussio na organizacido do Estado

Para se compreender a reforma do Estado e suas repercussoes
nas politicas publicas, entre elas a educacional, é preciso consideréd-la no
cenario internacional e nacional, marcado pela reestruturagio
produtiva, pelo neoliberalismo e intensificagio do processo de
globalizagdo da economia, que exigiram o redimensionamento das
fungoes e do papel do Estado. Essas transformagdes trouxeram novos
desafios para a sociedade em geral e para a educagdo, em particular,
exigindo amplas reformas nesse campo para atender as novas
demandas sociais e do mundo do trabalho.

No cendrio internacional, a modernizagdo capitalista,
impulsionada pela revolugdo tecnoldgica relacionada as descobertas da
microeletrdnica, da microbiologia e da energia termonuclear, ocasionou
transformagdes estruturais e bastante complexas, as quais redefiniram
os modos de produgdo e provocaram mudangas no fluxo financeiro, no
mundo do trabalho, nos hébitos de consumo e nas representacdes
sociais, determinando, por conseguinte, uma reestruturacio do capital,
o que se desenha pela negacgdo das concepgdes vigentes e pela imposi¢do
de novos paradigmas. No Brasil, a reforma do Estado, na década de
1990, deve ser vista como parte integrante desse novo projeto de
sociedade, que tem como uma de suas principais diretrizes o modelo
neoliberal, o qual buscou redimensionar o papel do Estado, situando-o

no ambito de um movimento que inclui a liberalizagio, a privatizagio e
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a desregulag¢do da economia. Na visdo dos neoliberais, essa reforma foi
realizada com a finalidade de modernizar o Estado, tornando-o mais
agil, eficiente e flexivel; portanto, mais adequado a l6gica do mercado.
Essas diretrizes influenciaram a reforma educacional, com
grandes repercussdes também no campo da formacdo docente,
propiciando um modelo de formagdo mais rapida, mais flexivel e

articulada as novas exigéncias do sistema capitalista.

1.1 O contexto da reforma do estado: a reestruturaciao
produtiva, o neoliberalismo e a globalizacio

O modelo adotado pelos paises, de maneira geral, para a
resolugdo dos problemas capitalistas, até meados de 1970, defendia uma
proposta de intervencdo estatal, que rompia com os principios classicos
do liberalismo econdémico. Esse Estado intervencionista, conhecido
como Welfare State ou “Estado do Bem-Estar”, que tinha como
objetivo primordial a produgdo de politicas publicas na 4rea social
(educacgdo, satde, previdéncia social, habitagdo, etc.), desenvolveu-se em
um periodo de crescimento econdémico, denominado por Hobsbawm
(1995) a “era do ouro” do capitalismo do século XX (1945 [11973), em
que vigorava a politica do pleno emprego e de ampliagdo dos direitos
sociais.

Para dar suporte a esse modelo de sociedade, praticas de
controle, tecnologias, habitos de consumo e configuracdes de poder
politico-econdémico foram colocados em agdo (principalmente no

processo de organizacdo de trabalho nas fabricas e empresas), a
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exemplo do fordismo/keynesiano, que se caracterizava por uma
produgdo em massa de produtos homogéneos, utilizando a tecnologia
rigida de linha de montagem, com méquinas especializadas e rotinas de
trabalho padronizadas (taylorista).

Para Moraes Neto (1989), 0 surgimento do
fordismo/taylorismo é apontado no contexto da luta progressiva do
capital em tornar-se independente das habilidades do trabalho vivo.
Assim, o autor busca explicar os principios que fundamentam a base da
administragdo clentifica taylorista, destacando-se, entre seus principios,
a dissociagdo do processo de trabalho das especialidades dos
trabalhadores, posto que o administrador se apropria de todo contetdo
do processo de trabalho; a separagdo da concepgio e execugdo, em que
todo possivel trabalho cerebral deve ser banido da oficina e centrado no
departamento de planejamento ou projeto e a utilizagdo do monopdlio
do conhecimento para controlar cada fase do processo de trabalho.

Segundo Clarke (1991), a organizagdo fordista de producido em
comunhdo com o taylorismo constituiu-se em uma nova tecnologia,
com capacidade de tornar uma variedade de produtos disponivel para o
mercado de massa, o que provocou, principalmente na industria
automobilistica, uma revolugdo no consumo e exigiu novas formas de
organizacdo soclal do processo de produc¢do que ndo era somente
determinado por imperativos tecnol6égicos, mas por requisitos de
lucratividade.

Desse modo, para esse autor, o taylorismo/fordismo, aliado ao
Estado do Bem-Estar-Social, representou a alternativa para resolver os

problemas da crise do capitalismo, que vinha se agravando desde a
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queda da Bolsa de Nova York em 1929. Os Estados Nacionais
garantiam uma espécie de saldrio social adequado para todos e
adotavam politicas redistributivas que remediavam as desigualdades,
contribuindo para reduzir ou minimizar a pobreza e a exclusdo das
minorias. Essas estratégias sedimentaram-se apds a Segunda Guerra
Mundial (1945 (1973).

Nessa perspectiva, cada Estado-nagdo procurava seu proprio
modo de administrar as relagdes de trabalho, as politicas monetaria e
fiscal, as estratégias de bem-estar e de investimento publico,
considerando as limitagdes internas estabelecidas pelas relagdes de
classe e, externamente, pela posi¢do hierarquica, na qual os Estados
Unidos dominavam por meio de um sistema bem distinto de aliangas
militares e relagdes de poder.

Para Harvey (1993), a opgdo pelas estratégias fordistas resultou
em um crescimento econdmico estavel provocando um aumento dos
padrdes materiais de vida, decorrentes de uma combinagio efetiva entre
o Estado de Bem-Estar-Social, a administragdo econémica keynesiana e
o controle das relagdes de salario.

Segundo esse autor, nem todos eram atingidos pelos beneficios
do fordismo. Nos paises de Terceiro Mundo, havia uma insatistagdo
com os processos de modernizagdo, emancipacdo e desenvolvimento
prometidos, pois estes ndo contemplavam toda a populacido. No Brasil,
a situagdo ndo foi diferente, poucos foram os beneficiados pela
organizacdo fordista de produgo.

Na pratica, para a grande mailoria dos trabalhadores, as

estratégias fordistas promoviam a destrui¢do da cultura local, a
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opressdo e as diferentes formas de dominio capitalista em troca de
salarios infimos. Esse sistema comegou a expor sinais de crise no final
do século XX, aproximadamente entre os anos de 1973 a 1982.

Nesse perfodo, segundo esclarece Harvey (1993), o mundo
capitalista encontrava-se em crise nos mercados imobiliarios, com
excesso de fundos, e reduzidas areas produtivas para investimento,
desencadeando, em conseqiiéncia, um inevitavel processo inflacionario.
Soma-se a essa situacgdo de crise do sistema taylorista/fordista a decisio
da OPEP (Organizagdo dos Pafses Exportadores de Petrdleo) de
aumentar os precos do petréleo, mudando o custo relativo dos insumos
de energia, de maneira dramética, o que obrigou todos os segmentos da
economia a buscarem maneiras de economizar energia via mudanca
tecnolégica e organizacional, ocasionando a deflagdo das finangas do
Estado e gerando a crise fiscal e de legitimacgéo deste.

Essa conjuntura possibilitou as condi¢des para o surgimento de
paradigmas econdémicos mais flexfveis que vém substituindo os
modelos taylorista/fordista, numa tentativa de responder a novas
configuragdes assumidas pelas economias internacionais. Para autores
como Harvey (1993) e Anderson (1995), as intmeras transformacoes
que estdo ocorrendo na esfera da produgdo, do mercado e do Estado
tazem parte de um mesmo movimento histérico em que se langa méio de
estratéglas para revitalizar o sistema capitalista e encontrar novas
maneiras de exploragio da forca de trabalho. Comecga a tomar forma um
regime de acumulagdo inteiramente novo, associado a um sistema de
regulagdo politica e social bem distinto do utilizado até entdo, o

denominado modelo de Acumulacio Flexivel.
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Originando-se, uma nova fase de reestruturagido do processo
produtivo, que toma novo impulso com a incorporagio das tecnologias
de ponta ao processo de trabalho, levando a uma superagdo gradativa
do modelo taylorista/fordista como fator de regula¢io da produgio.
Emergem, nesse momento, novos modos de regulagdo baseados nos
sistemas flexiveis de fabricacdo, dos quais os pioneiros foram a Toyota,
no Japdo, e o setor de alta tecnologia de ponta em Baden-wurttemberg,
na Alemanha.

Sobre essas transformagdes, Antunes (1995, p.45) tece o

seguinte comentario:

o ano de 1980 constitui-se em uma década de grande
salto tecnolégico com a aplicagdo da automagdo, da
robdtica e da microeletronica no processo de
produgdo, de maneira que o Fordismo e o Taylorismo
J& ndo eram uUnicos e mesclavam-se com outros
processos produtivos. O crondémetro e a produgdo em
série e em massa sdo substituidos pela flexibilizagdo
da producdo, pela especializagio flexivel e a
desconcentragdo industrial, surgindo novos padroes
de gestdo da forca de trabalho, dos quais podemos
destacar os Circulos de Controle de Qualidade
(CCQs), a gestdo participativa, a Qualidade Total,
presentes em  pafses capitalistas  avancados,
estendendo-se  também para os paises em
desenvolvimento. A produgdo nesta tendéncia
organizacional do trabalho é variada, diversificada e
pronta para suprir o consumo, com melhor
aproveitamento possivel do tempo de produgio,
incluindo-se também o transporte, o controle de
qualidade e o estoque, garantido pelo just-in-time.

Parece ser evidente o fato de que as estruturas fortemente
hierarquizadas —tipicas das formas de organizacio do trabalho

taylorista/fordista — caracterizadas por uma grande separagdo entre
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concepgdo e execugdo e pela presenca expressiva de trabalhadores nao-
qualificados, j4 ndo ddo conta dos desafios postos pelo modelo de
produgdo emergente, que ¢ marcado pela flexibilidade, pela qualidade e
pelas atividades ndo-padronizadas. Por outro lado, ha de se convir que
o modelo de acumulagio flexivel ndo pode ser considerado um modelo
hegemonico na organizagdo de trabalho, uma vez que na maioria dos
paises, principalmente naqueles que estdo em processo de
desenvolvimento, ainda se encontra presente, na organizacdo do
trabalho, o modelo taylorista/fordista.

E nesse contexto de reestrutura¢io do mundo do trabalho que
ganham destaque as concepgdes e ideologias do pensamento neoliberal.
Para Teixeira (1996), o neoliberalismo se fundamenta nos principios
filoséticos do  Liberalismo Cléssico, que apresentava teses
revoluciondrias para o contexto da época, tals como: os direitos
naturais do homem como limites ao poder do Estado e o mercado como
espaco determinante da sociabilidade, ou seja: na sociedade capitalista,
somente o mercado deve ser a instancia suprema e intranscendivel da
vida humana. Para os seus defensores, o mercado é a tnica institui¢io
capaz de coordenar racionalmente quaisquer problemas sociais, sejam
eles de ordem puramente econdmica ou politica. Dai ser o
neoliberalismo uma teoria econémica que concebe o mercado como um
mecanismo 1nsuperdvel para estruturar e coordenar as decisdes de
produgio e investimento sociais.

O ideério e as praticas neoliberais vém sendo discutidas desde o
ano de 1914, tendo suas raizes histéricas na Austria, com Ludwig Von

Mises. Posteriormente, essas idéias foram retomadas e difundidas por
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Frederick Von Hayek, em seu livro Caminho da Serviddo, escrito em
1944. Segundo Anderson (1995), Hayek convocou uma reunido, em
1947, em Mont Pélerin (Suica), e af fundou uma espécie de franco-
macgonaria neoliberal com o objetivo de combater o keynesianismo e
preparar as bases de um outro tipo de capitalismo. Hayek defendia os
limites dos servigos oferecidos pelo governo, a limitagdo do servigo
previdencidrio a uma rede de protecio minima e a minimizagdo da
participagdo dos sindicatos nos processos de negociacdo entre trabalho
e capital, pois esses apenas conseguiam elevar os saldrios acima do que
o mercado podia pagar por um curto espaco de tempo, corroendo as
bases de acumulagio capitalista.

N3o obstante, naquele momento, P6s-Segunda Guerra Mundial,
nio havia espago para as estratégias neoliberais. Apenas nas décadas de
1970 e 1980, essas 1déias foram-se sedimentando, sob a influéncia de
Milton Friedman, que defendia a atividade econdémica por meio da
empresa privada operando num mercado livre, ou seja, um sistema de
liberdade econdomica como condigdo a liberdade politica. Embora
defensor desse idedrio, Friedman (1988) entendia que uma economia

livre ndo se pode consolidar a revelia do Estado, como bem adverte:

A existéncia de um mercado livre nio elimina,
evidentemente, a necessidade de um governo. Ao
contrario, um governo é essencial para a determinagio
das “regras do jogo” e um drbitro para interpretar e
por em vigor as regras estabelecidas. O mercado faz é
reduzir sensivelmente o numero de questdes que
devem ser decididas por meios politicos — e, por isso,
minimiza a extensdo em que o governo tem que
participar diretamente do jogo (FRIEDMAN, 1988,

p.23).
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Esses pressupostos neoliberais vio se difundido por toda parte
do mundo, tendo como principal suporte a critica a ineficiéncia do
Estado do Bem-Estar-Social, num contexto de crise socioecondmica.

Nesse sentido, as palavras de Queiroz (2003, p. 59) sdo elucidativas:

[...] O idedrio neoliberal vai ganhando simpatia
dentro e fora da Europa e no final dos anos setenta e
inicio dos anos oitenta é recebido, com aplausos, por
governantes de pafses como a Inglaterra, com
Margaret Thatcher, nos Estados Unidos da Latino-
americano, no governo de Ronald Reagan e no
Continente Americano, a comegar pelo Chile na era de
Pinochet, depois o México, Argentina, Brasil,
Venezuela, Paraguai, Uruguai, Peru e Bolivia.

Ainda segundo essa autora, o neoliberalismo tem sido
assimilado, principalmente em momentos de crises politico-
institucionais e econdmicas, sobretudo por governos dispostos a
sacrificarem a Nagdo em favor do capital. Para Perry Anderson (1995),
os momentos inflaciondrios também motivam os governos a fazerem
uso das idéias neoliberais. Todavia, faz-se notério que o neoliberalismo
ganhou maior impulso no auge das transtormacgdes econdmicas em
escala mundial, durante os anos 1980, provocadas pelo processo da
globalizagdo.

O idedrio neoliberal intensifica-se com o fendomeno da
globalizagdo, que, por meio das novas tecnologias da comunicagdo e da
informacdo, tem contribuido para sua expansdo. O mundo interliga-se
com extrema velocidade em relagdes comerciais, politicas e culturais. A

nogido de espaco, distincia e tempo modificam-se, o que, além de

impulsionar as mudangas, dissemina com eficicia as concepgdes e
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ideologias do pensamento neoliberal. Relativamente ao setor
econdmico, a globalizagdo reforga os interesses geopoliticos e dissolve o
cultural no econémico — e o econdmico no cultural, ou seja, a produgio
das mercadorias torna-se um fenomeno cultural: compram-se os
produtos por sua Imagem e por seu uso imediato; tudo gracas a
propaganda.

Nesse processo, o cultural e o social sofrem interferéncia dos
interesses econdomicos. O que importa é a imagem das mercadorias,
construida a partir de pesquisas que envolvem os gostos e as
preferéncias dos consumidores, fator determinante para a globalizagdo
e mercantiliza¢do de qualquer produto: seja no ambito da estética, da
politica, das idéias, das emocdes e/ou da vida privada. E a supremacia
da cultura do consumo.

Vale salientar que, apesar de haver certo fetichismo em torno
do fendomeno da globalizagdo na sociedade atual, esse conceito deve ser
entendido como derivado do desenvolvimento socioecondmico,
existindo, portanto, desde épocas remotas do capital pré-monopolista,
em que predominava a livre concorréncia com exportacio de
mercadorias. Mais tarde, no Iimiar do século XX, na sua fase do
monopélio financeiro, a globalizagio toma maior impulso. E entio que

se presencia o processo de “descentralizagdo” do capital.!

TA “descentralizacdo” do capital financeiro ocorre mediante exportacéo de capitais
para 0s paises em desenvolvimento atraves dos empréstimos pelo Banco
centralizador do capital integrado, ndo para elevar o nivel de vida da populacédo de
um dado pais, mas para aumentar o lucro. Considerando as contribuicdes de Lénin
(1977), a “descentralizacdo econdmica” consiste, de fato, na subordinacdo a um
Unico centro de um numero sempre crescente de unidades que eram antes
relativamente “independentes” ou, de forma mais exata, de importancia
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Para Castells (1999), fol apenas no final do século XX que a
economia mundial conseguiu tornar-se, sobretudo com o capital
financeiro, verdadeiramente globalizada em func¢do da nova infra-
estrutura propiciada pelas tecnologias da informagio e da comunicagao.

Sobre essa questdo, ainda esclarece o autor:

O capital é gerenciado vinte e quatro horas por dia em
mercados  financeiros  globalmente integrados,
tuncionando em tempo real, onde transagdes no valor
de bilhdes de dolares sdo feitas em questido de
segundos, através de circuitos eletronicos por todo o
planeta. Isto ndo significa que todas as empresas
atuem mundialmente, mas que a meta estratégica das
pequenas e grandes empresas é comercializar onde for
possivel em todo o mundo, através de suas conexdes
que atuam em rede, envolvendo aliangas estratégicas e
projetos de cooperagdo (CASTELLS, 1999, p. 114 -
115).

Segundo Ganboa (2001), no processo de globalizacdo, os
Estados-nagdes perdem sua autonomia, sua Iimportancia e sdo
desenhadas novas redes de poder em que o nacional, o regional, o local
sdo colocados a servico do novo modelo econémico global
transnacional e transcultural.

Fazendo uma analise do papel do Estado-nag¢ido no contexto da
globalizagdo, Carnoy (1993) destaca que a regulamentacéo e as politicas

governamentais locais afetam as fronteiras internacionais e a estrutura

estritamente local. Desse modo, na descentralizagdo do capital financeiro ocorre a
centralizacdo na medida em que se encontra concentrado em algumas maos,
exercendo um monopolio de fato. O capital integrado obtém da constituicdo de
firmas, das emissGes de titulos, dos empréstimos ao Estado enormes lucros,
consolidando o dominio das oligarquias financeiras representadas atualmente pelos
Estados Unidos, Inglaterra e Franca.
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da economia global. Nesse sentido, as relagdes entre os Estados-nagoes

e o capital integrado ndo acontecem de igual maneira em todos os

paises, mas de acordo com os determinantes histéricos dessas relagoes.
Concordando com esse pensamento, Castells (1999, p. 117)

assim se pronuncia:

[...] por causa da persisténcia das nagdes e governos
nacionais e devido ao papel dos governos que usam a
concorréncia econdmica como ferramenta de
estratégia politica, é provéavel que fronteiras e
separagdes entre as principais regides economicas
continuem a existir por muito tempo, estabelecendo
uma diferenciagdo regional da economia global.

A relagdo entre os Estados-nagdes e o capital no atual estagio,
portanto, ndo pode ser analisada de forma unilateral, uma vez que os
primeiros se submetem a ordem do capital, de forma passiva. E se faz
necessario ainda considerar que tal relacdo consolida-se em um
contexto de contradigdo, de correlagdo de forgas e de acordos politicos.

Analisando o processo de globalizagdo, Jameson (2001, p. 18-
28) detende que esta na atualidade difunde-se aliada a ideologia
neoliberal e a répida difusdo de novas tecnologias de informacao e, deve
ser percebida em cinco distintas dimensoes: a tecnoldgica, a politica, a
cultural, a econdmica e a social.

Na dimensio tecnoldgica, deve-se considerar 0
desenvolvimento das novas tecnologias da comunicagdo e da
informagdo e a certeza de que estas ndo permanecem apenas nesse
nivel, pois produzem um impacto na produgdo e na organizagio

industrial, assim como na comercializa¢do dos produtos. Segundo o
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autor, pelo menos nesse campo o processo de globalizagio ¢é
irreversivel.

Na dimensdo politica, a questdo predominante é a do Estado-
nagdo e a discussio do seu real papel no mundo globalizado. O autor taz
a seguinte indagacgdo: serd que o Estado-nagdo acabou de vez ou ainda
tem um papel a desempenhar? Qual o papel do Estado-nacdo em um
mundo no qual os paises imperialistas, como o Estados Unidos,
subordinam os pafses a sua ordem, seja por meio do consentimento e
colaboragdo, seja por meio do uso de for¢a bruta e de ameagas
economicas. Nessa dimensdo, é importante considerar o imperialismo
de algumas nagdes sobre as outras e suas repercussdes no sentimento
de nacionalismo que cresce no interior das nagoes.

Na dimensio cultural, o autor refere-se a standardizagio da
cultura mundial e ao perigo de que as culturas locais populares ou
tradicionais sejam deslocadas ou emudecidas abrindo o espago para
outras culturas mais fortes, como a americana. Nesse nivel, existe um
temor de que os préoprios modos de vida especificamente ético-nacionais
sejam destruidos.

Na dimensdo social, a globalizacdo identifica-se com a cultura
do consumo. Para explicar melhor essa dimensdo, Jamerson (2001)
utiliza-se do conceito de esfera social de Leslie Sklair. O termo esfera
social foil utilizado pelo socidlogo escocés para descrever uma
modalidade especifica de vida, gerada pela produgido de mercadorias no
capitalismo tardio. Nessa dimensdo, segundo esse autor, hd um
embricamento dessa esfera tanto com o cultural quanto com a esfera

econdmica, uma vez que parte da vida cotidiana e a “cultura de
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consumo” é de fato integrante do tecido social e dificilmente pode ser
separada deste.

Para Noé (1997) e Castells (1999), a globaliza¢do pode ser
explicada como um processo no qual se produz uma tendéncia a
homogeneizagdo de valores, levando a uma padronizagdo das formas de
pensar e de agir. Contraditoriamente, as tensoes e as complexidades da
era da globalizagdo também favorecem a emergéncia de contextos de
integracdo e fragmentacdo, diversidade e desigualdade. Nessa
conjuntura, assim configurada, ganham visibilidade “os perdedores
globais”, que se espalham por varios recantos do globo: uma quantidade
significativa de pobres e favelados, com pouquissimas chances de
ascender quer no plano social, quer no plano economico.

Chesnais (1996), ao discutir sobre a globalizagdo, defende que
ndo hé globalizagdo no sentido de caracterizar a sociedade e as relagoes
entre os pafses de maneira igualitdria, como se ndo existisse o poder
nas relagdes e nas decisdes politicas em termos mais amplos. Para esse
autor, o processo chamado de globalizag¢do consiste, na verdade, em um
processo de mundializagdo do capital, isto é, representa a ascensdo de
um capital muito concentrado, que conserva a forma monetaria, a qual
favoreceu, com grandes lucros, a emergéncia da “globalizagdo
financeira”. Esse processo acentuou os aspectos financeiros dos grupos
industrials e imprimiu a légica financeira ao capital investido no setor
de manufaturas e servigos, levando as empresas a se reorganizarem
como “empresas redes” com novas formas de gerenciamento e controle,
a exemplo de complexas modalidades de terceirizagao.

A terceirizagio tem se difundido com mais intensidade no curso
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dos ultimos tempos. Essa modalidade administrativa vem ajudar os
grandes grupos financeiros a reconciliar a centralidade do capital e a
descentralizagdo das operagdes, valendo-se das possibilidades
proporcionadas pela telematica e pela automagido. Nesse contexto, o
grau de interpenetracdo entre o capital de diferentes nacionalidades
aumentou o investimento internacional e as relagdes transfronteiras
engendraram estruturas de oferta altamente concentradas em nivel
mundial.

No intuito de esclarecer ainda mais a questdo em pauta,

Chesnais (1996, p. 33) acrescenta:

O movimento de mundializacio é excludente. Com
exce¢do de uns poucos “novos paises industrializados”,
que haviam ultrapassado, antes de 1980, um patamar
de desenvolvimento industrial que lhes permite
introduzir mudangas na produtividade do trabalho e
se manterem competitivos, estd em curso um
movimento tendente a marginaliza¢do dos pafses em
desenvolvimento (grifos do autor).

Segundo esse autor, o termo global refere-se a capacidade de a
empresa elaborar, para si mesma, uma estratégia seletiva, em nivel
mundial, a partir de seus proprios interesses, assumindo um papel
integrador ou excludente para os demais atores, quer sejam pafses,
outras empresas ou trabalhadores. O fenémeno da globalizagéo,
portanto, aliado ao suporte 1deolégico neoliberal, tem provocado
mudangas em escala local e mundial na organizagdo das diferentes
nagoes, exigindo um reordenamento dos Estados Naclonais, que

deixam de ter uma fun¢do ampliada e passam a desempenhar apenas
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funcdes consideradas essenciais, reeditando as teses do Estado minimo.

As mudangas ocasionadas pelas transformagdes da sociedade
provocaram a reorganizagdo do KEstado para atender aos novos
delineamentos da economia, trazendo profundas modificagdes tanto no
seu papel quanto nas suas fungdes. Dessa forma, os Estados-Nagdes, na
sua maioria, passaram por reformas estruturais que vao desde reformas
para atender ao ajuste fiscal, proposto no marco do Consenso de
Washington, a reformas para redimensionar o Aparelho do Estado,

instituindo uma nova dinamica de gerenciar os servigos publicos.

1.2  Reordenamento do estado: redefinindo o seu papel e as
suas func¢oes

No contexto do neoliberalismo, segundo Farah (1995, p.22), a
Reforma do Estado consolida-se partindo da imagem do Estado como
problema ao desenvolvimento, e da imagem do mercado como eficiente,
agil e capaz de oferecer produtos e servigos de qualidade. O Estado,
portanto, era visto como ineficiente, ineficaz e provedor de servigos de
baixa qualidade. Denuncia-se a intervengdo excessiva e as
caracteristicas da acdo estatal (ineficiéncia, ineficicia e préticas
corporativas da burocracia) como sendo causadoras da crise do préprio
Estado.

Para Abrucio (2003), a crise do Estado na década de 1970 tinha
trés dimensoes interligadas: econémica, a qual correspondia o modelo
keynesiano, caracterizado pela intervencdo estatal na economia e na

busca pela garantia de pleno emprego; a social, caracterizada pelo
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modelo de Bem-Estar Social, que tinha como objetivo primordial a
produgdo de politicas publicas na area social e, por fim, a dimensdo
administrativa, relativa ao funcionamento interno do Estado, o modelo
burocratico weberiano.

O modelo de administragdo burocratico, considerado por Max
Weber como uma das melhores formas de reduzir, ou eliminar o
empreguismo, o hepotismo e a corrupgdo, além de garantir ao Estado
uma organizagdo racional e eficiente, ndo mais atende as demandas de
um Estado que cresceu em tamanho tanto economicamente quanto
socialmente. Assim, tornou-se lento, caro, auto-referido e pouco
orientado para as demandas dos cidadios.

Dessa forma, tendo como referéncia o mercado, unica
institui¢do capaz de coordenar racionalmente quaisquer problemas
soclals (fossem estes de ordem econdmica ou politica) ganhou destaque
a tese do Estado-minimo, que, segundo o discurso neoliberal, garante a
eficiéncia e a eficacia dos servigos prestados pelo Estado. Assim, o
Estado provedor cede lugar ao Estado indutor e avaliador de politicas,
redefinindo os seus campos de atuagdo em todos os setores sociais.

Discutindo o papel do Estado, FFarah (1995, p.22) faz a seguinte

colocacio:

A redefini¢do do papel do Estado assume a l6gica da
reorientagdo dos sistemas produtivos para a qualidade
e para a adequagdo a mercados segmentados, uma vez
que ocorre a definicdo nos padrdes de gestdo das
organizagdes e da prépria organizagdo do trabalho,
tornando-se quase hegemonicas as teses de cunho
neoliberal de defesa do mercado.

A reestruturagdo do Estado visa, principalmente, redefinir o
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papel e as fungoes dos Estados-nagdes, seguindo as prioridades da atual
organizacdo do capital. Desse modo, no aspecto administrativo, a
Reforma do aparelho do Estado toma como modelo a gestdo publica
gerencial, indo buscar no mercado suas principais diretrizes. E preciso
considerar que a reforma do Estado na atualidade vem sempre
identificada com as 1déias neoliberais; no entanto, Bresser Pereira
(2008) discorda dessa ligacdo, lembrando que, mesmo antes da onda
neoliberal, alguns pafses tomaram iniciativas de modernizar a gestdo
publica.

O autor utiliza como exemplo o Brasil, onde a primeira
tentativa de reformar a administracdo publica é datada de 1967,
realizada durante o governo de Castelo Branco, que promoveu uma
radical descentralizagdo da administragdo publica brasileira, incluindo
as empresas de propriedade do Estado — muito antes de aflorarem as
1déias neoliberais.

No seu entendimento, a identificagdo da reforma com as idéias
neoliberais dd-se por meio de técnicas de gerenciamento que sido quase
sempre introduzidas a0 mesmo tempo em que se implantam programas
de ajuste estrutural que visam enfrentar a crise fiscal do Estado. Nesse

sentido, faz o seguinte pronunciamento:

[..] a 1identificagdio de ajuste fiscal com o
conservadorismo ou neoliberalismo pode ter uma
explicagdo histérica, mas ndo tem explicagdo légica. O
neoliberalismo surgiu de uma reagdo contra a crise
tiscal do Estado e por isso passou a ser identificada

com cortes nos gastos e com o projeto de reduzir o
“tamanho” do Estado (BRESSER PEREIRA, 20083,

p-32).
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E Importante, no entanto, relativizar as atirmag¢des de Bresser
Pereira, pois as idéias neoliberais vém sendo discutidas de forma mais
incisiva desde meados da década de 1940 quando da reunido de Mont
Pelerin. Portanto, é provivel que a reforma administrativa publica
brasileira da década de 1967 j4 tenha em suas origens as idéias, ainda
embrionarias, do que viria a ser identificado como o modelo neoliberal.
Na atualidade, a reforma do Estado é formalmente orientada para
substituir a gestdo publica burocratica por um modelo de gestdo
gerencial. Esse modelo ndo tem sido utilizado tdo-somente como
mecanismo para redimensionar o papel do Estado, mas como uma
busca continua da qualidade, da descentralizagdo e da avaliagdo dos
servigos publicos, colocando-se como resposta a crise do modelo de
Estado e de gestdo burocratica weberiana.

Para Abrucio (1997), a gestdo burocratica que sustentava o
Estado do Bem-Estar-Social caracterizava-se pela preocupagio com a
eficicia, com a impessoalidade, a neutralidade e a racionalidade do
aparato governamental, apoiando-se no planejamento e na cooperagao.
Enquanto que a gestdo publica gerencial caracteriza-se pela busca da
eficiéncia, pela redugdo e controle dos recursos, pela demanda de
melhor qualidade e descentralizagdo dos servigos publicos. Portanto,
passa-se a exigir dos gerentes algumas habilidades e criatividade na
busca de novas solugdes para os problemas, sobretudo no que concerne
a eficiéncia dos servigos prestados a populagdo, utilizando para isso,
entre outros, os modelos de avaliagdo do desempenho.

No entender de Bresser Pereira (1998) a reforma do Estado tem

como fundamentagdo os seguintes principios bdsicos: o aumento de
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governanga e o da governabilidade; a delimitagdo das fungoes do
Estado e a reducdo do grau de interferéncia do Estado por meio de
programas de desregulamentacao.

O aumento de governanga do Estado representa a capacidade
deste tornar efetivas as decisdes do governo, através do ajuste fiscal,
desenvolvendo a autonomia financeira para competir no mercado. Para
aumentar a governanga do Estado é preciso garantir meios financeiros,
métodos e instituigdes administrativas que lhe permitam intervir
efetivamente para garantir os direitos de cidadania e a promocgdo do
desenvolvimento econé6mico com um minimo de eqiiidade.

O principio da governabilidade se expressa no poder do
governo em articular suas instituigdes politicas para tomada de
decisdes, como a melhor maneira de intermediagio dos seus interesses,
tornando-os mais legitimos e democraticos. Dentre as reformas que
téem por objetivo melhorar a governanga dos pafses, as primeiras,
iniciadas ainda na década de 1980, foram aquelas que devolveram
autonomia financeira ao Estado, particularmente o ajuste fiscal e a
privatizagdo.

No que se refere ao processo de delimitagdo das fungdes do
Estado, Bresser Pereira (1998, p. 96-97) destaca que, para programar
suas acdes, o Estado delimita sua atuagio em trés 4areas: a area das
atividades exclusivas do Estado; a da produgdo dos servigos sociais e
cientificos e a da producgio de bens e servigos.

Em primeiro lugar, destaca-se a drea das atividades exclusivas
do Estado, que compreende as atividades monopolistas, como a defesa,

a diplomacia, os nucleos centrais dos ministérios, as secretdrias de
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estados e municipios, o poder Legislativo, o Judicidrio, as policias, as
Forgas Armadas e o Fisco, as quais ndo podem estar sob a
responsabilidade de terceiros. Assim, o Estado exerce o poder de definir
as leis, o poder de impor a justica, o poder de manter a ordem, de
defender o Pafs, de representa-lo no exterior, de policiar, de arrecadar
impostos, de regular as atividades econdmicas e de fiscalizar o
cumprimento das leis.

Em segundo lugar, contempla-se a drea dos servigos sociais e
cientificos, os quais ndo sdo, intrinsecamente, atividades monopolistas
ou exclusivas do Estado; correspondem a servigo publico ndo-estatal
que podem ser gerenciados por terceiros ou em parceria com estes.
Nesse setor, enquadram-se as escolas, as universidades, os centros de
pesquisa clentifica e tecnolégica.

Inclui-se, ainda, nessa drea, as Agéncias Executivas (Autarquia
ou Fundagdes Publicas), caracterizadas como de Direito Publico e de
propriedade estatal e as Organizagdes Sociais Ndo-Governamentais
(ONGs), de cunho filantrépico. Defendendo essas atividades como
publicas — ndo estatais, Bresser Pereira (1998, p. 98-99), assim se
posiciona:

Se o seu funcionamento, em grandes proporgdes, é
uma atividade exclusiva do Estado — seria dificil
garantir educagdo fundamental gratuita ou saide
gratuita de forma universal, contando com a caridade
publica —, sua execugdo definitivamente nido o é. Pelo
contrario, estas sdo atividades competitivas, que
podem ser controladas nido apenas pela administragio
publica gerencial, mas também, e principalmente, pelo
controle social e de constituigdo de quase-mercados.

Em relagdo as atividades consideradas como integrantes do
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setor publico ndo-estatal, merece destaque a criacio do chamado
Terceiro Setor; nesse caso, o Estado assume a fungdo de custear os
projetos e programas gestados pelo referido setor, alicercados sob os
principios da equidade e qualidade.

O discurso da autonomia e da descentralizagio, ja proposto pela
luta dos trabalhadores e da sociedade civil organizada, é cooptado pelo
Capital e incorporado as politicas de reorganizagdo das institui¢oes
soclais para ratificar as reformas, ou melhor, privatizagdes dos servigos
e direitos conquistados pelos trabalhadores no contexto de luta de

classe. Para Batista, o que se propde nesse contexto de privatizagdes é

um redesenho das instituigdes publicas, que promova
um imbricamento do publico e do privado, com um
novo tipo de propriedade publica ndo-estatal, que deve
ser financiada com os recurso publicos e através da
compra de servigos e doagdes, por parte dos usudrios
desses servigos. Desse modo, através das privatizagdes
explicitas das empresas estatais e implicitas dos
servigos publicos permite-se uma apropriag¢do de bens
e servicos mais rentdveis pela iniciativa privada e
diminui-se a a¢do do Estado como formulador e
executor de politicas e de sua capacidade de
estabilizador dos efeitos desigualitdrios da acumulagéo
capitalista (BATISTA, 1998, p. 47).

Desse modo, os cidaddos consumidores fardo parcerias com o
Estado, pagando duplamente os servigos: em primeiro lugar, pelos
impostos pagos e revertidos em or¢amentos estatais repassados as
organizagdes soclais, e, em segundo lugar, pelo pagamento direto na
compra dos servigos.

Em terceiro lugar, a drea de produgdo de bens e servigos para o
mercado, cujas atividades sempre foram vistas como monopélio das

empresas privadas, e que, nos ultimos anos, vinham sendo assumidas

38



também pelo Estado, sdo definidas como de competéncia do setor
privado. Parte-se do pressuposto de que essas sdo atividades
empresariais e, portanto ndo sdo préprias do Estado, pois, como afirma
Bresser Pereira (1998), o Estado ¢ ineficiente quando comparado com o
mercado, j4 que as empresas estatais, na maioria das vezes, sdo
submetidas a critérios politicos inaceitaveis.

Ao defender a reforma do Estado, Bresser Pereira (1998) afirma
que a mesma esta voltada para a afirmagdo da cidadania, por meio de
formas modernas de gestdo, que possibilitam atender, democrética e
eficientemente, as demandas da sociedade. Nesse sentido, afirma o

autor:

Estd surgindo um Novo Estado [ este seria o Estado
social-liberal e que vem ascendendo desde os anos de
1980 quando assistimos ao processo de privatizagdo
no mundo inteiro. Este Estado é social, porque
mantém os compromissos sociais assumidos pelo
Estado  social-democracia, n3o por questdes
normativas, mas porque os cidaddos continuam a
exigir e a esperar que o Estado preste os servigos
sociais publicos. E este Estado é liberal porque se
baseia em mercados, ou seja, acredita na concorréncia
administrativa, diferentemente do Estado social-
democrata que conta mais com a cooperagdo e
planejamento [...]. No século XXI, a democracia nédo
serd neoliberal nem social-democracia, mas social-
liberal (BRESSER PEREIRA, 2001, p. 12-16).

O socidlogo Emir Sader? , discordando das proposi¢oes de
Bresser Pereira, defende a tese de que o Estado-minimo representa o
repasse dos direitos sociais publicos até entdo garantidos aos individuos

para o setor privado. Admite, por outro lado, que a Reforma do Estado

2 Professor da USP - Entrevista concedida a Folha de S. Paulo em 19/06/2003.
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caracteriza-se como sendo "uma das operagdes tedricas e politicas mais
bem-sucedidas do neoliberalismo,"consistindo na instauracio do debate
em torno da oposigdo entre estatal e privado.

Assim sendo, para o socidlogo, a Reforma do Estado constitui-
se num campo duplamente favoravel ao neoliberalismo, porque, por um
lado, permite mais facilmente a desqualificagdo estatal e, por outro,
desloca um dos termos essenciais do debate: o publico. Contra o estatal
sdo langadas as pechas de ineficiente, cobrador de impostos e mau
prestador de servigos a populagdo, além de burocratico, corrupto e
opressor. Em favor do privado, idealizam-se virtudes como as de espago
de liberdade individual, de criacdo, de imagina¢do e de dinamismo.

Segundo Bresser Pereira (1998), o principio da redu¢do do grau
de interferéncia do Estado déi-se pela redefinicio do seu papel
regulador, que parece ocorrer fundamentalmente por meio de
mecanismos de desregulamentagdo. Essa questdo implica, portanto,
uma discussdo entre as categorias publico e privado, regulagio e
desregulamentacao.

Para Freitas (2005), ¢ sumamente importante alertar para o fato
de que, no ambito das politicas neoliberais, o termo “regulador” esté
relacionado a agdo de privatizagdo do Estado. Ao privatizar, o Estado
desresponsabiliza-se por uma gama de servigos e transfere o controle
para mecanismos de "regulagio do mercado", o que implicaria um
processo inverso [J a desregulamentacdo do Estado. Todavia, esse
controle visa retirar do Estado uma eventual capacidade de intervencgio
sobre alguns servigos, deixando que sejam afetados apenas pelas leis de

mercado. A batalha entre o governo e as operadoras de servigos de
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telefonia, com relagdo ao reajuste de tarifas, por exemplo, evidencia essa
estratégia.

Para Atfonso (1998), «citado por Freitas (2005), a
desregulamentac¢do do Estado visa transterir o poder de regulagdo
deste para o mercado, como parte de um processo amplo, marcado por
varias formas de produzir a privatizagido do publico. Isso inclui tanto a
institui¢do da regulacdo, via mercado, como o seu complemento, a
desregulacdo do publico via Estado, para permitir aquela agido de
regulacdo do mercado. Inclui, ainda, no caso da educagéo, o conceito de
"quase-mercado"; mas, mesmo nesse caso, a regulacio feita pelo Estado
ndo é contraposta ao mercado, pois a criagdo e manutencio do mercado
dependem do Estado. Destaca-se aqui o papel da institui¢do estatal
numa socledade estratificada e alicer¢cada pela base material da
propriedade privada, em que as contradi¢des permelam as relagdes
entre o publico e o privado, ou seja, entre sociedade e mercado. Neste
sentido, Silva (1995, p.18) esclarece que os mecanismos de
desregulamentag¢do do Estado as questdes politicas e sociais [ como
objeto de luta em torno da distribui¢do desigual de recursos simbélicos
e de poder [I transformam-se em questdes técnicas de
eficacia/ineficiéncia na geréncia e de administracdo de recursos
humanos e materiais.

Para Silva (1995), Torres (1995) e Popkewitz (1997), a
desregulamentac¢do do Estado ocorre sob o foco da racionalizagido
técnica e instrumental. Na verdade, esse processo de

desregulamenta¢do do Estado, segundo Bresser Perreira (1998) e
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Farah (1995), da-se por meio de diferentes programas, quais sejam: os
programas de privatizagdo, de focalizac¢do e de descentralizagao.

E preciso buscar o significado do termo privatizagio na
conjuntura das politicas da década de noventa para se compreender
como ocorrem os programas de privatizacdo. Segundo Peroni (2003), a
privatizacdo do Estado acontece, no sentido restrito, por meio de um
processo de transformagdo de uma empresa estatal em privada, ou seja,
na desestatizagdo das empresas; no sentido amplo, significa delegar
responsabilidades publicas para entidades ou organizagdes particulares,
isto é, fazer o repasse dos bens e servigos para o setor privado ou
entidades ndo-governamentais.

Gentili (1995) e Castro (2005) entendem que o argumento
usado para a privatizagdo sustenta-se no fato de esta criar uma imagem
de que as atividades do setor publico estdo associadas a ineficiéncia e a
improdutividade, representando desperdicio social, enquanto o setor
privado é visto como eficiente, efetivo, produtivo, podendo responder,
com mais agilidade e presteza, as informagdes do mundo moderno. No
Brasil, relativamente ao campo educacional, a privatizagio ndo se
realiza de modo claro e transparente, mas ocorre de forma implicita,

por meio de parcerias, terceirizagdo de servigos e outras formass?.

3 Como exemplo desses processos, principalmente o de terceirizacdo, destaca-se a
elaboracdo dos Parametros Curriculares Nacionais sob a responsabilidade de uma
equipe de professores (com exercicio no Ensino Fundamental), especialistas,
assessores e consultores nacionais e estrangeiros, mediante contrato de prestacédo
de servicos assinado junto a Secretaria do Ensino Fundamental/MEC. Processo
semelhante aconteceu com a elaboracdo da avaliacdo institucional, em que a
Fundacdo Carlos Chagas e a Fundacao Cesgranrio, uma vez contratadas pelo Mec,
passaram a decidir o que seria avaliado e 0 modo como seria avaliada a politica
educacional no Pais, “o que é complicado, pois quem avalia, na realidade, acaba
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Torres (1995) acredita que as politicas de privatizagdo sdo
importantes também nas reformas orientadas a impulsionar o mercado
e, portanto, constituem uma preferéncia da politica do neoliberalismo.
Por um lado, mediante a privatizacio de empresas do setor publico,
reduz-se a pressdo sobre o gasto fiscal. Por outro, a privatizagio
constitul um instrumento muito apropriado para despolitizar as
praticas regulatérias do Estado no que diz respeito as politicas
publicas. Nessa 4rea, o Estado adota um planejamento direcionado pela
légica da razdo instrumental, na qual os meios sdo justificados e
ajustados aos fins preestabelecidos, negando qualquer sugestdo de
politica que corresponda as necessidades reivindicatérias locais ou que
considere, num sentido histérico, as transtormacgdes do passado dessas
localidades, sejam estas correspondentes a pafses, regides ou
municipios.

Citando Culpitt (1992), Torres (1995) admite que a privatizagdo
exerce papel central nos modelos neoconservadores e neoliberais por
ser esta um mecanismo administrativo para solucionar questdes
especificas da legitimidade social do Estado vinculado a produgdo dos
servigos sociais.

Em outras palavras, é o Estado assumindo com predominancia
o seu cardter privativo, tomando como exemplo o mecanismo de
administragdo por objetivos e os sistemas de custo-beneticio da

empresa privada, dando respostas as criticas feitas pelos neoliberais.

determinando as politicas, ou pelo menos tendo grande influéncia sobre o processo
(PERONI, 2003, p.103-114).
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Mas esse processo ocorre num contexto de contradi¢do na perspectiva
de luta de classe, pois o Estado mostra-se dividido no desempenho de
promotor da legitimac¢do do sistema capitalista e de articulador dos
interesses da sociedade como um todo.

Os programas de focalizagdo consistem na aplicagdo dos
recursos financeiros em programas direcionados, atendendo aos
principios de eqtiiddade e de racionalidade dos gastos. Ha, pois, a
concentracdo de recursos e acdes em determinados programas e
publico-alvo, definidos seletivamente por critérios de necessidade e
urgéncia, levando em conta suas caracteristicas e o impacto do
beneticio potencial. A esse respeito, Castro (2005) revela que a énfase
da politica educacional brasileira recal nos programas educacionais para
o ensino basico, com destaque para o ensino fundamental de criangas e
adolescentes em detrimentos dos outros niveis de ensino.

Essa preocupagio justifica-se teoricamente pelo entendimento
de que, a despeito dos grandes investimentos publicos em politicas
educacionais, os resultados sdo precérios e os recursos nido contemplam,
de fato, os menos favorecidos economicamente. No entanto, para
Freitas (1999), os programas de focalizagdo dos recursos para
experiéncias que estejam em sintonia com os principios da reforma
educativa em curso, assim como o direcionamento dos recursos para
um nivel de ensino em detrimento dos demais, representam o
asfixiamento do sistema de ensino publico brasileiro. Em se tratando
dos programas de descentralizacdo, na literatura consultada, a
discussdo sobre essa questdo vem sempre acompanhada do seu inverso,

ou seja, a centralizacdo, criando-se a necessidade de resgatar o
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significado desses termos dentro do contexto histérico da organizacdo
da sociedade brasileira.

Quanto ao eixo da descentralizacdo Peroni (2003, p. 38- 47),
fundamentada nas contribui¢des de Fiori (1995), destaca que a nossa
histéria foi marcada por momentos de centralizagio/descentralizagio
do poder politico estatal. O Estado brasileiro assumiu a politica de
centralizagdo e descentralizagdo no exercicio de suas fung¢des de acordo
com o movimento dos processos histéricos, em cada periodo, marcados
pelas crises e/ou lutas hegemdnicas do capital. Assim, no Império, com
a centralizagdo do poder, o Estado garantia a estabilizagdio e
regulamenta¢do do sistema, por meio de um regime politico
parlamentar.

A partir de 1870, até a Primeira Guerra Mundial (1914-1917),
houve um perfodo de descentralizagio do poder do Estado, com a
“politica dos governadores” (que se deu no governo do presidente
Campos Salles), em que os Estados da Federagdo tinham poder de
decisdo, com total autonomia politica e financeira em relagdo ao
governo central.

Essa descentralizagdo do Estado, presente no governo de
Campos Salles, fez-se invidvel, pois incorria no risco de cada unidade
federativa tornar-se independente, fugindo do controle do governo
central. Ou seja: temia-se a desagregac¢do da unidade nacional, uma vez
que os conflitos internos existiam porque o pacto da descentralizagio
desse perfodo, segundo Fiori (1995), citado por Peroni (2003),

reforcava as diferencas econdmicas, j4& que a “heterogeneidade era
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indispensédvel para o desempenho econdmico e politico dos setores
hegemonicos” da época L] Sdo Paulo e Minas Gerais.

A centralidade estatal manteve-se desde 1930 até a década de
1970, perfodo marcado por regimes de governos autoritdrios. A partir
de 1930, o Estado, entdo centralizado, usou seu novo poder, deslocando
recursos e alterando valores em favorecimento, a principio, das
oligarquias agrarias, estendendo mais tarde essas benesses para a
burguesia industrial.

A centralizagdo do poder estatal continua, ainda durante todo o
processo de ditadura militar, como forma de garantir o pacto
econdmico com o capital internacional, uma vez que durante todos
esses processos de centralizagio e descentralizagido, frutos das crises do
capital, as pressdes socials estavam presentes em decorréncia do
aumento das demandas que se confrontavam com o padrido de
desenvolvimento concentrador de renda e, conseqiientemente, do
aumento do desemprego, da miséria e dos baixos niveis salariais.
Somente a partir de 1980, com o processo de redemocratizagdo da
sociedade brasileira (perfodo de transicdo) ¢ que a discussido da
descentralizagdo retorna ao cenario politico-econdmico brasileiro. Em
relagdo a essa questio, Peroni esclarece,

Como esse periodo de transigdo ocorreu em meio a uma crise do
capital, a década de 1980 na América Latina fol perpassada pelo fim das
ditaduras e pela degradagdo econdmico-social. Durante essa década, no
Brasil, a organizagdo dos setores da sociedade emergentes no perfodo

de distensio, transicdo e abertura democratica culminou com a Nova

Republica (PERONI, 20083, p. 44).
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Peroni (2003) acrescenta ainda que esse movimento ndo se deu
apenas pelo poder das classes dominantes; outras forgas da sociedade
aliaram-se na luta pela democracia, emergindo entidades com
caracteristicas de classe, como, por exemplo, o Partido dos
Trabalhadores (PT) e da Central Unica dos Trabalhadores (CUT).
Esse movimento de lutas politicas marcou todo o processo de
redemocratizacdo com a participagdo direta ou indireta da sociedade
brasileira, culminando, em 1984, com a elei¢do indireta do presidente
Tancredo Neves, primeiro presidente civil eleito p6s-ditadura militar.

