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RESUMO

O estudo objetivou identificar e caracterizar o lugar que os professores da Educacéo
Basica, enquanto formadores nos cursos de magistério oferecidos em nivel médio, ocupavam
nos discursos que circulavam no campo da formacdo docente no periodo anterior ao
movimento de universitarizacdo dessa formacdo. Especificamente, a pesquisa centrou-se em
caracterizar 0 espaco que os professores da educacdo basica ocupavam nos cursos de
formacdo para o magistério (Habilitacdo Especifica para o Magistério - HEM e Centro
Especifico de Formacgdo e Aprimoramento para 0 Magistério - CEFAM), isto por meio da
identificacdo dos discursos que circulavam no campo da formacéo docente (1971-2001) sobre
esses professores, docentes desses cursos. Essa investigagdo é de caracter exploratdrio, sendo
desenvolvida sob uma perspectiva qualitativa, por meio de estudos bibliogréficos.
Primeiramente houve uma sele¢do e reunido de materiais diversos a partir da revisdo da
literatura académica brasileira. Depois da organizacdo desses dados, utilizou-se como
referéncia os procedimentos de andlise de conteudo e os dados reunidos foram entdo
analisados a partir das seguintes categorias: praticas de ensino, condi¢bes de trabalho,
formacao, relagéo professor/aluno e representacdes dos alunos sobre os professores do curso
magistério. Os estudos considerados na pesquisa ressaltavam alguns pontos considerados
positivos no trabalho daqueles formadores de professores, como a dimensdo critica da
formac&o proposta por muitos deles. Mas evidenciavam, sobretudo, os limites de seu trabalho,
especialmente no que se refere a aspectos epistemoldgicos (relacdo com as teorias) e
profissionais (precérias condicGes de trabalho).

Palavras-chave: Formacao de professores. Formadores de professores. Profissionalizacdo do
magistério.
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1 INTRODUCAO

Este trabalho resulta de meu estudo de iniciacdo cientifica que, por sua vez, integra
uma pesguisa mais ampla intitulada “Os professores no campo da formagéo docente e a

! que focaliza o lugar que os professores da Educaco

profissionalizacdo do magistério
Basica ocupam no campo da formacdo docente, atualmente caracterizado pelo movimento de
universitarizacdo que vem sendo implementado em diversos paises como dispositivo para a

profissionalizacdo do magistério (BOURDONCLE, 2000, 2007).

Nessa direcdo, o0 estudo cujos resultados sdo aqui apresentados teve em vista
identificar e caracterizar o lugar que os professores da Educacdo Basica, enquanto formadores
nos cursos de magistério oferecidos em nivel médio, ocupavam nos discursos académicos que
circulavam no campo da formacdo docente no periodo anterior ao movimento de
universitarizacdo dessa formacéo. Para tanto, esta pesquisa procurou identificar e caracterizar
os discursos que circulavam no campo da formacédo docente sobre esses professores, docentes
desses cursos; bem como caracterizar, por meio da analise desses discursos, 0 espaco que 0S
professores da educacdo béasica ocupavam nos cursos de formacdo para 0 magistério
(Habilitacdo Especifica para o Magistério - HEM e Centro Especifico de Formacéo e
Aperfeicoamento do Magistério - CEFAM).

Com a Lei n° 5.692/71 o curso normal passou a ser uma habilitacdo de 2° grau, mas
com essa determinacdo houve falta de identidade no curso de formacdo e descaracterizacao
deste, ja que eram varias habilitacGes; esvaziamento de conteldo por ndo abranger nem a
formacédo geral e nem a formagdo pedagogica; e o dualismo devido a formacdo propedéutica
para os ricos e a formacdo técnica para os pobres de acordo com Cavalcante (1994). Além
disso, varias habilitagbes funcionavam “[..] em prédios escolares, necessitando de
recuperacdo [..] de ampliacdo de suas instalacdes fisicas [...] ha também a falta de
laboratdrios, bibliotecas e acervo bibliografico, bem como de material didatico-pedagogico de
apoio ao trabalho do professor e do auno” (CAVALCANTE, 1994, p. 21). Sendo que

' Projeto de Pesquisa intitulado os professores no campo da formac&o docente e a profissionalizacio
do magistério, tendo como responsavel a professora doutora Flavia Medeiros Sarti. Desenvolvido na
Universidade Estadual Paulista Campus de Rio Claro departamento de educacdo em conjunto com a
Universidade de Sao Paulo Faculdade de Educacéo, tendo inicio no periodo de 2012 com
financiamento do Conselho Nacional de Desenvolvimento Cientifico e tecnoldgico.
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também havia falta de professores preparados/habilitados para atuarem nesses cursos de
formacé@o como a habilitagdo de 2° grau e um curriculo unificado que prejudicou a formacao

de caréater profissional.

Devido aos problemas de funcionamento da HEM denunciados pelos estudos e
pesquisas no inicio dos anos 80. O Ministério da Educacéo através da Secretaria de Ensino de
Primeiro e Segundo Graus prop6s a discussdo entre 6rgdaos do sistema de ensino para
pensarem e proporem alternativas para a formacdo de professores. Resultado disso foi a
proposta de criagdo do CEFAM, tendo como finalidade aperfeicoar e formar professores para
a educacdo basica conforme Cavalcante (1994). Os CEFAM’s de S&o Paulo eram financiados
com recursos proprios e tinham bolsa de estudo aos seus alunos para estudarem em periodo
integral, em 1991 vérios centros receberam essa bolsa, mas com a troca de ministro o auxilio
financeiro foi diminuindo e algumas secretarias continuaram a desenvolver esta ajuda com
recursos proprios. Porém o CEFAM acabou se desenvolvendo de forma desigual e irregular
nos estados devido a falta de recursos, descontinuidade administrativa e um dos “maiores
empecilhnos ao desempenho do trabalho dos centros, destaca-se o financeiro”
(CAVALCANTE, 1994, p. 98).

Com todos esses problemas expostos acima surgiu o movimento brasileiro de
universitarizacdo impulsionado pela Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (Lei n°
9.394) de 1996; elevando o nivel de formacdo dos professores que atuavam na educacdo
basica a ser realizado no nivel superior. “Ao preconizar a formacgdo superior para todos 0s
professores da educacdo baésica, tais diretrizes legais resultaram em um movimento de
ampliacdo da oferta e da procura por cursos de pedagogia ou de normal superior, ambos
voltados para a formagdo docente” (SARTI, 2012, p. 326). Mas como essa lei nasceu no
neoliberalismo e este contém conceitos e principios como, flexibilidade, eficiéncia e
produtividade; com isso, a educagdo acabou sendo pensado por esses principios como uma

mercadoria.
Entretanto esse movimento

[...] vem atuando como importante dispositivo para que a docéncia ultrapasse
0 status de mero oficio, baseado em saberes de ordem préatica aprendidos
pelos professores na experiéncia direta do trabalho cotidiano e/ou na relagdo
com seus pares. Essa universitarizagdo da formacdo docente ancora-se no
pressuposto de que o contato dos professores com saberes académicos lhes
proporcionaria aproximagfes mais racionais, reflexivas e criticas com a
pratica pedagdgica, de modo a favorecer o desenvolvimento de
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competéncias especificas que Ihes possibilitariam uma atuacdo mais eficaz
(SARTI, 2012, p. 325).

De acordo com a perspectiva da universitarizagdo, 0s saberes profissionais docentes
devem estar vinculados a conhecimentos formalizados e especializados, adquiridos em uma
formacdo longa, universitaria ou equivalente. No contexto brasileiro essa formacdo para os
professores veio com a Lei n® 9.349 de 1996 ja citada acima. Mas, nesse mesmo contexto, ao
lado dessa formacdo que valoriza os saberes cientificos e académicos, ganha destaque a
questdo da experiéncia pratica (SARTI, 2012).

E historicamente vemos que a formacdo de professores sempre foi entendida para o
estado como profissionalizante. J& que com a saida da igreja sob a responsabilizacdo pela
educacdo veio 0 processo de estatizacdo do ensino, “[...] configurando um corpo de saberes e
técnicas e um conjunto de normas e valores especificos na profissdo docente” (NOVOA,
1999a, p. 15-16); tornando os professores como corpo profissional. Nesse processo nédo
poderia ensinar sem a autorizacdo do Estado e sem uma licenca facilitando a
profissionalizacdo da atividade docente, pois cria um perfil de competéncias técnicas. “Esta
etapa decisiva do processo de profissionalizacdo permite, por um lado, a consolidagédo do
estatuto e da imagem dos professores e, por outro, a organizacdo de um controlo estatal mais
estrito” (NOVOA, 19993, p. 18).

A formacdo de professores ao longo de sua historia vem apresentando uma dicotomia
entre uma formagdo prética e uma formagdo académica, mas € necessario “[...] ultrapassar
esta dicotomia, que ndo tem hoje qualquer pertinéncia, adoptando modelos profissionais,
baseados em solucGes de partenariado entre as instituicGes de ensino superior e as escolas,
com um reforco dos espacos de tutoria e de alternancia’ (NOVOA, 19994, p. 26), sendo que

A producéo de uma cultura profissional dos professores é um trabalho longo,
realizado no interior e no exterior da profissdo, que obriga a intensas
interaccdes e partilhas. O novo profissionalismo docente tem de basear-se
em regras éticas, nomeadamente no que diz respeito a relacdo com o0s
restantes actores educativos, e na prestacdo de servicos de qualidade. A
deontologia docente tem mesmo de integrar uma componente pedagogica,
na medida em que ndo é eticamente aceitavel a adopcao de estratégias de

discriminagdo ou de teorias de consagracdo das desigualdades sociais
(NOVOA, 19993, p. 29).