Na década de 1990, percebem-se os processos de centralizagdo
e descentralizacdio do poder estatal (mais uma vez na histéria da
sociedade brasileira, e hoje, ndo s6 no Brasil), em que o Estado-nacéo
tem o livre arbitrio de programar sua politica econdmica interna, mas
ao mesmo tempo que vé-se preso as amarras do jogo do “livre mercado”
no contexto do capital global. Entretanto, vale salientar que o processo
de descentralizagdo do poder estatal, na atual conjuntura, assume novo
significado e caracteristicas.

Segundo Casassus (1999), a descentralizagdo tem sido apontada
como solugdo para os problemas estruturais do Estado, mais
especialmente para assegurar o alcance dos objetivos das politicas
soclais de cada pafs. Nesse sentido, a descentralizagdo torna-se um
instrumento da politica de livre mercado, o qual, no momento atual,
exige um Estado com fung¢des limitadas, tanto no campo financeiro
como no social. E ainda esse autor alerta para a necessidade de uma
reflexdo acerca da diferenciacio dos termos descentralizagio e

desconcentragdo que tém sido comumente usados como sindénimos.
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Viérios autores, entre eles Cassassus (1999) e Franga (2001),
entendem que h4 uma diferenciacio entre os conceitos de
descentralizagdo e desconcentragdo. A primeira implica profundas
modificagdes quanto a distribui¢do do poder, refletindo-se num
movimento de baixo para cima com maior distribui¢do decisoéria e,
conseqiientemente, alteragdes administrativas, economicas, financeiras,
dentre outras. Enquanto a desconcentragdo exprime muito mais
transferéncias de determinadas decisdes de uma instancia
governamental para outra, através de uma relagdo hierdrquica de
comando, tendo como vantagem apenas o descongestionamento do
6rgdo central, seja nas esferas federal, estadual ou municipal. A
desconcentracdo significa um retfor¢o do poder central, a continuidade
da centralidade do poder decisério (FRANCA, 2001, p. 35-38).

Parece indubitével que as teses defendidas por Bresser Pereira
encaminham-se tanto no sentido de desobrigar o Estado de garantir os
servigos e direitos conquistados pelos cidaddos ao longo da histdria, por
melo dos movimentos sociais, quanto no intuito de legalizar os diversos
mecanismos usados para justificar o desvio das verbas do setor publico
para o privado, fortalecendo a base do sistema capitalista de produgio.

Ha de se convir que,

na época contemporéanea, a cidadania moderna aparece
ligada a conformagdo de um sujeito de direito e este a
existéncia de um Estado que garanta esse direito. Mas
também, e principalmente, a luta social pelas
conquistas desses direitos que gerou a exigéncia de
igualdade cidada. No entanto, no momento em que as
fungdes do Estado se restringem a regulagdo do
mercado [] transferindo para a sociedade civil
responsabilidades sobre a drea social, que passa a
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assumi-las enquanto iniciativa privada LI, a igualdade
cidadd volta a ser subordinada a possibilidade de
acesso a estes direitos e um dos critérios mais
evidentes é a condigdo de pagar por esse direito
(RRAWCZYR, 2005, p. 1).

Para autora, o processo de regulacdo social capitalista é um
ordenamento normativo, que medeia as relagdes entre Estado e
sociedade, na busca da solugdo de conflitos e da compensacio dos
mecanismos de desigualdade e exclusdo, préprios do modo de produgio
capitalista. Esse processo tem o propdsito de manter a governabilidade
necessaria para o desenvolvimento do sistema. Tais ordenamentos
supdem, portanto, uma concepg¢do de organizagdo social, politica e
econdmica, a partir da qual se definem responsabilidades, competéncias
do Estado, do mercado e da sociedade.

Sader (2008, p. 35), analisando a reforma em implanta¢do no

Estado brasileiro, faz a seguinte colocagéio:

O Estado brasileiro tem sido facilmente
desqualificavel, porque se tornou um Estado
privatizado. Um Estado que arrecada do mundo do
trabalho e transfere recursos para o setor financeiro,
gastando mais com o pagamento dos juros da divida
que com educagido e saide. Um Estado que paga taxas
de juros estratosféricas ao capital financeiro, mas
remunera pessimamente seus professores e seus
trabalhadores do setor de saude publica, aqueles
mesmos que prestam servigos a massa da populagio.
[...] Por oposi¢do, o privado surge como pdlo
privilegiado.

Para o referido autor, a oposi¢do estatal x privado revela um
certo desconhecimento acerca desses termos, que nio sdo

necessariamente contraditorios. No seu entender, o estatal nido seria um
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pélo, mas, sim, um campo de disputa, dominado hoje pelos interesses
privados. O privado também nio seria a esfera dos individuos, mas dos
interesses mercantis. Portanto, o processo de privatizagio néao
constituiria um processo de desestatizacdo em favor dos individuos,
mas em prol das grandes corporagdes privadas.

A administragdo publica brasileira estatal — responsavel pelos
rumos do Pafs e estruturada no modelo organizacional burocratico e,
portanto, centralizador — viu-se, por conseqiliéncia, obrigada a
promover acgdes em varios segmentos da sua gestdo para também se
adequar ao cendrio neoliberal. Para Béron (2003), o reordenamento do
Estado no Brasil girou em torno de trés teses: desmantelamento do
setor publico, ocasionado pela ineficiéncia e corrupgio; desregulagdo do
Estado devido a dificuldade de ajustar ou disciplinar as empresas e
mercados e o redirecionamento da gestdo estatal em algumas dreas a
fim de conquistar e garantir a confianc¢a dos mercados.

O reordenamento do Estado brasileiro seguiu a tendéncia
mundial do capital, expressa no Plano Diretor da Reforma de Estado
do Ministério da Administra¢do e da Reforma do Estado (PDRE-
MARE), aprovado em setembro de 1995 pelo 6rgdo interministerial
(Camara da Reforma do Estado), criado para esse fim. Esse processo de
reordenamento tinha como objetivo tornar o Estado mais 4gil, mais
eficiente e eficaz em todos os seus setores, inclusive o setor educacional.

Os resultados dessas reformas sdo analisados nos estudos do
INESC (Instituto de Estudos Socioecondmicos), de 2000, os quais
mostram que a meta do superdvit primario, previsto no Acordo de

1999, atingiu a média de 3,13% do PIB, superando a meta do FMI, que
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era de 2,5% do PIB. Certamente, o ano de 1999 ficard para a histéria
como o do acirramento dos problemas sociais no Brasil, com o aumento
da pobreza e do desemprego e baixissima execucdo or¢camentéria de
programas sociais e de investimento do governo federal (BEHRIHG,
2003, p.203-204).

Um outro aspecto critico, no que diz respeito a pratica da
reforma do Estado no Brasil pelo governo neoliberal (na anéalise da
referida autora) consiste na forma e nos melos utilizados para a
concretizacdo de reformas constitucionais num Congresso Nacional
balcanizado, o que se poderia dizer com negociagdo comercial, por parte
dos congressistas e governo, ou por medidas provisdrias, sem qualquer
abertura para o debate e a negociagdo sobre o assunto.

Autores como Carnoy (1997) e Gajardo (1999) revelam que
alguns dos entraves para a implementagdo da Retorma do Estado nos
paises da América Latina, incluindo o Brasil, consistiram na forte
tradi¢do do alto nivel de protegdo da industria nacional, na distribuigio
desigual de renda e na falta de qualificagdo profissional, devido ao baixo
nivel de desempenho da educagio.

O reordenamento do Estado incidiu sobre o setor educacional,
provocando reformas nos varios campos de acdo. As diretrizes para a
educagdo oriundas da reforma do Estado, na sua concepgio,
implementagdo e avaliagdo contaram com as orientacdes dos
organismos Internacionais entre eles, CEPAL, UNESCO e BM, que
promoveram encontros, seminarios e conferéncias com a finalidade de
disseminar um discurso hegemonico na América Latina que garantisse

a efetivagdo das diretrizes propostas para que a regido melhorasse seus
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indices educacionais e pudessem se inserir no mundo globalizado.
Especificamente no processo de formagido de professores, podem-se
perceber significativas modificagdes, que vdo desde os modelos
formativos até as competéncias a serem exigidas para esses
profissionais, resultando, assim, numa ampla reforma no campo da

tormacgio.
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2. DIRETRIZES INTERNACIONAIS E NACIONAIS PARA A
EDUCACAO BRASILEIRA: o foco na politica de formacio de
professores

No contexto de reformas introduzidas na maioria dos paises da
América Latina na década de 1990, a educagdo desponta como central
no processo de desenvolvimento dos pafses, cabendo-lhe grande parcela
de responsabilidade pela inserc¢do destes pafses no mundo globalizado.
A educagio e aos profissionais que nela atuam, atribuem-se a tarefa de
fazer chegar até a escola os contetidos das reformas educacionais. Para
tanto, sdo necessdrios novos modelos de formacgdo, mais 4geis e mais
tflexiveis, que déem conta das modificagdes ocorridas em todo o
processo educativo. Em razdo disso é que se voltam as ateng¢des para a
politica de formagdo de professores, que, no Brasil, recebe influéncias
dos organismos internaclonais, entre os quais se pode destacar a
Organizagdo das Nagdes Unidas para a Educacédo, a Ciéncia e a Cultura
(UNESCO), a Comissdo Econdmica para a América Latina e Caribe
(CEPAL) e o Banco Mundial.

A politica de formacgdo de professores, que foi desenvolvida a
partir de 1990, tem a finalidade de profissionalizar os professores e
modificar os espacos de formagdo, a partir do fortalecimento dos
centros e dos institutos de formagdo com o foco no aprender a fazer, ou
seja, nas trocas de experiéncias. Reconhecem-se, portanto, as
experiéncias anteriores dos docentes traduzidas no processo de
certificagdo de competéncias. O eixo do curriculo deixa de ser o
conhecimento para centrar-se num conjunto de competéncias que o

professor em formagdo precisa desenvolver para atuar como
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profissional. A escola é concebida como espaco privilegiado para a
formacdo continuada e para a formagdo em servigo (por meio de
programas curtos de capacitagdo, educagdo a distancia e o uso de
instrugdo programada), vistas como estratégias eficazes na melhoria da
educacido bdsica, entendida, esta dltima, como instrumento essencial
para promover o crescimento econdmico e reduzir a pobreza. Repassa-
se aos professores a responsabilidade de efetivarem nas escolas os
principios norteadores das reformas, com base nas orientacdes dos
organismos internacionais, dentro da légica da adequagdo ao mercado,
com padroes de eficiéncia e produtividade. A implantagdo de uma
politica de formacgdo que contemple essas diretrizes tornou necessario o
reordenamento legal da educagdo brasileira, trazendo muitas
modifica¢des para a politica de formagdo de professores.

No Brasil, essa politica recebeu influéncia diretamente das
propostas dos organismos internacionais, que, segundo Medeiros
(2005, p.51), visam qualificar os recursos humanos, reconstruir
democracias sélidas nos paises, 1gualar as oportunidades num mundo
competitivo, fortalecer a autonomia e a gestdo nas escolas e qualificar

oS professores Sem servigo.

2.1  Diretrizes dos organismos internacionais para a
formacao de professores

A politica socioecondmica dos anos de 1990 caracterizou-se por
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novos acordos Internacionais e uma redescoberta da educag¢io como
sendo um investimento, estendendo-se esse legado ao século XXI. Para
Frigotto (2000), a importancia dada a educagdo, nesse contexto, ainda
que camuflada pelo discurso de desenvolvimento e de modernidade,
pode ser entendida num triplo sentido: como forma de assegurar a
difusdo da ideologia neoliberal; como um mecanismo de requalificagdo
dos profissionais, com vistas a adquirir as novas competéncias, e ainda
como espaco de circula¢do dos produtos (material informatizado, livros
e material didatico). Desse modo, o modelo de formagdo de professores,
que desponta dentro dessa 16gica, adota principios de flexibilidade e de
produtividade sintonizados com as atuais mudangas sociais e expresso
em diferentes documentos oriundos de reunides e conferéncias que
congregaram representantes de todos os pafses, em especial dos pafses
da América Latina.

Para Vieira (2001), a interferéncia dos organismos
internacionais na educagdo atual, ndo s6 no Brasil, mas nos paises em
desenvolvimento (precisamente nos paises da América Latina e Caribe)
pode ser entendida a partir das seguintes varidveis: A primeira varidvel
diz respeito a definicdo de uma agenda internacional para a educagio,
materializada em diversos eventos, como a Conferéncia Mundial de
Educagdo para Todos, em Jomtien, Tailandia (1990), a Conferéncia de
Nova Delhi (1993) e as reunides do Projeto Principal de Educagdo na
América Latina e Caribe, que contemplam pautas de interesses comuns
discutidos por Ministros de Educagdo desse continente. Nesses
encontros, sio elaboradas declaracdes de intencdes e recomendacoes

com as quais se comprometem os pafses signatdrios dos diferentes
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acordos firmados. O Brasil, por se fazer representar em todos esses
eventos, torna-se sécio da agenda definida em tais ocasides.

A segunda varidvel leva em conta a articulagdo da educagdo ao
desenvolvimento, em moldes semelhantes a Teoria do Capital Humano,
o que se firma a partir da chamada revolugdo do conhecimento, que
assinala a centralidade do papel exercido pela educagido na detini¢do de
um novo panorama mundial.

Contribuindo com a reflexdo, no que diz respeito a relagdo
estabelecida entre educagdo e desenvolvimento, Frigotto (2000) adverte
quanto ao fato de que, nessa “sociedade do conhecimento” em que se
vive, a Teoria do Capital Humano ¢ reeditada englobando novas
caracteristicas, proprias de uma economia globalizada e que, por sua
propria natureza, passa a exigir das pessoas novas competéncias e
qualificagdes, para que elas possam inserir-se no mercado de trabalho,
competindo, de forma igualitdria, com outros concorrentes. Essa nova
interpretacdo 1ideolégica busca justificar as relagdes de poder e de
exploracgdo.

A terceira variavel destaca a atuagdo do Banco Mundial, que
tem sido uma significativa agéncia de recursos financeiros para a area
da educacio nos ultimos anos. O BM tem sido mencionado como o
principal financiador e regulador das reformas educacionais nos
diferentes paises em desenvolvimento. Sua crescente importancia, nesse
contexto, deve-se ao fato de sua marcante presenca como agente
financeiro de projetos de desenvolvimento, a ponto de acumular, até o
ano fiscal de 1994, um total de 250 bilhdes de délares de empréstimos,

totalizando mais de 3,5 mil projetos. Também vale destacar seu papel
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estratégico na reorganiza¢do da ordem mundial via incentivo as
politicas de ajuste estrutural nos paises em desenvolvimento.

Entretanto, para Vieira (2001), hd avaliagdes negativas em
torno da atuagdo do Banco Mundial. Alega-se, por exemplo, que, como
agéncia financeira, o BM colaborou no financiamento de um
desenvolvimento desigual perverso, com politicas que elevam a
pobreza, a exclusdo, a concentragdo de renda e a destrui¢do do meio
ambiente.

Mesmo reconhecendo a importancia do Banco Mundial na
defini¢do de orientagdes para a politica educacional e para a formagio
de professores, optou-se nesse trabalho por analisar alguns documentos
da CEPAL e da UNESCO elaborados a partir da década de 1990, e que
orientam as diretrizes para a formagdo docente, entre os quais se
destacam: A educagdo: um tesouro a descobrir (1993); Educagido e
Conhecimento: eixo da transformagdo Produtiva com Eqtiidade (1995)
e Projeto Principal de Educacdo evidenciando-se as principais
declaragdes elaboradas nos encontros com os ministros da educacio da
regido, chamadas de PROMEDLAC, por se constitufrem diretrizes

homogeneizadoras para a América Latina.

2.1.1 As contribui¢cdes da UNESCO — A Educacio: um tesouro a
descobrir (1993)

O documento em analise foi elaborado pela Unesco, que
convidou especialistas de todo o mundo para compor a Comissdo

Internacional sobre Educag¢do para o século XXI, coordenada pelo
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francés Jacques Delors. Esse grupo de especialistas fez um diagndstico
da realidade educacional mundial e elaborou sugestdes para atender aos
desafios colocados para a sociedade atual, em especial para a educacgio.
A Comissdo preocupou-se em detectar as tendéncias e necessidades do
novo mundo globalizado, considerando as transformagdes tecnolégicas,
politicas, culturais, econdmicas e soclais que estamos vivendo, e fez
recomendagdes que deverdo ser seguidas pelos pafses para o
enfrentamento dos seus problemas.

Também é nesse documento que se enfatiza a educagdo como
um fator determinante da inclusdo das sociedades no mundo
globalizado, sendo ainda capaz de conduzir a um desenvolvimento
harmonioso, de reduzir a pobreza e a exclusdo social. Uma énfase
especial é dada ao papel dos professores como agentes e formadores do
cardter e do espirito das novas geragdes, como se pode constatar na
seguinte proposi¢io:

Para melhorar a qualidade da educagido é preciso,
antes de mais nada, melhorar o recrutamento, a
tormacio, o estatuto social e as condi¢des de trabalho
dos professores, pois estes s6 poderdo responder ao
que deles se espera se possuirem os conhecimentos e
as competéncias, as qualidades pessoais, as

possibilidades profissionais e a motivagdo requeridas
(UNESCO, 1993, p.153).

Nessa perspectiva fica evidenciada a preocupagdo da UNESCO
no que diz respeito a qualidade da educagdo vinculada a capacitagio
docente, ocorrendo o destaque no desenvolvimento de competéncias e

nos aspectos motivacionais da profissdo. Coloca-se a questdo da
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formacdo e da atuagdo de professores no plano individual, como se
bastasse tdo-somente capacitar e motivar os professores para assegurar
a qualidade da educagio; como se o éxito e/ou o fracasso da escola
dependesse do professor. Retira-se, assim, o carater politico da
educagdo e as interferéncias das complexas relagdes socioecondmicas,
politicas, filoséficas e culturais que estdo envolvidas no processo
educacional, transformando-a numa questio técnico-instrumental.

Além dessas, algumas outras medidas importantes, que visam
melhorar a qualidade da formacdo e a motivagdo dos professores, sido
contempladas nesse documento, tais como: mecanismos de controle via
didlogo sobre a evolucdo dos saberes, métodos e mecanismos de ensino;
reformas dos sistemas de ensino com foco na gestdo; participagdo dos
agentes exteriores a escola no que se refere a participacdo dos pais;
recrutamento docente, visando a uma melhoria dos processos de
selecdo dos candidatos para compor o quadro docente e a articulagio
entre a formacéo inicial e a continuada.

Os mecanismos de controle por meio do didlogo sobre a
evolucdo dos saberes, métodos e mecanismos de ensino, entendidos
como uma medida para melhorar a qualidade da préatica, prevéem uma
avaliacio do desempenho docente, no intuito de estimular e
recompensar aqueles identificados como bons. O Brasil, em articulagio
com essas diretrizes, implantou os diferentes sistemas de avaliacdo
como o SINAES (Sistema Nacional de Avaliagdo do Ensino Superior),
SAEB (Sistema de Avaliacdo da Educagdo Bésica) e o ENEM (Exame
Nacional do Ensino Médio), que, de certa forma, buscam avaliar o nivel

de ensino, muitas vezes sem considerar as reais condi¢des em que
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ocorre o processo educacional. Para os docentes, sdo adotadas algumas
recompensas, a exemplo das bonificagdes por desempenho, e dos
incentivos por produtividade.

As reformas dos sistemas de ensino com foco na gestdo
correspondem ao propésito de melhorar a dire¢do dos estabelecimentos
de ensino, Incorporando no interior das Instituigdes outros
profissionais, como assistentes soclais e psicélogos, com a finalidade de
apoiar o trabalho docente. Esses profissionais sdo quase inexistentes no
interior das institui¢des de ensino, principalmente das redes estadual e
municipal, cabendo ao professor desempenhar essas fungdes a depender
da necessidade. Em razio disso, torna-se comum a alegacdo de alguns
professores da rede publica de ensino: “Ser professor é ser psicélogo, é
ser assistente social, enfermeiro, pai, mie..”. Esse pronunciamento
denuncia a nexisténcia da defini¢do clara da fun¢do do professor e da
escola, os quais, a mercé das politicas publicas assistencialistas,
terminam minando seu fazer pedagdgico com outros afazeres nio
inerentes as suas fungoes.

A intervenc¢do dos agentes exteriores a escola diz respeito aos
modos de participagdo dos pais e de profissionais de todas as areas no
processo pedagégico. Essa abertura visa estimular a presenga desses
segmentos no ambiente escolar, para que tomem conhecimento de seus
(da escola) problemas e possam contribuir, com suas experiéncias na
solu¢do destes. No Brasil, vérias estratégias foram adotadas para
operacionalizar essa diretriz, como, por exemplo, o “amigo da escola”,
que se traduz em mais uma forma de substituir as atribui¢des do Estado

nas politicas educacionais.
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No tocante ao recrutamento para o exercicio do magistério,
admite-se que este deve ser ampliado, dando-se maior atengdo ao
candidato de culturas diversas e com formagdo pedagdgica, para serem
renovadores das praticas educativas. A atual Lei de Diretrizes e Bases
da Educagdo Nacional [] Lei 9.394/96, ratificando a preocupagio da
UNESCO, determina que o ingresso no magistério pablico deve-se dar
exclusivamente por concurso publico de provas e titulos, assegurando
formacdo continuada, piso salarial profissional e incentivos a titulagio e
a produtividade, assim como melhores condi¢des de trabalho, inclusive
carga hordria para estudo e planejamento. Quanto a formagéo inicial e
continuada, tendo como marco a estreita relacdo de complementaridade
entre ambas, recomenda que o foco da formagdo de professores
transcenda o utilitario e estimule a capacidade de questionar, de propor
a interacdo e de fazer a anélise de diferentes hipdteses, desenvolvendo
as qualidades de ordem ética, intelectual e afetiva, seja na formagéo
inicial ou na continuada.

Em se tratando do processo de recrutamento, a LDB, no seu
art. 87, define que ao final da Década da Educagdo (1997) todos os
professores devem ter formacdo superior para atuar em qualquer nivel
de ensino, cabendo as universidades realizarem programas de
capacita¢do para todos os professores em exercicio (treinamento em
servigo), utilizando também, para isso, os recursos da educagdo a
distancia.

No entanto, apesar dessas determinagdes da UNESCO, ainda se
percebe, na pratica, que existem, nas trés esferas do poder executivo,

processos de contratagdo de professores para atuarem como estaglarios,
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ou ainda contratagio de estudantes de diferentes areas de formacio
para atuarem em diferentes niveis de ensino, prioritariamente nas
ultimas séries da Educagio Bésica e no Ensino Médio.

Contribuindo com a andlise de efetivagdo da politica de
tormacgio e de valorizagido docente no Brasil, defendidas nos diferentes
documentos, planos e programas, Gatti (2003), em seu artigo
“Formagdo de Professores no Brasil: problemas, propostas e
perspectivas”, aponta véarias preocupagdes colocadas no documento da
UNESCO analisado, destacando-se entre estas o recrutamento docente,
que se encontra diretamente relacionado a questio da profissdo

professor. Na visdo da pesquisadora, deve-se reconhecer

que esta é uma 4area profissional que tem se mostrado
cada vez menos atraente tanto pelas condigdes de
formagdo oferecidas pelos cursos em si, quanto pelas
condigbes em que seu exercicio se da, e pelas
condig¢des salariais. Poucos jovens do sexo masculino
a escolhem, e, recentemente, jovens do sexo feminino
também vém abandonando essa escolha e dirigindo-se
a outras areas profissionais. Muitos dos estudos que
analisamos para o presente trabalho mostram que a
escolha pela op¢do magistério e a realizagdo de cursos
de licenciatura nem sempre se constitul em escolha
pela carreira docente. Grandes porcentagens dos que
fazem esses cursos ndo pretendem exercer a profissao.
Examinando dados de alguns estudos, estima-se em
40% a propor¢do de alunos que fazem cursos de
licenciatura ndo pretendem exercer a profissdo. [... ]
boa propor¢do daqueles que declaram sua preferéncia
pelo exercicio do magistério manifestam apreensio
quanto a realmente permanecerem nessa profissio,
condicionando sua permanéncia a possibilidade de
conseguirem uma posi¢do mais estdvel e definida,
aspecto sobre o qual também levantam duavidas pelas
informacgdes que tém sobre a forma como seu trabalho
¢ considerado e remunerado, tanto no setor publico
como no privado (GATTI, 2003, 15).
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Gatti (2003) acrescenta ainda que as politicas educacionais
devem, de fato e de direito, considerar a condi¢do pessoal dos
professores, pois a qualidade de ensino passa, necessariamente, e,
sobretudo, pelas pessoas como seres interacionais, mais do que por
aspectos técnicos abstratos; estes s6 tomam vida com e pelas pessoas
agentes. Pode-se inferir, ainda, que o clima de exercicio profissional dos
professores ndo parece ser dos mais alentadores, embora muitos
encontrem gratificagdo no trabalho em sala de aula e nas relagoes
afetivas. Mas nem sempre isso é condi¢do suficiente para manter a
motivagio e fazer investimento em qualidade, fatores imprescindiveis a
superacdo das dificuldades que se lhes apresentam no cotidiano de sala
de aula.

A politica de formagdo inicial proposta pela UNESCO nio tem
terminalidade em si, pois o aperfeicoamento continuo consiste numa
necessidade constante na sociedade do conhecimento, uma vez que a
evolugdo do mundo acontece rapidamente e que a formacéo inicial néo é
suficlente para toda a vida, havendo sempre uma necessidade de
aperfeigoamento continuo dos conhecimentos e das técnicas de ensino.

Conforme enfatiza o documento,

a educagido para toda vida conduz, diretamente, ao
concelto de sociedade educativa, uma sociedade em
que sdo oferecidas multiplas oportunidades de
aprender na escola como na vida econdémica social e
cultural []..[1 apesar da profissdo de professor ser
fundamentalmente uma atividade solitaria, no sentido
em que cada professor se encontra perante as suas
proprias responsabilidades e deveres profissionais, o
trabalho em equipe é indispensdvel. Os professores
deveriam também ter a possibilidade de exercer
outras profissdes, fora do contexto escolar, a fim de se
tamiliarizarem com outros aspectos do mundo do
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trabalho, como a vida das empresas que, muitas vezes,
conhecem mal. [...]] Daf a necessidade de multiplicar
os acordos, as parcerias com as familias, o meio
econdmico, o mundo do associativo, os atores da vida
cultural (UNESCO, 1998, p.165-166).

Percebe-se que nas proposi¢cdes da UNESCO para a formagio
de professores ha um direcionamento para que esta ndo seja sé de
responsabilidade do governo; que se desloque também tal
responsabilidade para o ambito individual, ou que, assumindo novas
formas, dé margem a parceria entre o publico e o privado na
organizagdo de cursos para formacdo inicial e/ou continuada, refletindo
assim o processo de desregulamentacdo da educagao.

Na discussdo sobre a politica de formagdo de professores, no
documento da UNESCO, percebe-se a recomendacgio de que a formacio
inicial docente seja orientada pedagogicamente pelos quatro pilares
apontados para a educagdo do século XXI: aprender a conhecer,
aprender a fazer, aprender a conviver e aprender a ser.

O “aprender a conhecer”, de acordo com o referido documento,
consiste num tipo de aprendizagem que visa tanto a aquisi¢do do
conhecimento historicamente sistematizado como também ao dominio
dos proéprios instrumentos da producdo desse conhecimento, que
podem ser simultaneamente considerados meio e fim da vida humana. E
também nesse documento que se faz um destaque referente a

funcionalidade do conhecimento, tal como segue:

[...] Conhecimento é meio, porque se pretende que
cada um aprenda a compreender o mundo que o
rodeia, pelo menos na medida em que isso lhe é
necessario para viver dignamente, para desenvolver as
suas capacidades profissionals, para comunicar.
Finalidade, porque seu fundamento é o prazer de

64



compreender, de conhecer, de descobrir. Apesar dos
estudos sem  utilidade  imediata  estarem
desaparecendo, tal a importéancia dada atualmente aos
saberes utilitdrios, a tendéncia para prolongar a
escolaridade e o tempo livre deveria levar os adultos a
apreciar, cada vez mais, as alegrias do conhecimento e
da pesquisa individual [..7] é essencial que cada
crianga, esteja onde estiver, possa ter acesso, de forma
adequada, as metodologias cientificas de modo a
tornar-se para toda a vida “amiga da ciéncia”
(UNESCO, 1998, p. 90-91).

Como ¢ possivel atestar, verifica-se tendéncia a formagdo
pragmatica, exigida pelo mundo do trabalho, e se considera de suma
importancia o conhecimento cientifico, como sendo o unico tipo de
saber responsivel pela interpretagio e compreensdo da vida no
momento atual. Ndo obstante, a restri¢do a esse tipo de conhecimento
pode reduzir a vida e o ser humano a mero ser profissional. Esse
aspecto aviva a Importancia e a compreensio do conhecimento numa
perspectiva estruturalista de sociedade, em que as Institui¢des
educacionais e formadoras tém o papel de adaptar o sujeito a nova
ordem social, incorporando os preceitos da sociedade globalizada e do
conhecimento.

Além disso, o documento resgata a importancia da articulagdo
entre a educagdo geral e a especializagdo, destacando a necessidade de
abertura que deve existir entre as diferentes dreas do conhecimento.
Por fim, defende a tese de que o aprender para conhecer supde o
aprender a aprender, exercitando a aten¢do, a memorizagdo assoclativa
e o exercicio do pensamento por meio do uso dos métodos dedutivo e

indutivo.
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Essa abordagem parece fundamentar-se na concepgdo de
aprendizagem do ponto de vista plagetiano, na qual os processos de
aprendizagem (ou seja: do conhecer) ocorrem a partir de estruturas
biolégicas preestabelecidas, que se desenvolvem no individuo por meio
de sucessivas etapas descoladas dos condicionantes sociais. Nessa
perspectiva, a aprendizagem ¢é um processo solitdrio, a-histérico,
enquanto que o aluno é um sujeito individualizado.

As dificuldades de aprendizagem de diferentes naturezas
enfrentadas pelos professores no cotidiano escolar aparecem como
sendo uma questdo de ordem metodolégica. Em razio disso, verifica-se
a necessidade de os docentes buscarem qualificagio a fim de aperfeigoar
suas estratégias didatico-pedagodgicas, de modo a assegurar a qualidade
do ensino e o desenvolvimento de competéncias. Nesse
empreendimento em prol da melhoria do processo de ensino-
aprendizagem, a participagdo dos pais e das tamflias é de grande valia.

O “aprender a fazer” encontra-se atrelado ao processo de
desenvolvimento daquelas competéncias que tornam a pessoa apta a
enfrentar numerosas situagdes e a trabalhar em equipe. Por outro lado,
também contempla as diversas experiéncias sociais (ou de trabalho) que
se oferecem aos jovens e adolescentes. K importante ressaltar que
apesar de o documento Educagdo: um tesouro a descobrir ressaltar que a
aprendizagem do fazer se encontra indissocidvel do aprender a
conhecer, na pratica e nas diretrizes nacionais para formacio, percebe-
se um direcionamento da aprendizagem do saber-fazer, ou seja, ocorre a
bifurcacdo do conhecimento em intelectual e manual, evidenciando-se a

antiga separagdo entre o trabalho manual e o trabalho intelectual, como
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se o primeiro ndo implicasse o segundo.

Esse carater fracionario dado ao conhecimento parece revelar a
contradi¢do existente entre trabalho e educagdo, pois, no momento em
que os avangos clentificos e as novas tecnologias imprimiram aos
processos de trabalho um elevado nivel de complexidade exigindo do
trabalhador ndo sé capacidades do tazer técnico mas também as do
fazer fundamentado no conhecimento , se racionaliza esse
conhecimento. Portanto, “hd que se questionar se essa concepg¢do de
conhecimento ndo viria responder a uma exigéncia de racionalidade
mais Instrumental (funcional, imediata, adaptativa) dos processos
produtivos, comprometendo as possibilidades de universalizagdo de
conhecimentos” (MIRANDA, 1996, p.11).

O “aprender a conviver” significa, no documento em anélise, a
compreensido do outro e a percepcido das interdependéncias entre os
seres humanos do planeta, além da capacidade destes para administrar
os conflitos, reconhecendo e respeitando o pluralismo de valores e as

diferengas. Nesse sentido,

A educagdo formal deve, pois, reservar tempo e
ocasides suficientes em seus programas para iniciar os
Jovens em projetos de cooperagdo, logo desde a
infancia, no campo das atividades desportivas e
culturais, evidentemente, mas também estimulando a
sua participa¢do em atividades sociais: renovagdo de
bairros, ajuda aos mais desfavorecidos, agoes
humanitarias, servicos de solidariedade entre
geragdes. As outras organizagdes educativas e
assoclagdes devem, neste campo, continuar o trabalho
iniciado pela escola. Por outro lado, na prética letiva
didria, a participacdo de professores e alunos em
projetos comuns pode dar origem a aprendizagem de
métodos de resolugio de conflitos e constituir uma
referéncia para a vida futura dos alunos, enriquecendo
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a relagdo professor/aluno (UNESCO, 1998, p. 99).

Apesar de reconhecer que a atividade econdmica, sobretudo em
nivel internacional, no interior de cada pais, tende a dar prioridade ao
espirito de competi¢do e ao sucesso individual, que divide as nagoes e
exacerba as rivalidades histéricas, o documento versa também sobre a
necessidade da construgdo do espirito democratico e participativo como
melo de superar as desigualdades sociais e restabelecer a Paz.

O outro tipo de aprendizagem defendido pelo documento da
UNESCO, Educagdo: um tesouro a descobrir, consiste no “aprender a
ser” como processo de desenvolvimento da personalidade, envolvendo a
capacidade de agir com discernimento, com autonomia, e com
responsabilidade pessoal, levando em conta as potencialidades de cada
individuo: a meméria, o raciocinio, o sentido estético, as capacidades
fisicas e a aptiddo para comunicar-se. Nesse sentido, o documento
destaca que a escola deveria dar importancia (e destinar espaco) ao
ensino da arte e da poesia por ser esta uma boa forma de estimular a
criatividade e a imaginagao.

O referido documento aponta, também, outras medidas a serem
tomadas, tendo em vista o aperfeigoamento da préatica docente, as quais
dizem respeito as condig¢des de trabalho, entendidas como a concessao
de melhores saldrios, e de incentivos especiais a professores que
trabalham nas zonas rurais, e ainda a criagio de um sistema de
mobilidade entre a profissdo docente e outras profissdes, em periodos
Iimitados, e ao favorecimento de novas técnicas de ensino, com a
introdugdo dos meios tecnolégicos e recursos da informética em sala de

aula.
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No sistema da educacdo brasileira, essas medidas tém sido
efetivadas por meio de programas e ag¢des governamentais, como 0s
Parametros Curriculares Nacionais, os J4& citados Sistemas de
Avaliagdo, a exigéncia legal da elaboragdo do Projeto Politico-
Pedagdgico por cada unidade escolar, e a institui¢do do Conselho Fiscal
com a participagdo dos pais e da comunidade, dentre outras. Em se
tratando ainda dessas medidas, vale ressalvar que elas ndo podem ser
percebidas descoladas de todo contexto discutido em que se deu a

reforma educacional brasileira.

2.1.2 As Contribuigdes da CEPAL — Educacido e Conhecimento:
eixo da transformagdo Produtiva com Eqiiidade

Além da UNESCO, outro organismo que tem marcado
relevante atuagdo na elaboragdo das politicas educacionais, interterindo
especialmente na politica de formagdo de professores para a América
Latina, ¢ a CEPAL (Comissdo Econdémica para a América Latina e
Caribe).

A proposta educacional da CEPAL, apresentada no documento
Educagdo e Conhectmento: eixo da transformagdo Produtiva com eqiiidade
CEPAL (1992), foi elaborada tendo como referéncia o documento
intitulado  Transformacién  productiva com equidad (1990). Esse
documento foi traduzido para o portugués em 1995, e trata-se de
estratégia econdmica para a América Latina, na qual se detende a tese
da centralidade da educagdo no processo de desenvolvimento dos

paises.
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Tal proposi¢do orienta-se na perspectiva da transformacgio
produtiva com eqiiidade, a partir da defini¢do de estratégias e politicas
de formacdo de recursos humanos nos paises da América Latina e do
Caribe. Consideram-se, para tanto, as contribui¢des tedricas e as
experiéncias surgidas em décadas anteriores, no tocante aos vinculos
estabelecidos entre educagio e desenvolvimento humano e social, e
propoe-se contribuir para a criagdo de condi¢gdes educacionais (de
capacitagdo e de Incorporacdo do progresso cientifico-tecnolégico),
capazes de transformar as estruturas dos paises em desenvolvimento, e
tfazer desses pafses um marco de progressiva eqiiidade social.

Destaca-se ainda, na referida proposta, a importancia da
cooperagdo regional e internacional no processo de redefinicio de
politicas de formagdo de recursos humanos e a articulagdo entre o
sistema de educagdo e a gera¢do de conhecimento com o setor
produtivo. Quanto a politica de formagdo de protfessores, o documento
da CEPAL propde a profissionalizagdo docente por meio de programas
especials de capacitacdo de facil acesso, associados e adequados aos
esquemas de incentivos, como, por exemplo, as modalidades de
educagdo a distincia e formagdo continuada e/ou em servi¢o. Para a
concretizagdo dessas politicas, a CEPAL destaca a importancia do
Banco Mundial e da Organizagdo das Nagdes Unidas para a Educacio,
a Ciéncia e a Cultura — UNESCO na mediagdo e no financiamento da
reforma educacional nos pafses da América Latina e Caribe, nos quais j4
se tem visto algum avanco, mas ndo o suficiente para atingir a

eqiiidade.
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No que diz respeito a politica de valorizagdo de professores, o
documento Educag¢io e Conhecimento: eixo da transformacio
Produtiva com Egqiiidade enfatiza que “a politica materializa-se em
respeito social adequado além das diversas formas de estimulos e
garantia de condigdes adequadas de aprimoramento profissional e
pessoal” (UNESCO/CEPAL, 1995, p. 172).

No entanto, dados da Divisdo Conjunta CEPAL de Industria e
Tecnologia e Escritério Regional de Educacido da UNESCO,

esclarecem que

a remuneragdo dos professores primdrios da América
Latina e Caribe equivale, em média, a pouco mais duas
vezes o PIB per capita, embora com amplas diferengas
entre os paises. E que a recente recuperagio dos
salarios do magistério ndo obedeceu diretamente as
mudangas no nivel educacional médio ou na qualidade
ou desempenho dos professores, mas a decisdes
politicas, em resposta a deteriorizagdo salarial ja
insuportavel e as conseqiientes pressdes sindicais
(UNESCO/CEPAL, 1995, p. 851).

Segundo a CEPAL, a remuneragdo dos professores é um
assunto critico em vérios pafses da regido da América Latina e Caribe,
devido a marcante deterioracdo dos salarios reais. A questdo salarial do
magistério reveste-se de especial importancia para atrair e manter um
magistério eficiente, condi¢do fundamental para conquistar a qualidade
da educagdo. Porém, ndo se deve incluir o saldrio de professores no
quadro geral das remunerag¢des da administragido publica pelo fato de
haver prejuizos na sua flexibilidade, impedindo que atinjam nivel
competitivo. Para resolver esse impasse, do ponto de vista desse
organismo, sugerem-se esquemas de Incentivos e bonificagdes, por

produtividade, que complementem o saldrio-base.
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O Documento Conhecimento: eixo da transformagdo produtiva com
eqiiidade, ao tratar das percepg¢des e tendéncias para a formagdo de
recursos humanos no Continente Latino-americano, destaca que, nessa
regido, os pafses necessitam de profunda transtormacgdo de seus modos
de transmitir, produzir e aplicar conhecimento. E que a insercdo desses
no novo contexto internacional exige que os sistemas de capacitagdo
bem como o volume das atividades no ambito da ciéncia e da tecnologia
sejam amplamente modificados. A politica de formacgdo, por sua vez,
deve alinhar-se a esse contexto.

Dentre as inovagoes da politica de formagéo, considera-se que a
formagdo continua deve ter preponderancia sobre a inicial, pois a
primeira garante uma aprendizagem para toda a vida. O documento
enfatiza, entre outros pontos, que, para atingir esse objetivo, se deve
priorizar a qualidade da educacgéo, a profissionalizagdo e a proje¢do dos
professores.

No que se refere a profissionalizacdo e a projegdo docente, assim
expoe:

A situacio atual de subvalorizac¢do social, econdmica
dos professores e académicos, encapsulados numa
atividade que vem perdendo prestigio enfrenta
dificuldades para estruturar-se internamente e
recrutar jovens e adultos com talento e vocagdo
pedagégica. A  profissio docente precisa  ser
socialmente valorizada, adequadamente remunerada e
estruturada em fung¢do de méritos, exigéncias e

desempenhos (CEPAL/UNESCO, p. 192).

Entende-se muito bem, conforme estd posto, que os paises
devem apoiar a profissionalizagido dos professores e a valorizacio de seu

papel, embora o documento néo revele a forma como se processara essa
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profissionalizagdo. Vale esclarecer quanto a institui¢do da remuneragdo
por desempenho que esta ja despontava, nessa época, como uma das
diregdes para incentivar a formagdo de professores no ambito da
CEPAL.

Nesse sentido, vinculam-se os beneficios por meio de incentivos
e bonifica¢gdes, tendo como parametro a participagdo docente em
atividades ou em areas desfavorecidas, bem como seu desempenho no
projeto educacional da institui¢do. Portanto, nesse momento, as
exigéncias formativas ja sinalizavam para a necessidade de uma
adequagdo a légica do mundo empresarial e as politicas focalizadas.
Além desse documento em andlise, a CEPAL trata da politica de
formacdo de professores em outro documento: Investir melhor para

tvestir mais (2005).

E importante destacar que, apesar da abordagem econdmica do
documento Conhecimento: erxo da transformagdo produtrva com eqiiidade, as
propostas apontadas exerceram influéncias nas diretrizes educacionais
brasileiras, principalmente no que diz respeito a mobilizacdo da
comunidade escolar em algumas institui¢des, devido a redefini¢do do
Projeto Pedagégico nas escolas, assim como exerceram influéncia na

reestruturagdo do Projeto Princtpal da Educagdo.

* Esse documento defende a necessidade de politicas de formacdo de professores
que sustentem uma aprendizagem permanente, necessaria ao fortalecimento do
exercicio de ensinar, ou seja, uma politica de formacdo que integre a formacéo
inicial, a formacdo em servico, e uma politica salarial que inclua salérios e
incentivos.
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2.1.8  Projeto Principal da Educagdo: um modelo homogeneizador para
América Latina

As diretrizes emanadas do Projeto Principal de Educagido (PPE)
serdo analisadas a partir das Declaragdes elaboradas nas reunides
conhecidas como PROMEDLAC5, que tinham como finalidade elaborar
uma politica de formagdo para a América Latina. Serdo consideradas,
para efeito deste trabalho, as diretrizes elaboradas apdés a Conferéncia
de Jomtien até a conclusido do PPE em 2001.

Justifica-se a escolha desse perfodo tomando como referéncia o
documento O Balango dos 20 anos do Projeto Principal da Educagio na
América Latina e Caribe (2001), o qual reconhece que a maioria das
reformas implantadas nessa regido, a partir da década de 1990, estd
coerente com as orlentacdes e propostas originadas dos
PROMEDLAC, que incorporam, como estratégias centrals as
mudangas de gestdo, a descentralizagdo, a tlexibilidade curricular, as
politicas compensatérias, os programas focalizados, a capacitagdo
massiva dos profissionais da educagdo, o curriculo voltado para a
aprendizagem (e ndo para o ensino), e a profissionaliza¢do docente.

E importante esclarecer que as bases do PPE foram discutidas

> Reunides periddicas dos ministros da educacio e seus representantes, realizadas
no México (1984), Bogota (1987), na Guatemala (1980), em Quito (1991), em
Santiago (1993) e em Kingston (1996). Esses encontros tinham por objetivo
elaborar uma politica homogeneizadora para a América Latina e Africa, e proceder
a avaliacdo das politicas educacionais implementadas, tracando novos planos de
acao.
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em 1979 e tem-se constituido desde essa época em uma referéncia para
a tomada de decisio no campo educacional no continente latino-
americano, passando a intensificar sua a¢do ao mesmo tempo em que
foram sendo implantadas as politicas neoliberais nesse continente. Os
ministros da Educagdo e seus representantes reuniam-se
periodicamente para proceder a avaliagdo das politicas educacionais
implantadas e tragar novos planos de ac¢do, conforme afirmam Cabral e

Castro (2005, p.3):

A CEPAL e a UNESCO, desde a sua cria¢do, vém
realizando estudos para orientar a educagdo na
América Latina. Em 1979, em conferéncia realizada na
cidade do México, foram definidas as bases do Projeto
Principal de Educa¢do (PPE) para a América Latina.
O referido Projeto tinha como objetivo delinear uma
politica educacional que tivesse continuidade no
tempo e impacto nas politicas de desenvolvimento.

Concretizando esse proposito, fol elaborado um diagndstico
educacional em seis pafses da América e do Caribe a fim de sensibiliza-
los quanto as necessidades das reformas educacionais. Nesse sentido,
realizaram-se debates nacionais com empresarios e sindicatos e outros
agentes da sociedade.

O Projeto Principal de Educagdo (PPE) elaborado para a América
Latina e Africa considera a educa¢io como um fator estratégico no
enfretamento dos desatios do século XXI; e, por tal previsdo, propde os
seguintes objetivos: a superagdo e prevengdo do analfabetismo, a
universalizagdio da educagdo bésica e a melhoria da qualidade da
educacdo. Em funcgdo disso, o Comité responsavel pelo PPE, em sua

quarta sessdo realizada em Quito, em abril de 1991, assinala a
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necessidade de se iniciar uma nova etapa do desenvolvimento educativo
tundamentada nos principios de eficécia, eqiiiddade e eficiéncia.

Inicialmente, entende-se que a melhoria da educagdo pela
eficicia e pela equidade requer o fortalecimento da capacidade
competitiva das nagdes, fomentando a integracdo social, e produzindo
uma cidadania moderna e oferecendo um servigo educativo de qualidade
aos setores mais carentes da populacdo (periferias urbanas, rurais,
populacdes em condig¢des de pobreza, populagdo indigena), de maneira a
permitir-lhes a aquisi¢do de competéncias socialmente significativas e
Uteis, fundadas na aplicagdo do critério das necessidades bdasicas de
aprendizagem.

Por outro lado, a melhoria da educagdo pela eficiéncia do
sistema implica a capacidade de racionalizar e otimizar o uso dos
recursos e o fortalecimento da profissdo docente. Vale destacar, nesse
processo, a politica de formagdo de professores tragada pelo Projeto
Principal de Educagdo para América Latina e Caribe, tendo como suporte
as seguintes declaragoes:

Declaragdo de Quito — 1991 (PROMEDLAC IV) — Enfatiza-se
nesta declaragdo, a politica de formacgdo de recursos humanos, e assim a
formagdo docente vinculada as demandas econdémicas, pois, segundo a
compreensdo dos ministros, o nivel de desenvolvimento econémico de
um pafs tem estreita relagdo com o nivel de educagio da populagdo. Ou
seja: a capacitagdo profissional dos professores constitui aspecto
tfundamental para melhorar a qualidade educacional de um pafs.

Declaragdo de Santiago — 1993 (PROMEDLLAC V) — Nesta

declaragdo, percebe-se que hd uma preocupag¢do com a qualidade da
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Educagdo Basica, vinculada também ao nivel de qualificagio docente.
Constam, nesse documento, sugestdes de fortalecimento dos centros de
formacdo de professores (aproveitando as experiéncias dos institutos),
tendo como fundamento o aprender a aprender, que se traduz também
na participagdo dos professores nos projetos pedagédgicos das
institui¢des. Essa recomendagdo parece estar ancorada numa concepgio
pratica, em que o professor, no seu processo de formacgio, aplica os
conhecimentos adquiridos nos centros a sua pratica pedagégica.

Declaragdo de Kingston — 1996 (PROMEDLAC VI) — De acordo
com esta declaragdo,é preciso profissionalizar os professores numa
visdo ampla de educagdo, o que implica capacitd-los para atender as
necessidades de cada estudante, assumindo responsabilidade pelos
resultados. Em sendo assim, a profissionalizagdo passa pela formagio
em servigo e pela melhoria das préticas de contratagdo de docentes.
Verifica-se, nesse sentido, o direcionamento de uma politica de
formagdo voltada exclusivamente para a capacitagio técnica de
gerenclamento dos processos de ensino-aprendizagem.

Declaragdo de Cochabamba — 2001 (PROMEDLAC VII) -
Preconiza-se nesta declaragdo a articulagdo da formagio inicial com a
formacdo continuada e a participagio em projetos, visando a
Investigagdo e a interagdo permanente dos centros de formagdo. Junto a
esses fatores, a remuneracio adequada também constitui elemento que
taz parte da melhoria do desempenho docente.

Em esséncia, verifica-se uma sintonia nas diferentes declaracdes: todas
elas contemplam as recomendagdes da CEPAL (formagdo em servigo e

continuada de cunho pragmatico) e a forte vinculagdo da educagdo a
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l6gica de mercado. Vislumbram-se ainda proposi¢des de melhores
condigoes de trabalho (e sociais) para os docentes, expressando-se estas
em projetos de valorizagdo desses profissionais.

Entretanto, na prdtica, essas intengdes ainda estido longe de se
efetivarem de modo a atender as reais necessidades da sociedade do
continente latino-americano e da Africa, pois as metas sdo tragadas, na
maioria das vezes, de “fora para dentro”, priorizando os interesses do
Sistema. Além disso, compreende-se ndo ser a educagdo a via causadora
das desigualdades soclais, como também a retentora da situagdo; mas
certamente um instrumento necessario a luta por uma sociedade menos
injusta e mais 1gualitdria num processo de participagdo politica da
socledade.

O Projeto Princtpal de Educa¢do define uma politica voltada aos
docentes, articulando a formacio inicial com a formacgio em servigco, no
seu entendimento a formacéo inicial ndo prepara os futuros professores
em conhecimentos e técnicas que, postas em pratica na sala de aula,
permitam aos alunos adquirir as competéncias bésicas, elevando-se,
dessa forma, a qualidade da educagio basica.

De acordo com esse Projeto, é preciso profissionalizar os
docentes, no sentido de dar-lhes melhores condi¢des de trabalho, de
maneira que o ambiente em que atuam se transforme num espago de
aprendizagem permanente. A proposta é resgatar o status social da
profissdo e valorizar a agdo docente no contexto social. Faz-se
necessario ainda rever novas praticas de gestdo e planejamento, uma
vez que se precisa profissionalizar o ensino nas escolas, priorizando a

aprendizagem da leitura e da escrita, a aprendizagem da matemadtica,
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bem como a incorporagdio de componentes da cultura cientifico-
tecnolégica e do meio ambiente.

Dessa maneira, além da formagido em servico, o PPE destaca
como metas para a politica de formagdo de professores a necessidade de
se promover a atualizagio e o aperfeicoamento docente, fortalecendo os
centros de formacéo, observando os seguintes propdsitos: elevar o nivel
de seus formadores; aproveitar as capacidades dos institutos de
tormacgio docente; criar novos centros e mecanismos de intercambio de
informacgdes sobre as Inovacdes nas diferentes areas, e facilitar
instancias de aprendizagem em oficinas e grupos docentes, com base no
principio do aprender a aprender.

E ainda o PPE que sublinha a necessidade de avalia¢io do
desempenho dos professores e das instituigdes via processo de
certificagdo das competéncias, considerando a qualidade e quantidade
do trabalho, bem como o critério de desempenho académico em cursos
de atualizagdo. A formagdo continuada que também se dd na base da
politica de formacgdo docente, processa-se fundamentalmente por meio
de cursos intensivos e outras modalidades de ensino, bem como a
formacdo a distdncia. No cerne dessa politica de valorizagdo docente,
partindo da remuneracdo e da condi¢do de trabalho defendida pelo
PPE, percebem-se os principios da eqiidade e da qualidade,
norteadores da reforma do Estado.

Vale registrar, por altimo, que o Projeto Principal de Educagio,
aqui analisado, findo o seu periodo de existéncia, foi substituido pelo
Projeto Regional de Educagdo para a América Latina e Caribe

(PRELAC). Esse Projeto ¢é representado por um comité
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intergovernamental, que reafirma o papel da educagdo na superagdo dos
problemas sociais, mas reconhece que, sozinha, ela ndo dard conta da
tarefa. Entre as alternativas para a superacio desses problemas, propos
intensificar a integra¢do com outras dreas socials, tals como saude,
justiga, direitos humanos, além de reconhecer a necessidade de
aumentar os investimentos e de promover uma melhor coordenacio e
articulagdo entre os organismos internacionais, para melhorar o alcance
e desempenho dos programas, muitas vezes superpostos.

A 1% reunido do PRELAC também indicou dois temas (a
avaliagdo da educagdo basica e a defini¢io de indicadores de qualidade
para os sistemas educacionais®) que deverdo ser trabalhados pela
UNESCO para a agenda da reunido dos ministros da educagdo da
América Latina e do Caribe, marcada para junho de 2007, em Buenos
Aires, Argentina. Diferentemente da 6tica do Projeto Principal de
Educagdo, percebe-se, no Projeto Regional de Educagdo para América
Latina e Caribe (PRELAC), certa minimizacdo da responsabilidade
dada a educagdo, no que diz respeito a sua tung¢do social como
responsavel pelo desenvolvimento socioeconémico de um pafs.

Os documentos analisados, tanto os da UNESCO, CEPAL e
PPE ressaltam, no que se refere a formagido de professores, que as
diretrizes propostas sdo comuns entre os organismos internacionais.
Todos esses organismos defendem a formagdo continuada como
imprescindivel a formacdo docente e sugerem programas de formacio

de professores em servico ou em programas especials com uso dos

® Fonte: Ata da Agenda da 12 reunifo do PRELAC, disponivel no site da UNESCO.
Acessado em 13/12/2005.
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recursos da Educagdo a distancia, no sentido de levar os professores a
familiarizarem-se com os progressos da informacdo e da comunicagéo,
possibilitando um atendimento em massa.

Ao analisar as diretrizes internacionais na defini¢do das
politicas de formagdo de professores, Cabral e Castro (2005, p.12)

ressaltam:

Torna-se evidente o consenso, no que se refere a
tormacgio e a valorizagdo dos docentes, considerando a
6tica economicista do Banco Mundial. Devido a sua
complexidade, a categoria formagdo de professores é
considerada pelo Banco Mundial como sendo muito
dispendiosa; por isso mesmo vem sendo tratada de
forma marginal, ambigua e inconsistente, ndo se
constituindo, portanto, em uma prioridade.

Os autores alegam que, nas diretrizes para formagdo de
professores, se privilegia a formagdo continuada em detrimento da
tormacgio inicial, considerando a reducido dos custos e o atendimento
(em massa) dos professores. Privilegia-se, ainda, a capacitagdo em
servico, estimulando a modalidade de educagdo a distdncia, pois o
Banco Mundial considera essa modalidade de formacdo como uma
avenida promissora, dando menos releviancia a formagdo inicial,
considerada longa e dispendiosa, constituindo-se um beco sem saida.

Entende-se que a politica de formacgéio de professores do perfodo
em estudo constitul reflexo das mudancas estruturais e do interesse do
sistema de produg¢do vigente. Essa politica mediada pelos organismos
internacionais desencadeia um processo de reformas no setor

educacional, com amplo retlexo no campo da formagdo, ocasionando
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muitos debates/embates entre os sujeitos envolvidos.

No entanto, apesar de essas diretrizes serem homogeinizadoras
no sentido de tentar estabelecer uma politica consensual na América
Latina, podem, a medida que vdo implementando suas politicas, em
nivel local, fomentar reformas diversificadas, que sdo influenciadas por
aspectos politicos e culturais dos diferentes paises. No Brasil, a reforma
educacional tomou uma configuragdo prépria com ampla repercussio

no campo da formacio de professores.

2.2  Repercussio das diretrizes internacionais para a
formacao docente no Brasil

A andlise dos documentos iInternacionais, discutidos
anteriormente, destaca a vinculagdo da politica de resgate da qualidade
da educagdo bésica a qualificagio dos docentes, e entende que a
efetivacdo da reforma educacional dependerad da acdo do professor em
sala de aula. A politica de formagido de professores devera dar énfase a
valorizacdo e a qualificagdio permanente do docente em exercicio e ao
seu constante aperfeicoamento. Por outro lado, esses documentos
evidenciam uma politica de valoriza¢do docente que, no caso do Brasil,
resulta em desregulamentacdo das Leis e criagdo de um Fundo para o
financiamento da educagdo basica com destaque para a formagdo dos
professores.

No contexto das mudancas a serem efetuadas na formacio do
profissional em educacdo, entre outras medidas adotadas, faz-se

referéncia aquelas consideradas fundamentais para a implantagdo da
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atual politica de formagdo de professores: a Emenda Constitucional n°
14, de setembro de 1996, que criou o Fundo de Manutengio e
Desenvolvimento do Ensino Fundamental e Valorizagdo do Magistério
(FUNDEF) — regulamentado pela Lei 9.424/96; a Lei de Diretrizes e
Bases da Educagdo Nacional (LDB, Lei 9.394/96) e o Parecer CNE/CP
009/2001, decorrente da atual LDB.

A Emenda Constitucional n® 14, de setembro de 1996, é
resultante da desregulamentacdo do artigo 60 da Constitui¢do Federal
de 1988, fundamentado nos artigos 211 e 212 dessa Constitui¢do, os
quais prevéem a criacdo de um Fundo para a valorizagdo do magistério.
Essa Emenda Constitucional criou o Fundo de Manutengio e
Desenvolvimento do Ensino Fundamental e Valorizagdo do Magistério
(FUNDEF), que foi regulamentado pela Lei n° 9.424\96 e pelo Decreto
n° 2.264\97.

Essa Lei determinou que uma parcela minima de 60% desse
Fundo, oriundo de diferentes impostos, fosse destinada a remuneragio
dos profissionais do magistério em efetivo exerciclo no ensino
fundamental publico, por meio da complementagdo salarial; e a
formacdo pedagdgica dos professores leigos. Determina ainda que as
matriculas da educagdo infantil, de jovens e adulto (supletivo) e do
ensino médio nio sejam consideradas para efeito de redistribui¢do dos
recursos e que os Estados, Distrito Federal e Municipios deveriam
elaborar novos Planos de Carreira e Remunerag¢do do magistério num
prazo de cento e oitenta dias, a partir de sua vigéncia, para que possam

usufruir os recursos do FUNDEF.

O Fundo de Manuten¢io e Desenvolvimento do Ensino
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Fundamental e Valorizagdo do Magistério é constituido por 15% dos
impostos relativos a circulagdo de mercadorias, servigos — ICMS,
impostos de transporte interestadual e intermunicipal e comunicagio
(Art. 155, inciso II; Art.158, inciso IV — Constitui¢do Federal); imposto
sobre produtos industrializados — IPI (Art. 159, inciso II da
Constituigdo Federal e Lei Complementar n° 61/89); Fundo de
Participagdo dos Estados e do Distrito Federal —-FPE (Art. 159, inciso
I, alineas a e b , da Constitui¢do Federal e Sistema Tributirio Nacional
— Lei n°® 5.172/66) e Fundo de Participagdo dos Municipios — FPM
(Art. 159, inciso I, alineas a e b, da Constitui¢do Federal e Sistema
Tributario Nacional — Lei n® 5.172/66).

Esse Fundo prevé que os recursos destinados a cada Estado e a
seus municipios sejam proporcionais ao nimero de alunos matriculados
nas respectivas redes de ensino fundamental, devendo a Unido
completar os recursos, quando a arrecadagdo de estados e municipios
contemplados encontrar-se abaixo do custo-aluno do valor nacional, o
qual correspondia a R$300, 00, no primeiro ano de sua vigéncia, e R$
315,00 a partir do segundo ano da implantagdo do FUNDEF. Segundo
a Lel n°® 9.424\96, os recursos desse Fundo sido destinados
exclusivamente ao ensino fundamental para a manutencio e o
desenvolvimento desse nivel de ensino publico e a valorizagdo do
magistério.

Para Davies, a exclusividade no sentido da destinagio do Fundo
para o ensino fundamental enfraquece os demais niveis e modalidades

de ensino, pois o FUNDEF,

Além de ndo garantir nem o desenvolvimento, nem a
melhoria do Ensino Fundamental, pela légica de

84



redistribuicdo dos recursos com base no nimero de
alunos existentes, contribui para enfraquecer e
desarticular o sistema de ensino, uma vez que,
segundo a Lel 9.424\96, as matriculas da educagio
infantil, de jovens e adulto (supletivo) e do ensino
médio ndo sdo consideradas para efeitos de
redistribui¢io dos recursos. Como sé as matriculas do
ensino fundamental regular valem para a obtengdo
desse recurso, as autoridades tenderdo a privilegiar
tais matriculas e deixar de lado os demais niveis, que
nido trazem um centavo a mais para os cofres dos
governos (DAVIES, 1999, p.17).

Discutindo sobre o FUNDEF, Francga destaca que

Apesar de todas as criticas dirigidas a criagdo do
FUNDEF, de todas as dificuldades criadas para outras
modalidades de educagio, é razodvel admitir que ele
representa uma tentativa de correcdo das
desigualdades e disparidades educacionais em relagdo
ao financiamento da educacdo no Brasil (FRANCA,
2004, p. 80).

Muito se tem discutido sobre os resultados positivos e
negativos proporcionados pelo FUNDEF na rede oficial de ensino. Mas
que ndo se perca de vista, nessas discussdes, o fato de que esse
constitul-se num mecanismo criado pelas politicas educacionais,
fundamentadas no principio da focalizagdo que tem permeado o
discurso e as agdes dos governos, no sentido de atingir os pontos
considerados de estrangulamento do sistema. Nesse caso, se o
FUNDEF encontra-se direcionado ao resgate da qualidade da educagdo
nacional pelo ensino fundamental, no minimo se encontrard na sua
esséncia a contradi¢io do sistema capitalista. E isso porque, se a
preocupagdo consiste na superacgdo dos problemas educacionais de base,

se registra uma distorgédo, visto que a Educacdo Infantil, assim como as
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altimas séries do ensino fundamental ficam excluidas, restringindo
mais ainda a educagio basica a quatro anos de escolaridade.

A Educagdo infantil, apesar de, pela primeira vez, se encontrar
regulamentada pelo texto legal, na prdtica permanece a revelia dessa
legislacdo, tendo em vista que, segundo estudos realizados sobre essa
questdo, os governos estaduals e municipals preocupam-se com a
necessidade de atingir (ou superar) o nimero de matriculas do ensino
fundamental, j4 que isso representa melhorias para seus cofres. Além do
mais, a implantagdo do FUNDEF parece representar, no campo
politico, o fosso separatista da classe docente: professores de ensino
fundamental e professores dos demais niveis de ensino.

A contrapartida a essa questdo estd na compreensio de que as
politicas educacionais precisam ser mails abrangentes. Precisam
garantir educagdo de qualidade em todos os niveis de ensino (que néo
s6 contemplem — como no caso em pauta — o ensino fundamental),
fornecendo as ferramentas necessarias ao exercicio da cidadania no
contexto local e global.

No campo da formagido docente, o FUNDEF representou, um
incentivo ao cumprimento da exigéncia da LDB — Lei 9.394/96, no
tocante ao nivel superior, uma vez que mobilizou indiretamente as
institui¢des formadoras a realizarem cursos de formagdo de magistério
nos diferentes estados via processo de interiorizagdo dessas institui¢des.
Um exemplo disso se encontra no préprio Estado do Rio Grande do
Norte, onde a Universidade Federal do Rio Grande do Norte (UFRN),
em 1999, Instituiu o Programa de Qualificacdo Profissional para a

Educagio Bésica — PROBASICA, com o objetivo de promover uma
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formacdo que oportunizasse aos professores da rede oficial de ensino
conhecimentos teérico-metodolégicos necessdrios ao aperteicoamento
de seu desempenho em sala de aula.

Segundo a coordenadora do PROBASICA (em entrevista
realizada pelo grupo da linha de pesquisa Politica e Préxis da Educagdo
do programa de pés-graduagdo em educagdo da UFRN), esse programa,
até 2003, tinha atendido aproximadamente cerca de 4.500 (quatro mil e
quinhentos) professores dos diferentes municipios do Estado.

Para a efetivagdo do programa, eram realizados convénios com
as prefeituras; a principio, as dos municipios de Nova Cruz, Santa Cruz
e Macau, tendo, posteriormente, contemplados os municipios de
Touros, Ceard-Mirim e Sdo Miguel. Essas prefeituras mantinham os
cursos com os recursos do FUNDEF, que eram utilizados, sob forma
de bolsas, para pagamento dos professores ministrantes e dos
participantes (alunos) dos cursos. O restante era aplicado em
aquisi¢do/manutencgido de acervos bibliograficos, materiais didaticos,

como retroprojetor e videos, que, depois de utilizados nos cursos,

ficavam para as prefeituras (RELATORIO DE PESQUISA, 2003,
p.-14).

A Universidade Estadual do Rio Grande do Norte (UERN)
também desenvolveu programa semelhante — o PROFORMACAO.
Esse programa articulava a Faculdade de Educagdo, a Faculdade de
Ciéncias Exatas, a de Ciéncias Naturais e a Faculdade de Letras e
Artes, e oferecia cursos nas dreas de Pedagogia, Matemdtica e Letras
(Lingua Portuguesa) e Ciéncias Biologicos, destinados a qualificagédo

dos professores do Ensino Fundamental. Até o ano de 2002, esse
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programa tinha qualificado 1.300 (mil e trezentos) alunos.

Além dessas experiéncias das universidades publicas, registra-
se o exemplo das universidades privadas que Iniciaram sua
interiorizagdo no Estado do Rio Grande do Norte, no campo da
formacédo docente, como, por exemplo, a UNP (Universidade Potiguar),
que passou a oferecer cursos de licenciatura em Pedagogia, Letras,
Educagdo Artistica e Biologia, atendendo aproximadamente cerca de
12.000 (doze mil) alunos. Diferentemente do funcionamento dos cursos
de formagdo das universidades publicas, os quais eram deslocados de
suas sedes para o interior do Estado, os cursos da UNP funcionavam
em suas proprias sedes, na capital.

Outra experiéncia de programas de formacdo docente, de certa
forma impulsionada pelo FUNDEF, mas principalmente pela forca da
LDB-Lel 9.894/96, realiza-se na Universidade Estadual do Vale do
Acarat (UVA), que atua no Estado do Rio Grande do Norte e em
outros Estados do Brasil. No Rio Grande do Norte, essa instituigio,
com desmembramento de sua sede de Sobral para Natal, tem atendido
diferentes municipios do Estado, no que concerne a formagido de
professores. De acordo com o relatério pesquisado, as dificuldades para
implantagdo dessa politica de formacédo de professores reflete-se, em sua
maioria, na questdo da gestdo dos recursos do FUNDEF pelas
prefeituras.

O atual governo, representado pelo presidente Luiz Inécio Lula
da Silva, colocou em discussdo um projeto transtormando o FUNDEF
em FUNDEB (Fundo de Manutencdo e Desenvolvimento da Educagio

Bésica) com duracdo de 14 anos (2006-2019). Esse fundo ird
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contemplar a distribui¢do dos recursos com os outros niveis de ensino
(Educagdo Infantil, ensino médio e educacdo de jovens e adultos). De
acordo com os dados oficiais, o FUNDEB serd implantado de forma
gradativa nos quatro primeiros anos. O objetivo é atender, no quarto
ano de sua vigéncia, a 47,2 milhdes de alunos o que corresponde a
investimentos publicos anuais de R$ 50,4 bilhdes, dos quais R$ 4,3
bilhdes serdo provenientes da Unido.

Esses dados, apesar de criarem uma perspectiva de melhoria e
valorizagdo da educagdo e dos professores, ndo descaracterizam as
contradi¢des e os desencontros que acontecem no processo de defini¢io
e execuc¢do das politicas educacionais no interior do Estado, uma vez
que, quando na esfera do planejamento e da legislagdo, as politicas e,
conseqlientemente, os programas sdo tragados na teoria, porém as
condigoes objetivas para a concretizagdo destes ndo sdo efetivadas.

A segunda medida adotada, e que teve enorme repercussdo para
a educagdo nacional, em especial para a politica de formacio de
professores, fol a aprovagdo, em 1996, da Lel de Diretrizes e Bases da
Educag¢do Nacional (LDB) -[lLei 9.394/96. Essa Lei teve longa
trajetéria no processo de sua elaboragdo, com perspectiva de se
constituir, pela primeira vez, uma Lel de educagdo, oriunda do poder
legislativo com a participacdo da sociedade civil. Entretanto, em 1995,
o processo fol interrompido apds trés anos de Intensos debates e
tramitagdo no congresso, quando o entdo senador Darcy Ribeiro enviou
ao congresso um substitutivo, para Incorporar na nova LDB (ou
reescreve-la), o qual em pouco de tempo fol aprovado, constituindo-se

na atual LDB de n° 9.894/96.
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Para Poloni (1998), essa Lel, que a sociedade imaginava ser
cidadd e democratica, é autoritdria e retrégrada como as anteriores,
pois ndo corresponde aos anseios dos educadores, que ha muito vinham
discutindo em diferentes féruns da sociedade um projeto representativo
dos interesses e necessidades educacionais do Pais. Para essa autora, a
Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo Nacional (Lei 9.394/96)
encontra-se comprometida com o binémio publico e privado, com sutis
disfarces a opg¢do pelo privado. Portanto, vale destacar seu carater
minimalista, vez que foi elaborada para atender aos preceitos dos ideais
neoliberais.

Para o campo da formagdo de professores, a LDB — Lei
9.894/96 define, no seu Art.13, mais encargos para os docentes,
elencando, ao lado das incumbéncias ja consideradas rotineiras, a
participagdo na elaboragdo do projeto pedagdgico da escola, tido como
espago que pode vir a ser estimulador da conquista de crescentes
estagios de autonomia escolar e de democratizagdo da gestdo.

Entretanto, apesar de ser apresentado como um avanc¢o da
sociedade, no que diz respeito a autonomia da escola, percebe-se que
essa autonomia consiste numa autonomia permitida e necessdria para a
viabilizagdo dos principios da reforma do Estado e a do aparelho
estatal, como, por exemplo, o principio da descentralizacio ou
desconcentragdo das agdes possiveis de ser repassadas do poder central
para as secretarias de educagdo, ou até mesmo para as escolas. Essas
novas exigéncias geram, por outro lado, outras demandas para a escola
e para a agdo docente, implicando novos desafios para os cursos de

formacdo de professores.
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No que se refere especificamente a formagdo docente, o assunto
¢ tratado no Titulo VI, intitulado dos profissionais da educagdo. O Art.
61 trata da formagdo dos profissionais da educagdo. Segundo esse
artigo,

A formacgdo de profissionais da educagdo, de modo a
atender aos objetivos dos diferentes niveis e
modalidades de ensino e as caracteristicas de cada fase
do desenvolvimento do educando, tera como
tundamentos: I — a associagdo entre teorias e praticas,
inclusive mediante a capacitagdo em servigo; II —
aproveitamento da formagdo e experiéncias anteriores
em instituigdes de ensino e outras atividades
(BRASIL, Lei 9.394/96, p.38).

Brzezinski (2003) admite que o aspecto tratado no Art. 61, em
relacdo a associagdo entre teoria e pratica, constitui um dos avangos da
LDB, entretanto critica o sentido dado a questdo do aproveitamento da
formagdo e experiéncias anteriores em institui¢cdes de ensino e outras
atividades, assim se posiciona:

Devo criticar a adogdo da capacitagdo em servigo e do
aproveitamento de formagdo e experiéncias anteriores
como capazes de habilitar o professor. Isso poderd ser
interpretado de forma enviesada pelos interessados
em substituir a indispensavel base teérica da formacgao
pela simples pratica em sala de aula ou pelas
experiéncias acumuladas em institui¢des de ensino e, o
que ¢ mais grave, pelas experiéncias em outras
atividades que ndo sejam docentes (BRZEZINSKI,
2008, p. 155).

Em se tratando da validagdo das experiéncias docentes, o
professor em formacgdo pode aproveitar sua participagdo em atividades
anteriormente vivenciadas, desde que sejam comprovadas, o que

implicard uma diminuig¢do da carga hordria no curso que freqiienta e,
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conseqiientemente, uma agilizagdo do processo. Nas palavras de Maués
(2008), a maior preocupagdo consiste no saber fazer, o que constitul
uma mudanga também no sentido ideolégico, ja que acarreta a
diminui¢do dos conhecimentos apresentados pela escola e contribui
para a subordinagio da educagdo ao racionalismo utilitarista do
mercado. Quanto aos tipos e modalidades dos cursos de formacdo de
professores e sua localizagdo institucional, o Art. 62 da Lei de

Diretrizes e Bases da Educagdo Nacional (Lei 9.8394/96) destaca:

A formagdo de docentes para atuar na educagio bésica
tfar-se-a em nivel superior de educagdo, em cursos de
licenciatura, de graduagdo, em universidades e
institui¢des superiores de educagdo, admitida, como
formagdo minima para o exercicio do magistério na
educagdo infantil e nas quatro primeiras séries do
ensino fundamental, em nivel médio, na modalidade
normal (BRASIL, Lei 9.394/96, p.38).

No tocante a formacdo inicial, a Lel 9.394/96 cria, além das
modalidades de curso superior e normal, as modalidades de
trelnamento em servico e a complementag¢do pedagdgica para os
bacharéis que queiram se dedicar a educacdo. No art. 63, a Lel
9.894/96, ao tratar dos institutos superiores de educagio, define a
realiza¢do de programas de educagdo continuada para os profissionais
de educacédo. Tais programas seriam oferecidos por esses institutos com
base em suas experiéncias com a educagdo técnico-profissionalizante.
Esse artigo da LDB/96 remete a preocupagdo (e proposi¢do) da
UNESCO (Organizagdo das Nag¢des Unidas para a Educagdo, a Ciéncia
e a Cultura), e principalmente do Banco Mundial, de oferecer cursos de
formagdo de protfessores (nas modalidades continuada e em servigo)

como estratégia para atender as demandas de formagdo e de
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requalificacido docente, utilizando, para esse fim, recursos da educagio a
distancia. Nesse contexto, essa modalidade de ensino assume um lugar
de destaque nacional e internacional, em se tratando das politicas
educacionais, principalmente no que se refere as politicas de formagio
de professor.

No Brasil, sdo tragadas politicas de educagdo a distdncia no que
diz respeito a formacdo inicial e continuada de professores. Para Castro
(2004), essa relevancia dada a educacdo a distdncia concretiza-se via

agdes governamentais, conforme se constata em suas argumentacgoes:

O ministério da Educagdo Cultura e Desporto (MEC)
extingue o Sistema Nacional de Educagdo a Distancia
e cria a Secretaria Nacional de Educac¢ido a Distancia
(1995), objetivando desenvolver programas para todo
o pais, usando as novas tecnologias entdo disponivelis.
Seus programas principais — TV Escola e PROINFO?
— passaram a se constituir em pilares de sustentagio
de uma politica voltada para a valorizagdo de
professores (CASTRO, 2004, p. 99).

Na visdo dessa autora, a politica de formagdo docente por meio
da educagido a distancia tem como base a crenca de que pode explorar
todo potencial educativo das tecnologias e dos meios de comunicagao.
Considerando a relagdo custo-beneficio, essa politica sinaliza a
substituigdo do professor pelo meio tecnolégico, ressaltando uma
postura tecnicista de educagdo, camuflada por conceitos de
modernidade.

A esse respeito, Vieira (1998, p.48) esclarece:

¢ 1mportante avaliar os resultados efetivos de
programas de capacitagdo a distancia, a exemplo do
programa -[J Um Salto para o Futuro, antes de se

’ Programa Nacional de Informética na Educacéo.
93



adotar solugdes generalizadas, pois o saber ja
acumulado em termos de capacitagdo docente parece
deixar claro que cursinhos relampagos nio resolvem
problemas basicos de qualificagdo dos professores,
pois estes ndo se vinculam ndo apenas a formagdo,
como as condi¢des de trabalho e de salario dos
docentes, questdes que ultrapassam o treinamento
através da educacio a distancia.

Ap6s a aprovagdo da Lei de Diretrizes e Bases (n° 9.394/96),
essas agdes que visavam a reforma da formacdo dos professores foram
fortemente implantadas por melo de Pareceres, Resolugdes e outros
documentos oficiais, que procuraram dar “uma nova fei¢do” as praticas
da formagdo. Para Mello (1999), era necessdrio promover uma (re)
visdo radical nas formacgdes realizadas pelas universidades, pois sdo
muito conteudistas e desarticuladas da realidade.

Nesse sentido, é importante analisar o Parecer CNE/CP
09/2001 Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formagdo de Professores
da Educagdo Bdsica, em Nivel Superior, pelo fato de se constituir nos
fundamentos tedrico-metodolégicos que nortelam a organizacdo e o
funcionamento dos cursos de formagdo de professores no Pafis,
balizados pelos referenciais da politica de formagdo de professores até
entdo discutidos.

No Parecer CNE/CP 09/2001 Diretrizes Curriculares Nacionais
para a Formagdo de Professores da Educagdo Bdsica, em Nivel Superior, as
competéncias aparecem como elemento nuclear do curriculo e como um
novo paradigma de formacgdo docente. Nessa perspectiva, destaca-se a
recomendagdo dos organismos internacionais quanto a avaliagdo com
base na certificacdo das competéncias.

Essa recomendagdo enfatiza o desenvolvimento, por parte dos
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professores, de competéncias referentes ao comprometimento com os
valores estéticos, politicos e éticos inspiradores da sociedade
democratica; de [Jcompeténcias referentes a compreensido do papel
social da escola e de competéncias referentes ao dominio dos contetdos
a serem soclalizados (de seus significados em diferentes contextos e de
sua articulagdo interdisciplinar).

O Parecer anteriormente mencionado ressalta ainda, no
processo de formagdo de professores, o desenvolvimento de
competéncias referentes ao dominio do conhecimento pedagdgico, ao
conhecimento de processos de
investigacdo (que possibilitem o aperfeigoamento da pratica
pedagbgica LI e ao gerenciamento do préprio desenvolvimento
profissional.

Além desse conjunto de competéncias amplas, o documento
detalha minuciosamente as competéncias especificas, sem considerar a
diversidade brasileira e sem considerar o fato de que a instituigdo deve
ter autonomia para construir seu projeto pedagdgico e para oferecer
cursos de formagdo. O conceito de competéncia, no contexto das
diretrizes curriculares nacionais, estd mais fortemente vinculado a
experiéncia da educagdo profissional do que a experiéncia da educagdo
bésica escolar, restringindo-se a dimensdo técnico-instrumental
tornando-se uma simples estratégia de adaptagdo as necessidades
préaticas e imediatas do trabalho pedagégico (VEIGA, 2002, p.74).

Ludke (2006, p. 150) também alerta quanto ao significado
conceitual de competéncia e de sua origem, pois apesar de o termo

competéncia esta freqiientemente associado a qualificagdo, esses sdo
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modelos profissionais que caminham em diregdes diferentes. Dubar
(1998) detende a tese de que a fragil ligacdo entre a competéncia e suas
condigdes de construgdo torna-se um problema para a formacgio
profissional, uma vez que nenhum programa de qualificagdo

profissional conseguiria garantir a aquisi¢do de competéncias, porque

ao contrario do modelo da qualificagdo, que implica a
negoclagdo coletiva, o da competéncia tende a apagar
o fato de que o reconhecimento salarial é o resultado
de uma relagio social dindmica e ndo de um face-a-face
entre individuo provido de competéncias a priori e de
uma empresa que reconhece nesse individuo as
competéncias e as transforma em desempenho mais ou
menos suscetivel de ser medido (DUBAR apud
LUDRKE, 2006, p.151).

Fazendo ancoragem nas contribui¢des tedricas de autores como
Dolz e Ollagnier (2004), Ropé e Tanguy (1997), Ludke destaca que a
idéia de competéncia tem sua origem nha psicologia social norte-
americana e na Franc¢a com os trabalhos de Piaget. A primeira, de
tradi¢do americana, ligada a idéia de eficiéncia social, e de forte cunho
comportamental, vem sendo a concep¢io predominante nos
documentos oficiais do Brasil; e a segunda, de origem francesa, vem se
popularizando por meio dos trabalhos de Perrenoud. Mas ambos os
conceitos, aplicados a formagdo de professores, merecem um olhar
atento dos educadores formadores devido ao forte cunho mercadolégico
atribuido ao termo competéncia no contexto das politicas de formagao.

Alguns educadores brasileiros, como Maués (2003) e Ramos
(1996), contrapdem-se a organizacdo curricular por competéncias pelo
fato de tal modelo constituir uma transposi¢do do conceito de

competéncias do mundo do trabalho para a educagdo, sem qualquer
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reflexdo. Maués (2004, p.15) destaca que

[...] o modelo de competéncias, apesar de ndo ser uma
abordagem nova, tendo em vista que na década de
1970 ja era utilizado nos Estados Unidos, tem-se
revestido de certa modernidade e classifica como
ultrapassado tudo o que ndo cabe nesse entendimento
acerca da formagio e que o modelo na formacgio de
professores parece vir na esteira da utilizagdo feita
dessa mesma no¢io no mundo da industria e das
empresas.

Segundo essa autora, em 1995, uma organizacdo formada por
47 industrias, entre elas a Renault, Fiat, Shell, Siemens, Pirelli, Phillips,
Nokia, Nestlé, Lufthansa, Ericsson, Danone e Bayer vem apontando em
seus trabalhos a necessidade da estreita relacdo da escola com o
mercado, retomando o discurso da pedagogia das competéncias, o qual
passa a influenciar as politicas educacionais internacionalmente, para
todos os niveis de ensino, especificamente as politicas de educagio
profissional e as de formagio de professores (MAUES, 2003).

Castro (2006, p. 6), discutindo a questdo do curriculo por

competéncia, acrescenta:

O curriculo por competéncia [...] inicialmente,
guardava aproximagdes com o Curriculo por
objetivos, que defendia que a eficiéncia escolar poderia
ser alcangada por meio do controle do trabalho
docente. [..] Havia na ocasido uma crenga
determinista de que o desempenho do aluno dependia
diretamente do desempenho dos protfessores. [...]
Atualmente, no contexto das mudancas tecnolégicas,
o termo competéncia assume o mesmo significado da
no¢do utilizada no mundo da industria e das empresas,
e estd associado as exigéncias dos organismos
multilaterais, que defendem uma formacgio
profissional mais flexivel e polivalente para atuar em
um mundo em constante evolugio. Portanto, o termo
vem sendo reformulado, tanto no seu sentido quanto
em sua utilizagdo e passou a fazer parte dos curriculos
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de formacdo de qualquer profissional.

Para essa autora, no entendimento das organizagdes
empresarials e dos organismos Internacionais, a pedagogia das
competéncias é a mais adequada, pois permite a construgdo de um pertil
profissional que atende melhor as exigéncias de empregabilidade do
mundo contemporaneo. No contexto da reforma da formacido de
professor, percebe-se a presenca dessas propostas por parte de alguns
tedéricos, como Perrenoud (2002) Tardit (2002), Mello (2004) dentre
outros, que querem colocar a formagdo teérica do professor na
dependéncia dos problemas praticos que ele enfrenta no seu cotidiano.

Além da alusdo ao desenvolvimento de competéncias o Parecer
CNE/CP 009/2001 enfatiza a preocupagdo da estreita relagio entre
teoria e pratica. Candau (1999) discorre que a relagdo dessas dimensdes
constitul em um dos problemas mais freqiiente na analise da formacéio
dos profissionais da educagdo, pois para muitos educadores trata-se das
questoes bésicas da formagdo do professor e, para alguns, o ponto
central de reflexdo na busca das alternativas para a formagdo destes
profissionais. Portanto, segundo a autora torna-se necessario conhecer
as origens dos termos. “Ambos os termos vém do grego. Teoria
significa originalmente a viagem de uma missdo festiva aos lugares do
sacrificio. Daf o sentido de teoria como observar, contemplar, refletir e,
pratica deriva do grego ° préxis’, ‘praxeo’, e tem sentido de agir”
(CANDAU, 1999, p.57-58).

Entretanto, ao longo da histéria os termos teoria e pratica tém
assumido diferentes significados. Porém, na sociedade capitalista a

relacido teoria e pratica manifesta os problemas e as contradigdes da
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sociedade em que vivemos por essa privilegiar a separagdo trabalho
manual-trabalho intelectual e, conseqilientemente, a separagdo entre
teoria e pratica.

Assim, nas diretrizes de formagio a relagdo teoria e pratica pode
ser abordadas com duas visdes: a dicotomica e a visdo de unidade. A
primeira os teéricos si incumbidos de pensar, elaborar, refletir, planejar
e, aos praticos, executar, agir, fazer. Apresentam-se dois mundos
separados, resguardando-se a especificidade de cada um. Na
organizag¢do do trabalho taylorista/fordista isso estava muito visivel,
pois a geréncia cientifica destituiu do trabalho a concepgio,
apropriando-se como forma de controle da subjetividade do trabalhador
na produgdo da mercadoria. Assim, a geréncia pensava a organizagio e
o planejamento e os trabalhadores os executavam.

Na visdo de unidade teoria e pratica vincula-se a unido entre
ambas categorias assegurada pela relacdo simultanea e reciproca, de
autonomia e de dependéncia de uma em relagdo a outra, refletindo as
contradi¢gdes, nas quais os dois pdlos se contrapdem e se negam

constituindo uma unidade. Ressalva a autora:

Neste enfoque, a teoria ndo mais comanda a prética,
ndo mais a orienta no sentido de torné-la dependente
das idéias, como também nido se dissolve na pratica,
anulando-se a si mesma. A pratica, por seu lado, ndo
significa mais a aplicagdo da teoria, ou uma atividade
dada e imutdvel (CANDAU, 1999, p.63).

Segundo a autora nas diretrizes para a formacgdo de protfessores
tem predominado a visdo dicotdmica, assoclativa da relagdo teoria e
prética, e as vezes se revestindo de uma visdo positivo-tecnoldgica,

expressando uma postura de dominio, de poder das 1déias em relagdo
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aos praticos, e que em ultima estancia expressa a divisdo social do
trabalho numa sociedade de classe.

Vale salientar, que atualmente percebe-se o foco da prética nas
diretrizes de formagdo docente, em que se propde um modelo de
formacdo articulada por diferentes atividades de ordem pragmatica.

Nesse sentido, a analise das diretrizes nacionais para a formagédo
de professores, definidas pelas politicas de formagdo no Brasil, permite
vislumbrar um novo desenho dos cursos de licenciaturas, articulado
com as diretrizes dos organismos Internacionais. Percebe-se a adogdo
de politicas de formagdo mais tlexiveis, que priorizam os conhecimentos
praticos em detrimento dos teéricos (e fora do ambito das
universidades), repercutindo na dinamica dos processos de formacio
nas diferentes institui¢des. Essa formacido instrumental e técnica
contrapde-se ao proéprio discurso oficial de qualidade da educagio
basica, pois ndo profissionaliza o professor, nem possibilita uma
formacdo mais sélida voltada para a investigacdo e para a pesquisa.

3. POLITICA DE FORMACAO DE PROFESSORES:

variacdo do locus de formacido e a experiéncia do
CEFET-RN

A formagdo de professores desponta como condigdo para
renovar e elevar a qualidade da educagio no atual contexto das
reformas educacionais e se encontra na pauta das agendas
internacionals e nacionais para a educagdo. Nido obstante a
compreensdo de que o professor é o principal agente na condugdo dos

processos educativos e responsavel pelo sucesso da escola, constata-se
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que significativas parcela dos docentes ainda possul uma preparagio
deficitaria, o que dificulta a realizagdo de um bom trabalho pedagégico.

Decerto ha um consenso de que é preciso formar, em nivel
superior, o grande contingente de professores que atua no sistema. Em
fungdo desse propodsito, a Lei de Diretrizes e Bases da Educagio
Nacional — LDB (Lei n® 9.394/96) estabeleceu um prazo de dez anos
para atingir tal objetivo. Essa exigéncia amplia os modelos e os espacos
da formagdo de professores, uma vez que a reforma, nesse campo,
permite a realizagdo de cursos fora do espago restrito das
universidades, podendo essa abertura levar a proliferagdo de cursos que
nido garantem a melhoria da qualidade do ensino e nem uma sélida
formagio, considerando-se que, em sua maioria, se constituem em
cursos rapidos e de baixo custo. Tais probabilidades podem trazer
sérias conseqiiéncias a formagio docente.

Diversos pesquisadores da educagdo, entre eles Campos, 2001;
Freitas, 2008 e Castro, 2005, apontam como conseqiiéncias da reforma,
no campo da formacgéo de professores, o aprofundamento da concepgdo
técnico-instrumental na formacio, a diversificacdo e diferenciacio das
institui¢des de formacgdo, e a expansdo e privatizagdio do ensino
superior. E preciso considerar que esse modelo de formagio em
implantacdo vai de encontro ao projeto proposto pelos profissionais da
educagdo, que, historicamente, lutaram pela formacido de qualidade e
por uma politica global de formagdo e valorizagdo do magistério.

No bojo da politica de formacgdo de professores, os CEFETSs,
por forca da atual LDB, tém ampliado o seu campo de atuacio,

incorporando também a formacdo de professores para a Educagio
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Basica, fungdo que antes ndo lhes cabia, J& que se constitufam lécus

privilegiado da educagdo profissional de nivel técnico e tecnolégico.

3.1  Diferentes 16cus da formacido de professores: das Escolas

Normais aos Centros de Educagdo Tecnol6gica

Na histéria da formagdo de docentes, vérios espagos e
institui¢des serviram a esse proposito, dependendo da época e do
contexto historico. No entanto, nunca os modelos e as instituicdes
foram tdo diversificados como agora. Ao discutir os espacos de
formacdo previstos nas politicas de formagdo docente (entre eles os
Centros de Educagdo Tecnolégica e em especial a experiéncia do
CEFET-RN como espago dessa formacgdo), constata-se a necessidade de
resgatar essa questdo num debate mais amplo, que j& vem acontecendo
ao longo da histéria. Isso porque a missdo de formar professores
constitul, para essas Instituigdes — eminentemente responsaveis pela
educagdo técnica e tecnolégica —, algo, no minimo, inusitado, permeado
de embates ideolégicos e politicos entre os diferentes atores
(representantes de classes e do governo).

Assim sendo, em linhas gerais, aborda-se a defini¢do e a
variagdo do espaco de formagido de professores a partir da constituigio
desses cursos no Brasil, no século XIX, envolvendo a formacgio de
professores nas Escolas Normais, nos Institutos de Educagido Superior
e nos CEFETSs, que tém, como referéncia legal, a Lei de Diretrizes e

Bases da Educagdo Nacional (Lei 9.394/96).

8.1.1 A formacio de professores nas Escolas Normais
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Para RKullok (2000), os cursos de formagdo de professores no
Brasil emergiram a partir das escolas profissionais e das Escolas
Normais, que remetem as origens do sistema de ensino superior com a
chegada da Famfilia Real, mais precisamente em 18 de fevereiro de
1808.

Os cursos superiores no Brasil foram estruturados,
primeiramente, sob forma de aulas e cadeiras, em estabelecimentos
isolados com o objetivo de formar os quadros burocraticos necessarios
a vida social naquele momento. Posteriormente, transformados em
escolas profissionais, também isoladas e de carater cultural-
humanfstico, exclusivamente para formar os profissionais liberais.
Conforme registra Kullok (2000), essas escolas profissionais,
subseqlientemente convertidas em faculdades, foram embrionérias da
universidade brasileira e, indiretamente, dos cursos de formacido de
professores, pois em funcido dessas escolas constatou-se a necessidade
de formar os professores para atuarem no sistema de ensino
profissionalizante.

Tal conscientizagdo ocasionou o aparecimento das Escolas
Normais, a partir de 1880, as quais, geralmente, funcionavam como
anexos dos Institutos j4 existentes. Posteriormente, as KEscolas
Normais assumiram um cardter de ensino secundario, exercendo a
fungdo de formar os professores para atuarem nos niveis elementares da
educacio. A Faculdade de Educacio, curso de nivel superior, cabia a
responsabilidade pela formacdo de professores para atuarem na

educacio de nivel médio.
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Em 19381, sob a influéncia do Manifesto dos Pioneiros da
Educagdo Novas, Getilio Vargas, pelo decreto n° 19.851/31 (Estatuto
das Universidades Brasileiras), institui o regime universitario do ensino
superior no Brasil. Por tal decreto, a Faculdade de Educagdo e as
demais foram organizadas em centros, enquanto que os institutos e as
Escolas Normais continuaram a desempenhar suas fungdes na formacgao
de professores no nivel secundério.

A principio, os cursos de magistério nas escolas normais eram
de quatro anos. A partir de 1933, com a promulgacdo do Cdédigo de
Educagio, eles passaram a ter uma duragio de trés anos até 1968,
quando, J4 no governo militar, sofrem uma outra mudanga.

Segundo Campos (2003), as Escolas Normais eram publicas e
particulares, e se orientavam para a formacdo de professores que
deveriam lecionar nas primeiras séries primarias, hoje ensino
fundamental. Vale destacar que os cursos de formagdo para o
magistério, nessas escolas, eram predominantemente freqiientados por
jovens do sexo feminino das elites brasileiras da época.

Com a Lei 4.024/64, a formagdo de professores nas Escolas
Normais voltou a ter quatro anos, agora divididos em duas etapas: nos
primeiros dois anos, seria dada uma formagdo geral, como se fazia com
os demais cursos do entdo Ciclo do Ensino Secundério (atual Ensino

M¢édio); nos dois ultimos anos, os alunos receberiam a formacgdo

®Movimento surgido no Brasil em 1931, que se opunha & Escola Tradicional,
reivindicando um ensino ativo, em que o centro do processo fosse o aluno. Nesse,
destacaram-se 0s educadores brasileiros Lourenco Filho, Anisio Teixeira,
Francisco Campos, Fernando de Azevedo e outros.
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pedagdgica. Esse novo formato comecou a funcionar em 1969,
permanecendo até o ano letivo de 1974

No final da década de sessenta, e durante toda a década de
setenta, as politicas oficials se apolavam no bindémio Seguranca e
Desenvolvimento, com base na ideologia nacionalista fundamentada na
possibilidade de o Brasil se tornar uma grande poténcia via
desenvolvimento. Influenciada por essa ideologia e pela crescente
expansdo industrial, a qual exigia trabalhadores mais qualificados,
foram delineadas politicas educacionais, pautadas na ideologia e na
organizagdo escolar tecnocrata americana.

Essas mudangas tiveram ressonancia no campo da legislagdo de
ensino com a promulgacdo das Leis 5.540/68 e Lei 5.692/71. A
primeira direcionou a reforma universitdria de 1968, dando um novo
formato a organizacdo do ensino superior; e a segunda Imprimiu ao
Ensino de 1° e 2° Graus (atual Ensino Fundamental e Ensino Médio,
respectivamente) um carater técnico-profissionalizante.

Com as Leis 5.540/68 e 5.692/71, o lécus de formacido de
professores foi claramente definido: a universidade ficou com a
responsabilidade de ministrar os cursos de Licenciaturas
(especializagdes nas diferentes 4reas) com o objetivo de formar
professores para atuarem no ensino das ultimas séries do nivel
fundamental e médio; as Escolas oficiais e particulares responderiam
pelos cursos de Magistério profissionalizante de nifvel médio, que
objetivava formar o professor polivalente para atuar nas primeiras
séries do ensino fundamental.

Segundo Rullok (2000, p.73), a partir de 1971, com a reforma
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do ensino de 1° e 2° graus, pela Lei 5.692/71, as escolas normais foram
substituidas pelos cursos profissionalizantes de habilitagdo para o
magistério, perdendo, com 1isso, sua Identidade. Discutindo a
problemética da formacgdo de professores no Brasil, Medeiros (2005),
apolada nas contribui¢des tedricas de Lima (2005), destaca que, até as
décadas de 1970 e 1980, a formacdo de professores no Brasil
caracterizou-se por uma tendéncia conteudista e tecnicista. E que a Lei
5.692/71 reforcou a desvalorizagio do magistério, em especial dos
professores do ensino fundamental.

Para essa autora, a formagdo dos graduados para atuarem no
ensino de 1° e 2° graus também sofreu perda de qualidade com a
imposig¢io da Lei 5.540/68, “que, por meio de um modelo inadequado,
dividiu responsabilidades entre os institutos, que assumem a formacgio
especifica de cada 4rea do curriculo da escola bésica, e a Faculdade [,
que assume] a Educacdo com a formacgdo pedagdgica dos futuros
protessores” (KULLOKR, 2000, p.68).

Esse modelo de curso refor¢cou a ambivaléncia no processo de
formagdo de professores que iriam atuar nas primeiras séries da
educagdo bésica e dos professores que atuariam nas Gltimas séries desse
nivel de ensino, além de criar a fragmentagdo entre os conteddos
especificos e os de cunho pedagégico na prépria formagdo desses
professores.

Medeiros (2005) destaca ainda que os modelos de formagio
docente adotados no Brasil durante muito tempo tiveram como
referéncia os modelos europeus, principalmente os franceses, os quais

justapdem teoria e pratica. Nesses processos de formagdo, o primeiro
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ano do curso restringe-se a preparagdo tedrica, visando a um concurso
de exigéncia exclusivamente tedrica; a pratica e a preparagdo
pedagbgica ficam para a segunda parte do curso, refletindo as
divergéncias e desavencas na defini¢do da politica de formacdo docente
no Brasil. Segundo essa autora, sempre ha uma luta politica acirrada na
defini¢do do mote dos cursos de formagdo de protessores, ndo refletindo
pouca diferenga em relagio ao contexto dos anos noventa. Nesse

sentido, diz a autora:

Ao olharmos o caso brasileiro, a formacio docente
enfrentou nas ultimas décadas, dificuldades nas
relagdes entre as agéncias formadoras, as agdes
implementadas pelo Estado, a pratica pedagégica, ou
seja, os aspectos politico-sociais que envolvem a
maneira como o docente se forma. Reafirmamos que
os choques de interesses trouxeram prejuizos na
relagdo teoria-pritica, no desenvolvimento do
trabalho docente e na qualidade do ensino
(MEDEIROS, 2005, p.75).