Devido as mudancas nas estruturas das sociedades, com seu crescimento econémico,
passou a ser exigido nas ultimas décadas um trabalhador eficiente, flexivel e polivalente. Com
isso, a escola e os professores precisavam mudar, entdo, 0s organismos internacionais

passaram a ditar as metas que os paises deveriam atingir, sendo que as “[...] reformas passam
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a ser internacionais, tendo em vista que seus objetivos s&o determinados pelos organismos
multilaterais cujos fins estdo voltados para o crescimento econdmico, e, para tanto, procuram
dinhar a escola & empresa, e os conte(idos ensinados as exigéncias do mercado” (MAUES,
2003, p. 94). Essas reformas educacionais séo
[...] como uma forma de regulacdo social, poderdo ter o papel de realizar
ndo-somente um ajustamento no sistema social, de manter o equilibrio, como
podem servir de controle, a medida que venham de baixo para cima, como é
0 caso em alguns paises. Isto é, sd0 0s organismos governamentais que
decidem a direcdo que devem tomar as reformas, a partir das relaces que se

estabelecem no contexto mundial, quer seja no aspecto politico, econdmico
ou social (MAUES, 2003, p. 95).

A partir dessas reformas voltadas para o mercado de trabalho e para a formacéo de
méo de obra, devido ao modo como essas politicas foram implementadas nos diferentes
locais. Estas acabaram gerando uma formacéo aligeirada, ndo levando em consideragéo “[...]
0 ensino ligado a pesquisa, a autonomia em relacdo a ensino e pesquisa e a socializacdo dos
conhecimentos’” (MAUES, 2003, p. 100), visando formar pessoas para 0 mercado de trabal ho.
Pensando nessa formacéo e no como o Estado esta propondo essas reformas vemos que

E preciso romper com a logica estatal da educagdo e com a imagem
profissionalizada das escolas: o papel do Estado na area do ensino encontra-
se esgotado, a varios titulos, sendo urgente legitimar novas instancias e
grupos de referéncia no dominio educativo; simultaneamente, impde-se
questionar o papel exclusivo dos professores na organizagdo e direccdo do

trabalho escolar, e a sua subordinagio as autoridades estatais (NOVOA,
19993, p. 23).

Entende-se que o espago assumido por esses professores em um contexto fortemente
marcado pela atuacdo da universidade (NOVOA, 1999a, 1999b; SARTI, 2012) resulte de
disputas em torno do monopolio da autoridade em formar professores. Conforme Sarti (2012),
essa formacdo ocorre muitas vezes a distancia da universidade, tornando nesses casos a
universitarizacdo incompleta e indireta. A partir de discursos dos especialistas internacionais
se construiu uma ideia de profissdo docente, poréem estes desconsideram a pobreza das
politicas educativas, dos programas de formacdo de professores e das préticas pedagogicas.
Sendo que,

[...] os professores sdo olhados com desconfianca, acusados de serem
profissionais mediocres e de terem uma formacao deficiente; por outro lado,
sdo bombardeados com uma retérica cada vez mais abundante que o0s

considera elementos essenciais para a melhoria da qualidade do ensino e
para o progresso social e cultural (NOVOA, 1999b, p. 13-14).
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Vemos que os problemas politicos e outros sdo transmitidos para o campo da
educacéo, com isso, esses especialistas investem em formagcéo inicial e continuada, mas acaba
consolidando o “[...] “‘mercado daformagéo’, ab mesmo tempo que se vai perdendo o sentido
da reflexdo experimental e da partilha de saberes profissionais’ (NOVOA, 1999b, p. 14).
Reforgando a légica do mercado de trabalho, da competitividade, da autoridade, gerando um
individualismo com a premiacgdo por mérito e selecdo dos melhores, fragilizando a dimensao

democratica das relagdes, a participacdo e o coletivismo.

A profissionalizacéo dos professores ndo € um saber instrumental e técnico e nem um
saber imposto por grupos especialistas, sendo que seus discursos acabam gerando problemas
na formacéo e reproduzindo dicotomias entre teoria/prética e conhecimento/acdo (NOVOA,
1999b). Nesse tipo de formacdo o ensino ndo destaca os saberes pedagogicos e da experiéncia
pessoal, ja que enfatiza a parte técnica e mecanica dos professores. Porém ¢é preciso valorizar
0s saberes proprios dos professores, suas experiéncias e transforméa-las em um conhecimento
e em um saber profissional, construindo uma identidade ligada a profissdo. Com isso, a uma

[...] necessidade de uma outra concepcdo, que situe o desenvolvimento
pessoal e profissional dos professores, ao longo dos diferentes ciclos da sua
vida. Necessitamos de construir logicas de formacdo que valorizem a
experiéncia como aluno, como aluno-mestre, como estagiario, como

professor principiante, como professor titular e, até, como professor
reformado (NOVOA, 1999b, p. 18).

Ligando a formacg&o entre professores da escola e universidade, tendo uma

[...] relacdo mais clara e proficua entre a pratica sistematica de teorizar e a
pratica de ensinar, considerando e problematizando os saberes que as duas
instancias envolvidas produzem sobre essas duas praticas sociais. Do mesmo
modo, tal formacdao seria pautada em relagdes mais dialéticas entre inovagéo
e tradicdo e entre oralidade e escrita (SARTI, 2012, p. 334).

Também é necessario romper com a falta de coleguismo em relacdo as préaticas de
partilhas profissional e descobrir novos sentidos para essa pratica do coletivo profissional,
“[...] é preciso que exista um resgate social da profissdo docente e a definicdo de politicas
educativas coerentes. Os professores tém de redescobrir uma identidade colectiva, que Ihes
permita cumprir o seu papel naformagdo das criangas e dos jovens’ (NOVOA, 1999b, p. 17-
18).

Na perspectiva apontada pelo projeto’,

A formacdo de professores é considerada, entdo, como um campo
(BOURDIEU, 1983, 2003) no qual diferentes grupos, informados por seus
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habitus e munidos de seus capitais, disputam o poder sobre 0s mecanismos
gue o constituem e buscam impor o valor de seus produtos e sua autoridade
como produtores legitimos. O que estd em jogo nesse campo €, portanto, o
poder de definir e produzir a formagdo docente. Trata-se, pois, de um espaco
concorrencial, marcado pela reproducdo de hierarquias sociais incorporadas
pelos agentes e grupos em disputa, no qual, atualmente, os professores da
escola basica — e, portanto, seu trabalho e sua cultura - mantém posi¢do
pouco privilegiada (NOVOA 1999a, 1999b). Os capitais que esses
professores geralmente possuem - seus diplomas, saberes, circulo de relacdes
etc - alcangam baixo valor simbdlico, ndo lhes permitindo ocupar um lugar
préprio, de querer e de poder (CERTEAU, 1994) nesse jogo. Grupos que
detém capitais considerados mais valiosos definem o lugar a partir do qual
os professores podem jogar, como usuarios da formac&o.

E, como ocorre no caso dagquela pesquisa mais ampla, o presente trabalho de Iniciacao
Cientifica "confere atengcdo ao jogo jogado no campo da formagdo docente — seus agentes,

regras, disputas e lances™

, pretendendo caracterizar o lugar dos professores da educacéo
basica no campo da formacdo docente ndo mais como alunos (lugar que usualmente lhes é
reservado, nos curso de formacdo continuada por exemplo), mas como formadores em novas

modalidades formativas que emergem nesse espaco.
Como explicitado no projeto de Sarti’,

Entende-se que uma melhor compreensédo sobre o lugar que os professores e
seus saberes ocupam no campo da formacdo de professores permitira
problematizar o papel que 0 movimento internacional de universitarizagdo da
formagdo docente de fato assume para a profissionalizacdo e, portanto,
valorizagdo do magistério. Pretende-se, por esta via, oferecer novos
elementos para 0 aquecido debate que se estabelece internacionalmente
sobre o l6cus e o nivel em que a formacdo docente deve ocorrer e sobre 0s
agentes que dela devem se encarregar.

Para a efetivacdo desses objetivos propostos pela pesquisa mais ampla' considera-se
necessaria a realizagdo de um mapeamento desse espago no periodo anterior a
universitarizacdo do magistério impulsionado pela LDB/1996, de modo a caracterizar a
presenca dos professores da educacdo basica nessa formacdo, entdo oferecida no nivel médio,
e os discursos a seu respeito que circulavam no campo educacional e da formacéo docente.

Colaborar com esse mapeamento € o que este trabalho se propde.
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2 BREVE CONTEXTUALIZACAO HISTORICA DA FORMACAO DE
PROFESSORES PARA OS ANOS INICIAIS NO BRASIL

Historicamente a formacdo de professores para as escolas primérias no Brasil se
iniciou nas escolas normais conforme Cavalcante (1994), Romanelli (1986) e Tanuri (2000).
A criacdo destas ocorreu em 1830, sendo a primeira criada em Niterdi e assumindo carater
publico. As escolas normais "correspondiam a época ao nivel secundario e, posteriormente, ao
ensino médio, a partir de meados do século XX” (GATTI, 2010, p. 1356). Depois desse
periodo, houve surgimento de outras escolas normais, no entanto “[...] em todas as provincias
as escolas normais tiveram uma trajetoria incerta e atribulada, submetidas a um processo
continuo de criacéo e extingdo [...]” (TANURI, 2000, p. 64). No periodo republicano, houve
uma expansdo das Escolas Normais, chegando, em 1949, a 540 escolas espalhas pelo
territério nacional. De acordo com Tanuri (2000), o curso durava dois anos, sua estrutura
didatica era simples, havia um ou dois professores para todas as disciplinas, o curriculo era
“[...] rudimentar, ndo ultrapassando o nivel e o contetdo dos estudos primarios [...] formagéo
pedagdgica, esta limitada a uma Unica disciplina (Pedagogia ou Métodos de ensino) e de

carater essencialmente prescritivo” (TANURI, 2000, p. 65).

Com o insucesso das primeiras escolas normais, algumas provincias e inspetores de
instrucdo ndo aceitavam mais estas como instrumento de qualificacdo dos professores,
acreditando ser melhor e mais econémico o sistema de professores adjuntos, conforme explica
Tanuri (2000). Esse autor complementa que nesse sistema, 0s aprendizes eram
ajudantes/auxiliares de professores que se encontravam em exercicio, que assumiam, para
eles, o papel de modelo a ser seguido. Esses professores ndo tinham preparo de ordem teorica

sobre 0 ensino e sua atuacdo versava somente sobre a préatica pedagogica.