As reformulagdes dos cursos e a ampliagdo do 16cus de formagdo
de professores refletem uma seara de disputa e desencontros no campo
da politica, em que, segundo a autora, as propostas curriculares para a
formagdo sdo explicadas com base no discurso oficial e nas agdes
efetivadas pelo governo, sem uma discussdo ampla com a sociedade, as

agéncias formadoras ou mesmo com os préprios docentes.

8.1.2 Os Institutos Superiores de Educagdo e os Centros
Tecnolégicos: formando professores a partir da LDB — Lel
9.394/96.

Discutir a formacdo de professores nos Institutos Superiores e

nos CEFETSs implica, segundo Mello (2004, p.15), situar a questdo num
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debate mais amplo, que vem acontecendo ao longo do tempo, em torno
de trés tendéncias: a tendéncia que defende o l6cus de formacgio de
professores como devendo ser exclusivo das universidades; a tendéncia
que coloca os institutos especializados de nivel superior como sendo o
espago ideal para a formacgdo, uma vez que estes estdo sintonizados com
as demandas da realidade escolar e educacional; e uma terceira
tendéncia que defende a mediagdo, pois entende como ideal a parceria
entre as universidade e as outras instituicdes.

A tendéncia que advoga a universidade como l6cus de formacao
entende que os conhecimentos decorrentes de uma sélida formacgio
académica e o espirito critico desenvolvido no ambito universitario sido
suficientes para preparar os professores para enfrentar os desafios da
pratica pedagégica do cotidiano. Por outro lado, alerta para o risco de
as Instituigdes alternativas (institutos, centros de educagdo, faculdades
isoladas e outras) oferecerem uma formacdo docente superficial e
desarticulada em termos das descobertas cientificas.

A tendéncia que defende a formagdo de professores em
Institutos argumenta que a formacdo académica, apesar de ser de
extrema relevancia, ndo é suficiente para a formagdo profissional, pois
estaria a universidade mais preocupada em formar o académico

pesquisador®. O grupo de mediagdo acredita nos beneficios de uma

% Tardif destaca ainda que em varios paises, muitos se perguntam se as
universidades, dominadas por culturas disciplinares (que sdo, além disso, e acima
de tudo, culturas “monodisciplinares”) e por imperativos de producdo de
conhecimentos, ainda sdo realmente capazes de proporcionar uma formacao
profissional de qualidade, ou seja, uma formacgéo assentada na realidade do mundo
do trabalho profissional (TARDIF, 2002, p. 252). O autor cita como exemplo a
experiéncia da América do Norte das “escolas associadas” no Quebec, e as escolas

108



parceria firmada entre as universidades e outras institui¢cdes de ensino,
considerando que, por esse meio, haveria condi¢do de se formar bons
profissionais e, portanto, se estaria contribuindo para a construgdo da
democracia e da modernidade do mundo atual.

No I Seminario Nacional sobre Formacio dos Profissionais da
Educagdo, realizado pela ANFOPE!™ (Associagdo Naclonal pela
Formacgdo dos Profissionais da Educagdo) e pelo Férum de Diretores
das Faculdades /Centros de Educagdo das Universidades Publicas
Brasileiras, em outubro de 1997, a essa associacdo deixou claro seu
posicionamento contrdrio a criagdo da rede paralela de Institutos
Superiores de Educacio.

A ANFOPE insiste na necessidade de definigdo de uma politica
nacional global para a profissionalizagdo do magistério, uma
preocupagdo que vem sendo construida hd quinze anos, desde a criagéo,
em 1983, da Comissdo Nacional de Reformulagio dos Cursos de
Formacgdo do Educador (CONARCFE). Para esta tltima, uma politica
global de formacgdo de professores implica tratar simultaneamente, e
com a mesma seriedade, a formacio inicial, as condi¢des de trabalho,
salario e carreira e a formagdo continuada, na busca por uma educagio
publica gratuita de qualidade, que garanta a inclusdo das classes
populares (FREITAS, 1999, p.113).

Acredita-se, portanto, que o foco do debate sobre a formagao de

de desenvolvimento profissional nos Estados Unidos, que fundamentam a
formacdo docente ligada ao meio escolar.

10 Cf, Documento: Construindo uma Politica Nacional Global de formag&o
de Profissionais da Educacdo, ANFOPE, outubro de 1997.
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professores ndo se deva restringir a questdo da mudanga do lécus em
que se desenvolvera esse processo, mas, sim, a suas implicagdes para o
campo da politica e do curriculo dos cursos de formagdo de professores,
a compreensdo que tém os profissionais da educagdo acerca dessa
questdo e como tém se organizado para participar desse debate,
construindo propostas coletivas e interferindo de forma significativa na
defini¢do da politica de formacgio de professores.

Para Kiienzer (1999), a defini¢do do l6cus e o formato das
diretrizes governamentais para a formacdo de professores, nos anos
noventa, em que foram determinados os Institutos Superiores de
Educagio!! como lécus de formagdo, deram-se no contexto em que,
provavelmente, as articulagdes entre as mudangas no mundo do
trabalho e as politicas educacionais ndo eram ainda suficientemente
compreendidas pelos professores de educagdo média e profissional. Isso
facilitou a 1mplantagdo dessas politicas, advindas dos interesses
neoliberais, por meio de um consenso buscado pelo governo no interior

das institui¢des formadoras. Nesse sentido, ressalta a autora:

Talvez essa pouca clareza explique, em parte, a cena
inusitada, para ndo dizer dramadtica, vivida pelos
professores e suas organizagdes nos tltimos dois anos,
que protagonizaram um desordenado processo de
construgdo de propostas, uns aderindo, outros
resistindo, outros se deixando usar ou sendo usados,
por inércia ou ingenuidade, que culminou com a
aprovagdo de um modelo de formag¢do que em nenhum
momento esteve presente nos debates. Assim é que a
proposta de estabelecer os Institutos Superiores de
Educagdo como institui¢do responséavel pela formacgdo

1 Esses tém sido caracterizados como instituicBes de carater técnico-

profissionalizante do magistério, em que a formacdo acontece com o foco na
técnica, em detrimento da pesquisa e da extensao.
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de professores dos varios niveis e modalidades acabou
por se estabelecer, sem wuma ampla discussdo,
formulando um modelo que deixou a maioria atdnita,
e que certamente ndo incorpora 0s poucos COnsensos
que haviam sido estabelecidos ao longo do debate dos
tltimos anos (RUENZER, 1999, p.2).

Na visdo da autora, em termos mais realistas, o que de fato
contribuiu para a implantagdo da politica de formagdo do governo néo
foi somente a falta de clareza dos professores sobre as questdes
politicas de tundo que embasavam as politicas de formacgdo, mas,
sobretudo, as divergéncias internas entre os especlalistas em
pedagogia, somadas a falta de organicidade com os diferentes féruns
das licenciaturas, que, sequer entre si, revelavam posi¢do consensual; de
modo que fol possivel ao governo, apoiado nas posi¢des nido-
hegemonicas, que lhe eram favoraveis, usar a desorganizacdo a seu
tavor.

Esse movimento termina por provocar a segmentagio da classe
de educadores e a conseqiiente fragilizacio do poder de luta da
categoria por uma concepg¢io de formacgdo sécio-histérica de educador,
tendo a docéncia como base comum nacional nos curriculos de
formacdo, proposta construida coletivamente, desde 1983, e mantida
pela Associagdo Nacional pela Formagdo dos Profissionais da Educagdo
(ANFOPE).

A variagdo do lécus de formagdo de professores se fez sentir
com a promulgacio da LDB/96, no artigo 63 que cria os Institutos
Superiores de Educagdo e define que essas Instituigdes devam manter:

[- cursos formadores de profissionais para a educagdo basica,

inclusive o Curso Normal Superior, destinado a formacido de docentes
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para a educagdo infantil e para as primeiras séries do ensino
fundamental;

II- programas de formacdo pedagdgica para portadores de diplomas
de educagio superior que queiram se dedicar a educagdo basica;

III- programas de educagdo continuada para os profissionais de
educacido dos diversos niveis.

Esses Institutos, segundo a prépria hierarquizagdo proposta
pelo Ministério da Educagdo, apresentam-se com caracteristicas
peculiares; portanto, adequados para oferecer curso de formagido nos
modelos delineados pela politica de formacgdo docente.

Essa proposi¢do é ratificada pelo Decreto n® 2.307, de agosto de
1997, o qual estabelece que as Instituigdes Superiores de Ensino
possam assumir diversos formatos: universidades, faculdades, centros
universitarios e institutos superiores ou escolas superiores, mantendo-
se a exigéncla da pesquisa apenas para as universidades.

Nesse processo, ocorre a diferenciagdo entre os professores
formados pelas universidades e os professores formados pelos institutos
e demais institui¢des, uma vez que essas institui¢des fundamentam seus
curriculos para a formacdo pratica. Enquanto a pesquisa e a extensdo
ficam, ainda que de forma minimizada, vinculadas a formacgio obtida
nas universidades.

Na hierarquia, as universidades sio institui¢cdes que se
caracterizam pela indissociabilidade das atividades de
ensino, pesquisa e extensdo, com autonomia didatico-
clentifica, administrativa e gestdo financeira e
patrimonial, devendo ter um ter¢o do corpo docente,
pelo menos, com titulagdo académica de mestrado e
doutorado. Os centros universitirios sdo instituigdes
de ensino superior pluricurriculares, abrangendo uma
ou mais dreas do conhecimento, que se caracterizam
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pela exceléncia do ensino oferecido, comprovado pela
qualificag¢do do seu corpo decente e pelas condigdes de
trabalho académico oferecidas a comunidade escolar.
A diferenca, como observa a Folha de S. Paulo
(17/97), é que ndo precisam se dedicar a pesquisa, mas
devem ter Exceléncia de ensino (AGUIAR, 2005, p.
207).

Segundo Freitas (2005), os Institutos Superiores de Educagdo
se caracterizam como técnico-profissionalizantes e tém como finalidade
a formacdo de professores com competéncias determinadas para
solucionar problemas da pratica cotidiana, retirando-se a articulagio
ensino e pesquisa.

Corroborando com esse pensamento, a ANFOPE (Associagdo
Nacional pela Formagdo dos Profissionais da Educagdo) enfatiza que os
Institutos Superiores, por sua experiéncla técnico-profissionalizante,
priorizam a prética/saber fazer, e que estariam, teoricamente, em
acordo com a politica de formagdo proposta pelo Banco Mundial, fato
que explicaria a determinagio dessas instituigdes e dos CEFETSs como
16cus de formacéo de professores.

A defini¢do, portanto, dos Centros Federais de Educagido
Tecnoldgica como lécus de formagdo de professores seguiu a mesma
l6gica dos Institutos Superiores de Educagdo, fundamentada na
racionalizacdo dos processos e dos custos.

Assim, pelo Decreto n° 8.711/93, o presidente da Reptblica
determina o oferecimento de educagido tecnolégica com o objetivo,
dentre outros, de ministrar ensino em grau superior de licenciatura,
com vistas a formagdo de professores especialistas do ensino técnico e

tecnologico.
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Em seguida, o Decreto n°. 2.406/97 amplia o raio de atuagio
dos CEFETSs, quando, no seu Art. 4°, reafirma que “os Centros
Tecnolégicos tém por objetivo ministrar cursos de formacdo de
professores e especialistas, bem como programas especiais de formagao
pedagdgica para as disciplinas de educagdo cientifica e tecnolégica”.

Para efetivacido desse Decreto, o Parecer CNE n° 2, de 7 de
julho de 1997, regulamentou o curso de formacdo pedagédgica de
professores em regime de programas especiais de formacgdo pedagdégica
para as disciplinas do ensino fundamental, médio e educagio
profissional de nivel médio, com 540 horas-aula de teoria e 300 horas-
aula de pratica, totalizando uma carga horéria de 840 horas?2.

Essa tendéncia de criagdo de cursos para a formacido de
professores nido se faz consenso no contexto educacional. O Sindicato
Nacional dos Docentes das Instituigdes de Ensino Superior (ANDES),
como representante dos professores de cursos superiores, critica a
proposi¢do definida na Lei 9.8394/96 e no Decreto n® 2.406/97 e
regulamentada pelo Parecer CNE n° 2/97, no contexto das politicas de
tormacio.

Para a ANDES, o Decreto n°® 2.406/97 retoma os cursos de
capacitacido de docentes do ensino profissional das décadas de 1970 e
1980, denominados Esquema I e II, pois a Lel propugna cursos de
licenciatura plena para os detentores de diploma do ensino médio e,
para os detentores de diploma de nivel superior, a formacdo pedagdgica

especifica correspondente a sua area de atuagéo.

2Disponivel no site http://portal.mec.gov.br/setec/arquivos/pdf/legisla05.pdf.
Acessado em 02 de abril de 2006.
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Essa entidade adverte quanto ao fato de que a diversifica¢do de
institui¢des formadoras leva a multiplicidade de modelos de formacgio
seja no que tange aos tipos de cursos, aos curriculos, a carga horaria e,
principalmente, ao perfil do profissional da educagio, terminando por
derivar hierarquizagdes. Com o Decreto n°® 2.207, de 15 abril de 1997,
do presidente Fernando Henrique Cardoso, ocorre a reclassificacido do
sistema federal de ensino.

A decisdo do governo Federal de promover essa formacgdo
superior para os professores nio parece uma tentativa no sentido de
alcancar a qualidade da formagdo docente; funciona, em termos
concretos, como uma forma ideal de obter dados quantitativos, para
elevar sua performance, frente as exigéncias do Banco Mundial e do
Fundo Monetario Internacional. O crescimento, de forma desordenada,

dos cursos de formagdo, de acordo com Catani e Oliveira (2002, p. 49),

caracteriza-se, sobretudo, pela diferenciagdo do pertil
das IES e pela diversificagdo e flexibilizagdo da oferta,
o que tende a se aprofundar, nos préximos anos, em
razdo das politicas de ajustamento do sistema ao
crescimento da demanda e ao atendimento das
exigéncias do mercado.

Segundo Kiienzer (1999), para se ter clareza desse processo, hé
necessidade de entendé-lo no contexto da mudancga da organizagdo do
trabalho taylorista/fordista para o modelo de acumulagio flexivel, em
que novas exigéncias dos processos de trabalho vdo exigir novo tipo de
formacido e, conseqlientemente, outras demandas educacionais para o
processo de formagao.

Essas novas demandas exigem que o professor seja muito mais

115



do que um mero animador competente para expor, cativando a atengao
do aluno. Ele precisard adquirir a necessdria competéncia para, com
base nas leituras da realidade e no conhecimento dos saberes tacitos e
experiéncias dos alunos, selecionar conteidos e organizar situagdes de
aprendizagem em que as interagdes entre aluno e conhecimento se
estabelecam de modo a desenvolver-lhe as capacidades de comunicagéo,
analise, sintese, critica, leitura e interpretagio nio s6 do texto objeto de
estudo mas da realidade circundante. Entim, o professor devera
promover situagdes para que seus alunos transitem do senso comum
para a assungdo de uma postura cientifica.

Nesse contexto, exige-se uma sélida formagdo; mas ndo é isso
que acontece. Constata-se, mesmo na LLDB, uma tendéncia para uma
formacdo mais pragmatica com foco no conceito de competéncias, estas
entendidas como capacidades demonstradas na ag¢do, o que implica a
valorizagdo dos conhecimentos da experiéncia. O projeto de reforma
para a formagdo de professores ¢ circunscrito ao campo do
pragmatismo, colocando-se, portanto, na contramio das aspira¢des que
historicamente tém marcado as reivindicagdes do movimento docente,
como o carater socio-histéorico dessa formacgio, a necessidade de um
profissional de formagdo ampla, com pleno dominio e compreensdo da
realidade de seu tempo, com desenvolvimento da consciéncia critica que
lhe permita interferir na escola e transformar as condi¢des desta, bem
como a situagdo da educagio e da sociedade.

Nessa perspectiva, a tendéncia de formagdo delineada na LDB
(Lei 9.394/96), para Cabral e Castro (2005), esta em desacordo com a

perspectiva de formagdo docente defendida pelos educadores
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progressistas e, também, com aquela apresentada pelo préprio MEC,
nos referenciais para a formagao de professores.

Esses autores assinalam que a formagdo do professor deve
compreender os fundamentos das ciéncias, uma visdo ampla dos
saberes, uma reflexdo sobre a pratica docente, e se orientar pelas
demandas da escola e de seus alunos, nio por programas
predeterminados e desconectados da realidade escolar.

Comparando as orientagdes dos documentos oficiais (os quais
serviram de base para a reforma no campo da politica de formacio de
professores) com o cenario de expansdo acelerada dos cursos de
formacdo no Brasil, pode-se dizer, em concordancia com Oliveira
(2002), que a reforma, quantitativamente, tem sido exitosa. No entanto,
resta saber se, qualitativamente, esse modelo de formagdo tem
contribuido para uma melhoria no cotidiano do professor, para a sua
profissionalizagdo e para um maior comprometimento com o seu
trabalho.

A combinacdo de instituigdes de formacdo de tipo publico
estatal, publico ndo-estatal e instituigdes privadas, em sentido estrito
(majoritariamente, faculdades 1isoladas), engendrard um cenério
particular na formagdo de professores, caracterizado por paradoxos
colocados pela presenca de duas légicas distintas: a universitria ou
académica, supostamente representada pela ambiéncia em que estdo
inseridos os cursos de pedagogia; e a técnico-instrumental,
representada pelo constrangimento a que a légica académica ¢é
submetida pelas caracteristicas da natureza privada que orientam a

maioria das instituigoes.
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Ressalta-se, portanto, que a politica de formagdo dos
professores, nos anos de 1990, revela duas caracteristicas relacionadas a
reforma do Estado, com tendéncias mais flexivels e articuladas a
implementac¢do da “administra¢do gerencial”: a diversificagdo e a
diferenciacdo da oferta e a transferéncia da formacido do ambito das
institui¢des publicas para a esfera privada.

Segundo Campos (2002), a reforma em curso almeja mais do
que uma simples reorientacdo curricular ou uma mudanga no lécus da
formacdo: ndo apenas por estabelecer que a universidade ja ndo é mais o
lugar preferencial da formagdo, mas porque, mesmo situados no
interior das universidades, os cursos devem ser organizados de acordo
com os principios estabelecidos no Parecer CNE/CP 9/2001 e na
Resolugdo CNE/CP 01/2002, que lhes impdem uma racionalidade
distinta daquela que historicamente tem caracterizado as formagoes
universitarias.

E importante considerar, ainda, que a diversidade que vem
assumindo a formagdo de professores nas vérias realidades locais cede
lugar a fragmentagdo e a auséncia de marcos identitdrios. Tal fato
impossibilita a construgdo de uma base comum nacional (tio perseguida
pelos 6rgidos de classe, como ANFOPE e ANDES), considerada como
condi¢do necessdria para o compartilhamento de um projeto politico de
formacdo, cuja centralidade resida em uma concep¢do de professor/a
como profissional engajado com as questdes de seu tempo e nio apenas
como profissional eficiente, cujas a¢des performéiticas moldam-se em

funcdo de uma perspectiva tecnocratica de educagio.
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3.2 Reestruturaciao do cefet-rn na reforma educacional nos
anos de 1990 e a formacio de professores

O Centro Federal de Educagdo Tecnoldgica do Rio Grande do
Norte (CEFET-RN) vivencia, desde o limiar dos anos de 1990, um
processo de reestruturagdo que perpassa a sua antiga funcéo social, no
que diz respeito a educagdo de nivel técnico-profissionalizante. Inicia-se
esta reflexdo resgatando o seu papel de institui¢do de ensino técnico e
tecnolégico, que, em contrapartida, no decurso dos tltimos anos, tem-
se voltado também para a formagdo de professores, como resultado da
atual reforma educacional do Pafs.

O ensino técnico-profissionalizante no Brasil emergiu como
necessidade de mudanc¢a do modelo agro-exportador, implantado desde
os tempos coloniais, que se fundamentava na organizag¢do da economia
e na produgdo de bens primérios, predominantemente agrarios,
destinados a exportacdo para as metropoles?s.

A partir de 1910, sdo criadas dezenove Escolas de Aprendizes
Artifices, pelo presidente Nilo Peganha, com objetivo de qualificar
profissionais na arte do oficlo para atuar nas especialidades de
marcenaria, alfaiataria, tornearia, mecanica e sapataria. Mais tarde,

essas escolas sdo transformadas em escolas industriais!'4, sendo este o

3 Esse modelo econémico consistiu numa organizacdo social latifundiaria
fundamentada numa estrutura de poder ilimitado dos grandes proprietarios rurais.
Freitag (1980) destaca que, durante séculos, essa economia se assentava em um sé
produto (passando pelos ciclos do acucar, do ouro, do café e da borracha)
vulneravel as oscilagbes do mercado dos paises hegeménicos.

“Por Decretos, Gettlio Vargas dispds sobre a Organizacio da Educacio Nacional,
assim como da Educacdo da Rede Federal de Ensino Industrial, consolidando no
Brasil essa tendéncia de ensino, embora, segundo os estudiosos, continuasse a ser
preconceituosamente considerado como uma educacgéo de segunda categoria, pois,
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primeiro passo efetivo para a implantacdio de uma rede federal de
educagdo profissional no Brasil's.

A politica educacional, com énfase na profissionalizagdo do
ensino, reforca o papel social das escolas industriais, transformando-as
em escolas técnicas. E o caso especifico da Escola Industrial Federal do
Rio Grande do Norte, que, em 1968, é transformada em Escola Técnica
Federal do Rio Grande do Norte (ETFRN). A partir da década de
1970, a tendéncia do ensino técnico-profissionalizante torna-se mais
presente na educagdo brasileira, culminado com a publicagdo da Lei
5.692/71.

Segundo Germano (2000), o que estd presente no discurso
oficial do Estado Militar, a época, no tocante as relagdes entre educagio
e trabalho, no ensino médio, é uma visdo utilitarista, imediatamente

interessada na educagdo escolar, sob forte inspira¢do da teoria do

no conjunto das leis organicas, o objetivo do ensino secundario e normal era o de
formar as elites, e o objetivo do ensino profissionalizante era o de oferecer
formacdo adequada aos “desvalidos da sorte”, ou seja, aqueles que necessitavam
precocemente ingressar no mercado de trabalho. Assim, a marca dualista da
educacdo brasileira parece persistir e, por que ndo dizer, se institucionalizar ao
longo de sua histéria. Dentre os Decretos que regulamentaram a educacéo
brasileira a partir de 1942, constituindo as Leis Organicas da Educacdo Nacional,
citam-se: Lei Organica do Ensino Secundario (Decreto-Lei n°® 4.244/42); Lei
Orgénica do Ensino Industrial (Decreto-Lei n°® 4.0773/42); Lei Orgénica do Ensino
Comercial (Decreto-Lei n°. 6.141/43); Lei Organica do Ensino Primario (Decreto-
Lei n° 8.529/46); Lei Organica do Ensino Normal (Decreto-Lei n° 8.530/46) e a
Lei Orgénica do Ensino Agricola (Decreto-Lei n° 9.613/46).

>No caso especifico da Escola de Aprendizes Artifices do Rio Grande do Norte,
sua instalacdo deu-se em 1910. Em 1914, o estabelecimento de ensino passou a
denominar-se Liceu Industrial e, em seguida, foi transferida para o prédio da
Avenida Rio Branco, onde funcionou também a TV Universitéria.
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“capital humano”!6. As Escolas Técnicas, nesse periodo, visavam,
especificamente, a formagdo para o mercado, e a especializagdo do
trabalhador. Era uma formagdo mais pratica, utilitarista, condizente
com o modelo econdmico de produgdo vigente, na época, que era a
organiza¢do taylorista/fordista, marcada pela centraliza¢io e
fragmentacdo do saber, e conseqiientemente pelo rigido distanciamento
entre os saberes manual e intelectual do processo produtivo, bem como
pelas especializagdes do trabalho, que passaram a influenciar a gestdo e
os curriculos da escola.

Merece registro, segundo Silva (1991), o funcionamento de
cursos 1solados (no interior da ETFRN), rigidos, sem ftlexibilidade
pedagbgica e administrativa, organizados a luz de uma concepgio
restrita de especializacdo. Acrescente-se, ainda, a fragmentagdo, a
superposi¢do e, em alguns casos, a desatualizagdo dos contetidos de
ensino, bem como o uso de metodologias de ensino tradicionais e
rotineiras, fundamentadas na concepg¢do taylorista e tecnicista de

ensino. Com relagdo a essa questio, acrescenta a autora:

Tais limitagdes eram causadas por problemas de
natureza variada, entre os quais se incluem aqueles
oriundos da sua estrutura fisica e organizacional, da
sua manutencdo, das coordenagdes e departamentos
que a compdem e, principalmente, da sua estrutura
diddtica, e que expressavam de certa maneira a
conjuntura sécio-economica e politica da época, apesar
de haver, de maneira bastante discreta, os focos de
resisténcia a essa politica vigente (SILVA, 1991, p.
86).

16 Teoria que permeia as politicas educacionais do periodo, e que articula o

nivel de desenvolvimento econdémico de um pais ao nivel de escolaridade da nagéo.
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No inicio da década de 1980, inicia-se o processo de
redemocratizacio da sociedade brasileira'’. Nesse periodo, e, por
extensdo, até a década de 1990, vive-se a crise da organizacdo do
trabalho taylorista/fordista e o aparecimento da acumulagio flexivel,
exercem fortes influéncias na organizagdo da educagdo, refletindo-se na
reorganizagdo dos cursos em 4dreas do conhecimento, como forma de
diminuir a fragmentagdo dos conhecimentos, que se expressa no
curriculo.

Em 1994, o presidente [tamar Franco assinou a Lei n°. 8.948, de
08/12/94, transtformando as Escolas Técnicas em Centros de Educagio
Tecnolégica—CEFETs. A Escola Técnica Federal do Rio Grande do
Norte transforma-se em Centro Federal de Educagdo Tecnoldgica
(CEFET-RN) pelo Decreto s/n de 18 de janeiro de 1999, (assinado
pelo entdo presidente Fernando Henrique Cardoso) e amplia sua oferta
nos niveis e modalidades de ensino na educagio profissional.

A partir de entdo, coloca-se ao Centro Federal de Educagéo
Tecnolégica do Rio Grande do Norte a missdo de trabalhar também
com a educagdo superior, em especial com a educagdo tecnolédgica.
Parece, pois, que o redimensionamento da missdo dos CEFETSs s6 pode
ser compreendido no contexto da reestruturagdo da educagio superior,
em que o governo procura efetivar uma das metas da reforma: a

expansdo da rede de ensino superior, disseminando-se a crenga na

o O processo constituinte instala-se de 1987 a 1988, marcando mais uma vez o

retorno da vida politica com a participacdo do povo. Até 1989, esse periodo é
marcado por elei¢des diretas em todas as esferas do poder politico.
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oferta dos cursos superiores de tecnologia, tanto nos CEFETSs quanto
em outras instituigdes publicas e nas instituigdes privadas como
modalidade prioritdria para a expansdo do ensino superior no Pafs,
constituindo a base da reforma em implantagdo.

No texto de andlise do documento II — Andlise do
GTPE/ANDES-SN do Anteprojeto de Lei da Educagido Superior do
MEC (versdo de dezembro de 2004), a ANDES ressalta que, segundo
os encaminhamentos da Reforma da Educagdo Superior, os cursos
superiores de tecnologia, que constituem a chamada educacdo
profissional de nivel tecnolégico, sdo modalidades de Ensino Superior
Nio-Universitdrio (ESTNU) as quais vém sendo detendidas pelos
organismos internacionals como uma alternativa vidvel para a
expansido da educagdo superior na América Latina. O referido texto
enfatiza ainda que esse modelo de educagdo de nivel tecnolégico que a
reforma conduzida pelo MEC/Banco Mundial propde é de curta-
duragdo, baixo custo, centrado no ensino aplicado, dissociado da
pesquisa e da extensdo, “flexivel” e em conformidade com as demandas

imediatas e restritas do mercado. Conforme destaca o documento,

[...] a prioridade aos cursos de tecnélogos expressa a
continuidade de uma politica de dualidade na educagéo
bésica e da expansio desta dicotomia ao nivel superior
mediante o intento de constitui¢io de modalidades de
cursos e institui¢des de ensino superior alternativos
ao modelo universitdrio pleno caracterizado pela
indissociabilidade entre ensino, pesquisa e extensdo
(BRASIL, 2005, p. 109).

Para Ramos (1999), a cefetizacdo refletiu as politicas que
atenderam as diretrizes tragadas pelo governo de Fernando Henrique

Cardoso, sob a égide do idedrio neoliberal, para a educagdo profissional,
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quais sejam: reducdo significativa de seus custos e implantagdo de
programas de capacitagio de massa em detrimento da formagio
profissional plena e integrada ao nivel médio. Essas modificagdes
trouxeram profundas mudangas no interior do CEFET-RN, a exemplo
da reestruturacdo do espaco fisico e da reorganizagdo do curriculo.

Dessa maneira, a partir das preocupagdes com as hovas
perspectivas e exigéncias do mundo do trabalho, a Institui¢do buscou
novas formas para superar as limitacdes da anterior organizag¢do no
molde taylorista/fordista, optando pela construgdo de um novo Projeto
Politico-Pedagdégico, como componente norteador de sua acdo. De
acordo com esse Projeto Politico-Pedagdgico, implantado em 1995
pelo CEFET-RN, os cursos técnicos eram concebidos numa
perspectiva de uma educa¢do integrada, articulando os conhecimentos
classico-humanistas com os conhecimentos especificos em dreas de
conhecimento!s.

Esse Projeto, aprovado em cardter experimental e implantado
sob a forma de projeto piloto, pela da Portaria n° 1.236, de 30 de
novembro de 1994 (MEC/ SEMTEC), deveria ser acompanhado e
avaliado, de forma permanente, cabendo informar ao MEC,

periodicamente, os resultados obtidos.

80s cursos técnicos contemplam as areas profissionais de Construgdo Civil com o0s cursos
de Construgdo Predial e Desenhos de Projetos; Geomatica: Topografia; Industria:
Eletromecénica, Mecanica, Eletrotécnica, Manutencdo de Industria do Petroleo e Operacgéo
da Producdo do Petrdleo; Informatica: Manutencdo de Equipamentos de Informatica e
Desenvolvimento de Software e area de Meio Ambiente: Controle Ambiental. Além da area
de Mineracdo: Geologia e Mineracdo; Salde: Seguranca do Trabalho; Turismo e
Hospitalidade: Turismo e Hotelaria; Lazer e Desenvolvimento Social: Lazer e Qualidade de
Vida.
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As politicas de avaliagdo dos cursos, para a melhoria da
qualidade e para o estfmulo da préatica docente (implicando a
identificagdo e a recompensa dos bons professores por meio de
diferentes sistemas de avaliacdo) refletem-se nas institui¢des que, direta
ou indiretamente, sdo avaliadas pelo o¢rgdo central do sistema
educacional, o que denuncia a agdo centralizadora dessas politicas e o
carater da gestdo gerencial assumido pelo Estado Brasileiro.

Desse modo, presencia-se a aplicagio da avaliagdo das
instituicdes de ensino fundamentada nos principios da eqiiidade e
racionalidade, balizadores da reforma do Estado e da Educagio no
Brasil. Esses programas de avalia¢do, revestidos pela racionalidade,
buscam atingir os critérios de eficiéncia e eqiildade detendidos pelo
idedrio neoliberal. Com relagdo a essa questdo, enfatiza Frigotto (2000,

p. 36) que,

dentro da nova racionalidade, em que sdo valorizadas
a eficiéncia e a produtividade, procura-se impor ao
sistema educacional uma dinamica semelhante a do
setor produtivo. Neste sentido, para avaliar a
eficiéncia das escolas e das universidades, busca-se
desenvolver mecanismos universais de avaliagdo, sem
levar em consideragdo as especificidades de cada
escola e de cada regido, bem como sem considerar as
condig¢des socioecondmicas que sdo determinantes da
qualidade do rendimento do trabalho escolar e do
trabalho académico.

Em conseqiiéncia dessas politicas, as universidades e as
institui¢des de ensino, em geral, pela forca da avaliagdo articulada aos
or¢amentos recebidos, passam a assumir uma maratona desenfreada em
busca do melhor desempenho, estabelecendo-se um processo de

rankeamento das universidades do Centro-Sul ao Norte-Nordeste do
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Brasil.

Em seu processo de reestruturagio, o CEFET-RN, em funcgio
da implantagio e implementacdo do Projeto Politico-Pedagégico
construido em 1995, elaborou um planejamento institucional (Plano de
Acdo para o Quadriénio 1995-1999) que tomasse esse projeto como
pélo dinamizador de toda a ag¢do pedagdgica. A convergéncia do Plano
de Ac¢do com o curriculo, segundo documentos oficiais internos'?,
justificou-se pela necessidade de articular as diferentes atividades
institucionais, sendo orientadas pela mesma linha teérica que norteia a
nova experiéncia pedagégica vivenciada pela Institui¢do na época.
Contemplados no Plano de Ac¢do colocam-se os Programas de
Implantagdo e Avaliagio do Projeto Politico Pedagégico,
Administragdo e Apoio Didatico, Pesquisa e Extensdo, a Interiorizagdo
da Educacdo Tecnolégica e a ampliagdo do CEFET, com a instalagdo
da unidade CEFET em Mossoré, interior do Estado do RN.

O Programa de Pesquisa e Extensdo sistematizou as iniciativas
de produgdo do conhecimento, transferéncia e aplicagdo de tecnologias
e o aproveitamento da capacidade da Institui¢do no atendimento aos
anselos da comunidade interna e externa, especialmente do setor
produtivo, dos trabalhadores e egressos, quanto a atualizagdo e ao
aperfeigoamento profissional. Foi implantado também o programa de
interiorizagdo da educacdo tecnolégica na Unidade Descentralizada de
Mossor6é (UNED), visando ampliar as oportunidades de formagdo do

técnico-cidaddo via processo de verticalizagdo de estudos em nivel de

9 Plano de Ac#o para o quadriénio 1995 — 1998 e a Proposta de Implantacdo do
Projeto Pedagogico de 1995, disponibilizados no site www.cefetrn.br.
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graduacdo tecnol6gica.

As acdes decorrentes desse Projeto Pedagdgico foram
implementadas a partir de 1995 e estenderam-se até 1997, quando a
Reforma da Educagdo Profissional teve sua regulamentacdo efetivada
por meio do Decreto n°® 2.208/97, que separou o Ensino técnico do
Ensino médio. Essa separagdo aconteceu sob a justificativa de adequar a
formacdo profissional as demandas do mundo do trabalho, bem como
dar o cardter proprio ao Ensino Médio, como propulsor da
continuidade da educacio.

Analisando o Decreto 2.208/97, o Sindicato Nacional dos

Docentes das Institui¢oes de Ensino Superior (ANDES) enfatiza:

A edigdo desse Decreto representou um retrocesso na
concepgdo politico-pedagdgica que estava sendo
implementada nos CEFETs. Esses CEFETs
avangaram na construcdo de uma pratica pedagégica
que rompia com uma concepg¢do tecnicista de educagio
técnica. A partir da edigdo do Decreto, acirrou-se a
dicotomia entre o pensar e o fazer, uma vez que o
decreto impedia a existéncia dos cursos técnicos de
nivel médio que tinham uma grade curricular
composta por disciplinas técnicas e disciplinas de
conhecimento  geral. [..] O processo de
implementagdo da reforma provocou a adogdo de
politicas pedagdgicas diferenciadas entre as vérias
instituigdes. Algumas aderiram mais rapidamente a
concepg¢do proposta pela reforma e outras resistiram e

preservaram ao maximo o modelo anterior
(SINDICATO NACIONAL..., 2005, p.125).

O CEFET-RN manteve boa parte dos pressupostos teéricos do

“Em 1998, foi criado o primeiro Curso Superior de Tecnologia em Informatica,
autorizado pela Portaria n® 2.072— SEMTEC/MEC- de 23 de outubro de 1997. Em
01 de julho de 1999, foi aprovado pela Portaria n° 128/99-DG/CEFET-RN, o Curso
Superior de Meio Ambiente.
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Projeto de 1995, em vigor, entre outros, a universaliza¢do do saber,
ofertando disciplinas de carater geral articuladas com as disciplinas
especificas de cunho técnico, uma vez que os alunos matriculados no
Ensino Médio integrado continuaram na mesma sistemdtica de
trabalho; apenas ficaram com duas matriculas: uma para o ensino médio
e outra para o ensino técnico. Essa alternativa encontrada pela
Instituigdo estava fundamentada no préprio Decreto 2.208/972!, que
deixava abertura para que houvesse uma articulagio dos niveis de
ensino médio e técnico. A opg¢do por tal procedimento certamente se
constitui um indicador de luta por parte daqueles que fazem a
comunidade escolar, cuja preocupagido maior é prestar um bom servigo
a sociedade. Alias, é esse compromisso que tem marcado a histéria
dessa Institui¢do de ensino para a qual a sociedade sempre deu seu
crédito de conflanga por entender o seu propdsito maior: assegurar uma
educagdo publica de qualidade. E isso é facilmente demonstravel.
Bastam os resultados em termos da inser¢do de muitos jovens no
mercado de trabalho, exercendo cargos de dirigentes e/ou de destaque
nas diferentes empresas locais e nas diferentes regides do Pafs.

As principais mudangas introduzidas pela reforma educacional,
na década de 1990, em relagdo a organizacdo do CEFET-RN (além da
separacdo do Ensino Médio da Educagdo Profissional de nivel técnico),
concernem a implanta¢do dos cursos de formagdo de professores, e a

ampliagdo de sua atuagdo em niveis da educagdo profissional, a exemplo

21 Salienta-se que o Decreto n° 2.208/97, na gestacdo do atual presidente, Luis
Indcio Lula da Silva, foi substituido pelo Decreto n.° 5.154/2004, ocorrendo a
articulacdo do Ensino Técnico com o Ensino Médio e a institucionalizacdo do
Ensino técnico de nivel Médio Integrado.
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da educagdo tecnolégica de nivel superior e técnico de nivel bésico.

Atualmente, a Institui¢do oferece os cursos tecnolégicos nas
areas de Meilo Ambiente, Informatica, Induastria, Gestdo e Lazer e
Desenvolvimento Social, além dos cursos de licenciatura em Geografia
e em Fisica.

De acordo com o atual Projeto Politico-Pedagégico, o

CEFET-RN tem por funcgio social:

[...] A formag¢do do trabalhador-cidaddo nos
diferentes  niveis de  educagdo  profissional,
compreendendo o basico, o técnico e o ensino superior
na area tecnoldgica, além do ensino médio e da
formagdo de professores, através de um processo de
apropriacgdo e de geracdo de conhecimentos cientificos
e tecnolégicos visando a uma atuagdo competente e
ética no mundo produtivo, no campo da pesquisa e na
prestagdo de servigos a populagdo, de modo a
contribuir para a construg¢do de uma sociedade mais
igualitéria (CENTRO ..,,,2004, p. 4).

Vale salientar que o processo de reestruturacdo dos CEFETSs
acontece num contexto contraditério e de tensdes frente a relacio
educacido e trabalho e as novas demandas do mercado de trabalho.
Sobre essa questio, o Sindicato Nacional dos Docentes das Instituigoes

de Ensino Superior (ANDES) expressa o seguinte entendimento:

A reestruturagio dos CEFETSs acontece no contexto
de uma reforma da educagdo superior, encaminhada de
maneira segmentada pelo governo federal, que coloca
em risco o carater publico das instituigdes federais de
ensino, com sérios desdobramentos para os centros de
educagido profissional e tecnolégica (CEFETSs), no que
se refere a sua natureza e a seu funcionamento. A
concepc¢do de educacgdo subjacente a reforma para a
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educagdo profissional e tecnolégica, a partir da década
de 1990, no Brasil, se insere no contexto da
hegemonia das politicas neoliberais e se afina a
politica de redugdo das fungdes e do papel do Estado,
de modo a favorecer o predominio das regras de
mercado no campo educacional (SINDICATO
NACIONAL..., 2004, p.127).

Nesse documento, faz-se alusido ao fato de que, desde 2004, o
presidente brasileiro, Luis Inacio Lula da Silva, vem promovendo
debates, e reunindo argumentos com o objetivo de firmar principios,
definir diretrizes e estabelecer normas para redimensionar a educagio
superior no Pafs, vez que essa é concebida no contexto das politicas
como fator estratégico para o desenvolvimento. Assim, o governo,
reconhecendo o elevado grau de qualidade — a despeito das imensas
dificuldades financeiras por que vem passando, o sistema de educagido
superior no Brasil —, afirma a necessidade de expansdo desse nivel de
ensino, inclusive fazendo jus a meta tracada no Plano Nacional de
Educagdo (2001-2010), a qual determina que, ao final do periodo, sejam
ofertadas matriculas, em cursos superiores, correspondentes a 30% da
populacido de jovens entre 18 e 24 anos (BRASIL, 2004, p. 02).

Por fim, acredita-se que discutir a reestruturagio dos CEFETsS,
no contexto da reforma educacional dos anos de 1990, e, em particular,
da reforma de educagdo superior, exige um olhar atento as tensdes e
aos interesses existentes, a exemplo da mais recente fungio atribuida ao
CEFET-RN (a de lécus da formacgdo de professores), tema que se
encontra também na ordem das discussdes do descompasso da reforma
do ensino superior do periodo em estudo.

3.2.1 O CEFET-RN: l6cus da formacéo de protfessores
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A mmplantagdo do curso de licenciatura plena de Geogratia no
Centro Federal de Educagdo Tecnolégica do Rio Grande do Norte
ocorreu a partir do momento em que a Instituigdo foi convocado pelo
Ministério de Educacdo e Cultura (MEC) a ofertar cursos de formagao
de professores, devido sua experiéncia no campo da formagdo técnica e
tecnoldgica.

Essa determinacgdo trouxe grande desafio para os dirigentes,
uma vez que estes tinham de tomar uma decisdo entre a determinagio
pelo 6rgdo central (Ministério de Educagdo), que acenava com a
perspectiva de recursos financeiros, e a reagdo dos professores, dos
demais funciondrios e do sindicato, que, por questdes politicas e de
organizagdo estrutural, ndo aceitavam a questdo colocada. Entretanto,
entre a rea¢do da comunidade e a necessidade de assegurar recursos
publicos or¢amentarios para o funcionamento da institui¢do (os quais
vinham progressivamente diminuidos com o impacto das politicas
neoliberais), prevalecem a segunda opgdo. A coordenadora de curso, por
exemplo, ao ser questionada na entrevista sobre as causas que levaram

o CEFET- RN a assumir a missdo de formar professores, responde:

No primeiro momento, era para atender a demanda
mostrada pelo MEC, mas também, na minha
avaliagdo, o proprio CEFET-RN abriu essas vagas no
curso de formagdo de professor para receber maior
nimero de alunos aqui e, dessa forma, receber mais

recursos oriundos do MEC (COORDENADORA DA
LICENCIATURA DE GEOGRAFIA DO CEFET-
RN).

Nessa tfala, percebe-se a postura autoritidria do MEC em relagdo

as institui¢cdes formadoras para atender a demanda, numa preocupacio
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com a concretizagio de uma reforma educativa eminentemente
financeira, em que o éxito da mesma mede-se pelo aspecto quantitativo
de alunos que tem acesso a escola e pelo nimero de professores
certificados por essa instituigdo. Entretanto, a reestruturagio do
CEFET-RN para atender as demandas de um curso de formacio de
professores ocorreu de forma muito limitada, incorporando as
mudangas que a Instituigdo ja vinha realizando para atender as
necessidades dos cursos tecnolégicos.

Sabe-se, entretanto, que a institucionalizagio dos centros
tederais, assim como dos institutos de formagdo superior (como lécus
de formacdo de professores) ocorreu por imposi¢do das politicas de
tormacgio no contexto das reformas do Estado e da educacio brasileira,
relacionada mais precisamente a reforma do ensino superior, em fungio
da qual o governo brasileiro busca efetivar a reforma educacional,
impulsionada por questdes financeiras vinculadas aos interesses e aos
acordos dos 6rgdos internacionais, financiadores da reforma. Assim, a
reforma educacional brasileira realiza-se dando énfase aos aspectos
quantitativos e a otimizagdo dos recursos, ainda que sob o respaldo do
discurso da qualidade, eficiéncia e eficicia do processo educacional.

Segundo Aguiar (2005), as primeiras agdes governamentais
para viabilizar a formagdo de professores nos centros e nos institutos
tiveram 1nicio desde a implantag¢do do Plano Decenal de Educagéo para
Todos 1993-2008, marco da reforma educacional no Pafs, e que teve
como base a experiéncia dos Institutos Universitérios de Formagdo de
Mestres da Franca.

O governo Fernando Herinque Cardoso, portanto, tinha a
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condigdo real de viabilizar a politica de formag¢do pragmatica, focada na
gestdo dos recursos or¢amentarios e no mercado globalizado, proposta
nos PROMEDLAC e pelo Banco Mundial, dentre outros, criando um
sistema de formagdo alternativo a partir da experiéncia externa ao Pafs
e de experiéncias das institui¢des de educagdo profissional. Verifica-se,
nesse sentido, o desrespeito a cultura existente no interior das
institui¢des, assim como a negligéncias as condi¢des objetivas da
Instituicdo. Assumido o desafio, o CEFET—-RN delimitou sua atuacio
na oferta dos cursos na area de Ciéncias da Natureza e Matematica
(Licenciatura Plena em Fisica) e na drea de Ciéncias Humanas
(Licenciatura Plena em Geografia).

Na area das Ciéncias da Natureza e Matematica, o CEFET—RN
optou por oferecer o curso de Fisica baseado no fato de se constatar
uma grande caréncia de professor de Fisica na rede estadual de ensino,
conforme atesta pesquisa realizada em 2000, junto a Secretaria de
Educagdo e do Desporto do Estado do Rio Grande do Norte e ao
Departamento de Fisica da UFRN, no processo de diagnéstico local
para a defini¢do das dreas de formacgdo em que a Instituigdo iria atuar.

Atualmente esse quadro ndo sofreu alteragdo, pois, como se
comprovou em documentos oficials recentes, a insuficiéncia do quadro
docente para lecionar a referida disciplina ainda permanece na rede
oficial de Educac¢io Basica local. De acordo com o documento emitido,

em 2005, pela Secretaria de Educagio e do Desporto do Estado do Rio
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Grande do Norte?2, existem hoje 344 docentes do quadro permanente
atuando como professores de Fisica nas escolas da Rede Estadual de
Educacéo, para uma demanda de 710 professores.

Em termos quantitativos, o quadro é alarmante, sem contar
que, dos 344 professores, apenas 11% tém formacgdo em Licenciatura de
Fisica, tendo a maioria sua formagdo em Matemadtica (113 protessores),
e os demais se encontram divididos em diversas dreas de formacio,

como mostra a quadro 02.

QUADRO 02
NUMERO DE PROFESSORES DE FISICA NA REDE
ESTADUAL DE EDUCACAO DO RIO GRANDE DO NORTE POR AREA

DE FORMACAO
FORMACAO ACADEMICA N°
Matematica 113
Fisica 38
Engenharias 14
Quimica 16
Letras 22
Agronomia 13
Pedagogia 28
Ciéncias 42

Fonte: SECD - RN, 2005.

Os dados apresentados levam-nos a retletir quanto a qualidade
da Educagdo Bésica oferecida no que diz respeito ao trabalho

pedagdégico desenvolvido no interior das salas de aula da rede estadual

%2 projeto de Ensino Emergencial das Ciéncias da Natureza, Matematica e suas
Tecnologias no Ensino Médio, Subcoordenadoria do Ensino Médio — SUEM -
SECD - RN, de 28 de julho de 2005.
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de ensino, sem que o professor tenha a devida formacgdo. Quanto a
opgdo pela 4rea de Ciéncias Humanas, com a Licenciatura Plena em
Geografia, objeto de estudo deste trabalho, as razdes pelas quais se
escolheu esse curso, na sua maioria, sio de ordem politica e
administrativa (internas a Instituicdo), mas também se trata de uma
decisdo influenciada por fatores externos. Outras razdes que
justificaram a presenga desse curso, reveladas no projeto inicial,
apontam para a tradi¢do, a experiéncia educacional, as instalagdes, os
equipamentos e o pessoal qualificado (em nivel de mestrado e
doutorado) como fatores que podiam contribuir com a formagido de um
novo profissional para atuar no ensino de Geografia. Além disso, a
Instituigdo oferece cursos no ambito da Educacio Basica de nivel médio
e poderia servir de laboratério para os licenciandos desenvolverem suas
atividades de pratica profissional.

Todavia, vale lembrar o contexto socioecondémico, politico e
educacional em que os CEFETSs foram chamados a assumir a formagio
de professores, além dos interesses embutidos nas politicas de formacio
docente e sublinhados pelos organismos internacionais, como a busca
de um campo fértil, com experiéncia técnico-profissionalizante para
uma formagdo de professores, rapida e pragmética, e uma forma de
racionalizar os custos financeiros (e de tempo) atendendo ao principio
da eqiiiddade. E, certamente, atendendo, em termos tedricos, a um dos
eixos principais da reforma educacional: a qualidade, a eficiéncia e a
eficacia da educagio basica.

No espago do CEFET-RN, como l6cus de formacéo, existe um

fator positivo para garantir a qualidade do processo de formagio
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docente, que é a qualificagdo dos seus professores em nivel de mestrado
e doutorado, conforme quadro abaixo, porém, mesmo assim, 0s
professores ndo ficam isentos do processo de precarizagio do seu
trabalho na légica enfatizada por Ludke (2006), uma vez que nio sdo
raras as situagdes em que um mesmo professor realiza diferentes
atividades, como participar de comissdes, além de lecionar nos cursos
de licenciaturas com diferentes disciplinas, no ensino médio e no ensino

tecnolégico.