A escola normal retornou ao cenario nacional com a Reforma de Ledncio de Carvalho,
em 1879, que focava o ensino primario, secundario e superior no municipio da Corte. Nessa
reforma, a questdo pedagogica foi equacionada, com a adoc¢do explicita do método intuitivo
(SAVIANI, 2008). Em 1890, houve a reforma da instrucdo publica no Estado de S&o Paulo,
quefoi “[...] marcada por dois vetores: enriquecimento dos contetidos curricul ares anteriores e
énfase nos exercicios praticos de ensino, cuja marca caracteristica foi a criacdo da escola-
modelo anexa a Escola Normal” (SAVIANI, 2009, p. 145). Essa reforma se tornou referéncia
para os outros estados do pais, uma vez que, “[...] o padréo da Escola Normal centrado no
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modelo pedagogico-didatico de formacdo docente tendeu a firmar-se e expandir-se por todo o
pais’ (SAVIANI, 2008, p. 18).

Ainda segundo Saviani (2009), em 1932, Anisio Teixeira promoveu outra reforma, no
Distrito Federal, que
[...] transformou a Escola Normal em Escola de Professores, cujo curriculo
incluia, ja no primeiro ano, as seguintes disciplinas: 1) biologia educacional,
2) sociologia educacional; 3) psicologia educacional; 4) historia da
educacdo; 5) introducéo ao ensino, contemplando trés aspectos: a) principios
e técnicas; b) matérias de ensino abrangendo célculo, leitura e linguagem,
literatura infantil, estudos sociais e ciéncias naturais; c) pratica de ensino,
realizada mediante observacao, experimentacao e participacdo. como suporte
ao carater pratico do processo formativo, a escola de professores contava
com uma estrutura de apoio que envolvia: a) jardim de infancia, escola
priméaria e escola secundaria, que funcionavam como campo de
experimentacdo, demonstracdo e pratica de ensino; b) instituto de pesquisas

educacionais; c) biblioteca central de educacéo; d) bibliotecas escolares; €)
filmoteca; f) museus escolares; g) radiodifusdo (SAVIANI, 2009, p. 146).

Nesse periodo, foi divulgado o “Manifesto dos pioneiros da educacdo nova’, que
apontava para uma educacdo gratuita, laica, igualitaria, para todos e garantida pelo Estado. Os
signatarios do Manifesto esperavam, assim, uma reconstrucao educacional. Esse Manifesto
representou “[...] a0 mesmo tempo, a tomada de consciéncia, por parte de um grupo de
educadores, da necessidade de se adequar a educacao ao tipo de sociedade e a forma assumida
pelo desenvolvimento brasileiro da época’ (ROMANELLI, 1986, p. 150).

No entanto, em 1937 o Estado novo colocou em evidencia a queda do movimento
renovador, com isso, estabeleceu um “[...] plano centralizado e unitario da politica da
educacdo em todo o territorio nacional. A acdo autoritaria e centralizadora, voltada para o
desenvolvimento do espirito patriotico e nacionalista, se expressa na Constituicdo Federal de
1937" (CAVALCANTE, 1994, p. 32).

Dessa forma, em 1946, foi promulgada a Lei Organica do Ensino Normal pelo Estado
Novo, que “centralizou as diretrizes, embora consagrasse a descentralizacdo administrativa do
ensino, e fixou as normas para a implantacdo desse ramo do ensino em todo o territorio
nacional” (ROMANELLI, 1986, p. 163). No curriculo desses cursos, predominavam as

matérias de cultura geral em detrimento das disciplinas de formagéo profissional.
O Decreto-lei n® 8.530/1946 estruturou o ensino normal em dois niveis,

[...] o primeiro ciclo, situado no nivel do entdo gindsio, com duracdo de
quatro anos, tornava o professor regente do ensino primario nas chamadas
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‘escolas normais regionais’; 0 segundo ciclo, no nivel do entdo ‘colégio’,
com duracéo de trés anos, preparava o professor primario, propriamente dito,
nas escolas normais (CAVALCANTE, 1994, p. 35).

Desse modo o Decreto criou os Institutos de Educacdo que funcionavam com o0s
cursos de ensino normal e todos os estados tiveram que reorganizar os cursos de formagéo de

professores primarios conforme a Lei Orgéanica do Ensino Normal.

Atendendo a0 momento de expansdo da industrializacdo e o crescimento da
necessidade de mao-de-obra, as Leis Orgéanicas definiram um padrdo novo de educacdo no
periodo, mais voltada para a preparacdo de méo-de-obra/profissionalizante. Assim, 0 governo
passou a investir nas escolas profissionalizante dando origem ao Servigo Nacional de
Aprendizagem Industrial (SENAI) e o Servico Nacional de Aprendizagem Comercial
(SENAC). Com essas reformas, o dualismo educacional ficou em evidéncia, pois as camadas
médias e superiores procuravam mais 0 ensino superior e secundario; ja as camadas populares
procuravam as escolas profissionais e primarias que se destinavam ao profissional para o
trabalho (ROMANELLI, 1986).

A constituicdo de 1946 estabeleceu que a Unido deveria legislar sobre as diretrizes e
bases da educacdo nacional. Essa congtituicdo tinha uma “inspiracdo ideolégica liberal-
democratica’ (ROMANELLI, 1986, p. 171) e por isso, acabou se aproximando da
Constituicdo de 1934, na qual os pioneiros da educacdo proclamavam uma educacao laica,
gratuita, paratodos e de responsabilidade publica. E conforme Romanelli (1986, p. 170) “[...]
outro cuidado presente nessa Constituicdo e ausente na Constituicdo de 1937 € a previsao de

recursos minimos destinados a educacédo, a fim de que o direito instituido fosse realmente

assegurado”.

Apos isso, verificou-se “[...] dois periodos nos debates em torno da reforma do ensino:
um primeiro, mais prolongado, que vai de 1948, quando foi apresentado o anteprojeto
primitivo, até 1958; um segundo periodo comega ai e termina com a votacdo dalei, em 1961”
(ROMANELLLI, 1986, p. 172).

A lei das Diretrizes e Bases da Educacao Nacional, aprovada em 1961, colocou em um
s6 documento legal as normas que foram validas para todo o sistema de ensino educacional

brasileiro. E também manteve a estrutura do ensino que se organizou da seguinte forma,

1. Ensino pré-primario, composto de escolas maternais e jardins de infancia;
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2. Ensino primario de 4 anos, com chance de ser acrescido de 2 anos mais,
com programa de artes aplicadas;

3. Ensino médio, subdividido em dois ciclos: o ginasial de 4 anos e o
colegial de 3 anos, ambos por sua vez compreendendo o ensino secundario e
0 ensino técnico (industrial, agricola, comercial e de formacdo de
professores);

4. Ensino superior, com a mesma estrutura [...] (ROMANELLI, 1986, p.
181).

A Lei também instituiu que os institutos poderiam formar professores para as escolas
normais. Além disso, “[...] esta lei apregoava a necessidade de dar énfase as areas de
formacdo geral, sem prejuizo da formacdo especifica. Mas sua maior contribuicdo foi
proporcionar flexibilidade aos curriculos, que apareceriam adaptados as caracteristicas
especificas de cadaregido [...]” (CAVALCANTE, 1994, p. 42).

Com o movimento de 1964 iniciou-se um novo modelo econémico e politico baseado
na vinculacao do pais ao capitalismo internacional,
Foi nessa altura que foram assinados todos os convénios através dos quais 0
MEC entregou a reorganizacdo do sistema educacional brasileiro aos
técnicos oferecidos pela AID. Os convénios, conhecidos comumente pelo
nome de ‘Acordos MEC-USAID’ tiveram o efeito de situar o problema
educacional na estrutura geral de dominacéo, reorientada desde 1964, e de

dar um sentido objetivo e pratico a essa estrutura (ROMANELLI, 1986, p.
197).

Cavalcante (1994) também destaca que esses acordos agravaram a crise educacional.
A partir disso, com a lei n° 5.540/68, foram feitas reformula¢fes na estrutura do ensino
superior sendo chamada como Lei da Reforma Universitaria. O ensino primario e médio
tiveram suas reformulacdes com a Lei n° 5.692/71, que fixou as bases e diretrizes para o
ensino de primeiro e segundo graus. Essa Ultima Lei acabou definindo o ensino de primeiro e
segundo graus como uma qualificagdo obrigatéria para o trabalho com “principios de
racionalidade, eficiéncia e produtividade foram transportados da teoria econdmica e adaptados
a educacdo” (CAVALCANTE, 1994, p. 44), com isso, estendeu o0 segundo grau em
HabilitacGes enfatizando assim a profissionalizacdo nesse nivel de ensino. Nesse momento,
desapareceu a Escola Normal surgindo as habilitagdes para 0 magistério, pois se estabeleceu
nesse momento a obrigatoriedade da formacdo profissional de segundo grau para oS
professores que atuavam nos anos iniciais do primeiro grau. O curriculo dessa Habilitacdo
“fixava os minimos profissionalizantes, estabelecendo a exigéncia de um nicleo comum,
obrigatério em dmbito nacional, e também de formacao especial, que representasse 0 minimo
necessario a habilitacdo profissiona” (CAVALCANTE, 1994, p. 46). Dessa forma, vemos
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que “[...] o antigo ensino primério foi, pois, reduzida a uma habilitacdo dispersa em meio a
tantas outras, configurando um quadro de precariedade bastante preocupante” (SAVIANI,
2009, p. 147).

A Habilitacdo Especifica para o Magistério (HEM) apresentava varios problemas, de
acordo com Romanelli (1986), entre os quais: falta de identidade no curso de formacdo e
descaracterizacdo deste, ja que eram varias habilitacdes; esvaziamento de conteldo por ndo
abranger nem a formacgdo geral e nem a formacdo pedagdgica; falta de professores
preparados/habilitados para atuarem nesses cursos de formacdo; um curriculo unificado que
prejudicou a formacdo de carater profissional; e, ainda, falta de recursos e estrutura fisica.
Além disso, a terminalidade do curso era criticada, pois o0 ensino de 2° grau devia

proporcionar conhecimentos, fundamentos e ndo apenas técnicas de ensino.