QUADRO 03

NUMERO DE PROFESSORES QUE ATUAM NAS LICENCIATURAS DO
CEFET-RN E SEU GRAU DE FORMACAO

GRAU DE FORMACAO N°
Mestres 15
Doutores 0%
Doutorandos 04
Especialistas 03
TOTAL 26

Fonte: Diretoria de Recursos Humanos do CEFET-RN, 2006.

Apesar da adequada formacdo para exercer suas atividades, a
implementagdo dos cursos de licenciaturas no CEFET-RN continua
sendo um desatio para o corpo docente e para os que estdo envolvidos
direta ou indiretamente, tendo em vista a conjuntura socioecondémica e
educacional brasileira, em que se ddo suas praticas, e as constantes
mudangas curriculares em conseqiiéncia dessa conjuntura.

Decorridos trés anos, e j4 com a primeira turma concluinte em
2005, o projeto do curso passou por um processo de reformulagio, no

contexto do redimensionamento do Projeto Politico—Pedagégico da
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Institui¢do, para ser incorporado a sistematica dos projetos de curso
das outras d4reas de conhecimento, assim como para ajustar alguns
aspectos frisados pelos alunos e professores, como, por exemplo, a
condensacdo de algumas disciplinas pedagdgicas que, do ponto de vista
desses sujeitos, precisariam ser reduzidas para dar mais espago as
disciplinas especificas. Este aspecto foi refor¢cado mais tarde na
avaliagdo de reconhecimento da licenciatura em Geogratia pelo
Ministério de Educacio.

A preocupagdo com uma unica formatagido do Projeto Politico—
Pedagdgico da Instituicdo emergiu pelo fato de as freqiientes mudancas
resultarem em varios projetos de cursos dentro da Instituigéo,
remetendo a necessidade de se explicitar a missdo do CEFET-RN e de
se ratificarem os principios sociélogos, politicos e pedagdgicos comuns
nos diferentes niveis e cursos ofertados.

Hoje a Instituicdo atende aproximadamente a 5.523 (cinco mil
quinhentos e vinte e trés) alunos dos diferentes niveis de ensino e, mais
especificamente, a 110 (cento e dez) alunos nas licenciaturas de
Geogratia e de Fisica. Assim, considera-se relevante o CEFET-RN
estar participando da ampliagdo do leque de oportunidade nos cursos de
graduagdo de licenciatura no Estado do Rio Grande do Norte, nédo sé
pelo lado quantitativo, mas, principalmente, pelo lado qualitativo, uma
vez que se percebe um movimento dos professores em busca constante
de sua qualificagdo. Também se constitui politica interna da Instituigio
incentivar e prover meios de um programa de capacitagdo permanente
de seu corpo docente.

Constata-se, assim, uma mudanca lenta e gradual na cultura
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pedagdgica da Instituigdo, que, de cultura eminentemente técnica, passa
para uma cultura mais ampla, na medida em que, nas reunides
pedagdgicas, os grupos de professores debatem as questdes cotidianas
de sala de aula, as experiéncias pedagdgicas e a constitui¢do de projetos
didéticos.

Essa forma de trabalho coletivo no interior do CEFET-RN tem
possibilitado uma maior participagdo dos professores na elaboragio dos
curriculos propostos para os cursos de formagdo docente, o que garante

a atualidade das propostas e a qualidade destas.
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4. O CURRICULO PROPOSTO PARA A LICENCIATURA DE
GEOGRAFIA DO CEFET-RN: o foco na pratica profissional

O presente capitulo discute as atuais concepg¢des de curriculo
que tém influenciado a elaboragdo de propostas para a formagdo do
professor da educagdo basica, no contexto da reforma educacional.

Os curriculos na atualidade tém privilegiado a articulagio teoria
e prdtica, criando novas estratégias organizacionals para buscar uma
formacdo mais adequada as exigéncias do mundo globalizado. Nessa
perspectiva, as Diretrizes Curriculares da Formacdo de Professores
trazem como elemento inovador o componente curricular Pratica
Profissional entendido como forma de aproximar os formandos da
realidade com a qual vio atuar.

Dessa maneira, busca-se discutir os significados do termo
Préatica Profissional, abordado nos discursos pedagégicos ao longo da
histéria, destacando como exercicio da acgdo docente, e como
componente curricular proposto pelas atuais Diretrizes para Formagdo
do Professor.

Este capitulo analisa também a incorporagio desse componente
curricular no Curso de Geogratia do CEFET-RN, pelo seu aspecto
inovador, ao promover a estreita relagdo entre teoria e prética nos
Cursos de Formacéo de Professores, fomentando novos objetivos e uma
nova estruturagdo organizacional dos cursos, exigindo, assim, daqueles

que vdo atuar novas formas de agir e de pensar.

4.1  Notas introdutorias sobre a concep¢io do curriculo na
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atualidade

Para se discutir sobre o Curriculo proposto para a Licenciatura
em Geogratia do CEFET-RN, necessario se faz partir da compreensio
de que a questdo curricular é uma varidvel extremamente complexa,
que val além da mera organizagdo do conhecimento que deverd ser
adquirido pelos alunos ao longo de um curso. A concepgio de Curriculo
perpassa as diferentes relagdes de ordem pedagdgica, sociolégica e
principalmente politica, envolvendo os diversos sujeitos do processo
pedagdégico, direta ou indiretamente. Nessa perspectiva, o Curriculo
ndo é neutro, implica uma concepgdo de homem, de sociedade e de
conhecimento, que estdo presentes na sua elaboracio, sendo, portanto,
um ato politico.

Para Branddo (1998), as investigagdes sobre os fenomenos
educacionais, em diferentes enfoques (sociolégico, histérico, filoséfico,
psicolégico), permitiram que se acumulasse um conjunto de
conhecimentos que nem sempre se acomodou ou se articulou, sem
disputa ou conflitos, nos espagos disciplinares ja constituidos. A
producdo de conhecimentos sobre questdes mais especificas dos
processos educaclonais (como ensinar, como selecionar e organizar
conteddos, como sistematizar e iInstitucionalizar processos de
socializagdo/escolarizagdo, como formar professores) terminou por
constituir uma base epistémica, legitimando um espaco préprio ao
campo do Curriculo.

Segundo Silva (2005), a preocupagdo do curriculo como objeto

de estudo e de pesquisa tem sua origem nos Estados Unidos nos anos
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de 1920, articulado com o processo de industrializagdo e os
movimentos Imigratérios, que intensificaram a massificacdo da
escolarizagdo. Com intuito de racionalizar o processo de construgio,
desenvolvimento e testagem de procedimentos de ensino-
aprendizagem, os estudos sobre curriculo assumiram um
direcionamento fundamentado nos principios da teoria cientifica de
administracdo de Taylor?s, até entdo aplicada na organiza¢do e no
gerenciamento dos processos de produ¢do nas empresas.

A concepgido de curriculo presente nesses estudos era de que as
questdes curriculares se constitufam em situagdes essencialmente de
cunho técnico, de desenvolvimento e de organizagdo. Portanto,
curriculo era concebido como a especificagdo precisa de objetivos,
procedimentos e métodos para obtencdo de resultados que pudessem
ser precisamente mensurados. Esses objetivos e métodos estavam
orientados para a finalidade Gltima da educagdo dada pela prépria vida
ocupacional adulta, ou seja, a educagdo para o desenvolvimento das
habilidades técnicas do mercado de trabalho. Nesse sentido, a fung¢io do
profissional dedicado aos estudos sobre curriculo seria eminentemente

burocrética, buscando pesquisar e mapear quais eram as habilidades

23 Moraes Neto (1989) caracteriza a organizacdo administrativa de Taylor

por uma producdo em massa de produtos homogéneos, utilizando a tecnologia
rigida da linha de montagem, com maquinas especializadas e rotinas de trabalho
padronizadas. Assim, os principios que fundamentam a base da administracdo
cientifica taylorista, consistem: dissociacdo do processo de trabalho das
especialidades dos trabalhadores, posto que o administrador se apropria de todo
contetido do processo de trabalho; a separacdo da concep¢do e execucdo, em que
todo possivel trabalho cerebral deve ser banido da oficina e centrado no
departamento de planejamento ou projeto e a utilizagdo do monopdlio do
conhecimento para controlar cada fase do processo de trabalho.
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necessarias para as diversas ocupag¢des no mercado de trabalho.

Para Moreira (2005) essa tendéncia, representada pelo
pensamento de Bobbitt?* deu origem ao tecnicismo e junto com o0s
vestigios e revalorizacdo de uma perspectiva tradicional de escola e de
curriculo representou o pensamento curricular dos anos de 1920 a
1970.

Segundo Silva (2005) outras tendéncias de curriculo,
consideradas progressistas orientaram a educacgdo do ultimo século,
destacando a corrente liderada por John Dewey (1902), que apesar de
ndo ter a preocupagio de sistematizar os conhecimentos sobre curriculo
como objeto de estudo, ja trazia o termo curriculo em seu livro T%e
child and the curriculum, publicado em 1902, bem antes de Bobbitt. A
preocupagdo de Dewey era a construgdo da democracia, portanto,
fundamentado na Psicologia Infantil, enfatizava que o planejamento
curricular deveria considerar os interesses e necessidades das criangas e
dos jovens. Nessa perspectiva, a educagdo era um espago de vivéncias e
pratica direta de principios democraticos.

Para o autor citado, ambas as tendéncias, tanto o curriculo
funcionalista-tecnicista quanto o centrado na Psicologia Infantil,

surgiram a partir da critica ao modelo de curriculo cléssico humanista2’

24 As idéias de Bobbitt tiveram expressdao maxima na publicacdo do seu livro

(The curriculum) em 1918, e consolidadas com a publicacdo do livro de Ralph
Tyler, publicado em 1949. Esse modelo de educacdo estava voltado para a
economia e sua palavra chave era “eficiéncia”, ou seja, o sistema educacional
deveria ser tao eficiente quanto qualquer outra empresa economica (SILVA, 2005,
95.22-24).

O curriculo classico humanista era herdeiro da Antiguidade Classica que se
estabelecera desde as universidades da Idade Média e do Renascimento. Na forma
dos chamados Trivium (gramatica, retorica, dialética) e quadrium (astronomia,
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que orientava uma educagdo secundaria desde a sua institucionalizagio
e era restrita as elites. A critica da tendéncia funcionalista-tecnicista ao
curriculo cldssico humanista se constituia ao nivel de abstracido e de
suposta inutilidade de contetidos para a vida moderna e para atividades
laborais. Para a tendéncia fundamentada na Psicologia Infantil, a critica
ao curriculo cldssico humanista era atribuida pelo seu distanciamento
dos interesses e necessidades da crianga e do jovem.

Ressalva-se a conjuntura em que essas discussdes emergem,
num contexto de transi¢do de uma organizag¢do social capitalista
aristocratica para uma de carater industrializada. Para Silva (2005) a
democratizagio ou a massificagio da escolarizagio secundiria que
ocorreu com a expansdo do processo de industrializagdo significou o
fim do curriculo cldssico humanista direcionado as elites, e, portanto,
coerente com as necessidades e realidade daquela época.

As concepgdes tradicionais de curriculo funcionalista-tecnicista
e a fundamentada na Psicologia Infantil nortearam a educagdo dos
diversos paises da Europa e do continente americano durante quase
todo o século XX, somente sendo questionadas a partir das décadas de
sessenta e setenta na Inglaterra e nos Estados Unidos. Nesse pafs
(Estados Unidos) Inicia-se o movimento de reconceptualizacdo do
curriculo ou Sociologia do Curriculo e na Inglaterra, que ficou
conhecido como a Nova Sociologia da Educagéo.

Esse movimento, reagdo as concepgdes funcionalista-tecnicista e

burocrética de curriculo é engendrado, desde as décadas de 1960, nas

geometria, musica e aritmétrica), o curriculo tinha o objetivo de introduzir os
estudantes ao repertério das grandes obras literarias e artisticas das herancas
classicas grega e latina (Silva, 2005, p.26).
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contradi¢gdes de processos sociais e educacionais mais amplos, como por
exemplo, o revigoramento da tendéncia tecnicista na educagdo pelos
estratos sociais conservadores e do outro lado, os movimentos sociais
revolucionarios nos diferentes paises, como por exemplo, no Brasil: as
lutas contra a ditadura militar e o movimento feminista; os protestos
contra a guerra do Vietnd e a luta pelos direitos civis nos Estados
Unidos, os protestos estudantis na Franga e outros pafses. Nesse
contexto, publicacdes cientificas questionavam a organizagdo curricular
e escolar tradicional2s,

Segundo Moreira (2005), o movimento de revisdo dos conceitos
de curriculo teve seu momento marcante em 1973, quando diversos
especialistas em curriculo debateram as questdes curriculares na I
conferéncia sobre curriculo organizada por grupo liderada por William
Pinar, na Universidade de Rochester, Nova York. Esse movimento
consistiu na tentativa de reconceituar o campo do curriculo, resultando
em duas correntes: uma fundamentada no Neomarxismo e na Teoria
Critica e a outra de cunho Fenomenoldgico e Hermenéutica.

A corrente fundamentada no Neomarxismo2?? ou nas Teorias
Criticas de curriculo, representada por Pierre Boudieu, Budelot e
Establet, Louis Althusser, Michael Apple e Michael Young, dentre
outros, faz suas andlises sociolégicas da educagdo e do curriculo,

responsabilizando o status quo deste ultimo pelas injusticas e

% O termo tradicional esta sendo usado, neste estudo, com o significado politico de
comprometimento com a manutencdo do Status quo da classe hegemonica no
contexto do sistema capitalista de producao.

27 Contribuicdes marxistas contemporaneas representadas por Gramsci e pela
Escola de Frankfurt, que enfatizam o papel das estruturas econémicas e politicas na
reproducdo cultural e social através da educacéo e do curriculo.
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desigualdades sociais. Para essa corrente, a questdo central das
discussdes curriculares nio consiste em desenvolver técnicas de como
tazer curriculo, mas de desenvolver conceitos que permitam a
compreensio o que o curriculo faz.

Na perspectiva das Teorias Criticas do curriculo a escola
contribui para a reprodugdo e manutencdo do status quo da classe social
hegemoénica ao transmitir através de seu curriculo a ideologia
dominante como Unica e a correta, seja por melo das praticas e
organizagdo escolares ou da Instrumentaliza¢do didédtica, como por
exemplo, livros, manuais e diretrizes curriculares.

Nesse contexto, hd uma crenga de que a teoria curricular ndo
pode mais se preocupar apenas com a organiza¢ido do conhecimento
escolar, pols o curriculo existente deve ser vista como uma drea
contestada e arena politica, ou seja, o conhecimento organizado e
transmitido pelas Instituigdes educacionals ndo sé encontra-se
implicado na produg¢ido das relagdes de poder no interior das escolas e
da sociedade, mas também é histérico e socialmente construido.

A corrente de cunho fenomenolégico e hermenéutica,
consideradas Teorias Poés-criticas de curriculo, aborda as questdes
soclals a partir da compreensdo do significado dos fenéomenos, que néo
podem ser analisados por ser determinado pelo seu valor objetivo numa
cadela de oposigdes estruturais. O significado do fendmeno
compreende, pois, os aspectos objetivos e subjetivos manifestado
através da linguagem. Nessa perspectiva a énfase nas andlises do
curriculo consiste nas experiéncias, no mundo vivido pelos sujeitos, nos

significados subjetivos e intersubjetivos. Assim, a critica feita pelos
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defensores dessa corrente, tais como: Max van Mannen (Canadd) e
Madeleine Grumet (Estados Unidos), consiste em que as disciplinas
curriculares tradicionais concebidas em torno de conceitos cientificos e
instrumentais sdo de segunda ordem e nédo de primeira ordem, como as
experiéncias diretas.

O significado atribuido ao curriculo pelos fenomenolégicos e
hermenéuticos consiste, no local no qual docentes e discentes tém a
oportunidade de examinar, de forma renovada, os significados da vida
cotidiana que foram considerados naturais. O curriculo é visto como
local de questionamentos das experiéncias cotidianas, envolvendo
trabalhos de autobiografia. De acordo com essa corrente, o curriculo
consiste num terreno de produgdo e de politica, em que este pode ser
movimentado por intengdes oficiais de transmissdo de uma cultura
oficial, mas que nunca o resultado serd o intencionado pelo fato dessa
transmissdo se dd num contexto cultural de significacdo ativa dos
sujeitos.

Assim, o curriculo estd implicado em relagdes de poder,
transmite visdes sociais particulares e interessadas e produz
identidades individuais e sociais particulares. Ele tem histoéria,
vinculadas a formas especificas e contingentes de organiza¢ido da
sociedade e da educacio.

No Brasil o movimento de reconceptualizacdo do curriculo
ocorreu de forma tardia em relacdo aos Estados Unidos e parte da
Europa, pois na década de 1970 enquanto nessas regides, as tendéncias
tradicionais de curriculo estavam sendo questionadas, a tendéncia

técnico-funcionalista ou tecnoburocratica, no Pafs atingia seu apogeu
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sob a égide do autoritarismo dos governos instalados com o golpe
militar de 1964.

Com o processo de redemocratizac¢do da sociedade (1985) até os anos de
mil novecentos e noventa, no Brasil, vive-se uma transi¢io das
concepgdes de curriculo fundadas na transferéncia instrumental de
teorizagdes americanas de cunho tecnicista e funcionalista para um
curriculo que incorpora uma formagdo geral, ou seja, o entoque
holistico.

Segundo Silva (2005) outras tendéncias de curriculo,
consideradas progressistas orientaram a educacgdo do ultimo século,
destacando a corrente liderada por John Dewey (1902), que apesar de
ndo ter a preocupagio de sistematizar os conhecimentos sobre curriculo
como objeto de estudo, ja trazia o termo curriculo em seu livro The
child and the curriculum, publicado em 1902, bem antes de Bobbitt. A
preocupacdo de Dewey era a constru¢do da democracia, portanto,
fundamentado na Psicologia Infantil, enfatizava que o planejamento
curricular deveria considerar os interesses e necessidades das criangas e
dos jovens. Nessa perspectiva, a educagdo era um espago de vivéncias e
prética direta de principios democraticos.

Para o autor citado, ambas as tendéncias, tanto o curriculo
funcionalista-tecnicista quanto o centrado na Psicologia Infantil,

surgiram a partir da critica ao modelo de curriculo cldssico humanista2s

28 O curriculo classico humanista era herdeiro da Antiguidade Classica que se
estabelecera desde as universidades da Idade Média e do Renascimento. Na forma
dos chamados Trivium (gramatica, retorica, dialética) e quadrium (astronomia,
geometria, musica e aritmétrica), o curriculo tinha o objetivo de introduzir os

147



que orientava uma educagdo secundaria desde a sua institucionalizagio
e era restrita as elites. A critica da tendéncia funcionalista-tecnicista ao
curriculo cldssico humanista se constituia ao nivel de abstracido e de
suposta inutilidade de contetidos para a vida moderna e para atividades
laborais. Para a tendéncia fundamentada na Psicologia Infantil, a critica
ao curriculo cldssico humanista era atribuida pelo seu distanciamento
dos interesses e necessidades da crianga e do jovem.

Ressalva-se a conjuntura em que essas discussdes emergem,
num contexto de transi¢do de uma organizag¢do social capitalista
aristocratica para uma de carater industrializada. Para Silva (2005) a
democratizagio ou a massificagio da escolarizagio secundiria que
ocorreu com a expansdo do processo de industrializagdo significou o
fim do curriculo cldssico humanista direcionado as elites, e, portanto,
coerente com as necessidades e realidade daquela época.

As concepgdes tradicionais de curriculo funcionalista-tecnicista
e a fundamentada na Psicologia Infantil nortearam a educagdo dos
diversos paises da Europa e do continente americano durante quase
todo o século XX, somente sendo questionadas a partir das décadas de
sessenta e setenta na Inglaterra e nos Estados Unidos. Nesse pafs
(Estados Unidos) Inicia-se o movimento de reconceptualizacdo do
curriculo ou Sociologia do Curriculo e na Inglaterra, que ficou
conhecido como a Nova Sociologia da Educagéo.

Esse movimento, reagdo as concepgdes funcionalista-tecnicista e

burocrética de curriculo é engendrado, desde as décadas de 1960, nas

estudantes ao repertério das grandes obras literarias e artisticas das herancas
classicas grega e latina (Silva, 2005, p.26).
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contradi¢gdes de processos sociais e educacionais mais amplos, como por
exemplo, o revigoramento da tendéncia tecnicista na educagdo pelos
estratos sociais conservadores e do outro lado, os movimentos sociais
revolucionarios nos diferentes pafses, como por exemplo, no Brasil: as
lutas contra a ditadura militar e o movimento feminista; os protestos
contra a guerra do Vietnd e a luta pelos direitos civis nos Estados
Unidos, os protestos estudantis na Franga e outros pafses. Nesse
contexto, publica¢des cientificas questionavam a organizagdo curricular
e escolar tradicional29,

Segundo Moreira (2005), o movimento de revisdo dos conceitos
de curriculo teve seu momento marcante em 1973, quando diversos
especialistas em curriculo debateram as questdes curriculares na I
conferéncia sobre curriculo organizada por grupo liderada por William
Pinar, na Universidade de Rochester, Nova York. Esse movimento
consistiu na tentativa de reconceituar o campo do curriculo, resultando
em duas correntes: uma fundamentada no Neomarxismo e na Teoria
Critica e a outra de cunho Fenomenoldgico e Hermenéutica.

A corrente fundamentada no Neomarxismo®® ou nas Teorias
Criticas de curriculo, representada por Pierre Boudieu, Budelot e
Establet, Louis Althusser, Michael Apple e Michael Young, dentre
outros, faz suas andlises sociolégicas da educagdo e do curriculo,

responsabilizando o status quo deste ultimo pelas injusticas e

29 O termo tradicional esta sendo usado, neste estudo, com o significado politico de
comprometimento com a manutencdo do Status quo da classe hegemonica no
contexto do sistema capitalista de producao.

%0 Contribuicbes marxistas contemporaneas representadas por Gramsci e pela
Escola de Frankfurt, que enfatizam o papel das estruturas econémicas e politicas na
reproducdo cultural e social através da educacéo e do curriculo.
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desigualdades sociais. Para essa corrente, a questdo central das
discussdes curriculares nio consiste em desenvolver técnicas de como
tazer curriculo, mas de desenvolver conceitos que permitam a
compreensio o que o curriculo faz.

Na perspectiva das Teorias Criticas do curriculo a escola
contribui para a reprodugdo e manutencdo do status quo da classe social
hegemoénica ao transmitir através de seu curriculo a ideologia
dominante como Unica e a correta, seja por melo das praticas e
organizagdo escolares ou da Instrumentaliza¢do didédtica, como por
exemplo, livros, manuais e diretrizes curriculares.

Nesse contexto, hd uma crenga de que a teoria curricular ndo
pode mais se preocupar apenas com a organiza¢ido do conhecimento
escolar, pols o curriculo existente deve ser vista como uma drea
contestada e arena politica, ou seja, o conhecimento organizado e
transmitido pelas Instituigdes educacionals ndo sé encontra-se
implicado na produg¢ido das relagdes de poder no interior das escolas e
da sociedade, mas também é histérico e socialmente construido.

A corrente de cunho fenomenolégico e hermenéutica,
consideradas Teorias Poés-criticas de curriculo, aborda as questdes
soclals a partir da compreensdo do significado dos fenémenos, que néo
podem ser analisados por ser determinado pelo seu valor objetivo numa
cadela de oposigdes estruturais. O significado do fendmeno
compreende, pois, os aspectos objetivos e subjetivos manifestado
através da linguagem. Nessa perspectiva a énfase nas andlises do
curriculo consiste nas experiéncias, no mundo vivido pelos sujeitos, nos

significados subjetivos e intersubjetivos. Assim, a critica feita pelos
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defensores dessa corrente, tais como: Max van Mannen (Canadd) e
Madeleine Grumet (Estados Unidos), consiste em que as disciplinas
curriculares tradicionais concebidas em torno de conceitos cientificos e
instrumentais sdo de segunda ordem e nédo de primeira ordem, como as
experiéncias diretas.

O significado atribuido ao curriculo pelos fenomenolégicos e
hermenéuticos consiste, no local no qual docentes e discentes tém a
oportunidade de examinar, de forma renovada, os significados da vida
cotidiana que foram considerados naturais. O curriculo é visto como
local de questionamentos das experiéncias cotidianas, envolvendo
trabalhos de autobiografia. De acordo com essa corrente, o curriculo
consiste num terreno de produgdo e de politica, em que este pode ser
movimentado por intengdes oficiais de transmissdo de uma cultura
oficial, mas que nunca o resultado serd o intencionado pelo fato dessa
transmissdo se dd num contexto cultural de significacdo ativa dos
sujeitos.

Assim, o curriculo estd implicado em relagdes de poder,
transmite visdes sociais particulares e interessadas e produz
identidades individuais e sociais particulares. Ele tem histoéria,
vinculadas a formas especificas e contingentes de organiza¢ido da
sociedade e da educacio.

No Brasil o movimento de reconceptualizacdo do curriculo
ocorreu de forma tardia em relagio aos Estados Unidos e parte da
Europa, pois na década de 1970 enquanto nessas regides, as tendéncias
tradicionais de curriculo estavam sendo questionadas, a tendéncia

técnico-funcionalista ou tecnoburocratica, no Pafs atingia seu apogeu
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sob a égide do autoritarismo dos governos instalados com o golpe
militar de 1964.

Com o processo de redemocratizagdo da sociedade (1985) até os
anos de mil novecentos e noventa, no Brasil, vive-se uma transi¢io das
concepgdes de curriculo fundadas na transferéncia instrumental de
teorizagdes americanas de cunho tecnicista e funcionalista para um
curriculo que incorpora uma formagdo geral, ou seja, o entoque
holistico.

Lopes e Macedo (2002), discutem que no Brasil, o pensamento
curricular sistematizado tem assumido o discurso marcado por uma

multirreferencialidade teérica. E vale ressalvar que

Tal multiplicidade ndo vem se configurando apenas
como diferentes tendéncias e orientagdes tedrico-
metodoldégicas, mas como tendéncias e orientagdes
que se inter-relacionam produzindo hibridos culturais.
Dessa torma, o hibridismo do campo parece ser a
grande marca do campo curricular no Brasil na
segunda metade da década de 1990. [...] Ao mesmo
tempo em que vem garantindo um maior vigor ao
campo, observamos certa dificuldade na defini¢do de
curriculo (LOPES; MACEDO, 2002, p. 14).

Essas autoras lembram que, nesse periodo (meados da década
de 1990), a Associacdo Nacilonal de Pdés-Graduagdo e Pesquisa em
Educagido (ANPED) abre espago para a discussdo sobre o Curriculo, em
torno de tematicas como as relagdes especificas da escola. Registra-se
também o desenvolvimento de trabalhos acerca da questio da
multirreferencialidade de Burnham (1993), indicando o campo do
Curriculo como complexo e capaz de exigir uma rede multipla de

referenciais para sua interpretacéo.
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Doll (1997) articula a questdo curricular ao pensamento poés-
moderno, que, segundo ele, invadiu as Artes, as Humanidades, a
Literatura, a Filosofia, as Ciéncias Sociais, a Teologla e as demais dreas
da vida, tornando o termo “p6s-moderno” uma palavra da “moda” na
cultura popular e difundida na nossa cultura. O pensamento pds-
modernista propde uma visdo intelectual baseada nido na certeza
positivista e na davida pragmadtica, mas na ddvida, na incerteza, na
experiéncia humana e na histéria local. Nessa perspectiva, o Curriculo
encontra-se marcado pela multirreferencialidade, consistindo num
sistema aberto, em transformacio por natureza, estando em fluxo e
sempre em interagdo e transi¢do dinamica. Esse autor destaca que o

Curriculo na Pés-Modernidade consiste

em permitir que os poderes humanos de organizagio e
reorganizagdo  criativa da  experiéncia = sejam
operativos num ambiente que mantém uma tensdo
sauddvel entre a necessidade de encontrar o
techamento e o desejo de explorar. Este sistema
aberto permitird que os alunos e seus professores
conversem e dialoguem para criar ordem e estruturas
mais complexas de matérias e 1déias do que possivel
nas estruturas de curriculo fechado. O papel do
professor nido ¢é considerado causal, e sim
transformador. O curriculo ndo serd mais uma pista
corrida, mas a prépria jornada. E a aprendizagem serd
uma aventura ha cria¢do do significado (DOLL, 1997,

p-11).
Nessa mesma linha de raciocinio, Zabalza (1992, p. 25)
interpreta o conceito de Curriculo como sendo o conjunto dos
pressupostos de partida, das metas que se deseja alcangar e dos passos

que se d4 para alcanga-las. E, pois, um conjunto de habilidades e
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atitudes que sdo consideradas importantes para serem trabalhadas na
escola, ano apds ano.

Segundo Ribeiro (1992), o termo “curriculo” ndo possui um
sentido univoco, mas uma diversidade de defini¢des, em func¢io das
perspectivas que se adotam, o que vem traduzir-se em algumas
imprecisdes acerca da natureza e ambito do Curriculo. Assim como,
considerando-se que o curriculo representa constru¢do em um dado
momento histérico e social é possivel reconhecer que o conceito de
curriculo encontra-se marcado por diferentes e divergentes niveis de
compreensio dos sujeitos acerca do campo.

Neste inicio de século, as discussdes ressaltam a construgio de
um “curriculo pés-moderno”, em que ha preocupagdo com a formagio
holistica, reconhecendo os processos da multiculturalidade numa
atitude de respeito as individualidades do sujeito, bem como hd uma
alusdo a interdisciplinaridade como forma de buscar a superagdo da
fragmentagdo do conhecimento e da formacéo.

Para Moreira (2005, p.32), entretanto, apesar da
interdisciplinaridade veicular com insisténcia a desconstrugdo da
organizacdo curricular tradicional, é preciso reconhecer que esse
movimento supde a disciplinaridade, deixando assim Intacto o
fundamento do curriculo existente, em que processos de regulagdo

moral e controle tornam-se centrais.

4.2 As concepg¢des de curriculo presentes no projeto de curso
da licenciatura de geografia do CEFET-RN

A defini¢do do Curriculo da Licenciatura do CEFET-RN
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ocorreu em meio a diversos e diferentes entendimentos acerca da
concepg¢do de um curriculo, o que exigiu estudos, debates e uma auto-
reflexdo das vivéncias no interior da instituigdo. Isto representou um
processo de crescimento individual e coletivo dos aspectos e concepgdes
que estdo presentes num curriculo, apesar dos conflitos e das diferentes
concepgdes que coexistiram no processo de implantagdo do Curso.
Concorda-se com Ribeiro (2000, p. 8), quando esta afirma que “as
diferentes posi¢des e concepgdes, no entanto, longe de representarem
um entrave, marcam a dindmica do processo, uma vez que toda
mudanca envolve a inten¢do da agio, a construgio de sentidos, a busca
de futuro no presente, estabelecendo rupturas para definir um novo
rumo, uma nova dire¢io”.

E, portanto, no campo curricular marcado pelas relagdes de
poder que se deve entender o Curriculo da Licenciatura de Geografia
do CEFET-RN, voltado para a formagdo inicial de professores, com
base nos fundamentos do Curriculo por competéncia, em atendimento
as prerrogativas legais do Ministério da Educacéo.

A concepgdo de conhecimento, fundamentada nas contribuigdes
de Kant (1804) e Habermas (1989), discutidas no Projeto de Curso da
Licenciatura, busca desmistificar a pseudo-objetividade da ciéncia e a
maneira como o sujeito apreende a realidade, apontando as dimensdes
tedrica e pratica, que constituem o conhecimento e tendo a reflexdo e a
acdo interativa dos sujeitos e entre os sujeitos como mecanismos para
se chegar ao conhecimento dos determinantes da realidade. Nessa

perspectiva, o Projeto de Curso ¢ textual:
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A pratica da reflexdo inclui uma auto-andlise das
condi¢des possiveis para o desenvolvimento das
competéncias do sujeito que conhece, fala e age; uma
autocritica realizada pela consciéncia que se liberta de
uma pseudo-objetividade produzida por ela mesma; e
uma autocritica no nivel subjetivo. [...] Na apreensio
dessa realidade, o sujeito cognoscente ndo se limita
exclusivamente ao relacionamento com os objetos
para conhecé-los ou para agir por meio deles e
dominé-los. Habermas define-o como aquele que, ao
longo do seu processo de desenvolvimento histérico, é
compelido a comunicar-se com os outros sujeitos a
respeito do significado de “conhecer objetos” ou “agir
através de objetos”, ou ainda, “dominar objetos ou
coisas”. Pela liberdade, fundamento da inteligibilidade,
o sujeito-consciéncia pode conhecer o mundo, dar-lhe
significado e transformad-lo em uma permanente
interagdo com os objetos e os seus semelhantes
(CENTRO..., 2002, p. 10).

A andlise dos documentos elaborados para direcionar a
implantagdo do Curriculo do Curso de Geografia evidencia uma
abordagem do conhecimento que contempla a multirreferencialidade,
destacando as proposi¢des da teoria da complexidade e a amplitude do
conhecimento, numa perspectiva de totalidade, interdisciplinaridade e
transdisciplinaridade.

O projeto de curso da Licenciatura em Geogratfia destaca o
pensamento de Morin quanto a interdisciplinaridade e a
transdisciplinaridade. Para esse estudioso, ambas emergem como novas
posturas e processos frente ao conhecimento, buscando a conexio entre
as diferentes especialidades do conhecimento, a fim de resgatar a
compreensio das complexas, miultiplas e amplas relagdes de que se
constitui a realidade. Desse modo, o Projeto de Curso fundamentado

nas contribui¢des também de D’Ambroésio (1998, p.17) destaca que
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a fonte primeira de conhecimento ¢ a realidade na qual
estamos Imersos, o conhecimento ¢ gerado
holisticamente, de maneira total, e ndo a partir de
qualquer esquema e estruturagido disciplinar. Assim,
segundo D’Ambrésio, o enfoque holistico consiste
essencialmente numa andlise critica da geragdo e
producdo de conhecimento, da sua organizagio
intelectual e social e de sua difusdo. [...] A
transdisciplinaridade recupera as dimensdes para a
compreensdio do mundo na sua integralidade e a
interdisciplinaridade transfere métodos de algumas
disciplinas para outros, identificando novos objetos de
estudo (CENTRO..., 2002, p. 11-12).

Para Santomé (1998), a interdisciplinaridade é um primeiro
passo para se atingir a compreensdo da complexidade da realidade,
sendo a transdisciplinaridade o nivel superior da interdisciplinaridade,
da cooperagdo entre as disciplinas, o ponto em que desaparecem os
limites entre as diferentes disciplinas e se constitul um sistema total
que ultrapassa o plano das relacdbes e das interacdes entre tais
disciplinas. A interdisciplinaridade nio é apenas uma proposta tedrica; é
um objetivo nunca completamente alcangado, sendo, sobretudo, uma
prética que se realiza na prdtica, na medida que sdo feitas experiéncias
reals de trabalhos em equipe, e se exercitam suas possibilidades,

problemas e limitag¢des. Segundo o autor,

Atualmente em varios campos da ciéncia surgem
progressos para assentar as bases de um novo
paradigma menos rigido e mais respeitoso da
complexidade que vem sendo detectada na matéria,
nos seres vivos e na sociedade. Portanto, além de
pesquisas centradas no estudo das propriedades das
partes, é preciso realizar trabalhos centrados na
analise e compreensdo das relagdes e da
interdependéncia entre as partes. A interligacdo entre
os elementos que integram um sistema, assim como
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entre os diferentes sistemas, é uma das caracteristicas
da perspectiva da complexidade (SANTOMLE, 1988,

p.66).

Considerando a complexidade de se implantar um curriculo
fundamentado na literatura atual, que trata da necessidade de se
considerar o  conhecimento em  rede, marcado  pela
multirreferencialidade, numa perspectiva socloldégica, e ao mesmo
tempo tendendo a se adequar aos pressupostos de um curriculo
funcionalista por competéncia, orientado pelas atuais Diretrizes
Curriculares para a Formagdo Docente, procurou-se investigar junto
aos professores que atuam com o componente Pratica Profissional no
curso de Licenciatura em Geogratia do CEFET-RN, qual a
compreensio que tém os mesmos acerca da concep¢do de curriculo em
implantagdo nesse curso.

Assim, dos professores envolvidos na pesquisa, 03 (trés)
destacaram atributos que caracterizaram o Curriculo do Curso na
perspectiva tuncionalista, enfatizando a organizagdo dos conhecimentos
de cunho pedagdgico e os especificos da drea, presentes na estrutura
curricular, com intuito de formar o profissional do ensino para o

mercado de trabalho, como demonstram as falas abaixo:

O curriculo busca formar o professor profissional, com
conhecimentos especificos e com carga horaria
significativa de conhecimentos pedagégicos de como
trabalhar em sala de aula (Professor E).

A meu ver, o curriculo de Geografia do CEFET-RN
atende as expectativas que um curriculo de
licenciatura deve ser, pois abrange a 4area do
conhecimento pedagégico e do conhecimento
especifico, fortalecendo desta forma a formagdo de um

158



profissional em Geografia capaz de desempenhar seu
papel dentro da educagdo, de forma mais atuante, e
comprometido ndo sé6 com a Geografia como também
com a educagdo (Professor A).

Os professores atribuem um significado ao Curriculo voltado
para a formagdo profissional do futuro docente, o que talvez, além das
influéncias das Diretrizes para a Formacio, do Ministério de Educagdo,
reflita também a heranga cultural de quase um século de atuagio do
CEFET-RN no ensino profissional. Em relagdo, ao primeiro aspecto, a
pesquisa evidenciou que o Curriculo proposto para a Licenciatura em
Geografia dessa Instituicdo encontra-se fundamentado nas Diretrizes
Oficiais de Formacido de Professores, conforme abordam os docentes,
ao serem questionados sobre a temadtica. Estes foram uninimes em
responder que o projeto de curso seguiu as orientacdes dessas

Diretrizes, a exemplo dos professores, que assim se pronunciaram:

Sim. A estrutura do curso nio desconhece as
possibilidades de formagdo abertas pela LDB,
flexibilidade das estruturas curriculares e as diretrizes
de formagdo (Professor B).

Sim. O projeto de curso encontra-se de acordo com as
diretrizes do MEC porque para aprovagio do curso é
necessdrio atender a essas diretrizes (Professor D).

Na sua fala, o professor D denuncia a luta que se d4 no campo
da defini¢do do Curriculo de Formacgido de Professores, em que hi
correlacdo de forcas entre as partes envolvidas, direta ou indiretamente,
o que Implica enxergar as limitagdes e as possibilidades das institui¢des

formadoras e dos professores, no que diz respeito a defini¢do dos rumos
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de sua formacio.

Com relagdo ao segundo aspecto — influéncia da cultura
institucional profissionalizante, quase centendria — no significado do
Curriculo atribuido pelos professores, vale destacar que as mudangas de
espagos fisicos acontecem rapidamente e de forma simples, enquanto as
mudancas na cultura organizacional sdo lentas e requerem tempo
porque implicam valores, concep¢des de mundo, de hébitos e de
atitudes. As primeiras ndo sdo ndo suficientes, se ndo se considerar a
cultura existente. Relativamente a esse aspecto, Teixeira (2002, p. 29)
explica que

A mudanga vai muito além de modernizagio, portanto
o processo de mudanca nio pode ser visto separado da
cultura existente, uma vez que essa influencia e
determina a forma e o grau possivel da mudanca na
organizagdo. Assim, o grande desafio ndo devem ser
as mudangas tecnolégicas, mas a mudanca das pessoas
e da cultura organizacional, renovando valores, pois
quanto mais forte a cultura, mais profunda essa
influéncia.

[sso é visivel nas discussdes sobre a defini¢do da concepgio
curricular do curso de licenciatura em Geografia, em que se estabeleceu
uma tensdo entre o curriculo por competéncia (proposto nas diretrizes
curriculares nacionais para a formagdo de professores do Ministério da
Educacdo), a forma de organizacdo curricular disciplinar-hegemonica e
conseqlientemente, as experiéncias acumuladas pelos docentes nesse
tipo de organizagdo de curriculo.

Ainda, analisando a concep¢do que tém os professores da
licenciatura de Geografia acerca do curriculo proposto, constata-se que

02 (dois) protessores entendem o curriculo na perspectiva sociolégica,
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marcado pela multirreferencialidade discutida por Burnham (1993),

como alegaram os professores:

No curriculo, o conhecimento deixa de ser visto numa
perspectiva estdtica e passa a ser abordado como
processo com base nos principios da inter-relagdo,
interdependéncias entre os aspectos diversos da
educacio e da sociedade estratificada, ocorrendo o
processo de formagdo do cidaddo e a formagdo
profissional como conseqiiéncia (Protessor B).

O  curriculo  integra  os  principios  da
transdisciplinaridade, interdisciplinaridade,
Integragdo homem/natureza, cidaddo-

profissionalizacgdo (Professor I).

Nas tfalas dos protessores percebe-se o enfoque sociolégico do
curriculo em que a formagdo acontece por meio da reflexio acerca do
papel da educagdo em estreita relagio com a sociedade e pelas inter-
relacdes de conhecimentos e de pessoas, acarretando o crescimento
pessoal e profissional. O curriculo nessa perspectiva se propde a
resgatar a compreensdo dos fenomenos sociais de forma mais
globalizadora, articulando as partes com o todo numa relagdo de
interdependéncia e complementaridade.

Nessa perspectiva, os 02 (dois) professores enfatizam que o
Curriculo em estudo contempla os principios da interdisciplinaridade e
da transdisciplinaridade. Segundo Santomé (1998), o termo
interdisciplinaridade encontra-se ligado a finalidade de corrigir
possiveis erros e a esterilidade acarretada por uma ciéncia
excessivamente compartimentalizada, devido ao forte peso da cultura
do Positivismo, com énfase na precisdo, acarretando modelos de

metodologia e de ensino e favorecendo a caminhada em diregoes
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disciplinares mais reducionistas. No modelo disciplinar, cada
especialidade do saber assume total independéncia, o que, para o autor,
significa um ganho nos niveis de precisdo; embora, em geral, ocorra
uma perda nas questdes de sua relevincia. Para esse autor, a
“Interdisciplinaridade”  constitui ~ um  mecanismo  para  a
transdisciplinaridade, em que a inter-relacio entre os diferentes saberes
pode ser o caminho para uma possivel compreensdo de determinados
contextos de complexidade.

Compreende-se, entretanto, que as questdes curriculares nio se
encerram na organizagdo do conhecimento em si, ou em suas multiplas
relagdes, mas tem estreito vinculo com a organizag¢do socioeconémica e
politica da sociedade, o que implica nas discussdes sobre curriculo
considerar indagacdes tais como: qual o papel da escola e do
conhecimento na sociedade estratificada? Qual o perfil de sujeito que se
quer formar, e para qué? Como estd organizado o conhecimento, e
quem sdo os que exercem maior poder de decisdo na defini¢io das
politicas de formagdo, e consequentemente do curriculo prescrito?

Com relagdo, ainda, a concepgdo dos professores envolvidos
nessa pesquisa acerca do Curriculo de Geografia implantado, registra-
se que um dos professores ndo respondeu a questdo, o que se pode,
inferir-se que tenha sido por falta de compreensio conceitual sobre o
Curriculo, ou mesmo por haver preferido néo se posicionar a respeito.

Acredita-se, que as diferentes concepgdes de curriculo e os
posicionamentos dos professores refletem a atualidade da discussio do
conceito de campo curricular, na perspectiva abordada por Bourdieu

(1997), em que ocorrem forgas de lutas para conservar ou transformar a
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realidade e em que os sujeitos vdo sistematizando os conceitos
paulatinamente no processo de construgido individual e coletivo, nos
procedimentos de reorganizagdo institucional e dos contetdos que lhes
sdo significativos, bem como tomando diferentes posi¢cdes politicas

frente aos processos decisérios.

4.3 A estrutura do curriculo proposto para o curso de
geografia do CEFET-RN

O Projeto do Curso da Licenciatura em Geografia foi concebido
por um grupo de doze professores das diferentes areas do ensino médio,
escolhidos por considerar que esse Curso se encontrava diretamente
voltado a formagdo de professores para atuar nesse nivel de ensino e
também por se vislumbrar a interdisciplinaridade como um dos
principios do curriculo.

O grupo sistematizava as discussoes, as 1déias, os estudos dos
referenciais  teérico-metodolégicos, as andlises das Diretrizes
Curriculares Nacionais, as propostas de outras institui¢des de ensino e,
em seguida, debatia com os demais professores do ensino médio do
CEFET-RN, o que de certa forma caracterizava um envolvimento dos
professores, de maneira geral, com a elaboracdo do Curriculo em
discussio.

No entanto, quando questionados sobre a sua participagdo na
elaboracdo do Projeto de Curso, 50% dos professores diretamente
envolvidos na pesquisa responderam que ndo participaram das
discussdes sobre qual deveria ser a concep¢do de Curriculo mais

adequada para nortear a elaboragdo do Curso; 38% disseram que
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participaram com pouca expressividade; e 17% responderam que
participaram ativamente.

Alguns professores justificaram ndo haver participado da
concepgdo do projeto de curso, mas da implementagdo, pelo fato de nédo
serem do quadro docente na época da elaboragdo, ou porque se
encontravam envolvidos com sua capacitagdo profissional em cursos de
mestrado ou doutorado, ndo havendo tempo para seu envolvimento nos
trabalhos. Quanto ao grupo (33%) que afirmou ter participado de forma
relativamente, ou pouco expressiva ao responder ao questionario,

ressalta:

Participel apenas como professor (Professor E).

Participei de forma pouco expressiva, mas importante,
nos diversos momentos em que O grupo a mim
procurou (Professor F).

Nas falas desses docentes, verifica-se que eles nio se
perceberam como sujeitos participantes do processo de elaboragdo da
proposta de Curso, delegando tal responsabilidade ao grupo de
sistematizagdo. Expressaram esse sentimento como se reconhecessem
ser pouco relevante a participagdo do professor nos processos de
decisdes. Parecem confirmar com essa atitude a relacdo de poder
verticalizada, que sempre esteve permeando a dire¢do dada a educagdo
brasileira; em especial, ao papel do protessor, dificultando o processo de
profissionalizagdo docente, que se Inicia com o resgate de sua
identidade como categoria profissional com capacidade de analisar
criticamente a conjuntura e agir coerentemente com os principios

éticos e politicos que permeiam a sua pratica social e profissional.
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Dessa maneira, necessario se faz que as institui¢des formadoras
possam desencadear continuamente um processo de retlexdo acerca do
curriculo trabalhado com o intuito de engajar a equipe docente,
discente e demais profissionais da comunidade académica, mantendo
permanentemente o didlogo entre o pensar e o fazer pedagdgico e
contribuindo para a construgdo da identidade da instituigdo e do
professor. Vale lembrar que a LDB (Lei 9.394/96) destaca a
necessidade do corpo docente participar diretamente da elaboragdo do
Projeto Politico-Pedagégico.

De acordo com o Projeto de Curso da Licenciatura em
Geogratia do CEFET-RN (2002), a estrutura curricular do curso
apresenta a organizagdo dos conhecimentos em duas bases: a Base
Cientifica Tecnolégica Geral e a Base Cientifica Tecnolégica Especifica.

A primeira constitul o agrupamento dos conhecimentos
clentificos de cardter humanistico e pedagdgico, considerados
indispensaveis a formagdo global do professor. De acordo com o
Projeto de Curso, busca-se romper com o distanciamento entre o saber
pedagdégico e o saber especifico da 4rea de conhecimento, propiciando
uma fundamenta¢do do saber pedagégico articulada com os
conhecimentos especificos da drea, considerados necessdrios a
transposic¢do didatico-pedagdgica, em sala de aula, pelo protessor.

Um aspecto que merece ser enfatizado nas colocagoes feitas
pelos professores, em relagdo a estrutura curricular, é o fato de que
estes parecem atribuir importancia aos conhecimentos de cunho
pedagdgico no processo de formagdo docente, como se percebe nas falas

que seguemn:
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A estrutura curricular do curso de Licenciatura Plena
do CEFET-RN se encontra organizada em uma
estrutura adequada com conhecimentos necessarios a
formagdo de um professor, inclusive contemplando a
parte pedagdgica com uma carga hordria significativa

(Protessor C).

A estrutura curricular do curso de licenciatura em
Geografia procura atender a formagdo do professor no
atual momento. Estd composto de conhecimentos
especificos, conhecimento de cunho pedagégico e da
prética profissional (Professor E).

Quanto a esse aspecto, é bom lembrar que, em geral, na
organizagdo curricular dos cursos, a formagdo pedagdgica nas diversas
licenciaturas acontece de forma restrita, como um apéndice da
formacdo, ocorrendo a primazia dos contetidos especificos das areas de
conhecimento. Para Lopes (1999) e Apple (2005), essa dicotomia tem
marcado as discussdes na definicio do curriculo de formacido de
professores, e estes autores advertem que discutir o curriculo de
formacdo 1mplica considerar ndo s6 as questdes técnicas, mas
principalmente questdes éticas e politicas.

Na estrutura curricular do Curso de Licenciatura em Geografia,
hda uma intengdo de romper com essa dicotomia entre a formagdo
pedagdgica e a especifica, pois, em torno da base geral cientifica, se
articulam dois nicleos de conhecimento: o ntcleo contextual e o nucleo
estrutural. Naquele englobam-se os fundamentos sociolégicos,
filoséticos, econdmicos e legais da educagdo; as politicas educacionais e
a gestdo escolar; Arte e Educagdo, Didatica aplicada; Educacdo para

Alunos Especiais; Astronomia Observacional; Métodos e Técnica de
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ensino e Pedagogia de Projetos. No segundo ntcleo (estrutural), sdo
articulados os conhecimentos de cunho instrumental, como Leitura e
Produgdo de Textos I e II; Informatica Bésica; Informética Aplicada;
Instrumentos Tecnolégicos e a Educagdo e Metodologia do Trabalho
Cientifico.

Ainda articulada com a Base Cientifica Geral, encontra-se a
Base Cientifica Especifica, em que estdo organizados, também em
moédulos, os conhecimentos especificos da Geografia, como:
Fundamentos da Geografia, Geografia da populag¢do, Geogratia Rural e
Urbana, Geografia do Rio Grande do Norte, Geografia do Brasil,
Geogratia e Tecnologia, dentre outros.

Vale destacar que essa Base Cientifica Especifica encontra-se
também subdividida em dois recortes: o recorte ampliador do
conhecimento e o recorte articulador. O recorte ampliador abrange os
conhecimentos especificos de Geogratia; o articulador encontra-se
constituido de conhecimentos de outras édreas, como Quimica Geral,
Fisica Geral, Ecologia e Histéria das sociedades, que existem para
facilitar o didlogo entre a Geogratia e os outros campos de
conhecimentos afins.

Na estrutura curricular do Curso, alguns mddulos de
conhecimentos procuram atender as preocupagdes postas na agenda de
governo, no que diz respeito as politicas educaclonais atuais, como, por
exemplo, a Educagido Inclusiva, no médulo de Educagdo para Alunos
Especiais, o que, segundo os estudantes e a Coordenadora do Curso,
tem representado um diferencial no Curriculo, despertando a

sensibilidade dos futuros professores para as dificuldades e
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possibilidades de se trabalhar em sala de aula com essa clientela. Os
moédulos de Arte e Educagdo e Antropologia procuram fundamentar os
estudantes quanto aos principios estéticos, éticos e politicos, que
embasam o Curriculo do Ensino Médio.

Percebe-se que, apesar do esfor¢o de se conceber o Curriculo
numa dimensdo mais ampla, a organizacdo da estrutura curricular
encontra-se destoante dos principios curriculares, ou seja: nestes,
busca-se uma abordagem globalizante dos conhecimentos; na estrutura
curricular, os contelddos encontram-se de maneira fragmentada e
compartimentalizada em bases, nicleos e, por conseguinte, em médulos
(anexo A).

E mais ainda: em consulta ao Projeto de Curso, constatou-se
que ndo existe a preocupagdo com pré-requisitos entre 0s
conhecimentos abordados, em que os contetdos de cunho pedagégico
sdo trabalhados concomitantemente aos conhecimentos gerais e aos
especificos, o que demonstra uma busca pelo principio da
interdisciplinaridade.

Ressalve-se, por tim, que, na estrutura do Curso, o componente
curricular Pratica Profissional encontra-se colocado como eixo
articulador do Curriculo, estando composto das atividades de pesquisa,
extensdo e ensino (Estdgio Supervisionado). Esse componente foi
instituido pelas Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formacéo e,
como ja foi dito anteriormente, consiste numa das dimensdes do objeto
de estudo ora realizado, por se constituir componente inovador da
formagdo e por lhe serem atribuidas as possibilidades de articular as

dimensdes tedrica e pratica da formagdo inicial de professores.
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Assim, de maneira geral, o Curriculo da Licenciatura em
Geogratia do CEFET-RN apresenta alguns aspectos inovadores,
embora se percebam as marcas da contradi¢io do processo e da
conjuntura atual, em que se tenta conciliar as vertentes pedagdgicas
mais progressistas com as de cunho conservador, expressas nas
Diretrizes Curriculares Nacionais para a formacgdo de Professores.

Do ponto de vista tedrico-pedagdgico, as Diretrizes apresentam
um direcionamento, de certa forma, coerente com as expectativas das
representacdes de classes, poils se propdem dinamizar a formagio,
articular melhor a teoria e a pratica, embora, do ponto de vista politico,
se possa considerd-las conservadoras e neoliberais, pelo fato de

adequarem a formacio docente aos interesses do poder estabelecido.

4.4 Pratica profissional: componente curricular nos cursos

de formaciao docente

O discurso pedagégico dos anos de 1990 aborda a discussdo da
prética profissional em duas dimensdes: uma primeira significando o
exercicio da agdo docente, e a outra relacionada ao componente
curricular entendido como o conjunto de conhecimento, estratégia e
técnicas aprendidas no processo de formagdo nas institui¢des oficiais de
ensino. As contribui¢des de Buriolla (2001), Tardit (2002), Ramalho
(2003) e Pimenta (2004) enfatizam a compreensdo de que as duas
dimensdes ou significados atribuidos a pratica profissional sdo
processos inseparaveis com implicagdo mutua.

4.4.1 Préatica Profissional: Exercicio da A¢ido Docente
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Discutir a pratica profissional como exercicio da profissdo de
professor implica situd-la numa discussdo conceitual no campo
epistemolégico, politico e ideolégico da formagdo e em especial do
préprio termo, pois este, ao longo da histéria, tem sido usado com
diferentes significados e entendimentos.

Para Tardif (2002), a questdo da epistemologia da pratica
profissional se encontra no cerne do Movimento da Profissionalizagdo
do Ensino e dos Professores?®!, um contexto paradoxal, uma vez que se
exigia um profissionalismo dos professores num momento em que o
profissionalismo e todas as profissdes de destaque (Medicina,
Engenharia, Direito) atravessavam um perfodo de crise profunda. O
movimento da profissionalizagdo no campo da Educagdo pode ser
definido, em grande parte, como uma tentativa de reformular e renovar
os fundamentos epistemolégicos do oficio de protessor, assim como da
formacédo para o magistério.

Ramalho (2003), citando Braslavsky (1999), diz que, no
contexto da América Latina, a convocatéria a um processo de
profissionalizagdo docente se deve a constatagdo da existéncia de um
processo de desprofissionalizacdo, pois o professor é pensado como um
consumidor de  conhecimentos  cientificos, ocorrendo  sua
desprofissionalizagdo técnica, atrelada a uma desvalorizagdo do seu
trabalho. No Brasil, a partir dessa concepgdo, emerge um modelo

formativo hibrido fundamentado no Racionalismo Técnico e na

31 Para Tardif (2002) a profissionalizacdo do ensino e docente consiste no

movimento que surgiu nos Estados Unidos durante as décadas de 1980 e 1990, e
que lanca um forte apelo aos pesquisadores universitarios da area da Educacéo,
para construir um repertério de conhecimentos profissionais para o ensino.
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tformacdo academicista tradicional.

Nesse modelo de formagdo, o professor é um mero
executor/reprodutor e consumidor de saberes profissionais produzidos
pelos especialistas das areas cientificas. Assim, a discussdo sobre o
componente curricular Prética Profissional acontece num contexto em
que o debate sobre o processo de profissionalizagdo do professor toma
um novo impulso, devido aos novos desafios que lhe sdo postos para
atuar como profissional da educagio.

A questdo da construgdo de um referencial para se compreender
o professor como profissional, segundo Ramalho (2003), é complexa,
pois se encontra mediada por diversas varidveis do contexto, como a
massifica¢do, a desvalorizagdo e as diversas interferéncias dos pais, do
Estado e dos administradores ao trabalho do professor. O processo de
profissionalizagdo, na realidade, busca superar a inércia intelectual,
social e politica da atividade docente. Nesses termos, ainda citando

Enguita (2001), a autora destaca:

A profissionalizagdo é mais que qualificagdo ou
competéncia, é uma questdo de poder, de autonomia
tace a sociedade, ao poder e autoridade face ao publico
e as potenciais reflexdes ou grupos subordinados. [...]]
Para os professores uma nova visio de
profissionalizagdo se faz necessdria, ao considerar a
natureza social e educativa do trabalho. Pois o
professor constrdi saberes, competéncias, ndo para
uma autonomia individualista e competitiva, ou para
um poder autoritdrio, mas para educar segundo
perspectivas de socializagio, de favorecer a inclusio
pelo saber, e ndo a exclusiao (RAMALHO, 2003, p.39).

Corroborando com essa discussdo, Pimenta (2004) enfatiza que

profissdo e a profissionalizagdo referem-se as caracteristicas e modos de
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se exercer uma determinada atividade e as condigdes objetivas do seu
exercicio da profissdo, bem como aos requisitos necessarios para nela se
Ingressar.

Nesse sentido, Tardit (2002) defende que, em sua pratica, os
profissionais devem se apoiar em conhecimentos especializados e
formalizados pelas institui¢des formadoras, que lhes conferem o titulo
de profissional, embora, as vezes, esses conteidos nio sejam suficientes
para responder as situagdes do cotidiano. Alids, a epistemologia da
Pratica Profissional, segundo este autor, consiste no estudo do
conjunto dos saberes utilizados realmente pelos professores em seu

espago de trabalho cotidiano, para desempenhar todas as tarefas. Para

Tardif,

Os professores de profissio possuem saberes
especificos que sdo mobilizados, utilizados e
produzidos por eles no ambito de suas tarefas
cotidianas. [...] O que se propde a partir desse
postulado é considerar os professores como sujeitos
que possuem, utilizam e produzem saberes especificos
ao seu oficio, ao seu trabalho (TARDIF, 2002, p. 113).

A subjetividade do professor como individuo e sujeito da escola,
porém, também deve ser levada em consideragdo nas pesquisas sobre
sua formagio, uma vez que esses fatores — individualidade e
subjetividade do professor— revelam uma pratica de sala de aula que lhe
é prépria, revestida de saberes construidos, que se refletem em sua
atividade prética. Por isso, os saberes profissionais sdo variados e
heterogéneos, pois os protessores procuram atingir diferentes tipos de
objetivos, para cuja consecucdo ndo sdo exigidos os mesmos tipos de

conhecimento e de competéncia.
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Nessa perspectiva, Tardif (2002) chama aten¢do para nido se
confundir os saberes da pratica com os conhecimentos profissionais
transmitidos no ambito da formagido universitiria. Aqueles sdo os
saberes construidos na agdo da profissdo, enquanto estes sdo adquiridos
durante a formacdo nas Universidades. Para Santos (2001, p.55), os
saberes praticos ou das experiéncias é um saber que é adquirido no
tazer, podendo ser caracterizado como um conhecimento técito, sobre o
qual as pessoas nem sabem verbalizar, mas que estd presente nas
respostas que ddo as diferentes situagdes da vida profissional.

Para Buriolla (2002), no campo politico, a pratica profissional
deve ser entendida enquanto pratica de uma profissio, que se realiza no
contexto histérico-social determinado pelas relagdes de produgio, por
elementos estruturais e pela pratica politica, pois, no conjunto das
profissdes, as caracteristicas de cada uma vdo estabelecendo os seus
limites e as suas possibilidades.

Na concepgdo desta autora, a referéncia bésica da atuagdo na
prética profissional é o homem concebido como um ser histérico em
uma realidade em que as relagdes emergem, principalmente, da
correlacgdo de forcas determinada pela dinamica da realidade social.

No que se refere a profissio docente, o professor é um
profissional do humano, que ajuda o desenvolvimento pessoal e
intersubjetivo do aluno, sendo um facilitador de seu acesso ao
conhecimento; é um ser de cultura que domina sua area de
especialidade cientifica e pedagégico-educacional e seus aportes para
compreender o mundo; um analista critico da Sociedade, que nela

intervém com sua atividade profissional; um membro de uma
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comunidade cientifica, que produz conhecimento sobre sua area e sobre
a Sociedade (PIMENTA; LIMA, 2004, p.88).

A docéncia constitui um campo especifico de intervengio
profissional na prética social — ndo é qualquer um que pode ser
professor, pois a identidade docente é construida ao longo de sua
trajetéria como profissional do Magistério, ou seja, no processo de sua
formacio, sendo consolidadas as op¢des e intengdes da profissdo que o
curso se propde legitimar. A base da identidade da profissdo docente
ocorre assim nos espacos de formagio. E nestes que o futuro
profissional docente vivencia contextos das condigdes objetivas em que
se realizard o exercicio da pratica profissional. Muitas vezes esses
espacos sdo marcados por situagdes de desgastes, cansaco e desilusdo
dos profissionais da educagdo e por problemas sociais, cuja solucio esta
distante de sua drea de atuacgdo. Fischmann (1994), citado por Pimenta
e Lima (2004, p.65), atirma que:

A nossa identidade se constréi a partir da inser¢do das
circunstancias que nos cercam com os desejos que
trazemos. [...] O corpo docente ganharda sua
identidade — marca peculiar — no exercicio competente
de seu oficio, com espirito alerta da critica para a
construgdo conjunta da sociedade de/para todos.

A identidade se constréi realmente ndo sé a partir do
significado social e politico da profissdo, mas também a partir da
revisdo constante dos significados soclais desta, e do confronto entre as
teorlas e as praticas e do significado atribuido por cada protfessor,
enquanto ator e autor uma sociedade estratificada, com extrema

concentracio de renda.
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No campo 1deoldégico, do ponto de vista do Estado, a prética
profissional vinculada ao discurso da pedagogia das competéncias
aparece como uma estratégia para se viabilizar uma formacgdo adequada
aos professores do século XXI, por se constituir um mecanismo para o
estabelecimento de uma estreita articulagio entre teoria e pratica,
embora se priorizem, paradoxalmente, os aspectos praticos e os
conteddos do saber cotidiano do professor.

O discurso 1deolégico, alids, acarreta uma espécie de dentncia
de que a formagdo dada pelas Universidades, fundamentada na pesquisa
educacional, tem priorizado o aporte tedrico, resultando em
dificuldades para o professor iniciante, uma vez que o que se estuda na
teoria ndo corresponde a pratica vivenciada nas escolas.

Para Scalcon (2005), a atual tendéncia pragmatica que permeia
a educagdo do século XXI, termina por secundarizar o papel da escola e
dos contetidos, por meio de insercdo de temas transversais, importantes
para a vida humana, mas que sdo tratados em momentos precisos, e
programados, sem uma fecunda anélise e introjetados na acdo didatico-
pedagdgica do professor enquanto mediador das relacdes sociais.

Dessa maneira, discutir a pratica profissional docente enquanto
exerciclo da a¢do remete a complexidade das relagdes politicas e
ideolégicas que constituem a educagdo, tanto no sentido amplo quanto
no restrito, ou seja, implica atuar, construir e reconstruir-se, ser

professor nos campos individual e coletivo.

4.4.2  Pratica profissional: Componente Curricular
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A Prética Profissional como componente curricular nos Cursos
de Formagdo de Professores emerge, desde suas origens, relacionada ao
Estigio  Curricular. Para melhor se compreender o seu
desenvolvimento nos curriculos de formagido docente, procurar-se-a
situar em diferentes momentos da historia dos Cursos de Formacio, a
partir da década de 1930 até 1946, passando pelas décadas de 1970 e
1980, até a década de 1990. Nesses diferentes momentos, ocorre
variacdo do conceito de Pratica Profissional vinculada as mudancas de
legislagdo desses Cursos. Em 1930, no contexto das entdo Escolas
Normais, o componente curricular Pratica Profissional é colocado como
uma disciplina que seria realizada nas escolas regulares, visando a
aquisi¢do de técnicas metodolégicas e métodos de ensino, com duragdo
de uma semana e meia. Essa configuragdo fazia com que a Pratica
Profissional fosse entendida como Estdgio de Ensino.

Aliava-se a essa disciplina a Prética Pedagdgica, considerada
também disciplina de cunho tedrico que constava nas Escolas Normais.
Destaca-se, entretanto, que essa conﬁgura(;ﬁo nio acontecia no mesmo
formato em todos os estados brasileiros, pois cada estado tinha uma
concepgdo diferente. Assim, no Cear4, a Pratica Profissional (conhecida
atualmente como “Estidgio de Ensino”) acontecia de maneira
obrigatdéria, uma vez por semana. No Maranhdo, essa disciplina se dava
sob a forma de regéncia, aulas-modelos, preparagdo e critica de planos
de aula, trabalhos de escrituracdo e administragdo escolar, organizagio
de testes e excursdes. E como disciplina de cunho tedrico, havia
Didatica e Metodologia Geral e Especial. Segundo Pimenta (1995), no
estado do Rio Grande do Norte, Prética de Ensino, Metodologia Geral
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e Metodologia Especial eram disciplinas obrigatdrias.

Em 1946, a Leil Organica do Ensino Normal (o Decreto-Lei
8530/46) acabou com essa diferenciacdo da formagido de professores
nos Estados brasileiros. De acordo com essa Lel, o Ensino Normal foi
dividido em dois Ciclos: o primeiro, de nivel secundario, com duragio
de quatro anos, destina-se a formar professores para atuar nas
primeiras séries do Ensino Fundamental, denominado na época de
Ensino Priméario. E o segundo Ciclo, com trés anos, direciona-se a
formacdo de professores primadrios de Nivel Colegial. Nesse novo
contexto, foi instituida a disciplina Metodologia do Ensino Primario,
no segundo/terceiro perfodos, e o que até entdo era Pratica Profissional
foi transformada na disciplina Didéatica e Préatica de Ensino, no terceiro
ano do Curso.

A partir de 1960, segundo Pimenta (1995), quando a mulher
comecou a ter necessidade de completar a renda familiar, o magistério
foi prioridade para o sexo feminino, por se coadunar com o trabalho
doméstico. Nesse contexto, o magistério ndo foi considerado profisséo,
o que levou a se refletir sobre a concepgdo de Pratica Profissional,
entendida como reprodugdo e exercicios dos modelos por meio da
pratica de ensino, ocorrendo o distanciamento entre a teoria e a
realidade.

Em 1970, a Lel 5.692/71, perfiodo de governos autoritarios,
transformou o Ensino Normal em uma das habilitacdes do entdo 2°
Grau, de carater profissionalizante obrigatério. A Pratica Profissional
(recebendo a denominagdo de Pratica de Ensino) passou a ser

considerada o Estidgio Supervisionado, a ser realizado nas escolas
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oficials de ensino, por meio da observagdo. Esse novo formato
regulamentado pelo Parecer 349/72 deixa explicita a relagido entre a
Didéatica, entendida como teoria prescrita da prdtica, e o Estagio
Supervisionado, entendido como sendo a pratica. Para Candau (1986)
apud Pimenta (1995), essa Lel refor¢a a dissoclagdo entre teoria e
pratica. A referida autora nega essa dicotomia e defende a visdo de
unidade entre teoria e pratica, entendida como nio sendo Unica
identidade, mas relagdo reciproca e simultinea de autonomia e
dependéncia.

Nos anos 80, os professores articulam dois movimentos
nacionais encampados pela ANPED E ANDES: o de revitalizagido do
Ensino Normal e o de reformulacido dos Cursos de Pedagogia. Desses
movimentos, resultou, segundo Pimenta (1995), a publicagdo da Lei
7.044/82. Dal, entdo, varias propostas assumem a indissociabilidade
entre teoria e pratica no Estagio Supervisionado.

Na década de 1990, a Prética Profissional emerge como
componente Curricular no cenédrio das discussdes sobre Curriculo,
primeiramente nas Diretrizes Nacionais para a Formagido de
Professores (Resolu¢do CNE/CP 01/99, Parecer CNE/CP n° 09/2001
e Parecer CNE/CP n° 21/2001); depois, estendendo-se o emprego do
termo para a educagdo profissional de nivel técnico e tecnolégico. Nas
Diretrizes, justifica-se o emprego do termo por se constituir
componente curricular articulador das dimensdes tedricas e praticas do
processo de formagdo inicial, articulando as atividades de Pesquisa,
Extensdo e Ensino desde o inicio do curso, embora ndo se perceba

clareza em relagdo a sua operacionalizagio.
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Nessas Diretrizes, a Pratica Profissional assume uma concepgdo
de componente curricular, o que “implica vé-la como uma dimensio do
conhecimento que tanto esta presente nos cursos de formagdo, nos
momentos em que se trabalha na reflexio sobre a atividade profissional,
como durante o estidgio, nos momentos em que se exercita a atividade
profissional”.

A concepgdo de Pratica enquanto componente curricular nos
Cursos de Formacgdo de Professores ¢ justificada nas Diretrizes de
Formagdo como uma maneira de superar a concep¢ido dominante, que
segmenta o Curso em dois pdlos isolados entre si: um caracteriza o
trabalho na sala de aula, e o outro, as atividades de estdgio. O primeiro
p6lo supervaloriza os conhecimentos tedricos, académicos, desprezando
as praticas como importante fonte de conteidos da formacgdo. O
segundo poélo, por sua vez, supervaloriza o fazer pedagogico,
desprezando a dimensdo teérica dos conhecimentos como instrumento
de selecdo e analise contextual das préticas. Neste caso, hd uma visdo
ativista da pratica (PARECER CNE/CP 09/2001, p.45).

A Pratica Profissional como componente curricular, como foi
mencionado anteriormente, teoricamente assume a func¢do de eixo
articulador das dimensdes tedricas e préticas, perpassando por
diferentes atividades desde o inicio do Curso de formacgio docente.
Entretanto, as proéprias Diretrizes dicotomizam essas dimensoes,
especialmente no Parecer CNE/CP 21/2001, que trata da duragio e
carga horéria dos Cursos de Formacgdo de Professores da Educagdo
Basica, em Nivel Superior, do Curso de Licenciatura plena.

Esse Parecer discute o componente Pratica Profissional, néo
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mais usando essa terminologia, mas, sim, Pritica de Ensino, uma vez
que “a pratica de ensino é, pois, o que o proprio nome diz: uma pratica
que produz algo no ambito do ensino”. E a expressdo pratica
profissional passou a ser entendido no Parecer CNE/CP 21/2001
enquanto exercicio da agdo docente.

Nesse sentido, a Préatica de Ensino, como componente
curricular, envolve diferentes formas de ser realizada, tals como:
semindrios, apresentagdes, exposigdes, participacdio em eventos
cientificos, estudos de caso, visitas técnicas, eventos culturais e
comunitarios, produgdes coletivas, monitorias, resolucido de situagdes-
problema, projetos de ensino, ensino dirigido, aprendizado de novas
tecnologias de comunica¢do e ensino e relatérios de pesquisas, entre
outras atividades. Para tanto, destinam-se 400 (quatrocentas) horas
para a realizagdo dessas atividades, 200 (duzentas) para a atividades
clentifico-culturais e 400 (quatrocentas), para a realizacido do Estagio.

Vale salientar que o Parecer reconhece, teoricamente, a
necessidade de unir as dimensodes tedrica e pratica na formagdo de
professores, como coloca textualmente,

Nio resta divida que estes pontos ndo devem e
ndo podem ser entendidos como atividades
estanques ou como blocos mecanicos separados
entre si. Estes pontos devem e podem formar
um todo, em que todas as atividades tedérico-
préticas devem ser articuladas em torno de um
projeto pedagégico elaborado de modo
organico e consistente (BRASIL, Parecer
CNE/CP 21/2001, p. 6).

A dicotomizagdo da teoria e pratica se evidencia, ainda, na

180



distribui¢do da carga hordria destinada a pratica e outra, de 1.800 (mil e
oitocentas) horas do trabalho académico que inclui o ensino presencial
exigidos pelas Diretrizes, sob a alegacdo de se atingir o padrido de
qualidade na formacdo docente. O Estdgio Supervisionado também é
entendido nesse Parecer como um outro componente curricular
obrigatério nos Cursos de Licenciatura.

Nesse sentido, podem-se compreender as contradi¢des das
Diretrizes ao estabelecer a relagdo entre teoria e pratica no ambito da
formacdo profissional do professor. Essa proposta torna-se utépica, ou,
no minimo 1ideolégica, uma vez que a organizacdo do trabalho no
sistema capitalista se funda na separagdo entre os que pensam oS

Processos € os que executam.

4.4.3 A Estrutura Organizacional do Componente Prdtica
Profissional na Licenciatura de Geogratia do CEFET-RN:
Pesquisa, Extensdo e Estagio

No Curriculo do Curso de Geogratia do CEFET-RN, o
componente Prética Profissional é percebido pelos préprios professores
como estando estruturado de acordo com as Diretrizes Curriculares
Nacionais para a Formacdo de Professores e se constitui em um
componente curricular inovador, por articular os aspectos teéricos com

os da prética, o que se percebe na fala abaixo:

No curso como diz as diretrizes existe a Pratica
profissional, envolvendo as atividades de pesquisa e o
estagio que passou a acontecer na metade do curso. A
préatica profissional faz o aluno vivenciar fora da
escola as teorias estudadas (Professor E).
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Nesse pronunciamento, parecem nio ser claras para o professor
as implicagdes conceituais da relagdo teoria e préatica nos cursos de
formacdo, pois, apesar de mencionar a importancia do componente
Préatica Profissional nesse processo, o conceito apresenta a teoria
precedendo a prética.

O componente curricular Pratica Profissional na Licenciatura
de Geografia do CEFET-RN, em seu referencial tedrico-metodolégico,
fundamenta-se na concepgio de préatica profissional enquanto exercicio
da profissdo, destacando seu carater histérico-social e politico, ou seja,
sua dimensdo enquanto prética social, com especificidades do exercicio
docente, bem como sua dimensdo politica, com possibilidades e
limitagdes de intervengdo no contexto social, tanto para reproduzir

quanto para transformaé-lo.

Toda acdo profissional realiza-se no contexto sécio-
histérico determinado pelas relagdes de produgio, por
elementos estruturais da realidade e pela pratica
politica. Nessa medida, ela é uma dimenséo da pratica
social [...] apontando duas questdes que devem ser
ponderadas: primeira, as praticas profissionais variam
de acordo com cada profissdo; existem diferencas na
execugdo dessas praticas, em razdo das diferencas das
profissdes. Deste modo, elas ndo podem ser estudadas
como um conjunto, mas em suas especificidades,
porque as caracteristicas de cada profissio vio
estabelecer os limites e as possibilidades de cada uma
e segundo, todas essas praticas, consideradas
profissionais, sdo praticas politicas, porque se
direcionam para determinados fins e todas elas tém
uma dimensdo de poder que lhes ¢é inerente

(CENTRO..., 2001, p. 2).

No Curso da Licenciatura em Geogratia do CEFET-RN, o

componente curricular “Pratica Profissional” segue as orientagdes da
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Resolug¢do CNE 1/1999, que antecedeu a Resolugio CNE/CP 2/2002,
envolvendo as atividades de Pesquisa, Extensdo e Ensino (Estagio
Supervisionado), contabilizando um total de 800h/a (oitocentas horas-
aula). A configuragdo dada a esse componente curricular encontra-se no
contexto em que se discute a relagdo teoria e pratica na formacio de
professores. Nesse sentido, esse componente no Curriculo do Curso ora
discutido tem como objetivos:

» Propiciar momentos de articulagdo de diferentes atividades
teérico-metodoldgicas no Curso de Licenciatura, de maneira
que os alunos possam realizar transposi¢do dos conhecimentos
estudados em sala de aula para as préaticas observadas e
realizadas no contexto dos sistemas de ensino.

» Articular as atividades de Pesquisa, Extensio e Estagio

Supervisionado no processo de formacgdo docente.

Em atencdo a tais objetivos, as atividades de Pesquisa, de
Extensdo e de Ensino (Estdgio Supervisionado) foram organizadas com
400 (quatrocentas horas) e 400 (quatrocentas horas), o mesmo
acontecendo com as de Estdgio Supervisionado de Ensino. Observa-se
que a carga hordria destinada a Pesquisa e Extensdo torna-se inferior a
destinada ao Estdgio Supervisionado de Ensino, conforme se apresenta
na Resolugio.

No Documento Norteador das Ac¢des da Pratica Profissional
(2001) do Curso de Licenciatura em estudo, as atividades de Pesquisa
encontram-se concebidas como um procedimento que induz a reflexao,

sendo algo sistemdtico, controlado e critico, que permite descobrir
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novos fatos ou dados, relagdes ou leis, em qualquer campo do
conhecimento. Dessa forma, a Pesquisa passa a ser um procedimento
formal, que requer o pensar e repensar sobre a ciéncia e a produgdo
cientifica.

A Pesquisa no Curso de Licenciatura em Geogratia é concebida
como um procedimento para o estudo e diagndstico das dificuldades e
possibilidades apresentadas no contexto educacional. Neste sentido, o
documento que norteia as agdes destaca que esse procedimento, no
Curso de Geogratfia encontra-se ancorado nas contribui¢des de Demo
(2000) e tem como objetivo contribuir para a forma¢do de uma
consciéncia critica das varidveis que interferem no fazer pedagégico
docente em suas diferentes dimensdes. Entretanto, nesse documento,
observam-se as dificuldades de se articularem, mesmo no campo
tedrico, as atividades de Pesquisa e Extensdo ao Estdgio Curricular
Supervisionado, ndo estando claro de que maneira e quando ocorre essa
articulagdo via Projeto de Iniciagdo Cientifica.

Para Demo (2000) citado no documento:

A pesquisa deve assumir na educagdo um espago de
reconstru¢do permanente do préprio ato de educar
que engloba o questionamento reconstitutivo da
relacdo teoria e pratica qualidade formal e politica,
inovagdo e ética. Porém, do ponto de vista da ética,
essa jamais pode se reduzida a formagdo de sujeitos
para a competitividade e do ponto de vista da
inovacgio, trata-se do conhecimento critico e criativo
que aproxima o conhecer e intervir, “porque o
conhecer é a forma mais competente de intervir”.
Assim a pesquisa na formagdo de professores
incorpora necessariamente a pratica ao lado da teoria
investida de cunho politico; ndo devendo ser reduzida
a uma simples atividade académica (CENTRO...,
2001, p 12).
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Vale destacar a discordancia de concepgdo de pesquisa presente
no Curriculo de Licenciatura em Geogratia do CEFET-RN,
referenciada por este autor, e nas Diretrizes Curriculares Nacionais
para a Formacdo de Professores, as quais, ao definir os principios
norteadores da preparagdo para o exercicio profissional docente,

enfatizam:

[...] IIT - a pesquisa, com foco no processo de ensino e
de aprendizagem, uma vez que ensinar requer tanto
dispor de conhecimentos e mobiliza-los para a agio,
como compreender o processo de constru¢do do

conhecimento (BRASIL, RESOLUCAO CNE/CP 1
de 18 de fevereiro de 2002).

Nessa Resolucido, da-se uma énfase na dimensido técnica da
pesquisa, que visa a aprendizagem de conhecimentos, competéncias e
habilidades necessarias ao desempenho de sala de aula. Concordando
com Velga (2002), esse tipo de abordagem encontra-se coerente com a
politica oficial de formagdo inicial docente, que em ultima instéancia,
visa a formar o professor tecnélogo do ensino, em detrimento da
formacdo de um profissional com capacidade critica, reflexiva do seu
tazer pedagdgico e comprometido com as transtormagdes sociais.

Segundo Veiga (2002) o protessor tecnélogo do ensino define-se
mediante a légica do poder constituido, sua formagdo centra-se no
desenvolvimento de competéncias para o exercicio técnico-profissional
e sua ag¢do situa-se no plano dos meios e estratégias de ensino com vista
a eficicia na execugdo dos objetivos escolares, ou seja, o ensino

encontra-se intimamente ligada a um projeto de sociedade globalizada
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e neoliberal e a um modelo de formagdo que representa uma opgio
politico-tedrica.

Fundamentado nas contribui¢des de Lakatos (2001) e Barrass
(1991), o documento que norteia as atividades da pratica profissional
(2001) taz referéncia ao planejamento da pesquisa, que requer certo
dominio do assunto a ser investigado e que precisa ser discutido
coletivamente com todos. Na Licenciatura em Geografia, por exemplo,
as atividades de iniciagdo cientifica tém contemplado a pesquisa
bibliografica e a pesquisa de campo, objetivando “contribuir para a
formacdo de uma consciéncia critica ou um espirito pesquisador,
consistindo, portanto, num estimulo para construgdo da escola moderna
holistica na busca do conhecimento com consciéncia”.

Neste sentido, os alunos da Licenciatura em Geografia
comegam o processo de iniclagdo cientifica no primeiro semestre do
Curso, sendo orientados para a elaboragido do Projeto de Pesquisa, pelo
professor do médulo de Metodologia do Conhecimento Cientifico. O
término da elaboracdo desse Projeto da-se em dois semestres,
resultando em um relatério de pesquisa cientifica, subsidio para a
elaboragdo da monografia de término do Curso. Além dos projetos de
niciagdo de pesquisa, o documento prevé elaboragdo e publicagdo de
artigos cientiticos pelos alunos, sob orientacdo dos professores dos
diferentes moédulos de conhecimento, bem como participagdo em
eventos clentificos e culturais.

A atividade de Extensdo, por sua vez, segundo o documento
analisado, consiste num processo educativo, cultural e cientifico, que

articula o Ensino e a Pesquisa, sendo concebida enquanto agio
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mediadora da transformagdo da prética docente, uma vez que possibilita
a interagio entre a instituicdo formadora e a Sociedade, constituindo
mecanismos de Intervencdo no meio social. Dessa forma, destaca o

documento:

Nas licenciaturas do CEFET-RN pretende-se que a
extensdo ocorra em forma de prestagido de servigos a
comunidade, sendo sistematizada a partir da
elaboragdo e execugdo do projeto no quinto semestre
do curso, sob a coordenagio do professores, do Ntcleo
Pedagégico e da Diretoria Empresarias e
Comunitarias (CENTRO..., 2001, p. 6).

Esse documento conceitua “Projeto de Extensdo” como sendo
acoes permanentes ligadas ao Ensino e a Pesquisa, com duragio
minima de 52 (cinqiienta e duas) horas. Nesse sentido, a Extensdo tem
como objetivos propiciar aos alunos em formacdo uma andlise da
realidade social e educacional a luz da teoria estudada em sala de aula,
bem como beneficiar a comunidade local por meio de acgoes
sistematizadas em projetos de Extensdo, ou seja, dd retorno ao social
por melo de intervengdes educacionais, envolvendo diferentes agoes,
tals como:

» Elaboragdo de softwares educativos, dentro de um programa de
técnicas e métodos de ensino, nas dareas especificas para o
ensino fundamental e médio;

» Realizacdo de ciclos de palestras sobre o ensino na drea em
formagdo e de oficinas didatico-pedagdgicas nas escolas de
Educacio Bésica;

» Participagido em trabalhos de reconhecimentos, levantamentos,

estudos e pesquisas sobre a cartografia e hidrografia locais,
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assim como na caracterizacido fisica do meio ambiente e das
areas turfsticas e no planejamento regional e urbano;

Realizagdo de pesquisa, em conjunto com o profissional
bacharel em Geografia, acerca da caracterizagdo do meio fisico,
nos planos de recuperacéo de dreas degradadas;

Orientagdo de pesquisas sobre o uso que as populacdes fazem da
terra e sobre aquilo que ensinam, na tentativa de compreender
os processos relativos a ocupac¢do humana da terra;
Desenvolvimento de projeto para treinamento de professores
do Ensino Médio e Fundamental, com intencido de
aperfeigoamento do Ensino;

Em parceria com o bacharel geédgrato, realizagdo de estudo e
analise da realidade do problema do Setor Urbano, podendo
culminar na elaboragdo de um diagndstico das dreas de fome do
Municipio com a apresentagdo de um Mapa da Fome;
Elaboragdo de projeto para a cria¢do de laboratérios didaticos,
por meio de atividades interdisciplinares da Geografia e é4reas
afins e de atividades prdaticas presentes nos conteidos

programaéticos do ensino médio.

A Extensdo, portanto, encontra-se percebida como ferramenta

importante na formacdo inicial de professores, contribuindo para

assegurar uma formacéo inicial consistente e duradoura ao longo do

Quanto ao Estdgio Supervisionado de Ensino, no Curso de

Licenciatura em Geografia do CEFET-RN, o documento que norteia a
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Pratica Profissional (2001) assume a conceituagdo do Decreto n°
87.497, de 18/8/1982, pois o Decreto 2.208/97 diz em seu Art. 13 que
sdo mantidas as normas referentes ao Estdgio Supervisionado até que
seja regulamentado o Art. 82 da Lel 9.394/96. Posteriormente a
implementagido das Licenciaturas no CEFET-RN, foi editado, no ano
de 2001, o Parecer CNE/CP, n ° 21/2001, que, ao tratar da carga
horaria dos cursos de formacdo docente, discorre sobre o Estagio.

Assim, no Projeto de Curso consideram-se Estagio Curricular
as atividades de aprendizagem social, profissional e cultural,
proporcionadas aos estudantes pela participagdo em situagdes reais de
vida e trabalho do seu meio. Esse tipo de Estdgio tem como objetivos:
ampliar as oportunidades para fixagdes de processos técnicos de
elaboragido e execugdo de praticas; e aperfeigoar atitudes profissionais e
humanisticas de relacionamento sociocultural.

O Estagio Curricular, também denominado de Estagio
Supervisionado de Ensino é mecanismo para aplicar, comparar e avaliar
os conhecimentos adquiridos no Curso sobre a educagdo, o curriculo
escolar e o perfil profissional, perseguido as seguintes finalidades:

» Interagir o aluno e futuro profissional com a realidade e as
circunstancias técnico-cientificas ocorrentes na Regldo e no
Pais;

» Enriquecer a formagio académica do aluno, promovendo a
interacgdo entre os varios médulos cursados, formando assim um
contexto globalizante de caréter profissional;

» Despertar no estagiario, por meio da supervisdo docente e da

orientagdo técnica profissional, as habilidades para o exercicio
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pleno da profissdo;

» Oferecer subsidios ao CEFET-RN para revisdo de curriculos,
atualizagdo de metodologias de ensino, enfim, instrumentalizar
o alunado como organismo capaz de oferecer respostas a
problemas especificos, em nivel nacional;

» Servir de instrumento que permita estimular o intercimbio do
CEFET-RN com outras institui¢des e com a comunidade em
geral;

» Promover uma maior intera¢io entre os alunos das
Licenciaturas do CEFET-RN com o mundo do trabalho;

» Permitir uma avaliagdo do campo e mercado de trabalho do
futuro profissional das Licenciaturas, bem como das realidades
soclais, econOmicas e comportamentais de sua futura classe
profissional.

As finalidades do Estdgio Supervisionado de Ensino parecem
direciond-lo na perspectiva instrumentalista da formacgdo docente,
ocorrendo um descompasso com os fundamentos de cunho politico-
pedagdgico assumidas no Projeto de Curso. Nesse sentido, o Estagio se
d4 em duas etapas: a da Observagdo e Participagdo e a da Regéncia. Na
primeira etapa se prevé que os alunos se familiarizem com a sala de aula
e elaborem um diagndéstico da escola (campo de estdgio) e da sala de
aula. Na segunda etapa, o alunado desenvolve as atividades de docéncia
em sala de aula durante trés semestres consecutivos.

Em cada semestre letivo, o aluno precisa vivenciar os
momentos de Estdgio Supervisionado, com 100h (cem horas)

distribuidas em vinte e cinco horas para a efetivagdo das atividades
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previstas no ensino fundamental, vinte e cinco horas para o Ensino
Médio e cinqiienta horas para as atividades extraclasses, como
orientacdo e planejamento com o professor-orientador do Estagio,
correcio das atividades desenvolvidas e elaboragio de relatérios dessas
atividades. Por fim, o alunado entrega um relatério final do Estagio,
como pré-requisito para a Conclusdo de Curso aliado a Monogratfia.

Percebe-se que o Estdgio Supervisionado de Ensino nédo sofreu
qualquer alteragdo na forma tradicional, exceto em relagdo ao periodo
de operacionalizagdo e a duragdo. Dessa maneira, o Estdgio mantém os
principios e a concepgdo que fundamentam a perspectiva cldssica ou
tradicional que sempre esteve presente nos Cursos de Formagido de
Professores.

Segundo Pimenta (2004), os fundamentos do Estagio Cléssico
ou Tradicional encontram-se ancorados numa concepgio de sujeito sem
conhecimento e experiéncia que precisa observar os professores mais
experientes. Daf a institucionalizagdo do Estidgio Observacional. Em
relagdo a essa questdo, Monteiro (2001) acrescenta que essa concepgio
era predominante até meados do século XX, cujo objetivo era aprender
a ensinar por meio da observacdo da pratica bem sucedida de
professores competentes quanto ao manejo de sala de aula.

Assim, analisando as bases curriculares do curriculo da
Licenciatura de Geografia, parece haver um desencontro entre os
fundamentos e a operacionalizagio da pratica profissional, mais
especificamente no que diz respeito ao Estdgio Supervisionado de
Ensino. Enquanto esses fundamentos apontam para a condugio de uma

formacdo mais ampla e dindmica, o formato do Estdgio, na
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operacionalizagdo da pratica, ndo consegue avancgar nessa diregéo.

Quanto a pratica profissional, existe a compreensido desta
enquanto exercicio da profissdo, verificando-se que se reveste também
do carédter pedagdgico como componente curricular, o que demonstra
uma certa indefini¢do conceitual do termo, refletindo as contradic¢des e
imprecisdes dos pareceres e resolucdes oficials, que constituem as
diretrizes para a organizagdo dos cursos de formagdo de professores no
Pals.

E inegdvel, entretanto, a importancia do componente Pratica
Profissional para a formagdo do docente que vai atuar no campo
profissional e para a dinamizag¢do do Curriculo. Dessa maneira, mesmo
considerando a mudanga de cultura que se da lenta e processualmente,
as imprecisdes dos termos e da legislacdo de formacdo de professores
em vigor tornam imprescindivel o envolvimento de toda a comunidade
académica, no sentido de vir a compreender os fundamentos das
Diretrizes Nacionais para a Formagdo de Professores, em especial do
componente Prdtica Profissional, sendo esta uma condi¢do para se

reinventar o processo da identidade prépria e das necessidades do

professorado.

192



5. O COMPONENTE CURRICULAR PRATICA
PROFISSIONAL NA LICENCIATURA EM GEOGRAFIA DO
CEFET-RN: o que dizem os professores e os alunos

O componente curricular Pratica Profissional consiste em uma
das dimensoes das Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formagao
de Protessores, instituidas pelo Ministério da Educagio, no contexto da
reforma educacional dos anos de 1990. Essas Diretrizes sdo assumidas
posteriormente pelo CEFET-RN, quando da elaborag¢do do Curriculo
da Licenciatura em Geografia, visando a uma melhor integragdo entre
teoria e pratica.

Assim sendo, procurou-se analisar a implementagdo desse
componente no Curriculo de Licenciatura em Geografia do CEFET-
RN, a partir dos dados e informacdes coletadas junto ao grupo de
professores e alunos diretamente envolvidos na questio, objetivando
evidenciar como esses sujeitos percebem e avaliam esse processo.

Este capitulo apresenta os resultados da investigagdo realizada,
abordando os seguintes aspectos: a) a compreensdo conceitual do
componente Prética Profissional, na visdo de professores e alunos; b)
como os sujeitos envolvidos na pesquisa percebem a estruturagdo desse
componente, no Curso de Licenciatura em Geogratia; c) varidvels que
interferiram na sua operacionalizagdo; d) as contribui¢des do
componente em foco para a formacdo inicial de professores.

Nos instrumentos de pesquisa, procurou-se direcionar as
questdes conceituais sobre o componente curricular Pratica
Profissional, principalmente, para os professores, por estes terem

participado diretamente do processo de elaboragdo do Curriculo, e, para
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os alunos, as questdes envolvendo sua operacionalizagdo, com enfoque

na Pratica Profissional.

5.1 A compreensdo conceitual do componente curricular
pratica profissional dos professores e alunos

A discussio conceitual do termo Pratica Profissional, concebido
nos Cursos de Formacgdo de Professores como componente curricular,
de acordo com Tardif (2003) e Pimenta (1995), esteve com maior
freqiiéncia vinculada ao exercicio da a¢do docente em sala de aula.
Segundo esta ultima autora, o referido termo passou a ser utilizado
como instrumentaliza¢do técnica nos Cursos de Formagido Docente, a
partir de 1970 e 1980, articulado com as discussdes sobre Estdgio
Supervisionado de Ensino, recebendo a denominagdo de Pratica
Pedagégica.

Atualmente, com a promulgacdo das Diretrizes Naclonals para
a Formagido Docente, nos anos noventa, ¢ dado ao termo “pratica” o
adjetivo “profissional”, passando a ser utilizado nessas Diretrizes com o
significado de “instrumentalizagdo técnica da profissdo docente”, no
contexto das discussdes sobre a dissociabilidade teoria e préatica no
processo de formacéo inicial de professores. Nesse sentido, a pratica
profissional passou a se constituir um eixo das Diretrizes Curriculares
Nacionais para a Formagdo de Professores da Educagdo Bdsica (2001),
devendo articular as atividades de Pesquisa, Extensdo e Ensino, que até
entdo eram realizadas separadamente nos Cursos de Formacao.

Nos documentos oficiais do MEC, entre eles o Parecer

CNE/CP 009/2001 e a Resolugdo 1/1999, que tratam desta temética,
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nio se percebe uma definigdo clara do que seja um conceito de Pratica
Profissional, nem tampouco uma maneira efetiva para a sua
operacionalizagdo.

Dessa forma, pode-se inferir que, dentro dos principios de
descentralizagdo da reforma educacional e do principio da autonomia,
cabe as institui¢des que vio adotar essas Diretrizes como eixo da
formacgdo se estruturarem de acordo com suas especificidades e
particularidades para a implantagdo desse componente nos curriculos
propostos para a formagdo docente.

Ao serem questionados sobre qual o seu entendimento sobre o
conceito da Pratica Profissional, evidencia-se que, da mesma forma
como hdo existe clareza nas Diretrizes Curriculares e nem mesmo na
literatura disponivel sobre a formagdo docente, os professores da
Licenciatura em Geografia do CEFET-RN que atuam diretamente com
o componente Pratica Profissional ndo tém uma definigdo muito clara
para esse componente, sentindo, assim, dificuldades para responder ao
questionamento, optando mais por real¢ar a 1mportancia do
componente para a formagio docente.

Dessa forma, constatou-se que 04 (quatro) desses sujeitos
ressaltaram a importancia, sua relagdo com o campo de atuagdo, numa
alusdo que articula teoria e pratica, enquanto 02 (dois) dos professores
limitaram-se a evidenciar mais a forma de organizagdo do componente
curricular no interior do CEFET-RN.

Dentre os professores que estdo no primeiro grupo — 0s que
apresentam uma compreensdo do contetdo associado a relagdo teoria e

prética —, pode-se evidenciar o seguinte depoimento,
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De fundamental importancia, pois é através desta
prética que os alunos terdo os primeiros contatos com
o seu campo de atuagdo, e desta forma poderdo se
avaliar e até mesmo avaliar o desempenho do curso

relacionando-o com a realidade por eles vivida
(Professor A).

Percebe-se na fala do protessor uma preocupacio em relacionar
a pratica vivenciada na institui¢do com o campo do trabalho, e também
uma alusio ao fato de, mesmo indiretamente, haver uma coeréncia com
a preocupagdo atual do Ministério da Educagio quanto a estreita
relagdo entre teoria e pratica, que deve ser perseguida nos Cursos de
Formacgdo Docente, numa perspectiva de instrumentalizar o aluno para
atuar no mercado de trabalho. Nesse sentido, o Parecer CNE/CP
009/2001 ressalta que um dos grandes problemas existentes nos
Cursos de Formacio Inicial de Professores consiste na dicotomia dessa
relacdo, em que a pratica tem sido apresentada sob o jugo de uma

concepgdo restrita. Assim, enfoca o Parecer:

Nos cursos de formagdo de professores, a concepgio
dominante, conforme ja mencionada, segmenta o
curso em dois pélos isolados entre si: um caracteriza o
trabalho na sala de aula e o outro, caracteriza as
atividades de estdgio. O primeiro pélo supervaloriza
os conhecimentos teodricos, académicos, desprezando
as praticas como importante fonte de contetidos da
formagdo. Existe uma visdo aplicacionista das teorias.
O segundo pdlo, supervaloriza o fazer pedagdgico,
desprezando a dimensdo teérica dos conhecimentos
como instrumento de sele¢io e andlise contextual das
préticas. Neste caso, ha uma visdo ativista da pratica.
Assim, sdo ministrados cursos de teorias prescritivas e
analiticas, deixando para os estdgios o momento de

colocar esses conhecimentos em préatica (BRASIL,
PARECER CNP/CP 009/2001, p.18).
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O documento, portanto, aponta para a necessidade de superagio
desse paradigma de formagdo polarizado, colocando como proposigdo a
concepgdo de pratica como componente curricular que envolva as
atividades de estdgio, numa perspectiva de uma prética reflexiva,
articulando as atividades de Pesquisa e Extensdo. Nesse
direcionamento, ocorre o embricamento dos conhecimentos adquiridos
e das experiéncias vivenciadas pelos alunos no processo de formagao.
Esse documento, que propde uma formagdo unificada a partir da

concepgdo de pratica como componente curricular, assim destaca:

Uma concepgdo de prética mais como componente
curricular implica vé-la como uma dimensdo do
conhecimento que tanto estid presente nos cursos de
formagdo, nos momentos em que se trabalha na
reflexdo sobre a atividade profissional, como durante

o estdglo, nos momentos em que se exercita a
atividade profissional (BRASIL, PARECER CNE/CP

009/2001, p.18).

A preocupagdo com a articulagdo da teoria com a realidade
vivenciada nos sistemas de ensino, portanto, esta presente tanto no
discurso do MEC quanto nas falas de uma parte dos professores
envolvidos na pesquisa, conforme elucidam as palavras do professor I,
ao tratar da importincia da pratica profissional: “E relevante na
articulacdo entre teoria e pratica”.

Concorda-se com o posicionamento do professor, reconhecendo-se
que essa questio é extremamente atual e que ela sempre esteve
presente na génese do processo formativo do docente, embora ainda
hoje se constitua em um desafio para as agéncias formadoras.