No inicio dos anos de 1980, surgiu a proposta de criagdo do projeto Centro Especifico
de Formacdo e Aperfeicoamento para o Magistério (CEFAM) tendo como finalidade
aperfeicoar e formar professores para a educacdo basica (CAVALCANTE, 1994). Por meio
dessa proposta, 0 que se pretendia era aprimorar a formacéo dos professores para lecionarem
na pré-escola e da primeira a quarta série do primeiro grau. Os docentes desses centros
deveriam sempre se atualizar para fazer o desenvolvimento integral de seu aluno, trabalhariam
em periodo integral, deveriam integrar comunidade-escola e desenvolveriam um trabalho
interdisciplinar. Os alunos para ingressarem nesse centro tinham de realizar uma prova e,
depois de aprovados, tinham auxilio financeiro por quatro anos para terem condicdes de
aprofundamento de seus estudos e de pratica de ensino. Todavia, com as trocas de ministros
nesse periodo, o auxilio financeiro foi diminuindo e algumas Secretarias da Educacédo

continuaram a desenvolver o projeto com recursos proprios.

Durante a implantacdo dos CEFAMSs, algumas unidades da Federagédo investiram em
cursos de especializagdo para docentes. Houve também convénios com universidades e estas
ofereceram ali cursos diversos. Em relacdo ao curriculo, havia a Parte Comum (formacéo
geral) e a Parte Diversificada (formacdo especial), havia também atividades de
Enriquecimento Curricular (aulas no periodo da tarde com atividades interdisciplinares,
grupos de estudos orientados entre outras atividades) e o Estagio Supervisionado
(CAVALCANTE, 1994).

Porém, houve varios problemas nesses CEFAMs, sendo que
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[...] os maiores empecilhos ao desempenho do trabalho dos centros, destaca-
se o financeiro. A descontinuidade ou o atraso na liberagdo de recursos, ou
ainda a verba insuficiente, ndo tém permitido que os CEFAM atuem com
todo seu potencial. Esse problema acaba gerando muitos outros, como o
descrédito dos docentes em projetos oficiais; interrupgdo de pesquisas e
estudos; falta de acervo bibliografico atualizado, caréncia de material
didatico pedagodgico que garanta as condi¢es de trabalho de professores e
alunos (CAVALCANTE, 1994, p. 98).

Em 1996, foi promulgada uma nova Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo Nacional
(Lei n° 9.394) que elevou o nivel de formacdo dos professores que atuavam na educacéo
basica a ser realizado no nivel superior. O curso de Pedagogia, que antes voltava-se para a
formacéo dos "especialistas da educacgdo™ (inclusive os professores que lecionavam nos cursos
de magistério), passou a voltar-se para a formacgdo dos professores da Educacéo Infantil e dos

anos iniciais do Ensino Fundamental.

Essa foi uma mudanca substancial para os cursos de Pedagogia que, de acordo com
Saviani (2008), foi criada inicialmente como um curso de bacharelado conforme todos os
outros cursos da Faculdade Nacional de Filosofia e este tinha duragéo de trés anos. Sendo que
o diploma de licenciado era obtido através do curso de didatica com duracdo de um ano mais
os trés anos do bacharelado. Mas o curriculo formado para o curso de Pedagogia acabou
sendo muito fechado,

Com isso, em lugar de abrir caminho para o desenvolvimento do espaco
académico da pedagogia, acabou por enclausura-lo numa solugdo que se
supds universalmente valida em termos conclusivos, agravando
progressivamente os problemas que se recusou a enfrentar. Com efeito,
supondo que o perfil profissional do pedagogo ja estaria definido, concebeu

um curriculo que formaria o bacharel em pedagogia entendido como técnico
em educacdo [...] (SAVIANI, 2008, p. 41).

A partir disso, em 1962 com o Parecer n° 251, conforme Saviani (2008), surgiu uma
nova regulamentacéo do curso de Pedagogia. O curso teria duracdo de quatro anos podendo as
disciplinas de licenciatura serem cursadas em concomitancia com o bacharelado, sendo que
antes tinham que esperar para cursarem estas no Ultimo ano. O curriculo continuou
generalista, no entanto, a grade curricular ndo ficou fechada para os quatros anos podendo
cada instituicdo escolher como seria a distribui¢do das disciplinas. Assim, 0 curso teria uma
base comum e outra diversificada, a base diversificada deveria dar conta de todas as
modalidades de capacitagdo que eram as habilitagdes e o aluno sairia apenas com um

curriculo.
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A duracdo do curso se daria conforme o Decreto-Lei n® 464 de 1969, que “eliminou o
regime seriado introduzindo a matricula por disciplina e o regime de créditos, o que foi
implementado na forma de disciplinas semestrais [...]” (SAVIANI, 2008, p. 47). Essas
alteracGes foram propostas, pois 0 curso de pedagogia precisou ser recriado para focar a

formacéo de professores.

Em 2002, foram publicadas “[...] as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formagéo
de Professores sdo promulgadas e, nos anos subsequentes, as Diretrizes Curriculares para cada
curso de licenciatura passam a ser aprovadas pelo Conselho Nacional de Educacéo” (GATTI,
2010, p. 1357). Mesmo com essas Diretrizes verifica-se grande énfase na area disciplinar
especifica tendo assim pouco foco na formacdo pedagogica das licenciaturas. Em relacdo ao
curso de Pedagogia, foi em 2006 aprovada as Diretrizes para este,

[...] propondo-os como licenciatura e atribuindo a estes a formacdo de
professores para a educacdo infantil e anos iniciais do ensino fundamental,
bem como para o ensino médio na modalidade Normal, onde fosse

necessario e onde esses cursos existissem, e para a educagdo de jovens e
adultos, além da formacao de gestores (GATTI, 2010, p. 1357).

Com isso, esse curso passa a ter amplas atribui¢6es, porém tendo como principal a
formacéo de professores para 0s anos iniciais, no entanto, havia uma complexidade curricular
devido ao tempo de duragéo do curso e sua carga horaria. “ Estas postulagdes criaram tensdes
e impasses para 0 desenvolvimento curricular desses cursos, ainda ndo bem equacionadas’
(GATTI, 2010, p. 1358). Uma vez,

No que concerne a formacdo de professores, é necessaria uma verdadeira
revolucdo nas estruturas institucionais formativas e nos curriculos da
formacdo. As emendas j& sdo muitas. A fragmentacdo formativa é clara. E
preciso integrar essa formacdo em curriculos articulados e voltados a esse
objetivo precipuo. A formacédo de professores ndo pode ser pensada a partir
das ciéncias e seus diversos campos disciplinares, como adendo destas areas,
mas a partir da funcdo social propria a escolarizacdo — ensinar as novas

geragbes o0 conhecimento acumulado e consolidar valores e praticas
coerentes com nossa vida civil (GATTI, 2010, p. 1375).

Desse modo, vemos que a ideia de que essa elevacdo da formacao ao nivel superior
rompe com uma histéria em que os professores dos anos iniciais da escolarizagdo eram
formados por escolas ou centros ligados as redes de ensino que, mais adiante, poderiam

recebé-los com professores dos anos iniciais.
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3 PROCEDIMENTOS METODOLOGICOS

A pesquisa foi desenvolvida sob uma perspectiva qualitativa, esta vem crescendo no
campo educacional, sendo compreendida como “[...] uma metodologia de investigagcéo que
enfatiza a descrigéo, a indugéo, a teoria fundamentada e o estudo das percepcdes pessoais’
(BOGDAN; BIKLEN, 1994, p.11), a qual visa compreender a realidade estudada;
diferentemente da investigacdo quantitativa que sé leva em consideracdo os dados recolhidos,
se preocupando com a quantidade (resultado), tendem a controlar os dados, utilizam métodos
estatisticos e deduzem os dados antes de fazerem a anélise.

Na abordagem qualitativa a analise dos dados pode ser feita de forma indutiva,
agrupando cada dado e construindo uma ideia com o objetivo de aumentar a compreensao dos
materiais coletados, através de um pensamento critico. Conforme Bogdan e Biklen (1994,
p.16), “Os dados recolhidos sdo designados por qualitativos, o que significa ricos em
pormenores descritivos relativamente a pessoas, locais e conversas, e de complexo tratamento
estatistico”.

A partir dessa investigacdo utilizei estudos bibliogréaficos, que de acordo com Gil
(2002, p. 44), a pesquisa bibliogréafica desenvolve-se através de “material ja elaborado”, tais
como: livros, artigos e trabalhos cientificos, mas a maioria dos estudos exigem um trabalho
através da exploracdo de fontes bibliograficas e essa metodologia tem sido utilizada em
estudos exploratdrios ou descritivos. Essa pesguisa tem como vantagem a “cobertura de uma
gama de fendmenos muito mais ampla do que aquela que poderia pesquisar diretamente”
(GIL, 2002, p. 45).

O trabalho pressupds as seguintes atividades: 1. Selecdo e reunido de materiais
diversos sobre o estatuto que os professores da educacdo béasica assumiam nos cursos de
magistério oferecidos em nivel médio, especificamente na HEM e no CEFAM,; 2. revisdo da
literatura brasileira (periodo de 1990 a 2001) sobre a formacdo de professores dos anos
iniciais, buscando caracterizar os discursos que circulavam sobre os formadores que atuavam
na HEM e no CEFAM; 3. organizacdo e estudo de tais materiais, tendo como referéncia
procedimentos de analise de contetdo (BARDIN, 1977); 4. os dados reunidos foram entéo
analisados a partir das categorias, tais como, praticas de ensino, condi¢cdes de trabalho,
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formacéo, relacdo professor/aluno e representagcdes dos alunos sobre os professores do curso

magisterio.

Segundo Bardin (1977, p. 38) a “Andise de Contelido aparece como um conjunto de
técnicas de analises das comunicac@es, que utiliza procedimentos sistematicos e objetivos de
descricdo do conteldo das mensagens’ e Benites (2012) complementa que a andlise de
contetdo é uma forma de organizar os dados respeitando a credibilidade, a transferibilidade, a
consisténcia e a confirmabilidade que utiliza procedimentos sistematicos e objetivos,
contando com as seguintes etapas. “[...] (8) leitura exaustiva e repetida, assumindo uma
relacdo interrogativa; (b) elaboracdo de uma primeira classificacdo, em que cada assunto,
topico ou tema, é separado e guardado e; (c) enxugamento da classificacdo por temas mais
relevantes’ (BARDIN, 1979 apud BENITES, 2012, p. 77).

Ainda conforme Bardin (1977) existem fases organizadas em trés polos cronoldgicos
para a questdo do método que séo a pré-andlise, a exploracdo do material, o tratamento dos
resultados, a inferéncia e a interpretacdo. Primeiro estabelece contatos com os documentos a
serem analisados e conhecer os textos e as mensagens neles contidas, sendo esta a leitura
flutuante, depois os codifica, sendo que a codificacdo é transformar e agregar em unidades 0s
dados brutos, permitindo uma descri¢do das caracteristicas do conteudo. A organizagdo da
codificacdo abrange trés escolhas: 1° o recorte que é a escolha das unidades. 2° a enumeragéo
sendo a escolha das regras de contagem. E 3° a classificacdo e a agregacdo, que é a escolha

das categorias.

A escolha das unidades de anélise divide-se em duas, a primeira é as unidades de
registro e a segunda as unidades de contexto. A unidade de registro “E a unidade de
significacdo a codificar e corresponde ao segmento de contetdo a considerar como unidade
base, visando a categorizagdo e a contagem frequencia” (BARDIN, 1977, p.104). A unidade
de contexto serve de compreensdo para codificar a unidade de registro, essa unidade imprime
significado as unidades de analises. Essa unidade é a parte mais ampla do contetdo a ser
analisada, ela também é necessaria para a analise e interpretacdo dos textos a serem
decodificados e para estabelecer a diferenciacdo entre os conceitos de “significado” e de
“sentido”. De acordo com Bardin, é necess&rio fazer referéncias ap contexto proximo ou
longinquo da unidade a registrar. E fazer um acordo prévio quando varios codificadores
trabalharem nem mesmo corpus. Sendo que “A referéncia ao contexto € muito importante

paraa analise avaliativa e para a andlise de contingéncia’ (BARDIN, 1977, p.107).
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Depois de codificar o texto, ha varios tipos de enumeracdo e uma distincdo entre a
unidade de registro (0 que se conta) e a regra de enumeracdo (0 modo de contagem). Logo
apos se faz a categorizacdo que consiste em “[...] uma operacdo de classificagdo de elementos
constitutivos de um conjunto, por diferenciacéo e, seguidamente, por reagrupamento segundo
0 género (analogia), com os critérios previamente definidos’ (BARDIN, 1977, p. 117), ou
seja, sdo classes que agrupam elementos que possuem caracteristicas comuns. Por ser um
processo estruturado, a categorizagdo comporta duas etapas: inventario (onde se isolam 0s
elementos), e classificagdo (onde repartem o0s elementos e é feita uma organizacdo das
mensagens). Bardin (1977) aponta também a criagdo de um index, ou sgja, “[...] um sistema
de andlise categoriad adaptado ao tratamento automético [...]” (p. 127), que sgja gerd e
flexivel, podendo servir diversas vezes. Em um index as palavras sdo classificadas em
conceitos chave ou titulos conceptuais, reunindo palavras, formulas, frases. Esses conceitos
chave sdo intermediérios entre a teoria e os dados brutos. Entdo, o analista, tendo a sua
disposicdo resultados significativos e fiéis, pode propor inferéncia que é um tipo de

interpretagdo realizada abordando o assunto teoricamente.
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4 CAMINHOS PERCORRIDOS

O trabalho se iniciou através de uma pesquisa bibliografica em diversas fontes como
Scientific Eletronic Library Online (SciELO), Coordenacdo de Aperfeicoamento de Pessoal
de Nivel Superior (CAPES), Associacao Nacional de P6s-Graduacédo e Pesquisa em Educacéao
(ANPEd), bibliotecas da Universidade de Sdo Paulo (USP), Universidade Estadual de
Campinas (UNICAMP) e Universidade Estadual Paulista “Julio de Mesguita Filho”
(UNESP), no qual busquei inicialmente materiais tais como: artigos, livros, trabalhos de
concluséo de curso, dissertacdes de mestrado e teses de doutorado sobre os discursos dos
professores formadores do curso do CEFAM e da HEM do periodo de 1970 a 2000, tendo
como foco como esses discursos caracterizam os professores. Utilizei nesta busca como
palavras-chaves CEFAM, HEM, magistério, professor formador, professor do magistério,
professor do CEFAM e professor da HEM. Encontrei 71 artigos e 70 livros conforme
APENDICES A e B, mas apenas algumas partes de 6 artigos serviriam para o estudo proposto
e em relacdo aos livros eram muitos para leitura e alguns de dificil acesso, entdo decidimos
focalizar essa pesquisa nos trabalhos académicos (Dissertacdo de Mestrado e Tese de

Doutorado).

Entdo tendo os trabalhos académicos como foco iniciei outra busca a partir das
mesmas palavras-chaves citadas acima, elaborei um quadro com os trabalhos encontrados que
constam no APENDICE C e com o apoio da professora orientadora fizemos um recorte inicial
desse material, selecionando alguns dos trabalhos (destacados em amarelo no APENDICE C).

ApoGs essa primeira selecdo analisei os trabalhos escolhidos para saber se realmente
poderiam oferecer dados relevantes. Elaborei mais uma tabela com os textos selecionados
(APENDICE D). Esses trabalhos que constam no ultimo quadro foram os que analisei nesta

pesquisa.

Desta forma, utilizei nesse estudo dissertacdes e teses da USP, UNICAMP e UNESP
relativos ao periodo de 1990 a 2001 como dados, pois foi quando teve um aumento nos
estudos de formacéo de professores tendo como olhar o professor formador e também nesse
periodo os CEFAMs comecaram a ser fechados. Escolhi essas trés universidades devido a
facilidade de acesso dos trabalhos (sistemas on-line) e por causa do sistema de empréstimo
entre bibliotecas que é valido entre a UNESP-UNICAMP-USP.
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Apos essa selecdo iniciei uma leitura de cada trabalho separando os trechos que
continham discursos sobre o professor formador, elaborei uma longa tabela com todos esses
trechos conforme exemplo de um trabalho académico no APENDICE E. Em seguida
selecionamos cinco temas pertinentes aos trechos dos trabalhos, os temas levantados foram
praticas de ensino, condicdes de trabalho, formacao, relacdo professor/aluno e representacoes
dos alunos sobre os professores do curso magistério. Novamente elaborei uma tabela para
cada tema e identifiquei os trechos que eram convenientes com cada tematica de acordo com
o exemplo de um trabalho académico no APENDICE F; a partir disso fiz o levantamento de

categorias empiricas relativas a cada tema e analisei estas.
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5 ANALISE DOS DADOS

Apbs a construcdo de uma tabela contendo trechos dos trabalhos examinados que
incidiam sobre a figura do professor formador do HEM e do CEFAM, levantei cinco temas
que se mostravam mais recorrentes, a saber: praticas de ensino, condi¢des de trabalho,
formacdo, relacdo professor/aluno e representacdes dos alunos sobre os professores do curso
magistério. A partir disso, identifiquei os trechos que se relacionam com cada tematica e
depois iniciei o levantamento de categorias empiricas relativas a cada tema. Os dados
reunidos a partir de tais procedimentos sao apresentados e discutidos a seguir.

5.1 Préticas de ensino

Inicialmente vou discutir a primeira categoria empirica identificada sobre esse tema,
que se trata de uma categoria relativa ao foco do trabalho do formador, intitulada postura

profissional; ou seja, a postura que eles esperavam desenvolver nos futuros professores.

No trabalho de Prizendt (1994), os professores da HEM de Lingua Portuguesa e
Literatura infantil, por meio de leituras e de exemplos literarios, pretendem formar uma viséo
de mundo mais critica em seus alunos, um novo modo de pensar, sendo que para algumas
delas pretendiam superar a cotidianidade “definida por Léfébvre como o lugar da repeticéo,
da reproducdo de formas conservadoras de pensar e de agir, da ultrageneralizacdo e dos
preconceitos, da alienacdo” Léfebvre (1983, apud PRIZENDT, 1994, p. 89). Zelante (1995)
complementa que os professores de ciéncias humanas e areas pedagogicas do CEFAM de
Marilia também tendem a prezar uma formacao mais critica para os alunos. No entanto, essa
pesquisadora adverte que esses docentes encaminham essas reflexdes para as questfes do
cotidiano, perdendo de vista atividades complementares e, com isso, ndo superando a
cotidianidade exposta acima, sendo que essa superacdo pode proporcionar a ocorréncia de

praticas renovadoras.

Mas para Prizendt (1994) as HEM e escola Padrdo estavam voltadas para a formacao
do leitor, ja as praticas pedagdgicas dos CEFAMs estavam voltadas para a formagdo do
cidaddo critico, reflexivo, aberto para o mundo e “[..] isto significa um avanco

consideravel de ordem qualitativa nas concepcdes, no sentido de trabalhar as diferencas que
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compdem o alunado da escola publica, ndo pretendendo impor o saber constituido como
dominante [...]” (PRIZENDT, 1994, p. 77). Estes ndo estavam preocupados em formar os
alunos para o vestibular, pretendiam potencializar a compreensao da realidade e contribuir
para a formacdo destes. Por outro lado, essa visdo ndo € hegemonica nos trabalhos analisados.
Assim, Souza (1996) mostrou que os professores de Literatura Brasileira do CEFAM
retratados em seu trabalho, estavam preocupados em transmitir um conhecimento minimo
relativo as questdes dos vestibulares e isso reflete a uma memorizacdo dos contetidos. A
mesma perspectiva aparece no estudo de Neves (1997), realizado com professores da HEM

que se mostravam preocupados em treinar os alunos para as avaliagdes.

Barros (1995) também concorda com Prizentd (1994), sobre essa intencdo do
professor do CEFAM em formar um aluno critico, competente, que tenha responsabilidade
e compromisso com a educacdo e com a transformacdo da realidade socio-cultural,
sendo que a formacdo destes deve ser continua. Contraditoriamente a essa postura dos
professores da HEM exposta por Prizendt que por meio de leituras pretendem formar uma
visdo critica em seus alunos, Passos (1990) demonstra que os professores de Didatica do
HEM de seu estudo ndo refletiam uma postura critica frente a realidade educacional brasileira,
colocando o processo de ensino-aprendizagem como sendo neutro, tendo uma visao de mundo

fragmentada e privilegiando a aplicagéo de informagdes e ndo analise e reflexdo destas.