Noévoa (1992) chama atengdo para a importancia dessa articulagéo.
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Para o autor, mais do que o lugar de aquisi¢do de técnicas e de
conhecimento, a Formacio Inicial de Professores é o momento-chave
da socializacdo e da configuragdo profissional, por meio da estreita
relacdo entre teoria e pratica, na perspectiva da formagido do professor
reflexivo. Esse professor constitui aquele que orienta seu agir
pedagdégico pela reflexdo. Concordando com esse pensamento, Lima
(1999) acrescenta que, nha perspectiva do professor reflexivo, a
Formagdo Inicial Docente faz-se pelo trabalho de reflexio critica sobre
a pratica pedagégica, a realidade e a fundamentagdo tedrica estudada,
bem como pela reconstrugdo permanente do professor como pessoa e
como profissional.

Vale salientar, entretanto, que 02 (dois) dos professores que
responderam sobre o seu entendimento acerca do componente Pratica
Profissional no Curso de Formacido Docente nio mostraram clareza
sobre o conceito. O depoimento do professor D é elucidativo dessa
tendéncia:

Penso que nem tudo que estd posto na prética
profissional contribui para atuagdo do aluno na
Educagdo Basica, o componente curricular colocado
nas diretrizes foi pensada pelo MEC, sem pensar nas
reais condi¢des. Dessa forma é dificil para as
instituigdes operacionalizar um curso da forma como
estd previsto.

Percebe-se na fala do referido professor uma discordancia clara
quanto ao excesso de atividades previstas para a implementagdo do
componente curricular, pois as 800 horas inicialmente exigidas pelo
MEC, na Resoluc¢io n. 01 do CNE/1999, ndo traziam definida a

distribui¢do dessa carga hordria, cabendo as instituicdes a forma de
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operacionalizé-la. Esta foi a Resolugdo que inicialmente embasou a
estrutura e organizagdo do Curriculo do Curso de Geografia do
CEFET-RN.

Para Veiga (2002), é pertinente questionar a relacdo entre
teoria e pratica nas Diretrizes Nacionais para Formacgio de Professores,
pois estas tentam separar o indissocidvel, quando a prépria legislagdo
numa primeira versdo, atribuli uma carga horaria especifica de 800
(oitocentas) horas para Pratica Profissional (Resolugio CNE/CP
1/1999) e, numa outra versdo (Resolugio CNE/CP 2/2001), determina
minuciosamente a distribuicdo dessa carga horédria entre Pratica
Profissional como componente curricular e o Estdgio Supervisionado
de Ensino, acrescentando ainda mais 200 (duzentas) horas para outras
formas de atividades académico-cientifico-culturais. Dessa maneira,
vendo desse angulo, as atividades mencionadas sdo consideradas
exclusivamente do campo da pratica, como se nestas ndo existisse
necessariamente uma concepgao tedrica.

No posicionamento do professor D, percebe-se também a
insatisfacdo com a imposi¢do de cima para baixo das Diretrizes de
Formagdo as instituigdes formadoras. Na sua resposta, ha o
entendimento de que a implantagdo da politica e da reforma de
formacdo de professores nas institui¢gdes, pelo Ministério da Educagio,
foi realizada de forma autoritdria e impositiva, permeada de contlitos
muitas vezes camuflados, utilizando um discurso de valorizacido e
qualificagdo do profissional da educagdo, sem, no entanto, uma efetiva
preocupacgdo com as condig¢des reais das instituigoes.

Percebe-se também a evidéncia da dicotomia entre a concepgio

199



e a execugdo das politicas de professores, quando nem as instituigdes
sdo chamadas para discutir e nem os professores opinam sobre elas.
Essas sdo caracteristicas do planejamento das atuais politicas publicas
no Brasil. No campo da formagio, hda uma tendéncia em atender,
politicamente, as linhas de acdo determinadas pelos organismos
internacionais, buscando adequar a educagdo aos interesses do grande
capital internacionalizado, e, 1deologicamente visa-se a uma
ressignificagdo das dimensdes teoria e pratica defendidas pelos
representantes de classes, entre eles, ANFOPE, ANDES, ANPED,
dando-lhes uma conotacio técnica e instrumentalista.

Este fato fica claro quando o Parecer CNE/CP 009/2001, ao
mesmo tempo que defende o componente Pratica Profissional, numa
perspectiva reflexiva, fundamentado na estreita relagdo teoria e pratica,
vincula a qualidade da formagdo dos professores ao desenvolvimento de
competéncias previamente definidas na Legislacdo, ocorrendo o
engessamento e homogeneizagdo dos Cursos de Formacdo Docente.

As competéncias, na Legislagcdo, assumem, inclusive, o eixo
central da formacdo docente, orientando para que todo o Curriculo seja
organizado e implantado com vistas a propiciar o desenvolvimento das
competénclas exigidas no atual contexto, que privilegiam o cardter
instrumental e prético da formagdo, o que para Veiga (2002) acarreta
um esvaziamento dos contetidos cientificos, passando os componentes
curriculares a ficar em fung¢ido das atividades préticas e do trabalho
académico.

Neste sentido, considerando as contribui¢gdes de Candau; Lelis

(1999), a concepgdo de teoria e pratica assumida pelas atuais Diretrizes
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de Formagdo Docente parece assumir a relagdo associativa positivo-
tecnolégica da visdo que predominou muito tempo na educagdo, em que
havia uma relacio autoritiaria de mando e obediéncia da teoria sobre a
pratica. Nas atuais Diretrizes, ocorre uma inversio da relagdo que
sempre se estabeleceu entre esses termos, em que a pratica ocupa um
lugar de destaque em detrimento da teoria.

Nessa diregdo, Scalcon (2005) afirma que atualmente vivencia-
se uma tendéncia pragmatica da educagdo, tencionando secundarizar o
papel da escola e dos contetdos, o que, em tltima instancia, encontra-se
coerente com o carater técnico-instrumental atribuido a educacio e a
formacdo de professores na Sociedade Globalizada, em que se priorizam
os aspectos praticos, o saber do cotidiano e as experiéncias como foco
de formacio.

Para Kuenzer (2002), este fato corresponde ao paradoxo da
politica de formagdo de professores da década em estudo, pois, quanto
mais se exige do professor e se delinelam novas formas de atuagdo
desse profissional, implicando em conhecimentos, mais é negado a este
uma formagio sélida e adequada as reais necessidades da Sociedade.

Dessa forma, as concepgdes sobre o componente “Préatica
Profissional”, entre os professores do Curso de Licenciatura de
Geogratia do CEFET-RN, reproduzem as indefini¢des que existem na
atualidade no que se refere ao componente, e a importancia da relagio
teoria e pratica nos Cursos de Formagdo Docente.

Na visdo dos alunos que responderam ao questionario, 03 (trés)
também demonstraram uma compreensdo nido muito clara sobre o

componente em questdo, relacionando-o ao aprendizado de maneira
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genérica. 02 (dois) dos alunos apresentaram uma concepgdo positivisto-
tecnolégica desse componente, em que a teoria se sobrepde a pratica; e
01 (um) aluno demonstrou ter uma compreensdo unificada dessa
relacio.

Entre os alunos que ndo mostraram uma visdo muito clara

desse componente, alguns posicionamentos sdo relevantes:

Uma préxis que é necessdria e proveitosa. Um
laboratério porque é na sala de aula que ensinamos e
aprendemos (Estudante A).

Fundamental = importancia  envolve  atividades
peculiares de Geogratia, sendo um aprendizado
importante para o futuro professor (Estudante E).

Nesses depoimentos, percebe-se que os alunos, apesar de nio
entenderem o componente curricular como um processo unificador da
teoria e da prética, reconhecem a necessidade de que as atividades de
formagdo devem envolver atividades praticas, que lhes possibilitem
relacionar o conhecimento aprendido para a ac¢do a ser desempenhada
como professor. Esse é um entendimento restrito do componente
curricular Prética Profissional.

Percebe-se que esse grupo de alunos que responderam ao
questionario privilegia aprendizagem nos laboratérios de ensino, pela
possibilidade de ensinar na forma como aprenderam. Esse
entendimento remete-nos ao principio da simetria invertida presente
nas Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formagdo de Professores.

Nesse sentido, é textual no documento:

A preparagdo do professor tem duas peculiaridades
muito especiais: ele aprende a profissio no lugar
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similar aquele em vai atuar, porém, numa situagdo
invertida. Isso implica que deve haver coeréncia entre
o que se faz na formagio e o que dele se espera como
profissional [...] (BRASIL, p. 24, 2001).

Diferentemente desse grupo, o outro grupo tem uma
compreensdo do componente Prética Profissional vinculada a relagédo
teorla e prdtica, embora com visdes divergentes. Nesse aspecto, 02
(dois) dos alunos ainda tém uma visdo dicotomica da relagdo teoria e

prética, como se apresenta nas falas abaixo:

Importante ferramenta de preparacdo do aluno-
professor para inser¢io na realidade educacional,
estando este de posse de uma boa fundamentagio
tedrica (Estudante C).

Momento de entrar em contato com a pratica de sala
de aula no processo de formagdo, em que usamos os
conhecimentos adquiridos para compreender o
processo de ensino-aprendizagem na pratica e o0s
problemas de sala de aula (Estudante B).

Nos depoimentos dos alunos C e B, estes ao conceituarem o
componente Pratica Profissional, fazem-no dicotomizando a teoria e a
pratica. Eles percebem o componente como acontecendo em um
momento especifico do Curso, em que a teoria precede o momento da
pratica.

Nesses depoimentos, ainda percebe-se que, apesar das
Diretrizes privilegiarem as atividades préticas da formacdo, na
compreensdo dos alunos, a teoria ainda ocupa um espago que antecede a
prética. Nesse sentido, Medeiros (2005) ressalta que essa tendéncia de

formacgdo docente predominou durante muito tempo no Brasil, devido a
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influéncia dos modelos europeus, principalmente os franceses, na
educacdo brasileira. Segundo a autora, nesse modelo de formagdo havia
uma primeira fase de preparagdo tedrica do futuro professor ou
professora, ficando a prética pedagdgica (estdgio) para o segundo
momento do Curso.

Essa concepgdo revela a prépria realidade dos Cursos de
Formacio de Professores ainda existente na maioria das instituicoes. £
preciso entender que, mesmo estando presente nas Diretrizes
Curriculares, a pratica ndo pode estar reduzida a um espago isolado, na
maioria das vezes reduzida a um estagio de final de curso e, portanto,
desarticulada do restante do curso. Nas institui¢des, esse ainda é o
entendimento que prevalece.

Ainda com relagdo a compreensio conceitual do componente
“Prética Profissional”, pelos alunos da Licenciatura em Geogratfia, 01
(um) destes destacou a importincia de tal componente na pratica
profissional, enfatizando a relagdo direta entre teoria e pratica e
chegando mais préximo do posicionamento dos professores, no que diz
respeito a uma compreensio de relagdo reciproca desses aspectos
(concepgdo unificada). Ao abordar a concepgdo do componente, um dos

alunos assim se posiciona:

Articula teoria aprendida ao longo do curso, pois
desde o inicio do curso trabalhamos com projetos
direcionados para visita as escolas e a partir do
terceiro até o final do curso, comegamos o estdgio com
observagio, participagdo e dando aula (Estudante I).

Nesta fala, o aluno deixa clara sua compreensido acerca do

componente Pratica Profissional, na perspectiva do conceito
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apresentado no Projeto do Curso, o qual enfatiza que um dos objetivos
do componente consiste na mediagdo reciproca entre teoria e pratica,
aspecto bastante discutido na literatura e no meio académico. Porém,
em se tratando da necessidade do alunado compreender os fundamentos
curriculares do curso em que esta inserido, como forma de
conscientizagdo, esse percentual dos alunos que tém compreensdo
coerente com o projeto proposto é pouco expressivo. Esse fato talvez
seja um indicador da forma como tem se dado a implementacio das
Diretrizes Curriculares para a Formagdo Docente nas institui¢des
formadoras, e talvez sirva para denunciar a pouca clareza dessas
Diretrizes.

Em sintese, a concepg¢do do componente curricular Pratica
Profissional, na visdo dos professores e dos alunos, reflete as
contradi¢gdes e as imprecisdes concelituals que permelam as politicas de
formacdo docente no atual contexto, o que exige dos educadores uma
postura reflexiva e critica acerca da sua formagdo, tendo conhecimento
e clareza dos fundamentos teérico-metodolégicos que sdo postos para a
formagio, que formagdo estd sendo colocada e a quem interessa a

formagdo proposta.

5.2 A operacionalizacio do componente pratica profissional
na licenciatura em geografia do CEFET-RN: visido dos
professores e dos alunos

De acordo com o documento norteador da Pratica Profissional
da Licenciatura em Geografia do CEFET-RN (2002), a estrutura do

componente curricular Pratica Profissional toma como referéncia as

diretrizes legais do MEC, nos seus pareceres e resolucoes (Parecer
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CNE/CP 009/2001, Resolugdo 1/1999 e Resolugdo 2/2001), que
especificam esse assunto e que apontam os encaminhamentos
concernentes.

Na visdo dos professores, o componente em questdo esta
estruturado para atender as exigéncias postas pelo MEC, no que se
refere as Diretrizes da Formacido de Professores. Dessa forma, esse
componente foi organizado com o objetivo de articular as dimensdes da
Pesquisa, da Extensdo e do Estidgio Supervisionado de Ensino.
Procurou-se entdo investigar que concepg¢des tinham os sujeitos acerca
das atividades que fazem parte do componente.Verificou-se que todos
os professores que responderam ao questionario de pesquisa mostraram
que tém clareza das atividades que devem ser desenvolvidas nesse
componente, o que demonstra que estdo em sintonia com as mudangas
que ocorrem em nivel nacional, na redefinicio da formacido de
professores e da necessidade de se aliar cada vez mais a teoria a prética.

No entanto, apesar de se revelarem conhecedores das atividades
que devem ser realizadas para a operacionalizagdo da pratica
profissional, esses professores divergem no entendimento do que seja a

concepgdo de Pesquisa, de Extensdo e de Estagio.

5.2.1 Pesquisa: Foco na Iniciagido Cientifica em Bases de Estudo e
na Sala de Aula

No que se refere as atividades de Pesquisa a serem realizadas
dentro do componente Préitica Profissional, os professores que

responderam ao questiondrio apresentaram concepgdes distintas. Nas
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falas podemos fazer as seguintes categorizagdes, um primeiro grupo,
que corresponde a 04 (quatro) dos professores, concebe a Pesquisa
como atitude tedrico-prdtica, na investigacdo dos fenémenos
educacionais; enquanto outro grupo, que corresponde a 02 (dois) dos
professores, concebe a Pesquisa como uma atividade académica, ou seja,
preparagdo para um trabalho monografico de final de curso, a exemplo

do que mostram as falas que seguem:

As atividades de pesquisa no curso envolvem
elaboragdo de projetos desde o inicio do curso,
monogratia e grupos de pesquisa (Professor C).

A pesquisa ocorre em bases de pesquisa e pesquisas
orientadas pelos docentes no transcurso das aulas,
elaboragdo e publicagio de artigos cientificos
(Professor I).

O professor C, mesmo reconhecendo o direcionamento da Pesquisa
para a elaboragdo da Monogratia, se aproxima da compreensdo do
professor I, ao abordar a Pesquisa na Formagdo Inicial Docente desde
o inicio. Para ambos, hd um consenso no que diz respeito a realizacio
da Pesquisa tomando como referéncia a pesquisa organizada em bases
de conhecimentos.

Apesar dos dois depoimentos apresentarem um consenso quanto
ao conceito de Pesquisa, o depoimento do professor I acrescenta um
outro dado aos encaminhamentos das atividades de Pesquisa no Curso,
qual seja, a sala de aula que passa a se constituir também um espago
privilegiado da pratica investigativa, da formacéo critica e dinamica do
professor. Dai se depreender também que a sala de aula encontra-se

concebida como lécus de desenvolvimento das atividades de iniciacdo
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cientifica sob a orientacio dos diferentes docentes.

Para Knauss (2001), tomando-se como referéncia a existéncia como
espaco em que os homens constroem sua visdo e compreensio de
mundo e a escola, ou especificamente a sala de aula, como espago de
comunicagdo e de didlogo do sujeito com a realidade, o processo de
ensino-aprendizagem confunde-se com o processo de construgdo do
conhecimento. E esse requer pesquisa, neste caso cientifica, rompendo
com as obviedades e instaurando niveis de aprofundamento racional da

consciéncia. Nessa perspectiva, destaca o autor:

Disso resulta um sujeito do conhecimento que s6 pode
ser investigador, ou pesquisador. Sinteticamente o
processo de aprendizagem confunde-se com a
iniciagdo a investigacdo, deslocando a problemdtica da
integragdo ensino-pesquisa para todos os niveis de
conhecimento, mesmo o mais elementar. A pesquisa é
entendida como caminho privilegiado para a
construcdo de auténticos sujeitos do conhecimento
que se propdem a construir sua leitura de mundo.
Com efeito, a partir desse rumo, o papel reservado a
escola e ao corpo docente ganha matizes que
redefinem suas bases (KNAUSS, 2001, p. 29-30).

Sendo assim, a Pesquisa deve acontecer nos diferentes espacos
no Curso de Formagio Inicial de Professor, o que esta coerente com o
novo pertfil de professor-educador proposto pelas entidades de classe,
como ANDES e ANPED. O docente deve assumir a Pesquisa como
espago de reconstruc¢do permanente de sua Prética Profissional, assim
como do carater de sujeito interveniente nos processos educacionais e
soclais.

A Pesquisa constitui, portanto, espagos reconstitutivos da

formagdo docente, pois proporciona ao professor repensar os problemas
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que afetam sua prética pedagdgica retfletindo-se em sua praxis social, na
perspectiva abordada por Vasquez (1968), ao apresentar a concepg¢do

desse termo para Marx. Nessa perspectiva, discute o autor:

Para Marx, a praxis ¢ atitude (tedrico-prética)
humana de transformagio da natureza e da sociedade.
Nido basta conhecer o mundo (teérico), é preciso
transformé-lo (préxis). [...] A relagdo teoria e praxis é
para Marx tedrica e pratica; pratica, na medida em que
a teoria, como guia da agdo, molda a atividade do
homem, particularmente a atividade revolucionaria;
tedrica, na medida em que essa relagdo é consciente
(VASQUEZ apud PIMENTA (1995, p.86).

Acredita-se, assim, que a concep¢do de Pesquisa que ndo se
resume a produgdo de um trabalho académico deve ser a mais adequada
para a formagdo inicial na perspectiva da formagdo do professor-
pesquisador dos problemas educacionais e sociais, proposta por Demo
(2000), em que a Pesquisa assume o foco central no processo de ensino
e de aprendizagem, no processo de construgdo do conhecimento na sala
de aula e nos diferentes espagos de aprendizagem.

A Pesquisa concebida na dimensio de sala de aula também se
configura numa forma de atingir os alunos de uma turma de
professores em formagdo em sua maioria, embora, para tanto, sejam
necessdrias algumas condi¢des, como por exemplo, que a atitude do
docente pesquisador seja assumida pelos professores formadores e que
haja o minimo de investimentos financeiros para o custeio das
atividades, bem como carga hordria docente e discente adequadas as
exigénclias Inerentes as atividades de iniciagdo cientifica. Convém

ressaltar que, apesar da Legislacdo vigente da formacgdo de professores
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destacar a valorizagdo da pesquisa sistematica nos Cursos de Formacgio
de Professores, bem como, apesar da necessidade de se superar a
concepgdo restrita de Prética e de Pesquisa, compreendendo esta tltima
como componente constitutivo tanto da teoria como da pratica, no
campo da politica pouco se tem direcionado recursos financeiros para a

viabilizagdo dessas atividades. Assim destaca a Legislagdo:

A formagdo de professores para os diferentes
segmentos da escola bésica tem sido realizada muitas
vezes em instituicdes que ndo valorizam a pratica
investigativa. Além de ndo manterem nenhum tipo de
pesquisa e ndo perceberem a dimensdo criativa que
emerge da prépria prética, ndo estimulam o contato e
nio viabilizam o consumo dos produtos da
investigagdo sisteméatica. Com isso, a familiaridade
com os procedimentos de investigacdo e com o
processo histérico de producdo e disseminagdo de
conhecimento é, quando muito, apenas um item a mais
em alguma disciplina tedrica, sem admitir sua
relevancia para os futuros professores. Essa caréncia
os priva de um elemento importante para a
compreensdo da processualidade da produgdo e
apropriacdo de conhecimento e da provisoriedade das
certezas cientificas (BRASIL, Parecer CNE/CP
009/2001a, p.19).

Percebe-se que ocorre um hiato entre o discurso teérico, o qual
valoriza e defende a fomentacdo das atividades de inicia¢do cientifica
nos Cursos de Formagdo de Professores, e a realidade vivenciada pelas
Universidades Brasileiras, pois estas tém mostrado o inverso do
discurso. Além disso, percebe-se a contradi¢io no campo da politica,
quando se direciona uma formagdo pragmética, dando-se um cardter
também pragmdtico a Pesquisa para os professores oriundos dos
Institutos e dos Centros, direcionando-a assim como atividade

privilegiada das Universidades. Rienzer (1999, p.3), discutindo as
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politicas com foco na formagao, acrescenta que:

As demandas de formagdo de professores respondem
as configuragdes que se originam nas mudangas
ocorridas no mundo do trabalho e nas relagdes sociais,
e as configuragdes oriundas das diferentes posi¢oes
que sdo assumidas em relagdo aos projetos
apresentados pelo grupo que ocupa o poder a partir de
determinada correlagio de forgas. A tarefa que resta a
ser feita pelos profissionais da educacdo é traduzir o
novo processo pedagégico em curso, elucidar a quem
ele serve, explicitar suas contradi¢gdes e, com base nas
condigdes concretas dadas, promover as necessarias
articulagdes para construir coletivamente alternativas
que ponham a educagio a servigo do desenvolvimento
de relagdes verdadeiramente democraticas (grifo
nosso).

retomando a realidade especifica do Curso de

Licenciatura em Geografia, percebe-se que 02 (dois) dos professores

tém uma visdo restrita do conceito de Pesquisa, apesar da formagdo

docente proposta no Projeto de Curso (201, p.12) buscar: “formar um

professor de visdo interdisciplinar e globalizadora e que tenha

compromisso social e ético, que aja com competéncia na instituigio

educacional onde atue face aos problemas de seu contexto sdcio-

cultural, de forma criativa, responsédvel e critica”. Algumas falas sédo

esclarecedoras desse posicilonamento, entre elas se podem destacar as

segulntes;

A pesquisa acontece através de trabalhos de
monografia no decorrer do curso (Professor A).

A pesquisa se realiza através do Trabalho de
Monografia, onde o aluno tera que identificar um
problema dentro do contexto geografico e apresenta-
lo através de solugdo ou dentncia para um corpo de

211



professores formado por trés membros que serdo
avaliadores do seu trabalho final de curso (Professor
D).

Percebe-se que, nesses depoimentos, os professores restringem
a Pesquisa a um momento pontual de elaboragio da Monografia,
concebida como um Trabalho de Conclusio de Curso. Assim,
depreende-se que essa concepgdo de Pesquisa encontra-se coerente com
as orlentagdes tradicionais para a formagdo de professores. Na atual
Legislagdo, tal concepgdo ¢ considerada ultrapassada, apesar de
reconhecer que ¢é importante que o professor tenha uma visdo

académica da Pesquisa,

certamente ¢é necessdrio valorizar esta pesquisa
sistematica que constitui o fundamento da construgio
teérica. Dessa forma a familiaridade com a teoria s6
pode se dar por meio do conhecimento das pesquisas
que lhe ddo sustentagio. De modo semelhante, a
atuagdo pratica possui uma dimensdo investigativa e
constitul uma forma nédo de simples reprodugdo, mas
de criagio ou, pelo menos, de recriagio do
conhecimento. A participagdo na construgdo de um
projeto pedagdgico institucional, a elaboragdo de um
programa de curso e de planos de aula envolvem
pesquisa bibliogréfica, sele¢do de material pedagégico
etc. que implicam uma atividade Investigativa que
precisa ser valorizada (BRASIL, Parecer, CNE/CP
009/2001a, p.19).

H4 nas Diretrizes uma excessiva orlentagdo para a pesquisa
pratica, voltada para a sala de aula, e para uma retlexdo sobre a pratica,
o que a torna utilitarista e de cardter pragmadtico, apesar do discurso
progressista de pesquisa. Esse entendimento ¢é respaldado pelas
orientagdes dos organismos internacionais para a formacédo, ancoradas

por principilos pragmadticos e economicistas, principalmente do Banco
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Mundial, o qual direciona politicas focalizadas como mecanismos para
os pafses em desenvolvimento, como no caso do Brasil, atingirem as
condig¢oes de competirem no mercado globalizado.

Nesse contexto, a educacdo ¢ um melo para se atingir a
competitividade e a capacitagdo dos professores condigdo indispensavel
para se alcancar a qualidade da Educagdo Basica. Nessa Otica, a
Declaragdo de Santiago — 1993 (PROMEDLLAC V) vincula a
qualidade da Educag¢ido Bésica ao nivel de qualificagio docente e ao
fortalecimento dos Centros de Formacdo de Professores (aproveitando
as experiéncias dos Institutos), tendo como fundamento o aprender a
tazer, que se traduz também na participagio dos professores nos
Projetos Pedagégicos das instituigdes.

Segundo esse tipo de abordagem, ¢ dado ao conhecimento um
cardter aplicaclonista, em que se estudam contelddos pontuais e
necessarios para o desenvolvimento das competéncias, que, em ultima
instancia, significa a mobiliza¢do dos conhecimentos em situagdes reais
de aprendizagem. As escolas constituem espagos privilegiados da
formacdo continuada e da formacdo em servico, onde a aprendizagem
ocorre por meio de trocas das experiéncias entre os professores mais
experientes, e a Pesquisa passa a ser considerada uma atividade
académica a mais a ser realizada nos Cursos de Formacio de
Protessores.

Desse modo, a Pesquisa estd mais direcionada para o
cumprimento das atividades académicas exigidas no Curso e na Pratica
Pedagdgica, retirando-se dessa atividade o seu carater politico e

transformador no processo de investigacdo do fendmeno social, em que
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se Investiga para compreender esse fendmeno, a fim de poder agir sobre
ele, para mudar a realidade, refletida em propostas vidveis para a
resolucio dos problemas educacionais. E preciso, portanto, buscar o
papel da Pesquisa nos Cursos de Formagdo, no sentido mais amplo,
resgatando o seu cardter pedagdgico constitutivo da pratica
profissional permanente, bem como o seu cariter politico enquanto
préaxis social.

O entendimento da Pesquisa como atitude tedrico-pratica e
como uma atividade académica evidenciada nas falas dos professores
fica muito presente nos depoimentos dos alunos.

Ao serem questionados sobre a sua participagdo nas atividades
de pesquisa no contexto do componente Préatica Profissional, apenas 05
(cinco) dos alunos responderam que participaram dessas atividades, no
formato de Iniciagdo clentifica, e 01 (um) disse que ndo havia
participado de nenhuma atividade de pesquisa durante o Curso.

Ressaltamos alguns depoimentos dos alunos que participaram
das atividades de Pesquisa, por considerd-los importantes para a
identificagdo das diferentes maneiras pelas quais se desenvolveram

essas atividades no Curso,

Sim. Participei de pesquisa nas disciplinas de
Geogratia Urbana, Educagdo para Pessoas com
Necessidade Especial, Antropologia, Estatfstica,
Sociologia, Geografia do Rio Grande do Norte II e
Geografia da populagdo (Estudante A).

Esse depoimento aponta para pesquisas realizadas nas
disciplinas, portanto na sala de aula, e se coaduna com o depoimento do

professor anteriormente discutido, ao destacar a sala de aula como
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espaco de pesquisa. H4 de se considerar a riqueza, em linhas gerais, que
essa perspectiva de pesquisa pode propiciar aos alunos, contribuindo
para a construcio de sua visdo de mundo e ainda possibilitando uma
visdo ampla, globalizante do conhecimento e da realidade, como se
propdem os principios tedrico-metodolégicos do Projeto de Curso.

Acrescentou a estudante F:

Sim. Participei do ntcleo de pesquisa em educagido de
onde surgiu a minha monografia e do nicleo de
pesquisa do semi-arido, com trabalhos apresentados
em congressos. FFol muito dificil, mas fiz uma opg¢éo de
ndo me envolver com outras atividades a ndo ser do
curso, para 1sso tive que fazer escolhas e trabalhar
com prioridades. Quis conclui-lo em condigoes de
exercer a profissdo com qualidade.

O depoimento da aluna demonstra uma outra forma pelo qual se
realiza a iniciagdo cientifica no Curso de Licenciatura em Geografia do
CEFET-RN, ou seja, em bases de pesquisas, proporcionando, inclusive
a divulgacdo da produgdo em Congressos. Busca-se formar o professor-
pesquisador, contribuindo para a construg¢do de uma visdo critica do
futuro profissional da educagdo nas questdes ligadas a essa drea.

Segundo Demo (2000, p. 7- 8), para a formacgdo do professor-
pesquisador, “ndo basta a qualidade formal, marcada pela capacidade de
inovar pelo conhecimento. E essencial nio perder de vista que o
conhecimento é apenas meio, e que, para tornar-se educativo, carece
ainda de orientar-se pela ética dos fins e valores. Assim, a marca
politica ndo aparece apenas na presenca da inevitavel ideologia, mas,
sobretudo no processo de formagdo dom sujeito critico e criativo, que

encontra no conhecimento a arma mais potente de inovagdo, para fazer
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e se tazer oportunidade histérica por meio dele”.

E importante destacar que, mesmo o Curso de Licenciatura em
Geogratia do CEFET-RN se estruturando de maneira a despertar a
curiosidade dos alunos pelas atividades de investigagdo cientifica acerca
das questdes de sua pratica profissional, ainda foi muito alto o
percentual dos alunos (33,3%) que ficaram a margem do processo, como

revela a fala abaixo:

Nido participei de pesquisa. Passei todo curso
trabalhando oito horas diarias e no noturno ocupado
com as aulas, ndo sobrou tempo para participar de
outras atividades (Estudante C).

Assim, apesar das diversas formas de realiza¢do da pesquisa no
Curso, colocadas pelos protfessores anteriormente e pelos alunos, essa
atividade académica parece ser ainda um entrave para os estudantes
que trabalham e que ndo disponibilizam de tempo para participar das
bases de pesquisas e das outras formas de iniciagdo cientifica no Curso.

E importante realgar que a necessidade de sobrevivéncia afasta
os alunos mais necessitados de uma formag¢ido de melhor qualidade
realizada, tanto na sala de aula quanto fora dela nas bases de pesquisas.
O nivel de comprometimento dos alunos fica prejudicado,
principalmente em se considerando o contexto socioecondémico da
maioria da populagdo brasileira. Ressalta-se que a maioria dos alunos
que freqiientam a Escola Publica ndo tem condi¢des concretas que lhes
possibilitem fazer opgdes, principalmente em se tratando dos estudos,
pois, no plano de escala de importancia e necessidade imediata, a luta
pela sobrevivéncia prevalece. E, quando optam por conciliar estudo e

trabalho, pagam um alto 6nus para adequar sua realidade as estruturas
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educacionais pré-estabelecidas.

Os Curriculos ou a prépria organizagdo das Escolas e
Universidades no Brasil parecem ser pensados para estudantes ideais e
ndo reais, pois pesquisas apontam que a maioria dos nossos estudantes
do turno noturno é constituida por trabalhadores, que, ap6és oito horas
de trabalho, chegam as institui¢cdes de ensino. E notéria a seletividade
do sistema educacional brasileiro, e em especial da Educagdo Superior
Publica, em que os trabalhadores na sua grande maioria se encontram a
margem das Universidades Brasileiras, e poucos sdo os que 14 chegam,
sendo poucos também os que chegam a concluir seus cursos, na sua
maioria em cursos menos prestigiados pela Sociedade. Este fato
representa a estratificagdo desta, que se reflete num sistema dual de
ensino no Brasil, ou seja, o Sistema Publico de Ensino e o Sistema
Privado.

As talas dos estudantes apontam, portanto, para o desafio das
instituigdes construirem um curriculo que atenda as reais condigdes
socioecondmicas dos trabalhadores e dos filhos de trabalhadores que
procuram as institui¢des de formacgdo, principalmente do turno
noturno.

Nessa perspectiva, buscar a qualidade da educagdo publica, na
pratica, termina sendo um desafio a ser enfrentado pelos profissionais
da educagdo e pela sociedade, com o intuito de amenizar as dificuldades
enfrentadas no cotidiano das institui¢des formadoras, como as

evidenciadas na fala dos estudantes da Licenciatura em Geografia do

CEFET-RN.
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5.2.2 Extensdo: Servigo prestado a Comunidade

A Extensdo constitui componente da estrutura da prética
profissional e encontra-se concebida no Curriculo do Curso como
servigos prestados a Comunidade interna e externa, num processo
educativo, cultural e cientifico, que articula o Ensino e a Pesquisa,
sendo concebida como mediacdo para uma pratica pedagdgica
transformadora, numa relagdo reciproca com a Sociedade. Entretanto,
as atividades de Extensdo na Licenciatura em estudo foram pontuadas
pela maioria dos professores 04 (quatro), de maneira menos freqiiente e
clara, ou seja, estes, ao conceituarem “Extensdo”, traduzem o conceito
em uma Unica ou duas palavras, de forma imprecisa, diferentemente do
que acontece quando tratam da Pesquisa e do Estigio. Esse
posicionamento docente em relagdo a Extensdo torna-se claro na fala
do professor E, ao ser questionado sobre as atividades que constituem o
componente curricular: “[..7] Extensdo: elabora¢do de projetos,
palestras e congressos”. Acrescenta o professor B: “Extensdo que
constitul seminarios, vivéncia profissional”.

Estes docentes mostram uma visdo diferenciada do trabalho de
Extensdo previsto no Curso de Licenciatura em Geografia, néo
deixando claro, em suas falas, qual é o objetivo dessas atividades para a
formagdo dos protessores e parecendo desconhecer o que estd definido
no Projeto de Curso no qual estdo trabalhando sobre Extensao.

Nesse sentido, 02 (dois) apresentam uma concep¢do de
Extensdo mais direcionada aos fundamentos do Projeto de Curso, ao

relacionar as atividades de Extensdo a elaboragdo de projetos de agdo,
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como revelam as seguintes falas:

Na estrutura curricular do curso é exigido que o aluno
participe de um trabalho de extensdo e que o mesmo
tera uma carga hordria relacionada a pratica
profissional. Desta forma, fica evidenciada a realizagdo
de um trabalho que vise um estudo, que tenha um
retorno para a sociedade (Professor D).

Os projetos de extensdo compreendem atividade de

realizagdo de estudo e retorno para a sociedade
(Professor A).

De maneira geral, parece que este tipo de atividade tem sido
encaminhado de maneira periférica, em relacdo as atividades de
Pesquisa, apesar de constituir componente da prética profissional,
conforme o Projeto de Curso:

A Extensdo é o processo educativo, cultural e
cientifico, que articula o ensino e a pesquisa de forma
indissocidvel e viabiliza a a¢do transformadora entre
as Instituicdes de Educagdo Superior e a Sociedade,
constituindo  mecanismos de intervenc¢io e
conseqlientemente, contribui¢io da Educag¢do a esta
ultima. Nas licenciaturas pretende-se que a extensdo
ocorra em forma de prestagio de servigos a
comunidade sistematizada a partir da elaboragdo e
execugdo do projeto (CENTRO..., 2002b, p. 6).

Percebe-se pelo Projeto que a Extensdo tem relevancia no
processo de formagdo docente, embora as respostas dos sujeitos que
participaram da pesquisa mostrem que hd pouco empenho em projetos
dessa natureza, que tenham uma boa repercussido social. As anélises
mostram que hd uma priorizagdo das dimensdes da Pesquisa, na
maioria das vezes, entendida como iniciacido cientifica, em detrimento
tanto do Estagio quanto da Extensdo, representando de certa maneira

a ndo articulagdo dessas atividades, o que se contrapde a concepgdo do
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Projeto de Curso.

No que se refere a Extensdo e a énfase dada a intervencio social
nas comunidades, como forma de prestagdo de servigo, é preciso nao
desconsiderar o atual contexto das politicas sociais, no qual esta
presente o discurso da responsabilidade social, no Projeto de Sociedade
Neoliberal, e o fato de a participagdo das instituigdes no contexto social
ter sido colocada nas agendas governamentais no contexto das
mudangas estruturais de desregulamentacido do Estado. Neste sentido,
o Estado procura dividir algumas de suas responsabilidades com o
Setor Privado e com a Sociedade de maneira geral, por meio de
processos de descentralizagido e terceirizagdo, que ocasionam, dentre
outros acontecimentos, o fortalecimento das ONGs e do voluntariado.

Na educagdo, esse processo é visivel quando o Estado convoca
os professores e as familias para participarem diretamente na
constru¢io do Projeto Politico Pedagégico, nas decisdes e na
administragdo dos recursos financeiros no interior das escolas, por meio
da instituicdo do Conselho Fiscal Escolar. No campo das politicas de
formacdo de professores, o documento da UNESCO — Educagio: um
tesouro a descobrir (1998) — orlenta os governos a direcionarem
Incentivos para os professores atuarem em dreas da zona rural,
implicando em o professorado assumir responsabilidades de cunho
social. Nessa mesma dire¢io, o documento da CEPAL — Educacio e
Conhecimento: eixo da transformacdo Produtiva com Eqtiidade (1995,
p-294-295) — aponta:

As duas principais exigéncias que um sistema eficiente
de formagdo de recursos humanos impde aos
educadores — o compromisso com a qualidade e a
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capacitagdio para administrar de forma autdénoma e
responsavel os estabelecimentos e recursos sob sua
responsabilidade [...] para descentralizar as escolas e
inseri-las em seu ambiente comunitério é preciso que
os educadores também sejam receptivos as mensagens
e demandas externas de outras 4reas profissionais.

Nesse contexto, os projetos de Extensdo na formacgdo docente
parecem ser um dos mecanismos favordveis a construgdo dessa cultura.
Assim, no Brasil, quanto a atividade de Extensido, o Ministério da
Educacéo, por meio da ag¢do da Secretaria de Educacgdo Superior (SESu),
no ano de 2003, lancou o Programa de Apoio a Extensdo Universitdria
(Proext), com o Intuito de reafirmar o compromisso social da
Universidade Publica; e a exceléncia académica na formagio de
recursos humanos e na geragdo de conhecimentos articulados com os
diferentes da Sociedade.

Segundo o documento Proext (2003, p.7), esse Programa
encontra-se articulado com metas do Plano Nacional de Educacio
(2001), bem como da reserva de no minimo 10% do total de créditos
exigidos dos alunos para sua graduagdo. O referido Programa, de
acordo com a vivéncia nas praticas pedagégicas desenvolvidas no Curso
de Licenciatura em Geogratfia, deu um impulso para o desenvolvimento
das atividades de Extensdo, ocorrendo a ampliagdo e expansdo do
projeto de Extensdo na drea de Educagdo Inclusiva, que j4 vinha sendo
desenvolvido por um grupo de alunos e por uma professora do médulo.

Com os recursos financeiros oriundos da aprovagido junto ao
MEC, do Programa de Extensdo “Educagdo Inclusiva”, a Licenciatura
em Geogratia do CEFET-RN, articulada com a Licenciatura de Fisica,

promoveu um Curso de Capacitagdo de 180 (cento e oitenta horas—
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aula), para 150 (cento e cinqiienta) professores da Rede Estadual e
Municipal, nas referidas 4reas de conhecimento, sobre as bases te6rico-
metodolégicas da Educagdo Inclusiva, e elaborou um material didético
tatll para os cegos. Desse Programa, participaram diretamente do
planejamento e da execugdo de oficinas seis alunos de ambas as
Licenciaturas, o que representou um nimero considerado pequeno em
relagdo ao total dos alunos do Curso e a exigéncia da Extensdo no
Curriculo da Licenciatura em Geogratia, uma vez que se constitul esta
uma atividade curricular obrigatdéria para os alunos.

Torna-se importante ressaltar que as atividades de Extensio,
assim como as de Pesquisa e de Estdgio no Curso de Formagido de
Professores, devem ter um cardter reconstitutivo dos processos
pedagdgicos, assim como do préprio professor, na perspectiva de uma
formacéo retlexiva, como forma de se superar a racionalizagdo técnica
da formacgio, que tem se manifestado no contexto da década de noventa.
Discutindo a epistemologia da pratica positivista, que fundamenta a
racionalidade técnica, Schon (2000, p.69) destaca que, devido ocorrer a
separacdo entre meios e fins, a solu¢do instrumental de problemas pode
ser vista como um problema técnico a ser mediado por sua eficacia em
atingir um objetivo pré-estabelecido. Dada a separagdo do fazer e do
conhecer, a a¢do é apenas uma implementacdo e um teste de decisdo
técnica.

Nesse sentido, para Noévoa (1992, p. 27), “a légica da
racionalidade técnica opde-se sempre ao desenvolvimento de uma
préxis reflexiva”. Esse autor, apoiado nas idéias de Schon (1990), coloca

que se deve desenvolver um ensino reflexivo aliado ao agir, pois os
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problemas da prética profissional docente ndo sdo meramente
instrumentais. Todos eles comportam situagdes probleméticas que
obrigam as decisdes num terreno de grande complexidade, incerteza,
singularidade e de conflitos de valores.

As atividades de Extensdo, do ponto de vista dos alunos,
coerente com a concepg¢do de um grupo de docente, traduziram-se em
execucdo de projetos vinculados a uma agdo junto a Comunidade, como

aparece nas falas:

Sim participei da extensdo na disciplina de Educagdo
para pessoas portadoras de necessidades especiais,
visando o levantamento das barreiras arquitetdnicas
no CEFET-RN para acesso de pessoas com
necessidade especial (Estudante C).

Participei na organizagio e execugdo do I Encontro de
Inclusdo (Estudante E).

Na fala do estudante C, a Extensido encontra-se diretamente
relacionada aos objetivos apresentados no Projeto de Curso, dentre os
quais, um que um desses consiste em contribuir ou dar retorno a
Sociedade por melo da intervencdo social. Entretanto, na fala do
estudante E, a Extensdo j4 assume uma dimensdo mais académica. Vale
destacar que a maioria dos alunos 05 (cinco), ao frisar sua participagdo
na Extensdo, enfatiza a prdtica realizada em uma tnica disciplina _
Educagdo para Pessoas Portadoras de Necessidades Especiais; e 01
(um) respondeu que ndo participou dessa atividade, o que de certa
maneira demonstra a posi¢do direcionada para a Extensdo dentro do

componente curricular Pritica Profissional.
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5.2.8 Estdgio Supervisionado: Vivéncia da Docéncia na Rede Oficial de
Ensino

Em relagdo ao Estdgio Supervisionado, todos os professores
envolvidos na Pesquisa apresentaram uma concepgdo coerente com as
definidas no Projeto de Curso, em que se direcionam as atividades de
observacdo, participagdo e regéncia dos alunos na Rede Oficial de
Ensino, ou seja, em escolas consideradas campo de Estagio

Supervisionado de Ensino, como ressaltam os professores:

No estdgio ocorre a observagdo das aulas nas escolas
publicas, planejamento de aulas, elaboragdo de

relatérios e do perfil da escola campo e regéncia
(Professor A).

O estdgio supervisionado de ensino acontece quando o
aluno vai para a escola campo observar as aulas,
participa e faz a regéncia. O aluno vivencia todo o
processo de ensino aprendizagem a partir da
orientagio e planejamento em conjunto com o
orientador (Professor D).

Nas falas dos docentes, percebe-se que o Estdgio é referenciado
como um momento a parte do todo de sala de aula e dos processos de
iniciagdo clentifica e Extensdo. Nessa perspectiva, considerando o
esforgo para a superagdo da dicotomia teoria e pratica, percebe-se ainda
o predominio de um conceito de Estdgio como Instrumentalizagio.
Segundo Pimenta (2004) e Monteiro (2001), esse conceito, considerado
pelas autoras como Estdgio Cléassico ou Tradicional, foi predominante
durante o século XX, objetivando instrumentalizar os alunos, no que
diz respeito ao manejo da sala de aula, por meio da observagdo e
participacdo com professores experientes. Essa concep¢do de Estdgio

implica conceber os alunos como tabula rasa, ou melhor, uma filosofia
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de educagdo positivista, que pode ser representada pelas palavras de
Emile Durkheimer: sdo as geracdes adultas que ensinam as geracdes
mais jovens.

Esse entendimento contraria as Diretrizes Curriculares, pelo
menos teoricamente, quando estas abordam o conceito de Estagio
numa perspectiva mais ampla, ao vincular a Pratica ao Estagio

Supervisionado de Ensino, destacando:

O planejamento e a execugdo das préticas no estagio
devem estar apoiados nas reflexdes desenvolvidas nos
cursos de formacgdo. A avaliagdo da pratica, por outro
lado, constitui momento privilegiado para uma visdo
critica da teoria e da estrutura curricular do curso.
Trata-se, assim, de tarefa para toda a equipe de
formadores e ndo, apenas, para o “supervisor de
estagio”. Outro problema refere-se a organizacido do
tempo dos estdgios, geralmente curtos e pontuais: é
muito diferente observar um dia de aula numa classe
uma vez por semana, por exemplo, e poder
acompanhar a rotina do trabalho pedagégico durante
um perfiodo contihnuo em que se pode ver o
desenvolvimento das propostas, a dinamica do grupo e
da prépria escola e outros aspectos ndo observaveis
em estdgios pontuais. [..] A 1déia a ser superada,
enfim, é a de que o estdgio é o espago reservado a

prética, enquanto, na sala de aula se d4 conta da teoria
(PARECER CNE/CP 09/2001, p. 18).

Nesse sentido, torna-se desafio para os professores formadores
construir alternativas de Estigio em que ocorram investigagdes ao
longo do Curso, que, uma vez oriundas das experiéncias e observagio
no interior das escolas, se fundem aos momentos de vivéncias em sala
de aula (estagios), ocorrendo, inclusive, intervengdes pedagdgicas do
professor em formagéo.

No que se refere aos Estdgios, os estudantes apresentam os
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seguintes entendimentos: 03 (trés), uma visdo mais pontual,
direcionada para o aprendizado técnico da profissdo; 02 (dois) uma
visdo mais critica e 01 (um), direciona a contribui¢do do Est4gio para a
carga horaria (400h) destinada para essa atividade.

Em relagdio ao grupo que apresentou uma visdo técnico-

instrumental do Estdgio Supervisionado de Ensino, tem-se:

No estagio tive a oportunidade de aprender com os
alunos e professores, trocar experiéncias e participar
do cotidiano da escola. A realidade da escola publica
esta distante da teoria (Estudante C).

Na percepgido desse estudante, o Estdgio de Ensino assume mais
uma perspectiva instrumental, necessdria ao aluno em formacédo, em
que, com a ajuda dos professores mais experientes, o docente em
formacédo encontra respaldo para a consolidagdo do processo formativo,
além do Estdgio ser considerado um momento pontual da formacgédo que
leva o aluno a conhecer a realidade da sala de aula. Vale frisar que o
aproveitamento e a troca de experiéncias entre os professores veteranos
e 0s mals novos Ilngressantes sdo Itens que sdo destacados pelas
politicas internacionais para a formacgio docente.

O aluno compara a relagdo teoria e pratica dos Cursos de
Formacgdo com a realidade vivenciada nas escolas publicas, dando-se
conta de que essa realidade é muito mais critica do que a discutida nos
tundamentos do Curso, além de querer chamar atencio indiretamente
para uma reflexdo dessa questdo. E Importante mencionar as
contribui¢des de alguns tedéricos que estudam as limitagdes da
consciéncia no processo de abstracdo e compreensdo da realidade,

ressaltando que esta dificilmente pode dar conta da esséncia do objeto,
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por este dialeticamente sofrer mudancgas constantes e principalmente
pelo nivel de complexidade com que se apresenta.

O grupo que apresentou uma visdo mais critica 02 (dois) parece
perceber as limitacdes do Estagio, identificando-o como parte de um

processo mais amplo, como se entende pela fala que segue:

Acredito que o estdgio fol apenas o primeiro “grio de
arela” para formacgdo; a vivéncia da prédtica em
amadurecimento ocorre pelo tempo da pratica
(Estudante A).

A visdo do estudante aponta para a formagdo numa perspectiva
mais critica e processual, em que a formagéo inicial é a base do processo
formativo do professor, tendo prosseguimento com as experiéncias
adquiridas ao longo dos anos com a pratica enquanto exercicio da
profissdo. No entanto, o aluno recai no paradigma proposto, que tem a
escola e as experiéncias como l6cus privilegiado da formagéo.

E ainda: o estudante que respondeu a questdo, estabelecendo
relagdo da sua participagdo, a quantidade de horas destinadas para o
Estagio parece se aproximar também da visdo técnico-instrumental, em
que hd um prestigio do saber-fazer em detrimento de uma relagdo
dinamica entre o saber-fazer e o conhecimento.

Dessa forma, compreende-se que muitas sdo as percepcdes dos
professores e dos alunos do Curso de Licenciatura em Geografia do
CEFET-RN, em relacdio a concretizagdo do componente curricular
Prética Profissional, embora ambas as categorias reconhegam as
possibilidades e limita¢des da efetivagdo desse componente no interior

da Instituicio.
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5.3  Variaveis que interferiram no processo, segundo

professores e alunos

Procurou-se avaliar a percepg¢do que os professores e os alunos
do Curso de Licenciatura em Geografia tém quanto a implantagdo do
componente Prética Profissional, enfocando as dificuldades enfrentadas
e as contribui¢des deste para a formagdo inicial docente, do ponto de
vista desses sujeitos. Entre os professores, existe clareza da
organizacdo do componente curricular, assim como da necessidade do
acompanhamento discente na realizag¢do das atividades que o compdem,
como demonstram as falas que seguem:

A pesquisa é realizada através da orientagdo de um
professor orientador escolhido pelo aluno. A extensédo
acompanhada por professor-mediador e no estagio o
acompanhamento deve acontecer também por um
docente que fard visitas periddicas na escola campo de
estagio para avaliar o desempenho do aluno (Professor

A).