No trabalho de Sarti (2000), que focalizou um curso de HEM, podemos notar em uma
das professoras retratadas, Carolina, uma postura voltada para a formacdo de aspectos
morais e éticos através da vigilancia exercida sobre o comportamento e atitudes de suas
alunas, tais como,

[...] no cuidado com a linguagem utilizada pelas alunas tanto na fala quanto
na escrita; na énfase quanto a grafia correta das palavras nos textos por elas
produzidos ou copiados; na preocupagdo com a formacdo de héabitos por
parte delas; na vigilancia exercida sobre suas posturas; no cuidado com o
ambiente da sala de aula; no interesse pelos problemas que as alunas

enfrentavam no ambiente da escola; entre outros fatores (SARTI, 2000, p.
88).

Essa professora pretendia ter uma formacéo ampla e global de suas alunas. E isso se
complementa com o que diz Rolim (1999) em relacdo ao patrulhamento para a formagéo de
uma postura profissional do magistério. No caso descrito por Sarti, Carolina exercia um
forte poder sobre suas aulas, controlando seus comportamentos, 0 modo como se expressavam

e se vestiam. Mesmo assim, o0 senso de responsabilidade, justica e consenso se faziam
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presentes em suas atitudes e ela esperava que suas alunas apreendessem essas atitudes. A
outra professora descrita por aquele estudo, Renata, apresentava uma postura diferente com as
alunas, marcada pela alianca, identificacdo, companheirismo ligado inclusive ao burlamento
de normas da escola. Mas, também ela, em certos momentos, pareceria querer exercer um
controle/poder sobre eles, dessa forma, “[...] no decorrer das interagbes com suas alunas,
Renata apresentava-lhes imagens a respeito do papel que os docentes exercem no contexto
institucional escolar, comunicando-lhes, com isto, muitas representacdes relativas ao habitus
professoral que estrutura suas préticas’ (SARTI, 2000, p. 120).

Rolim (1999) apresenta outra caracteristica assumida pelo trabalho dos professores do
CEFAM, que voltavam suas préaticas para a formacao de valores por meio de um processo
familiar de socializacdo, tornando a escola como uma grande familia amorosa, sendo a
socializacdo o objetivo final e perdendo de foco a formacdo profissional no que se refere a
aquisicdo de saberes pedagdgicos. Alguns professores deixavam explicitos o patrulhamento
em seus alunos para que eles apreendessem posturas de um profissional do magistério,
desta forma, “[...] como estabelecem as negociagies e 0s arranjos intersubjetivos expressos
pela socializacdo de valores culturais e pelo afeto familiar, os quais determinam uma forma
peculiar de apropriacéo e representacdo da sua profissdo docente” (ROLIM, 1999, p. 73,
grifos nossos). Sendo que “[...] pode-se supor que se faz presente, neste curso de formacéo de
professores, um habitus que hierarquiza os objetivos de tal forma que, quase sempre, 0s
sociais e afetivos sdo tomados como fins e ocupam um lugar privilegiado em relacdo aos
cognitivos|...]” (ROLIM, 1999, p. 86).

Piloto (1998), por outro lado, apresenta o professor do curso de magistério como
alguém preocupado em preparar os futuros professores em termos de conteudos
especificos de suas areas para que estes alunos aprendam os conteudos basicos das disciplinas
e através destes conhecimentos possam dar aula, preocupados ndo com uma formacao ampla e
geral, mas apenas no como ensinar e saber determinados contetidos para suas futuras
praticas. Tratava-se, portanto, de uma preocupacdo mais voltada a competéncia técnica dos
futuros professores. Ja Colacino (1994) apresenta uma outra postura profissional, consciente,
critica que corrobora com Prizendt (1994), Zelante (1995) e Sarti (200) com a professora
Carolina, estes docentes ndo estdo preocupados apenas em passar/transmitir um conhecimento
e sim com algo mais amplo, que aponta para uma postura profissional com fortes

dimensdes politicas e éticas.
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A segunda categoria empirica encontrada foi competéncia técnica, no qual o
professor formador de um CEFAM torna sua aula como simulador de um ambiente
alfabetizador, tentando passar um conhecimento técnico e com isso acaba “[...] reafirmando
mais a disposicdo dos sujeitos em se identificarem com o mundo infantil do que
possibilitando a integracdo teoria-pratica[...]” (ROLIM, 1999, p. 77). Sarti (2000) apresentou
no seu trabalho essa questdo técnica, em que uma professora oferecia atividades as futuras
educadoras que deveriam aplica-las com as criancas. E Baptistella (1993) complementa essa
profissionalizacdo como aspectos praticos do exercicio docente se restringindo ao
comportamento e atividades que o futuro professor deveria executar. Bezerra (2000)
também expde essa questdo tecnicista e de acordo com Sarti a professora Renata

[...] seguia sempre esclarecendo que seu objetivo ali era o de ‘ensina-las a
ensinar’, isto por meio da experimentacdo de “técnicas de trabalho” que, ao
seu ver, auxiliam o professor na atividade docente. Observa-se que naquele
contexto, 0 ensino assumia uma destacada feicdo técnica, fundamentando-se
em um conjunto de atividades que o professor deveria aplicar nas aulas, com
vistas ao aprendizado de seus alunos. Os momentos dedicados a exposicéao e
discussdo das premissas tedricas subjacentes a tais praticas, demonstradas e

experimentas pelas futuras professoras, eram bastante restritos, reduzidos,
naquele periodo das observacdes [...] (SARTI, 2000, p. 117).

Alguns professores do curso de magistério preparavam e instrumentalizavam seus
alunos para a docéncia, transmitindo o conteddo de forma superficial e geral, conforme
Colacino (1994, p. 44) “[...] Perde-se a referéncia da destinagcdo profissional do alunado,
operando com visdo imediatista[...]”. Neves (1997) acrescenta que esse ensino acaba sendo

estanque, fragmentado e esvaziado de sentido.

Bertier (1997) e Souza (1996) também apontam em seus estudos no CEFAM o
conteudo pronto, preparado que é transmitido aos alunos como uma receita/modelo, ensinar
a aplicar/saber fazer, evidenciando o carater instrumental e cumulativo do
conhecimento em que o professor formador transmite ao futuro educador e este transmite aos
seus alunos. Baptistella (1993) completa o que foi explicitado acima por Bertier em que o
professor apenas oferece a aquisicdo e reproducdo de um conhecimento pronto, ensino
mecanico baseado na memorizagdo do como aplicar e ndo possibilitando ao aluno um
questionamento e reflexdo do que esta sendo transmitido/imposto. Esse conhecimento €
descontextualizado por impedir um conhecimento histérico e uma anélise global do sistema
educacional e é também desarticulado, pois ndo integra os aunos “com os conteidos
tedricos e arealidade escolar concreta” (BAPTISTELLA, 1993, p. 272).
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O trabalho coletivo € a terceira categoria que se articula com as praticas de ensino
dos professores do curso magistério. Na HEM, os professores ndo trabalhavam
necessariamente no coletivo de forma integrada, alguns sentiam essa necessidade, mas a
interacdo entre eles ndo se mostrava possivel de acordo com Prizendt (1994). Miranda (1992)
concorda com essa perspectiva, expondo que os professores da HEM reivindicam essa
coletividade/fazer junto e a falta desta acaba gerando uma formacdo fragmentada
porque cada professor ensinava o que acha importante de forma solitaria sem ter ligacdo com
0 todo. Neves (1997) complemente que alguns professores no seu proprio fazer
solitario/isolado buscavam essa interligacdo. Passos (1990) apresenta em seu trabalho o inicio
de uma tentativa de trabalho coletivo entre duas professoras da HEM, porém estas acabaram
desenvolvendo atividades isoladas em suas praticas. Desta forma, podemos notar “o desejo
que os professores manifestam de sair de uma pratica solitaria para coletiviza-la, o que
talvez, possibilite uma elaboragdo mais critica das suas representagcdes, j& que serdo

confrontadas com as representacgdes dos outros’ (PASSOS, 1990, p. 163, grifos nossos).

Ja no CEFAM conforme Zelante (1995) é possivel verificar algumas experiéncias
interessantes de trabalho integrado. Viviani (1996) concorda com essa premissa, mas também

apresenta que alguns professores ainda ndo conseguiram desenvolver esse trabalho.

Bertier (1997) salienta que os professores do CEFAM consideravam que as atitudes,
procedimentos e posturas assumidas para o desenvolvimento do aluno como aspecto
pedagdgico devem acontecer no trabalho coletivo. E Arnoni (2001) mostra em seu estudo
que as professoras supervisoras de estagio buscavam realizar um trabalho integrado para

oferecer maior suporte a pratica do estagiando.

Todavia, Barros (1995) indica que nao eram todos os professores do CEFAM que
desenvolviam um trabalho coletivo e justificavam a falta de integracdo em fungdo das
resisténcias impostas por alguns colegas, que se valiam de diferentes metodologias ou porque,
em alguns casos, havia somente um Unico professor para cada disciplina. Segundo Barros,
os professores que realizavam um trabalho mais conjunto, o faziam por meio das trocas de
ideias, de materiais didaticos e algumas discussdes metodoldgicas nos horérios de trabalho
pedagdgico e no intervalo; uma vez que entre esses as trocas acontecem geralmente entre
professores da mesma area. Mas sabemos que esse trabalho coletivo é importante na formacéo
do préprio formador quanto dos seus alunos, dessa maneira, € necessario ressaltar que no “[...]

trabalho em grupo: os professores trabalhando em conjunto, em um projeto interdisciplinar
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bem executado, estdo também cumprindo objetivos das disciplinas que tém uma boa
integragdo com o trabaho interdisciplinar” (VIVIANI, 1996, p. 91).

A partir disso, adentramos em outra categoria, a interdisciplinaridade, diretamente
relacionada a ideia de trabalho coletivo. De acordo como PRIZENDT (1994) os professores
da HEM ndo manifestavam essa necessidade de integrar as disciplinas e nem realizam esse
trabalho e interacdo (COLACINO, 1994; NEVES, 1997; PASSOS, 1990; VILLACA,
1997). No entanto, Prizendt (1994) ressalta que os professores do CEFAM valorizavam a
pratica interdisciplinar, para alguns professores essa integracéo de disciplinas ja fazia parte
de suas préaticas pedagogicas e esta levava a questionamentos e discussdes de aspectos da
realidade brasileira. Além disso, essa interdisciplinaridade gerava uma melhor formacéo, pois
essa

[..] formacdo do cidaddo consciente e responsavel tem, no estudo
interdisciplinar da realidade, um impulso forte [...] alunas passam por um
profundo processo de transformagdo durante os quatro anos de curso,
superando a visdo estreita e preconceituosa, 0s estereétipos, as dificuldades

de expressdo oral e escrita e de apropriagdo do raciocinio ldgico
(PRIZENDT, 1994, p. 159).

Entretanto, Zelante (1995) aponta que docentes das areas de exatas e Biologicas do
CEFAM néo costumavam integrar suas disciplinas com as demais, acabando restringindo as
aulas e reflexBes apenas aos contetidos mais diretamente vinculados assuas areas. Também
aparece em seu trabalho e no da Ramirez (1996) que essa falta de interacdo prejudicava
especialmente os estagios. Baptistella (1993) também apresenta que os professores do curso
de magistério so se preocupavam com o desenvolvimento de suas disciplinas; Bertier (1997)
concorda com essa ideia e explica que essa falta de interacdo entre trabalhos interdisciplinares
devia-se sobretudo a imposi¢do das individualidades dos professores e aos seus interesses
pessoais. Viviani (1996) complementa essa ideia expondo que alguns docentes nem ao menos
previam essa interdisciplinaridade em seus planejamentos, mas outros o faziam por meio de
integracdo com as disciplinas que ministravam mesmo tendo dificuldades; e “houve uma
modificagdo da organizacdo do tempo segundo a intencdo dos professores em dar
continuidade as praticas interdisciplinares, que para eles estariam trazendo beneficios a
formacdo de seus alunos’ (VIVIANI, 1996, p. 96). Umavez que,

[...] atividade coletiva interdisciplinar requer do profissional um nivel de
reflexdo, criagdo, complexidade de pensamento bem maiores que o trato de

assuntos organizacionais, estes mais repetitivos que aquele. E, portanto, uma
atividade que permite ao professor utilizar elementos de sua formacéo
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especifica, desenvolvendo, trocando, e até construindo novos saberes
docentes (VIVIANI, 1996, p. 156).

Barros (1995) traz em seu estudo que a interdisciplinaridade no CEFAM acontecia nos
trabalhos em duplas e estava a época em processo de construcao, porém também mostra que
alguns professores ndo realizam essa integracdo devido a falta de receptividade, ou pela a
rotatividade de professores e ao pouco tempo destinado nas reunifes pedagogicas.
Villaga também apresenta alguns motivos para a falta de um trabalho mais interdisciplinar
naqueles cursos, tais como, “nado-saber-fazer coletivamente um planejamento, passando pela
falta de professores em algumas disciplinas e, principalmente, pela ndo consciéncia da
imperiosidade do momento conjuntoinicial” (VILLACA, 1997, p. 14).

Cabe ressaltar que, para os pesquisadores que cujos trabalhos foram aqui focalizados,

as praticas interdisciplinares eram bastante desejaveis. Para Passos (1990), por exemplo, a

interdisciplinaridade possibilita troca, intercBmbio, reciprocidade e esta “[...] € atualmente um

dos pilares sobre os quais se apoiam as praticas transformadoras, atingindo ndo s os

aspectos epistemologicos e metodologicos do ensino mas os contetdos curriculares, abrindo a

escola para a comunidade e para 0 mundo” (PRIZENDT, 1994, p. 138, grifos nossos); sendo

que também proporciona condi¢cdes de trabalho em parceria e reflexdes de suas praticas

(NEVES, 1997). Nesse contexto vemos que 0s planejamentos no CEFAM sao individuais, ja
que

O planejamento pedagdgico, ponto critico da escola, pode ser caracterizado

como individual; compde-se dos planos de ensino de cada professor e/ou

disciplina, apresentando selecdo de conteldos, a serem desenvolvidos em

cada um dos componentes curriculares em sala de aula, atividades extra

classe e alguns "projetos comuns”, como a realizacdo de feiras, festas,

campanhas e excursdes, sem entretanto estarem previamente relacionadas a
objetivos gerais da escola, como um todo (BERTIER, 1997, p. 42).

Mas Barros (1995) discorda porque, no CEFAM focalizado em seu trabalho, o
processo de planejamento dos professores que ja lecionavam ali ha mais de um ano acontecia
no ano anterior, por meio de leituras de textos, avaliagfes dos planos e selecionando assuntos
que interessam e pretendem trabalhar no préximo ano. Na semana de planejamento 0s
docentes se reuniam para revisar os objetivos do curso, depois se agrupavam por area e serie,
“[...] para trocarem idéias quanto a organizagéo do plangamento de ensino, avaliarem 0 ano
anterior, decidirem a respeito de prioridades, contetdos, recursos didéticos, metodologia etc”
(BARROS, 1995, p. 139). Apds isso, cada um escrevia seu plano, entdo esse processo se

iniciava coletivo e cooperativo e, em sua fase final, se tornava individual. E
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[...] julgo conveniente apreciar sobre o planejamento de ensino no CEFAM,
é que ele, a meu ver, tem cumprido, pelas maos da maioria dos professores, a
sua funcdo pedagdgica de um efetivo projeto que se realiza, constituindo-se
uma obra “viva’' que se “movimenta’ e representa o trabalho em execucéo, é
um elemento dinamico, assim como é o processo de ensino (BARROS,
1995, p. 143).

Viviani (1996) evidencia que o Plano escolar do CEFAM de sua pesquisa tem diversos
planejamentos das disciplinas elaborados a partir dos docentes que trabalham nessa
instituicdo, sendo que “[...] este refere-se ao saber da formacao profissional de cada um e ao
saber da experiéncia’ (VIVIANI, 1996, p. 114).

Porém, no caso das HEM, Passos (1990) demostra que os planos dos professores
eram generalizados e descontextualizados em relacéo a educacdo, ao momento historico,
social; alguns apresentavam uma perspectiva instrumental/tecnicista propondo metodologias
que deveriam ser aplicadas e aprendidas com a intencdo de garantir 0 sucesso da
aprendizagem. Visto que muitas destes planos ndo demonstravam relacdo entre objetivos e
conteddos (COLACINO, 1994; PASSOS, 1990), quando apresentavam bibliografias se tinha
uma auséncia de teses e pesquisas; havia o predominio de dimensdes técnicas e isto se
complementa com o ja exposto ensino profissionalizante tentando transmitir ‘receitas prontas'

para 0 ensino.

As diferencas entre a HEM e o0 CEFAM a esse respeito podem ser exploradas. Souza
(1996) revela que a referéncia seguida pelos planos do CEFAM é Diretrizes Gerais do
Sistema Educacional de Ensino (Diretrizes Curriculares) como fundamentacédo para o trabalho
didatico/pedagogico e Neves (1997) informa que o unico referencial da HEM eram os livros

didaticos.

Entretanto Passos (1990) também mostra que havia docentes na HEM que tentavam
romper com esses planos de teor tecnicista, se preocupando com uma abordagem mais critica.
Mas Neves (1997) denuncia que o planejamento na HEM deveria ser feito em conjunto,
integrando os conteddos e acgdes; adiciona que os planos de ensino ndo retratavam o que
realmente ocorria no cotidiano da sala de aula. “A leitura e andlise destes Planos de Ensino
revelam ndo so6 incapacidade técnica na sua formulagdo, como também, pouca clareza sobre o

qué ensinar, por qué e como ensinar” (NEVES, 1997, p. 136). Porém sabemos que

Seria importante, ainda, no periodo dedicado ao planejamento, no inicio de
cada ano letivo, retornar, pelo menos os objetivos do Curso, para que 0s
docentes os tivessem como horizonte na elaboragéo dos seus planos. Mesmo
porque, nesse processo continuo de (re)elaboracdo, é mister ndo perder de
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vista 0 projeto como um todo. Além do mais é preciso ter presente que ha
bastante rotatividade de professores e mesmo de coordenadores, o que
justifica a volta ap projeto com bastante frequéncia’ (ZELANTE, 1995, p.
94).

Explorando as articulacbes entre teoria e pratica na formacdo docente da época,
Baptistella (1993) comenta que nos cursos de magistérios havia uma dicotomia entre
teoria/prética, pois a estrutura da organizacdo curricular do curso acabava dividindo o
processo de ensino em execucgao e concepcao aumentando essa dicotomia. Freitas (1993) e
Passos (1990) concordam com a presenca dessa dicotomia nos cursos de HEM. Ja que,

[...] o curso se traduz numa sucessdo de disciplinas teoricas e praticas,
prejudicadas pela falta de integragdo entre seus conteudos e a realidade
concreta, desenvolvidas através de metodologias repetitivas, monétonas, por

professores desestimulados e alunos sem interesses pela propria
profissionalizacdo docente (BAPTISTELLA, 1993, p. 263).

Piloto (1998) levanta um aspecto interessante, informando que os professores do curso
magistério afirmavam que o trabalho tedrico é muito importante e entendiam que a relagéo
teoria e pratica se tornava o caminho mais adequado para uma aprendizagem efetiva. Porém,
seu trabalho revela que aqueles professores acabavam dando énfase apenas as atividades

praticas.