Na pesquisa o acompanhamento deve ocorrer pelo
professor na elaboragio e execugdo dos projetos. Na
extensdo o professor deve fazer o acompanhamento a
partir do projeto e no estagio o professor deve fazer
visitas as escolas campo de estdgio (Professor E).

O componente curricular Pratica Profissional, na Licenciatura
em Geografia, tem como objetivos a interagdo dos aspectos tedrico e
préatico, no processo de formagio inicial, possibilitando a vivéncia dos
alunos com atividades de Pesquisa e a interagdo com o meio social, a
partir de projetos de Extensdo, assim como a vivéncia da realidade

educacional do Sistema Oficial de Ensino, com um olhar diferenciado
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enquanto sujeito em formacéo e futuro profissional da area educacional.

E consensual entre os professores pesquisados ©
reconhecimento das dificuldades e desatios enfrentados pela Instituigdo,
devido a falta de condi¢des minimas para a implementacdo dessas
atividades, de maneira que os objetivos previstos para esse componente
curricular ndo foram alcancados de forma satisfatéria. Nesse sentido,
quando indagados sobre essa questdo, 05 (cinco) dos professores
envolvidos na Pesquisa responderam que a forma como aconteceu a
operacionalizagdo da pratica profissional atendeu parcialmente aos
objetivos previstos; e 01 (um) respondeu que a forma atendeu aos
objetivos do Curso.

Para a maioria dos professores que responderam que os
objetivos do componente Prética Profissional foram atingidos
parcialmente (cinco), enfatizam como varidvels que Interferiram
negativamente: a falta de acompanhamento necessario ao aluno, assim
como a nido realizagdo das tarefas pelos alunos, no tempo previsto,
resultando no acimulo das atividades, conforme se percebe nas falas
abaixo:

A questio do acompanhamento, principalmente no
que se refere as escolas dos estdgios. Pouca
disponibilidade de tempo dos professores e dos alunos
para realizagdo das atividades (Professor A).

Faltou um acompanhamento mais de perto dos alunos
devido o excesso de atividades e falta de um ndmero
suficiente de professores para acompanhar os alunos.
Dificuldade do aluno-trabalhador encontrar tempo
para realizagdo das atividades (Professor C).

Considerando as falas dos respectivos professores, a qualidade
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da Educagdo Basica priorizada pelas politicas educacionais, via
adequada formagdo docente, torna-se utépica, ou, se ndo, restrita ao
plano 1deolégico, pois se percebe concretamente a auséncia de
compromisso do Estado Neoliberal com os Cursos de Formagio
Docente de qualidade, quando se impde as institui¢gdes oficiais a missio
de ofertar esses Cursos sem as condi¢des necessarias, inclusive sem o
nimero de professores-formadores para atender a demanda.

Para outro professor atuante no Curso, o componente Prética
Profissional atingiu o objetivo a que se propde, pois:

A prética profissional coloca o aluno diante de uma
realidade que apds sua formacgio sera o seu cotidiano.
E no estigio que o aluno se depara com situagdes de
ensino-aprendizagem. K através da pesquisa e
extensdo que ele também interage com essas
situagdes-problemas que merecem ser pensadas e uma
acdo do professor (Protfessor A)

Esse professor parece destacar apenas o objetivo pragmético do
componente, desconsiderando seus condicionantes, tal como o perfil do
professor que estd se formando.

Um dos aspectos mais citados pelos docentes como variavel que
interferiu negativamente na execug¢do do componente curricular foi a
talta de acompanhamento das atividades previstas e a falta de tempo
dos docentes, devido ao excesso de atividades, bem como o pouco
desempenho do aluno nessas atividades.

Segundo o professorado, o ndo acompanhamento das atividades
previstas no componente curricular ocorre devido a dois fatores:
incompatibilidade da carga hordria docente destinada para esse

acompanhamento, com o excesso de atividades previstas, e a
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insuficiéncia do ntimero de docentes para acompanhar os alunos na
execugdo dessas atividades. Assim, a falta do acompanhamento
necessdrio na realizagdo das atividades de Pesquisa, Extensdo e Estagio
Supervisionado ocasionou a acumulagdo destas para os ultimos
semestres do Curso, resultando num descompasso entre o curriculo

prescrito e a préatica, conforme pontua o professor B:

Para acontecer a préatica profissional como foi pensada
e conseqiientemente se atingir os objetivos previstos
no curso precisa ter as condigdes minimas e
necessarias  principalmente, maior numero de
professor para acompanhar o aluno como deve ser.

Nessa perspectiva, em entrevista, ressalta a Professora-

Coordenadora do Curso:

Em termos de dificuldades para realizagdo da pratica
profissional em primeiro lugar acho que é entender o
significado desse componente no processo de
formagdo docente e como se faz essa prética, uma vez
que a cultura vivida tanto pelos alunos como
professores em outras instituicdes ¢é diferente ao
proposto hoje. Uma outra dificuldade é que por mais
que os professores queiram fazer o acompanhamento
direito, como deve ser, a prépria Instituicio ndo tem
como destinar a carga horaria docente necessdria para
o acompanhamento desse trabalho.

Mais uma vez € posta a dicotomia entre o dito na legislagdo que
regulamenta as politicas de formagdo docente e o feito no interior das
institui¢des formadoras, determinada pela falta de estrutura minima,
indispensavel para aproximar a concep¢do da realizagdio, na
implementagio dos curriculos.

A dimensdo tempo apontada pelos docentes, como uma das

varidvels que interferiu negativamente na operacionaliza¢do da Pratica
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Profissional aparece, nas respostas dos professores, relacionada ao
excesso de atividades que o professor é chamado a executar, atuando no
interior da Instituicio em diferentes niveis de ensino e em outras
atividades.

Nesse sentido, relatam os professores:

Atuar no ensino médio, ensino técnico, ensino
superior e ainda acompanhar os estagidrios da prética
e orientar a monografia é complicado, dificulta.
Termina interferindo na qualidade (Professor F).

Ao meu ver, uma das grandes dificuldades, porque sdo
muitas, para a implantacdo do curso de licenciatura no
CEFET, é a questdo da carga horaria do professor,
que apesar da dedicagdo exclusiva, temos que
ministrar aulas nos diferentes cursos: nos cursos para
a comunidade, nos cursos técnicos, nos cursos
tecnolégicos, no ensino médio e agora nas
licenciaturas, sem contar com as mudancas constantes
na organizacio da escola, no curriculo. Além de tudo,
sempre somos chamados para participar das muitas
reunides, de conselho, dentre outros (Professor E).

Atualmente, muitos estudos tém se voltado para a reflexdo
acerca da profissdo e profissionaliza¢do docente, os quais dizem respeito
as caracteristicas, ao modo de se exercer uma determinada atividade e
as condigdes objetivas do exercicio da profissdo. Esses estudos apontam
que a docéncia, embora constitua a profissio que mais tem sido
discutida, é uma das mais desvalorizadas pelas politicas do Estado.

Assim, os professores, apesar da maioria apresentar um
consenso quanto a importancia do componente Pratica Profissional
para a formagdo do aluno, reconhecem que o sucesso ou nio desse

componente ndo se restringe a responsabilidade dos profissionais, nem
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ao empenho dos alunos, mas depende também de um conjunto de
condigdes e situacdes.

As dificuldades pontuadas pelos professores s6 podem ser
entendidas no contexto contraditério da definigio da reforma
educacional e das politicas de formagido da década de noventa, em que
estas estdo orientadas por cunho financeiro, ou seja, a racionalizagio
dos custos, fazer mais e gastar menos. E nesse contexto que se
configura a prética pedagégica dos profissionais e das institui¢des
formadoras.

Assim, o acimulo de tarefas exigidas dos professores esta
presente no cotidiano docente de forma muito mais expressiva, uma vez
que, na Otica da reforma educacional, o professor é chamado a
desempenhar varias fung¢des dentro da proépria instituigdo. Essa
exigéncia encontra-se regulamentada na LDB — Lei 9.394/96, no seu
Art. 13, que define um nivel mais rigoroso de responsabilidade docente,
elencando, ao lado das incumbéncias ja consideradas rotineiras, a
participag¢do na elaboracdo do Projeto Pedagégico da escola, dentre
outras.

Neste aspecto, segundo alguns autores como Kiienzer (1999) e
Freitas (2002), ocorrem os processos de precarizagdo da agdo docente
impostos pelas politicas neoliberais, em que sdo transferidas para os
professores responsabilidades de diferentes ordens, sem lhes assegurar
as condigoes de vialibilizar sua agdo pedagdgica.

No que se refere, ainda, a implantagdo dos Cursos de
Licenciatura no CEFET-RN, esta causou impacto na prética da

Institui¢do, e em especial, no fazer do corpo docente, como em
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entrevista ressalta a Coordenadora do Curso de Licenciatura de

Geogratfia:

Bem. O termo certo é impacto mesmo. No primeiro
momento, 0s cursos causaram certo alvorogo aqui. As
pessoas ja tinham sua pratica no ensino médio e, de
repente, ter de direcioné-la de forma diferente porque
iria trabalhar com formagdo de professores. Entio,
teria de dar um novo direcionamento ao seu fazer
pedagdégico. Pra mim, também foi um grande impacto,
porque eu nunca tinha trabalhado em curso de
licenciatura, e confesso que nio me sentia totalmente
preparada. E, assim, a principal dificuldade fo1
enfrentar o novo. Acho que todo mundo tem medo do
novo, pois, geralmente, pra toda humanidade, tudo
que é novo causa medo. Esse medo aumentou também
por achar que a Institui¢do ndo estava preparada para
oferecer esses cursos. A biblioteca, por exemplo, em se
tratando de livros, pouco ou quase nenhum livro em
determinada disciplina existia. Entdo, isso foi um fato
que  dificultou  muito o  nosso  trabalho
(COORDENADORA DA LICENCIATURA DE
GEOGRAFIA DO CEFET/RN).

Na fala da professora-coordenadora, percebe-se a violéncia

sofrida pelos professores, causada pelas politicas implantadas, de cima

para baixo, sem considerar a cultura e as experiéncias dos profissionais

e da Institui¢do, causando um sentimento de angustia e mal-estar, além

da falta de preocupacio, por parte do MEC, com as condi¢des de

infraestrutura da instituigdo, com um acervo bibliogratfico minimo e

com o nivel de experiéncia dos professores-formadores na area da

tormacio docente.

Tudo 1isso, contrariando o que pontuam os documentos que

orlentam a reforma educacional e em especial a formacdo de

professores:

O compromisso com a qualidade e a capacidade para
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administrar de forma auténoma e responsavel os
estabelecimentos e os  recursos sob  sua

responsabilidade -[Japontam para urgente necessidade
de profissionalizar os professores (UNESCO/CEPAL,

1995, p. 295).

Entretanto, da prética vivenciada e destacada pelos professores
do CEFET-RN, quanto as diretrizes e aos principios que norteiam a
reforma de formagdo docente, podem-se constatar as contradi¢des do
préprio Sistema, pois a0 mesmo tempo que nos documentos oficiais
(Projeto Principal de Educagdo, Educagdo e Conhecimento: eixo da
transformacgdo produtiva com equidade, dentre outros) se preconiza a
exigéncia de profissionalizar os espacos de formagdo docente, bem
como o ensino e os professores, vivencia-se 0 movimento inverso, em
que é posta uma sobrecarga de exigéncias e de trabalho para os
docentes, sem que haja tempo para planejamento das atividades, da
pesquisa e da qualificagio permanente. Esse movimento pode ser
caracterizado como processo de desqualificacio do ensino e dos
profissionais.

Refletindo sobre a precarizagdo do trabalho docente, que tem
deixado marcas profundas no fazer pedagédgico docente e das
institui¢des formadoras, Ludke (2006) aponta em suas discussdes que as
novas organizagdes trabalhistas, com referéncia especial a terceirizagio,
tém exercido influéncia indiretamente para acentuar a desqualificagdo
do trabalho docente. Segundo a autora, essa realidade estd presente no
interior das institui¢des educacionais no Brasil, no que se refere aos
cursos extras, organizados pelas instituigdes como forma de aumentar
suas receitas financeiras, também contribuem para a precarizagdo do

trabalho docente, uma vez que retira do professor o tempo de organizar
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seu trabalho e de se envolver com a pesquisa enquanto pratica
reconstitutiva do seu trabalho pedagégico.

A esse respeito, Kiienzer destaca que inimeras sdo as
contradi¢des que violentam a pratica profissional e a formagido dos
profissionais da educagdo na atual conjuntura educacional brasileira,
pois:

No momento em que o ato educativo se torna mais
complexo e as exigéncias de escolarizagdo mais
presentes, ocorre certo empobrecimento cultural e
reduzem-se as metas e os objetivos da formagio
docente, evidenciando grande descompasso entre as
politicas de formacgdo e os objetivos proclamados de
melhorar a qualidade da educagdo publica

(KUENZER, 1999, p.13).

Entretanto, na maioria das vezes, ocorre que alguns
profissionais ndo se dido conta desse processo, devido a sua ocupagdo
com o tarefismo e ao senso de responsabilidade no cumprimento dessas
tarefas, bem como, devido ao nivel de alienag¢ido do trabalho docente,
condi¢do a que sdo submetidos os trabalhadores de maneira geral, em
especial a classe dos professores.

Assim, muitas vezes esses profissionals terminam assumindo
fungdes que ndo sdo inerentes a sua profissdo, assim como o sentimento
de culpa pelo ndo éxito das politicas internas da institui¢do, como se

percebe na fala de um dos professores:

Faltou maior empenho e envolvimento da Instituigéo,
do professor e do aluno para se realizar as atividades
da prética (Professor D).

Quanto aos alunos, apesar destes também reconhecerem a

importancia do componente em questdo para a sua formagdo, 03 (trés)
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apontam que as atividades previstas ndo se efetivaram integralmente da

maneira como se encontra no Projeto de Curso, e 03 (trés) disseram

que sim, embora tenham ressaltado os obstaculos enfrentados. Dessa

torma, ao se colocar sobre a realiza¢ido das atividades, enfatiza a aluna

E:

Sim. Realizel as atividades, porém poderia ser melhor
se tivesse o acompanhamento dos professores desde o
primeiro periodo, pois as atividades estavam previstas
no plano de curso, existia a obrigatoriedade e a
necessidade de realiza-las, mas faltou o mais
importante para a qualidade dos trabalhos, o
acompanhamento as escolas, a execugdo do projeto de
pesquisa e outros.

Para o aluno entrevistado, a dificuldade da operacionalizagdo do

componente Prética Profissional também diz respeito acima de tudo ao

acompanhamento do aluno por parte do professor, que deixou muito a

desejar. Nesse sentido, ressalta o aluno recém-formado:

A prética profissional eu cumpri no sentido que estive
exercendo a aula, mas nunca fui sequer observado.
Sempre tive a parte pedagdgica da escola campo de
estagio para me auxiliar. Porém acho que o curso tem
um diferencial das outras instituigdes, como por
exemplo, nossos professores sio também professores
do ensino médio que podem passar a experiéncia dele.
O CEFET é um laboratério, o que precisa é corrigir
essas falhas e assegurar de fato o acompanhamento
que o aluno precisa.

Esse aluno ndo consegue compreender a falta de professores

para o acompanhamento do seu processo de formagdo inicial, num

contexto mais amplo de sociedade, em que as politicas pablicas de um

pais como o Brasil nem sempre sdo definidas a partir dos interesses

exclusivamente nacionais, e assim sendo, em se tratando de uma
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institui¢do da Rede Oficial de Ensino, torna-se mais dificil se pensarem
as questdes apenas numa perspectiva interna a comunidade
institucional, desvinculadas da macro-conjuntura no mundo
globalizado.

Nesse contexto, cabe aos professores e alunos organizados
lutarem para assegurar efetivamente a concretizagdo do direito do
aluno de aprender na escola, e do professor, enquanto profissional, ser
reconhecido como tal, fazendo jus as responsabilidades que lhes sédo
auferidas no ambito das institui¢des educacionais em qualquer nivel,
modalidade ou esfera administrativa, bem como ao exercicio de sua
acdo num espaco profissionalizado de educagio, enquanto ato politico e

social.

5.4  Contribui¢des/sugestdoes do componente para a

formacao inicial de professores

Apesar das dificuldades apontadas pelos professores e pelos
estudantes, a importancia do componente Prética Profissional, via
processo de articulacido teoria e prética nos Cursos de Formacgdo do
Professor, fol consensual, embora ambas as categorias reconhecam as
diversas limitagdes no processo de operacionalizagdo desse componente
na Licenciatura em Geografia do CEFET-RN.

Nesse sentido, coerentes com a perspectiva da pratica
profissional enquanto componente curricular proposta pelas Diretrizes,
os professores enfatizam que esse componente curricular trouxe

contribui¢des significativas para a formagdo inicial do docente,
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conforme ressaltam:

A prética profissional contribui para dar maior
seguranga ao futuro profissional as vivéncias de
pesquisa, de extensdo e principalmente do estagio
supervisionado de ensino (Professor D).

A prética profissional contribuiu principalmente para
a vivéncia dos alunos com a pesquisa e a pratica de
ensino (Professor A).

Nesses depoimentos, o componente Pratica Profissional assume
uma Importancia no processo de formagdo de professores
eminentemente técnica, coerente com a concep¢do que a maioria dos
sujeitos tém desse componente. Mais uma vez se percebe na fala do
professor D a fragmentagio da organizagdo e da operacionalizagdo dos
componentes que constituem a pratica profissional.

Ambos os professores destacam as sugestdes que se deve
considerar para superar os aspectos falhos do processo. Nesse sentido,
eles direcionam as sugestdes para as questdes operacionals, COmo o
aumento do nimero de protfessores para o curso e melhor distribuigdo
do tempo para se pensar sobre o fazer pedagdgico, como se verifica na
tala do professor E:

E preciso a redugio do estagio e mais professor
para distribuig¢do desses professores com tempo
de pensar a pratica profissional. E dificil, o
professor tem que ministrar aulas em vérios
nivels de ensino e exercer outras atividades na
Instituigio.

Nessa perspectiva, buscar a qualidade da educagdo publica, na
pratica, termina sendo um desafio a ser enfrentado pelos profissionais

da educagdo e a pela sociedade, com o intuito de amenizar as
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dificuldades enfrentadas no cotidiano das institui¢des formadoras, como
as evidenciadas na fala dos estudantes da Licenciatura em Geografia do
CEFET-RN.

Os alunos também reconhecem a importancia do componente
Pratica Profissional, destacando suas contribui¢des, conforme o

depoimento que segue:

Sim. Dentre as contribui¢des da prética profissional
posso destacar o contato com a préatica, a vivéncia do
tazer pedagégico. O crescimento académico. A criagdo
de uma postura mais séria apds este momento

(Estudante A).

H4 a sugestdo do acréscimo de mais um ano letivo para que as
atividades da Pratica Profissional possam ser desenvolvidas e venham a
ter efetivamente a devida relevancia no fazer pedagégico do professor
recém-formado. Assim, propde o estudante E: “Que o curso tenha pelos
menos um semestre a mais, pois fica dificil cumprir todas as atividades”.

O aluno entrevistado enfatizou que houve mudanca na carga
horéria do Curso, mesmo antes da avaliagdo do MEC, passando este
para quatro anos letivos, por entender a insuficiéncia de tempo para
formar professores, responsaveis pela educagdo. Nesse sentido, para
esse aluno a constituicio e o melhoramento da Pratica Profissional e
mais especificamente do Curso de Licenciatura em Geografia do
CEFET-RN tém que ser buscados pelos préprios professores e alunos

e ndo por agentes externos a Institui¢do. Diz o aluno recém-formado:

Acho que o movimento de mudanga parte daqui de
dentro mesmo, quando a gente vé nossos erros, para e
realiza os acertos, como por exemplo, no momento
que os professores e alunos sentiram que uma
graduagdo de trés anos ndo dava, que ndo havia
condi¢do de formar em trés anos, a gente fez
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mudangas na estrutura curricular. Entdo o processo
de transformacio e melhoramento do curso, isso vai se
dar ao longo do tempo de forma gradativa e
internamente, ja houve melhoras, mas o CEFET-RN
como instituigdo de formagdo superior precisa
melhorar muito, principalmente em se tratando de
aumentar o numero de base de pesquisa e o
envolvimento dos professores-formadores com a
pesquisa. Mas para acontecer essas mudangas ndo é
necessario “ninguém de fora” ditar normas para
dentro do CEFET, nés temos capacidade para isso.

Ressalta-se, portanto, que, apés o processo de avaliagdo interna
e posteriormente a avaliagdo externa, o Curso passou por uma
reformulagédo, estando configurado em quatro anos letivos, a partir do
corrente ano. E importante também destacar que nio se pode ter como
parametro da qualidade do processo de formagdo inicial de professores
apenas o fator tempo, numa Otica quantitativa, mas a
complementaridade desses aspectos, tendo a clareza das funcdes a
serem desempenhadas pelo professor na atual conjuntura
socloecondmica e politica, do dominio técnico da profissdo e de uma
formacdo politica que dé aos futuros profissionais da educagdo
condi¢des de conhecerem, analisarem e se posiclonarem frente a
realidade social e educacional do Pafs. E relevante também uma
formagdo de auto-reconhecimento das possibilidades e limitagoes
pessoais e profissionais por parte do professor, para que este perceba
que a conclusido de um processo de formacgdo é sempre o comego de um
novo.

Por fim, ressalta-se que ndo se constituiu objetivo deste

trabalho avaliar o Curso de Formacio de Professores do CEFET-RN,
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mas analisar como a politica de formacdo de professores e
conseqlientemente as Diretrizes Curriculares de Formagdo Docente da
década de noventa tém se efetivado no interior das institui¢oes

formadoras.
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CONSIDERACOES FINAIS

A politica de formacio de professores da década de noventa do
altimo século pode ser compreendida em duas dimensdes
complementares e articuladas. Numa dimensdo mais ampla, como sendo
conseqiiéncia do movimento das mudangas estruturais da sociedade,
provocadas pelos avangos cientificos e tecnolégicos, que vém se
intensificando desde as décadas de oitenta e noventa, configurando um
novo projeto de sociedade, marcado pela globalizacdo, pelos interesses
neoliberais, e pelo reordenamento do Estado. E numa dimensio mais
especifica, como estando voltada para a repercussdo desse movimento
no campo da educagdo, provocando reformas educacionais, que tém
como foco central a universaliza¢do da educagdo bésica na perspectiva
de colocar o Pais em condi¢des de competitividade no mercado
globalizado.

A globalizagdo, aliada ao neoliberalismo, tem provocado
mudancas em escala local e mundial na organizagdo das diferentes
nagoes, levando Estados Naclonais a se reorganizarem na perspectiva
do Estado minimo. Este Gltimo tem como referéncia o mercado, a inica
institui¢do capaz de coordenar racionalmente os problemas sociais,
econdmicos e politicos e assegurar a eficiéncia e a eficdcia dos servigos
prestados a sociedade. Assim, o papel e as fung¢des do Estado s@o
redefinidos, via processo de desconcentragdo dos servigos, por meio dos
programas de privatizacdo e terceirizagdo, significando, em ultima
instancia, um retrocesso dos direitos socials conquistados pela

sociedade ao longo de sua histéria.
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Os processos de mudangas na base estrutural do sistema assim
como a reforma do Estado incidiram sobre o processo educacional, uma
vez que se coloca para a educagio o papel de formar profissionais mais
competentes, criativos e dindmicos, que respondam mais
adequadamente as necessidades do mercado de trabalho. Nesse
contexto, emergiu uma onda de reformas educacionais no Brasil, as
quais abrangeram todos os niveis de ensino, e mais especificamente a
politica de formagdo de professores, pois a capacitacdo e a formagdo
desses sdo percebidas como condi¢io de mudangas qualitativas na
educagdo; em especial na educagio bésica.

As politicas adotadas na atualidade para a formagido de
professores tém suas principais diretrizes oriundas dos organismos
internacionais, principalmente apdés a Conferéncia de Jomtien na
Tailandia (1990) — que discutiu a necessidade de os paises investirem
na educagdo —, vista como mola propulsora para que estes pudessem
entrar na era da globalizagdo, e também satisfazer as necessidades
bédsicas de aprendizagem da populagdo. Nessa perspectiva, o professor
passa a ter um papel essencial na consecugdo desses objetivos.

Além da Conferéncia de Jomtien, ressalta-se a atuacido de
algumas instituigdes, que também se destacaram na elaboracdo de
diretrizes para a educacdo: a Organizag¢do das Nagoes Unidas para a
Educagdo, a Ciéncia e a Cultura (UNESCO), a Comissdo Econdmica
para a América Latina e Caribe (CEPAL) e, principalmente, o Banco
Mundial.

No campo da politica de formacdo de professores, as principais

diretrizes trazem propostas inovadoras e alguns dos seus fundamentos
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se coadunam com os principios sugeridos pelas identidades de classe,
como ANFOPE, ANPED, entre outras, no sentido de evidenciar uma
maior articulagio entre teoria e pratica, mas sdo contraditérias quando
definem o l6cus de formacio, viabilizando uma formacio instrumental e
pragmadtica. Na andlise dos documentos desses organismos, ¢ possivel
evidenciar que todos apontam a necessidade de profissionalizar os
professores e, como estratégias de formacéo, ressaltam os programas
especiais de capacitagdo de facil acesso, associando-os e adequando-os
aos esquemas de incentivos e de desempenho, provocando mudangas
significativas no cotidiano escolar.

Nas politicas implantadas no Brasil, nas tltimas décadas, é
possivel perceber a estreita articulagdo entre essas orientagdes e as
determinag¢des dos documentos nacionais. Alguns desses documentos
constituem os marcos da reforma educacional no Brasil de 1990.
Primeiramente, o Plano Decenal da Educagdo (1993-2003), que
contempla, entre outras diretrizes, a articulagdio da agdo das
universidades no sentido de rever a formagdo do magistério e
identificar formas de acesso ao ensino superior dos professores em
exercicilo no ensino fundamental. Trés anos mais tarde, acontece a
publicacdo da atual Lei de Diretrizes e Bases da Educac¢do Nacional
(LDB) — Lei 9.394/96, que define um nivel mais rigoroso de
responsabilidade dos docentes, enfatizando a participa¢do destes na
elaboragdo do projeto pedagdgico da escola, e ainda determina que a
formacdo inicial deve acontecer em educagido superior, com cursos de
licenciaturas para o professor que for atuar na educagdo bésica.

Essa ultima defini¢do quanto a formacgio inicial constituiria
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talvez aspecto positivo se ndo fosse a contradi¢ido de se viabilizar esse
processo por meio de uma formacgdo pragmatica, atribuindo a pesquisa e
a extensdo um carater meramente técnico-instrumental. Além dessas
diretrizes, a Lel cria outras modalidades de formacio, redefinindo e
ampliando o lécus de formagdo de professores para os Institutos
Superiores de Educagdo, centros, faculdades e outras instituigdes.
Existe, no Plano Decenal (1993-2003) e na LDB — Lei n° 9.394/96, um
consenso de que ¢ preciso formar em nivel superior o grande
contingente de professores que atua no sistema de ensino.

Além desses marcos legais, destaca-se a Lei 9.424/96, que cria o
FUNDEF, Fundo de Desenvolvimento do Ensino Fundamental e de
Valorizagdo do Magistério. Esse Fundo define recursos oriundos de
diferentes tipos de impostos do sistema tributario nacional, estadual e
municipal, direcionados exclusivamente para o desenvolvimento do
Ensino Fundamental e a valorizagio docente desse nivel de ensino.
Esse ato legal, apesar das controvérsias no meio educacional, quanto ao
alcance dos objetivos que se propds, provocou impacto no interior das
escolas e dos sistemas de ensino.

Um desses 1mpactos diz respeito a interiorizagdo das
universidades publicas e particulares nos municipios de todo o Brasil. O
Estado do Rio Grande do Norte também acompanhou essa tendéncia,
levando a educagéo superior aos municipios e formando os professores,
ditos leigos, que atuavam no ensino sem a devida formacédo. Outro fator
a ser considerado é o aumento do nimero de vagas, principalmente nas
ultimas séries do ensino fundamental, o que ndo induz a crenga de que

se alcangou a qualidade nesse nivel de educagio.
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Tratando da formacio inicial dos professores, no ano de 2001,
publicam-se, dentre outros, o Parecer CNE/CP 009/2001, que define
as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formagdo de Professores
da Educagio Bésica; o Parecer CNE/CP 21/2001, que dispde sobre a
duragdo e a carga horéria dos cursos de Formacgdo de Professores da
Educagio Basica, em Nivel Superior; a Resolugio CNE/CP n°® 1/1999,
a Resolugdo CNE/CP 1, de 18 de fevereiro de 2002, e a Resolugio
CNE/CP 2, de 18 de fevereiro de 2002.

O Parecer CNE/CP 009/2001, de 08 de maio de 2001,
interpreta e normatiza a exigéncia de formacgdo docente da Lei de
Diretrizes e Bases — Lei 9.394/96, estabelecendo um novo paradigma
para essa formagdo. Nesse sentido, o padrdo de qualidade requer uma
formagdo holistica que atinja todas as atividades tedricas e préticas,
articulando-as em torno de eixos que redefinem e alteram o processo
formativo das legislagcdes passadas, devendo perpassar, pela formagio,
atividades que estabelecam a relagio teoria e pratica. Um outro ponto a
ser contemplado diz respeito as competéncias, que vdo desde o dominio
do contetido a assungio de sua proépria formagio continuada.

As diretrizes nacionais para a formagdo de professores também
apontam para a prele¢do da interdisciplinaridade e da contextualizagdo
articulada com os principios do curriculo por competéncia e com as
expectativas do mercado de trabalho, constituindo-se no discurso
regulativo oficial das politicas de formagdo, tanto para formagido de
professores como também para os demais niveis e modalidades da
educacdo nacional: ensino médio, ensino fundamental e educacio

profissionalizante.
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Nessas diretrizes, hd uma insistente preocupag¢do no sentido de
as institui¢des de ensino poderem garantir uma aproXimagio entre
teoria e pratica nos cursos de formagdo por meio de diferentes
atividades de cunho académico, revestidas de um discurso e de uma
fundamentagdo teérico-metodolégica progressista. Numa anélise
comparativa, o que se percebe é um novo significado dado aos
principios e aos fundamentos progressistas pela politica de formagao
docente oficial, expressa nas Diretrizes Curriculares Nacionais de
Formagdo docente. Ja a relagdo teoria e pratica, a pesquisa, a extensio e
a pratica reflexiva sdo concebidas, na formagido docente, sob a ética
curricular funcionalista e pragmdtica para atender as demandas do
sistema socloeconomico vigente. Assim, a legislagdo sobre a formacéio
docente (Resolugdo CNE/CP n°® 1/1999, Parecer CNE/CP 009/2001 e
Resolugdo CNE/CP n°® 2/2001) cria e regulamenta o componente
curricular prética profissional, atribuindo-lhe a fungio de eixo
articulador dos aspectos tedricos e praticos no curriculo por
competéncia.

Num contexto de contradi¢des, de superposi¢io e de
fragmentacdo de atividades, o Parecer CNE/CP 009/2001 fundamenta
teoricamente a pratica como componente curricular, como uma prética
consciente, que produz algo no ambito do ensino, devendo iniciar-se no
primeiro periodo do curso e estender-se ao longo de todo o processo de
formagdo. O componente Pratica Profissional se constitul em uma
atividade flexivel, a fim de dar conta dos multiplos modos de ser da
atividade académico-cientifica, concorrendo conjuntamente para a

formacdo da identidade do professor, como educador, num processo de
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superagio da dicotomia teoria/prética.

Atualmente, alguns educadores, como Mello (2004), percebem e
defendem que nas novas diretrizes curriculares para a formacdo de
professores houve uma aproximagio entre teoria e pratica, vez que se
recomenda as instituigdes formadoras que tracem estratégias para o
desenvolvimento de atividades praticas ao longo do curso.

Apesar dessas orientagdes, a dicotomia teoria e pratica persiste,
além de outras, por razdes ideolégicas e politicas. No discurso,
evidencla-se a unido entre teoria e prdtica, mas, nos instrumentos legais
e técnicos, os proprios pareceres e resolugdes fazem essa separagio ao
estabelecerem tempos diferentes para a efetivagdo dos diversos
componentes curriculares que constituem a pratica profissional.
Portanto, desconsidera-se que nio existe teoria sem pratica e nio existe
prética sem teoria [...] “ o concreto (prética) e o abstrato (teoria) nio
podem ser separados; sdo dois aspectos solidarios, duas caracteristicas
inseparaveis do conhecimento. Converte-se incessantemente um no
outro: o concreto determinado torna-se abstrato; e o abstrato aparece
como concreto ja conhecido” (LEFEBVRE, 1983, p. 111-112). Vale
destacar, ainda, que num sistema capitalista, cujo modo de organizagio
prioriza as fungdes entre concepgio e execugdo do trabalho, a separagdo
teoria e pratica constitul aspecto fundante dessa organizacio; portanto,
a sua fusdo ndo se faz apenas no campo legal, porque demanda uma
outra forma de organizagdo do trabalho.

Além disso, a politica e as diretrizes de formagdo de professores
da década de noventa expressam a cooptacdo dos cursos de formagdo de

professores pelo Estado capitalista brasileiro, retirando a autonomia
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das institui¢des de formacdo e dos profissionais de educagdo de se
constituirem em uma classe profissional autbnoma e dona de seu
préprio fazer pedagédgico de acordo com as necessidades, com as
realidades e com as referéncias construidas no chio das institui¢des
formadoras e nos movimentos das instituigdes representativas de
classe.

Assim sendo, a politica de formagdo de professores proposta, as
diretrizes e demais documentos legais da década de 1990 representam
muito mais aquilo que Névoa (1992, p. 22) chama de tutela estatal
sobre o professorado, uma vez que este é concebido “como um corpo
profissional sem capacidade de gerar autonomamente os saberes e os
principios deontolégicos de referéncia da sua formacdo”. Dessa
maneira, esse processo acontece de forma extremamente complexa e
contraditdria, pois, nos estudos realizados, se percebeu que muitos dos
principios e fundamentos construidos pelas instituigdes representativas
de classe dos docentes estdo presentes nas propostas da politica oficial
para a formacgdo Inicial, principalmente no que diz respeito a base
cientifico-curricular das diretrizes oficiais e no que concerne a relagio
teoria e pratica.

Mas néo se pode desconsiderar que esse processo ndo acontece
linearmente; ocorre num contexto de correlacdo de forgas e negociacdes
entre as partes, refletindo o posicionamento do estado nacional em
relagdo aos organismos internacionais, no contexto mais amplo, e, no
local, a relacdo das instituicbes de formag¢do com o governo
(representado pelo Ministério da Educagdo), uma relacdo que, na

maioria das vezes, se faz contraditéria.
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No processo de redefini¢do do lécus e da necessidade de formar,
em nivel superior, todos os professores que estdo atuando nos sistemas
de ensino é que os CEFETs foram convocados pelo Ministério da
Educagio para implantar cursos de licenciaturas, devido a sua cultura e
A sua experiéncia com a educacio profissionalizante. E nesse contexto
que o CEFET-RN, instituigdo com uma experiéncia quase secular na
educagdo profissional, passa a oferecer cursos de formagido de
professores: licenciatura em Geografia e Fisica. Com a ampliac¢do e a
expansido do lécus de formacgdo, os centros superiores e institutos
revelam-se ao Ministério como instituigdes adequadas a formacgio
técnico-profissionalizante proposta por sua politica.

Nessa perspectiva, as instituigdes formadoras tém o papel de
adaptar o sujeito a nova ordem social, incorporando os preceitos da
sociedade globalizada e do conhecimento. Entretanto, o estudo
realizado sobre a implantagdo dos cursos de formagdo em Geogratia, no
CEFET-RN, demonstrou que o processo ndo aconteceu de maneira
linear. E isso porque essa Institui¢do, embora guarde seu cardter
profissionalizante, possul um corpo de professores bem qualificado, na
sua maioria, politicamente comprometido, o que contribuiu para que a
implantagdo dos cursos de formacgdo de professores se desse em novas
bases. O curso de licenciatura em Geografia do citado centro de
formagdo tem desenvolvido uma préatica pedagégica dinamica, buscando
formar o futuro professor numa perspectiva critica e ampla dos
fenomenos educativos.

Um aspecto importante que merece destaque na cultura

organizacional do CEFET-RN consiste na existéncia de espacos
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coletivos de discussdes pedagdgicas, nos quais, em reunides semanais,
os grupos de professores debatem as questdes cotidianas de sala de aula
e as experiénclas pedagbgicas, o que tem facilitado a construgdo de
projetos didaticos, aulas de campo e outras atividades didatico-
pedagdgicas coletivas de cunho interdisciplinar. Essas atividades tém
contribuindo para a construgdo da identidade do corpo docente do
CEFET-RN, em especial do curso de licenciatura em Geografia,
constituindo-se em uma cultura de retlexio coletiva com a participagio,
em alguns momentos, de profissionais que pesquisam na drea da
educacio.

Quanto ao curriculo do curso de licenciatura em Geogratia do
CEFET-RN, apesar de este se fundamentar nos principios da
complexidade, da inter e da transdisciplinaridade, buscando formar o
futuro professor numa perspectiva globalizante de conhecimento e de
atuagdo, os dados demonstraram que 03 (trés) dos docentes envolvidos
na pesquisa apresentaram um entendimento do curriculo na perspectiva
funcionalista, em que se forma para o mercado de trabalho. Os alunos
também se aproximaram dessa perspectiva de curriculo, que, alids, esta
em consonancia com o que se propde nas Diretrizes Nacionais para
formacdo docente e que, em parte, fol incorporada ao projeto de curso.

Em relagdo a compreensdo que tém os professores e os alunos
acerca do componente curricular Prética Profissional, percebeu-se que
ndo existe clareza do conceito propriamente dito, ocorrendo uma
aproximagdo pela importancia e pelo uso deste no curriculo. Assim,
coerentemente com a legislagdo vigente, a pratica profissional, no

curriculo do curso de Geografia, assumiu uma perspectiva de
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componente curricular, articulando as atividades de iniciagdo cientifica
por meio da pesquisa, da extensdo e do estagio supervisionado.

Entretanto, essas atividades, com excecdo do estagio
supervisionado, apresentam uma perspectiva diferenciada no sentido,
por exemplo, de a pesquisa desenvolver-se, tanto em bases de
conhecimentos, como em sala de aula, representando a busca de
superacdo do pragmatismo que é dado pelas diretrizes de formacdo a
essa atividade.

Nas atividades de pesquisa, oferece-se aos alunos a
oportunidade de vivenciarem momentos de reflexdo acerca da realidade
social e educacional do Pais, necessdria a construgdo do pensamento
critico, e, portanto, de uma intervengdo consciente no meio em que
estdo inseridos. Diferentemente da perspectiva pragmatica, a tendéncia
reflexiva da pesquisa tem se constituido num espago de formagdo
docente.

A extensdo, segundo os professores e os alunos, constitui-se em
agdes junto a sociedade, no sentido de contribuir (socialmente) com
esta. Porém, essa atividade vem sendo pouco implementada em relagio
a pesquisa e ao estigio. Este udltimo ndo apresenta avangos
significativos na sua organizagdo, pols continua sendo organizado e
operacionalizado nos moldes do estdgio classico, que esteve presente no
processo de formagdo de professores no Brasil. Neste, os alunos da
licenciatura em Geografia vivenciam dois momentos distintos, porém
independentes: a observagdo/participagdo e a regéncia, conforme a
carga horaria definida na resolugdo CNE/CP 1/1999.

O Estdgio Supervisionado de Ensino, tanto no projeto quanto
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na compreensio dos professores e alunos, tem a fungdo, dentre outras,
de oportunizar a vivéncia destes Gltimos nas escolas da rede oficial de
ensino, por melo de atividades de observagédo, participagdo e regéncia,
as quais facilitam o estabelecimento de uma estreita relacio entre a
teoria e a pratica.

A implementagdo do componente curricular Prética
Profissional, para os sujeitos da pesquisa, coloca-se como importante no
curriculo de formagio inicial docente, porque possibilita a articulagio
entre teoria e pratica, aspecto considerado fundamental para uma
formacgdo que responda aos desatios sociais e aqueles relativos a pratica
educativa.

Os alunos, por sua vez, foram unanimes em destacar as
contribui¢oes dessa atividade, bem como da extensdo e do estigio para
sua formagdo, apesar de frisarem os diversos obstaculos que tiveram de
ultrapassar na orientagdo e na execugdo dos projetos, tais como: a falta
de professor para orientar os estudos Investigativos, o
acompanhamento por parte dos docentes, na maloria das vezes,
ausentes, e a falta de tempo dos professores e dos alunos. Tais
obstidculos comprometeram, de certa maneira, a metodologia de
trabalho prevista.

[sso mostra que a Instituigio nido se encontra isenta do
processo de precarizagdo do trabalho educativo, considerando-se que,
cada vez mais, os professores sio chamados para ministrar aulas em
diferentes niveis de ensino, como também para responder por outras
atividades ligadas ao ensino (conselhos, comissdes, dentre outras), além

de também enfrentarem constantemente as vertiginosas mudangas

254



curriculares promovidas pelo Ministério da Educagdo. Esses fatos
revelam, por outro lado, a maneira como a politica de formagdo chega
até as institui¢des formadoras, impostas pelo MEC, sem considerar as
condi¢des estruturais dessas institui¢des.

Essa é uma das marcas da politica de formacgdo de professores
da década de 1990. Hoje hd uma preocupagdo no sentido de as
institui¢des formadoras criarem espagos que privilegiem a estreita
relagdo teoria e pratica. Nessa conjuntura, a politica no &ambito
nacional, sob influéncias das diretrizes dos organismos internacionais,
segue um percurso de efetivacdo da formacdo continuada e em servigo,
tazendo aproveitamento das experiéncias anteriores dos professores por
meio de certificagdo, dentre outros. Essas diretrizes estdo expressas na
legislagdo especifica que regulamenta a politica de formacdo de
professores no Brasil, como a Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo
Brasileira, o Parecer CNE/CP 009/2001 e demais resolugdes advindas
desse Parecer.

Em contrapartida, no interior do CEFET-RN, ocorre um
processo em que se demonstra um nivel de organizagdo interna
articulada para a resisténcia, muitas vezes se consolidando em
movimentos cautelosos de reinvencdo das praticas educativas
direcionadas, ou seja, o determinado passa por um processo de (re)
construgdo via processo de reflexdo—agdo—reflexdo, e assim
sucessivamente, sendo, por vezes, essa a forma de posicionar-se
contrariamente ao estabelecido.

Nesse sentido, o curso de licenciatura em Geografia do

CEFET-RN, apesar de apresentar algumas inovagdes (tanto pelo 16cus
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de formacdo como por configurar um modelo de formagdo que articula
a teoria e a pratica, bem como os diferentes saberes necessédrios para a
atuagdo docente, indo além de uma formagdo pragmética), continua
sendo um desafio, no sentido de buscar a superagdo de algumas
limita¢des internas e externas.

As primeiras limitagdes internas colocam-se no sentido de rever
a relacdo teoria e prética na estrutura curricular, em especial no que diz
respeito a coeréncia entre a concep¢do do componente Pratica
Profissional e a disposi¢do das atividades de pesquisa, extensdo e
estdgio (que o compdem), de maneira a assegurar o embricamento
dessas atividades. No que diz respeito as limitagdes externas a serem
superadas no curso, essas se constituem numa maior aproximacdo do
CEFET-RN com as escolas da rede oficial de ensino, possibilitando a
socializagdo das experiéncias e o acompanhamento dos alunos,
estendendo-se que a formagdo desses, numa perspectiva mais
abrangente, estende-se aos diferentes espacos.

Por fim, acredita-se que a missdo de assumir a luta por uma
educacdo publica de qualidade, para além da perspectiva mercadolégica,
em especial a luta em prol da formagdo de professores, implica um
compromisso politico dos educadores, das famfilias e da sociedade civil,
e o entendimento de todos quanto ao fato de que esse processo nio
acontece de maneira consensual, assim como nio ocorreu com a
implantagido da formagdo docente no interior do CEFET-RN.

Nesse ponto, destaca-se a importancia da organizagdo das
institui¢des, que se configuram em espacgos de luta politica e ideolégica,

de contradigdes e de criatividade. Entende-se, pois, que o processo de
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formacdo inicial acontece prioritariamente nas instituigdes formadoras
articuladas com as outras institui¢des oficiais de ensino e os
movimentos sociais e educacionais, tendo continuidade na pratica
profissional como exercicio da agdo docente, em que o professor se
percebe como sujeito com capacidade de pensar, de analisar, de
compreender e de agir no dinamismo de sua prética pedagdgica no
interior de sua sala de aula e da instituigdo escolar a que pertence. Isso
exige da instituicdo formadora e da equipe docente clareza do caminho
que se quer caminhar, ou, como diz Morin (2001), coragem para
inventar seu caminho no préprio caminhar, com ousadia e coragem
para reinventar a luz da percepgdo do grupo.

Em resumo, exige-se dessas institui¢cdes e dos protfessores
formadores qualificagio e compromisso politico; e principalmente
discernimento das politicas de formagdo inicial, no sentido de
reinterpreta-las, posicionando-se criticamente frente as propostas
veiculadas pelos instrumentos curriculares (num exercicio de
desmistificar o contetido), que, no contexto da sociedade capitalista
estratificada, terminam escamoteando as verdadeiras intengoes
politicas. Esse processo demanda, portanto, uma desconstrug¢do do ndo
dito e a construgdo de propostas coletivas que possam interferir
significativamente nos rumos da definicdo da politica de formacdo de
professores, a partir da organizagdo dessa categoria.

Entende-se, além de tudo, que é impossivel formar o
profissional para atuar na educagdo, sem dar condi¢do de realizar
processos de andlise mais profundos de sua atuagdo como sujeito social

e profissional, resgatando a esséncia do ser professor, que reside na
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dimensdo do saber-fazer, fruto da simbiose teoria-pratica. Mais que
isso, é preciso resgatar a sua condigdo de sujeito interveniente, ou seja,
de seu papel politico-social no contexto da sociedade.

Por conseguinte, compreende-se também que a discussdo da
politica de formacgdo inicial de professores ndo reside apenas na
expansio ou na defini¢do de um novo lécus de formacgio, mas, sim, na
compreensdo de como se configura o contexto socioecondmico em que
se ddo as propostas de formacdo de professores e que concepgio de
sujeito, de sociedade e de formagio estd sendo proposta pelas politicas
publicas.

Essa é a razdo pela qual se acredita (a partir da experiéncia na
licenciatura em Geogratia do CEFET-RN, como recente lécus de
formacdo docente) que a questdo central das discussdes sobre a
formacédo 1nicial ndo consiste na mudanga de espago ou de estrutura
fisica (apesar de serem estes importantes), mas, primordialmente, no
nivel de organizagdo e no nivel de entendimento dos aspectos politicos,
pedagégicos e filoséficos que permeiam a politica de formagdo na
década de 1990.

Defende-se, pois, uma politica educacional efetiva e abrangente,
que venha garantir a educagéo publica de qualidade em todos os niveis
de ensino (e para todos), essencialmente para os mais destavorecidos.
Precisa-se de uma educagdo que ndo sé procure dar conta do minimo
necessario para a adaptagdo do sujeito ao sistema socioeconémico, mas,
sobretudo, que assegure as ferramentas necessarias ao exercicio da
cidadania no contexto local e global. Nesse contexto, a politica de

formacdo inicial de professores assim como o espago profissionalizado
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para a atuacdo destes revelam-se aspectos de extrema importancia, e
um desafio para os profissionais que atuam nessa area, constituindo-se
numa conquista e numa luta incessante pela garantia e pela
permanéncia dos direitos sociais, em especial o direito a uma educagdo

publica de qualidade.
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Pesquisa que fundou, em
2005, a editora do
CEFET/RN, a qual
publicou os seus
primeiros livros fruto das
pesquisas dos professores
da instituicio para
auxiliar os estudantes nas
diversas disciplinas e
CUTSOS.
Buscando a cada dia
consolidar uma politica
editorial onde a
qualidade de seu produto
¢ sempre privilegiada, a
Editora do CEFET-RN,
na sua funcio de difusora
do conhecimento
produzido pelos
pesquisadores, ja
contabiliza vdrias
publicacoes nas diversas
areas tematicas.



Este livro resulta da dissertacio do Mestrado em
Educacio, da Universidade Federal do Rio Grande do Norte e é
um trabalho de pesquisa que expressa a continuidade de
investigacdo e curiosidade académica despertada das experiéncias
profissionais vivenciadas no contexto da implantacio das
licenciaturas no CEFET-RN. Na época, por ser percebida a
contradicio nos planos conceitual e legal da formacio de
professores promovidos pelo Estado, o estudo foi aprofundado.
Eram muitas as questdes a serem discutidas no sentido de
entender o processo de insercio. Assim, em 2004, os estudos
foram direcionados, a0 mesmo tempo em que atuava na
coordenacio dos cursos de licenciaturas em Geografia e Fisica da

Instituicio.

Esperamos, portanto, que este livro provoque outras
inquietacdes, estudos e (re)construcdes de conhecimentos sobre a

temadtica, cabiveis no &mbito da politica de formaciao docente.

CEFET-RN funcem
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