Para Freitas (1993), a separacdo da teoria e da préatica ocasiona uma desqualificacéo do
aluno, no que se refere ao conhecimento e questionamentos dos problemas educacionais
colocados pela pratica social. Eles também terdo dificuldades para relacionar os saberes
tedricos com suas experiéncias praticas na docéncia futura. Todavia, em outro estudo
desenvolvido sobre a HEM foi apresentado que a teoria era sim discutida a partir da pratica e
vice-versa, ocorrendo essa articulagdo (MIRANDA, 1992). Sendo que para essa autora o
supervisor de estagio tinha grande importancia porque ele poderia garantir a articulacdo da
teoria com a pratica. J& Neves (1997), considera um equivoco pensar que 0 estagio resolvia e
superava a dicotomia entre teoria e pratica existente nos cursos. Porém Arnoni (2001) expde
que o que orientou o trabalho das supervisoras de estdgio do CEFAM foi essa relagdo/juncao.

No entanto, o curso de formagédo que ndo tem a pesquisa como instrumento
de producdo do saber pedagdgico apresenta possibilidades restritas de
avancar na discussdo da relacdo teoria e préatica. As discussbes pedagogicas
com os estagiandos sobre a forma metodoldgica de trabalhar um contetdo de
ensino e a elaboragdo de atividades conectadas com esses objetivos
aconteceram desprovidas de articulagfes com questdes mais gerais da escola
publica, devido as barreiras tedrico-politicas inerentes a um curso de

formagdo em nivel médio (auséncia da pesquisa e da produgdo de
conhecimento). Tinha-se, entdo, no Estdgio um levantar de “problemas do
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cotidiano escola” que acabaram ficando sem solucfes tedrico-praticas
(ARNONI, 2001, p. 113).

Outra categoria levanta com as leituras refere-se as relacbes com as teorias
educacionais dos professores daqueles cursos. Segundo Prizendt, os professores de
Metodologia de Lingua Portuguesa da HEM pesquisada valorizam as novas pedagogias,
principalmente aquelas ligadas ao construtivismo. Mas a pesquisa revela que aqueles
professores ndo revelavam um conhecimento mais aprofundado dessas pedagogias,
produzindo sobre elas anélises pouco criticas em suas aulas. Prizendt (1994) e Freitas (1993)
destacam essa falta de entendimento sobre o construtivismo em suas pesquisas na HEM.
Essa autora Prizendt também apresenta que no CEFAM essas praticas pedagdgicas
renovadoras como o construtivismo eram trabalhadas como matéria de estudo e referencial
tedrico, mas esses professores deixavam claro que ainda faltavam-lhes conhecimentos e
condicdes estruturais para implementar e efetivar essas praticas renovadoras. Zelante (1995)
complementa que esses docentes se sentiam bastantes incomodados porque ora tendiam para
o profissional critico-reflexivo e ora para "o tradicional, e 0s que estavam acostumados a
trabalhar em um estilo mais "tradicional” acabavam constantemente sendo questionados em

relacdo a suas praticas e também a seus referenciais teoricos.

A professora Renata, descrita por Sarti (2000), aponta que a nova postura do professor
como uma orientador/facilitador do ensino, que advém do construtivismo, poderia representar
dificuldades no trabalho docente, ja que o professor tem que desempenhar um novo papel.
Aquela professora também deixava claro que as futuras docentes deveriam escolher uma
concepcdo que as deixasse mais seguras, mesmo ndo sendo construtivista e optando pelo
tradicional (SARTI, 2000). Todavia os professores do CEFAM descritos no estudo de
Ramirez (1996) deixam claro que ser construtivista era ser moderno e por outro lado ser
tradicional era antigo e ruim. E para estes “[...] ousamos dizer que o ‘construtivismo’ é
visto envolvido por uma aura de magia, de panaceia. Dito de outro modo, entende-se que ser
construtivista implica em que todo ensino resultara necessariamente em aprendizagem”
(RAMIREZ, 1996, p. 114).

Bertier (1997) aponta que os professores do CEFAM limitavam-se a reproduzir uma
concepgdo em suas praticas, ndo refletiam e nem entendiam o que realmente é o
construtivismo, acabando reproduzindo o que lhes tinha sido transmitido em outras

instancias. O mesmo também poderia ser visto na HEM de acordo com Neves (1997). Com
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essa mesma ideia Barros (1995) diz que os professores afirmavam ser construtivistas,
enquadrando seus métodos e fazer pedagogico, pois
[...] grande parte dos professores em questdo, em seus discursos permitem
entrever que eles se apossam de retalhos de teorias, mas sentem dificuldade
de dizer a qual colcha pertencem os retalhos que eles tiraram. Todavia
parece-me que eles selecionam retalhos de colchas do mesmo tecido e
coloragdo, porque ndo percebi em nenhum professor, posturas tedricas que

se opBem, principalmente ao nivel de seus discursos [...] (BARROS, 1995, p.
150-151).

Passos (1990) aponta em seu estudo que na HEM havia um predominio de uma
concepgdo instrumental de didatica privilegiando apenas o0s aspectos do como
fazer/modelo, focalizando a transmissdo/assimilacdo. E 0 mesmo também aparece no
trabalho de Souza (1996) relativo ao CEFAM, no qual os professores "aplicavam™ e ou
ensinavam a "aplicar" o construtivismo, restringindo tais concepg¢des a uma técnica mecanica,
reproduzindo um conhecimento equivocado que so tinha sido apreendido em um nivel técnico
e relativo a aplicacdo, “[...] a maioria dos professores desse Centro se viam impedidos de
ultrapassar as’barreiras’ do senso-comum, e de refletir sobre a viabilidade e aplicabilidade de
tais ‘modelos™” (SOUZA, 1996, p. 208).

VVemos que existia uma falta de reflex&o tanto na HEM quanto no CEFAM, porém um
pequeno grupo do CEFAM realizava esta, pois constantemente questionava suas acdes e
tinha como finalidade a transformacéo social explicitado por Zelante (1995); esse docente
critico reflexivo opta por um planejamento cooperativo e a relevancia deste ja foi tratada
anteriormente. Esta também aponta a importancia do HTPC (Horario de Trabalho Pedagdgico
Coletivo) como um espaco para a reflex&o docente e sabemos da

[...] necessidade de um processo continuo de reflexdo sobre a prépria pratica,
ndo s6 buscando solugbes conjuntas para as dificuldades encontradas e 0s
problemas enfrentados, como também fornecendo subsidios para a

percepcao das idéias, das concepgdes, das teorias e dos valores subjacentes a
ela, num processo continuo de acdo-reflexdao-acdo (ZELANTE, 1995, p. 94).

Porém Bertier (1997) mostra que os professores do CEFAM ndo refletiam e
limitavam-se a reproduzir uma pratica sem desempenhar uma autocritica e critica de seu fazer
pedagdgico. Souza (1996) também ressalta essa falta de reflexdo, este exercicio colabora para
a producdo do conhecimento sobre o ensino e a auséncia da reflexdo acabou gerando uma
pratica tradicional que eles estavam combatendo. Neves (1997) e Passos (1990) tambem
apresentam que na HEM havia uma grande dificuldade para fazer uma reflexdo
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sistematizada de suas praticas pedagdgicas e no magistério nao ocorria reflexdo, sendo

fundamental que houvesse espaco na pratica para esta (Piloto, 1998).

Uma professora do CEFAM do estudo de Bezerra (2000) tentou fazer o uso de jogos
para que o aluno atingisse a “abstracdo reflexiva’, porém como ela ndo foi além da ideia do
ladico, “ndo fazendo referéncia a abstracdo reflexiva’ (BEZERRA, 2000, p. 73) nado
conseguiu atingir seus objetivos. E Neves (1997) traz em seu trabalho que devido a didatica
instrumental/ técnica os docentes ndo refletiam e acabam reproduzindo essa auséncia de

reflexdo para seus alunos.

Por outro lado, Arnoni (2001) destaca que as aulas de estagio do CEFAM tornaram-se
espaco de reflexd@o das praticas dos estagiandos, mas as discussdes ndo se articulavam com a
pratica social global e quando se tornavam repetitivas/rotina também néo os levavam a refletir
sobre as ac¢les que desenvolviam, uma vez que, “[...] a supervisdo ndo colaborou para que o
estagiando compreendesse o0 contexto particular de seu trabalho como constitutivo da praxis
social e caracterizou-se como um espago para se conhecer os problemas [...]” (ARNONI,
2001, p. 142). E Villaga (1997) expde essa necessidade de pensar o estagio nos cursos de

magistério como espaco de reflexdo e debate.

Assim, em relacdo a postura profissional havia professores da HEM e do CEFAM que
pretendiam formar uma visao mais critica em seus alunos, sendo que as praticas pedagogicas
dos CEFAMs estavam voltadas para a formacéo do cidaddo critico, reflexivo, aberto para o
mundo. Pretendiam potencializar a compreensdo da realidade e contribuir para que estes
tenham uma responsabilidade e compromisso com a educagdo e com a transformacdo da
realidade socio-cultural. No entanto, também foi apresentando nos trabalhos que tanto
professores do CEFAM quanto da HEM estavam preocupados em transmitir um

conhecimento minimo, treinar os alunos para as avaliacdes e vestibulares.

Podemos notar nos docentes da HEM a pretens&do em formar uma postura profissional
em suas alunas, j& que visavam seus comportamentos, expressdes e vestuarios. Pretendiam ter
uma formacdo ampla e global. Entdo percebemos que alguns professores da HEM e do
CEFAM assumiram uma postura profissional, critica, consciente se preocupando com um
conhecimento mais amplo e isso aponta para uma postura profissional com fortes dimensdes

politicas e éticas.
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Outra caracteristica assumida pelos professores do CEFAM foi a formagéo de valores
por meio de um processo familiar de socializacdo, eles também pretendiam formar uma
postura profissional do magistério e esta se dava por meio de relacdes afetivas tornando a
escola uma familia amorosa. Por outro lado, aparece uma postura mais técnica nos professores
do magistério, estes pretendiam preparar os futuros professores em termos de conteddos

especificos e como ensinar para suas futuras préaticas.

Na competéncia técnica temos professores da HEM e do CEFAM preocupados apenas
com o conhecimento técnico, restringindo seus exercicios docentes nos comportamentos e
atividades que o futuro professor deveria executar, transmitindo o contetdo de forma geral e
superficial. Desta forma, o ensino acaba sento esvaziado de sentido, enfatizando o modelo, o

como fazer e evidenciando o carater instrumental e cumulativo do conhecimento.

Em relacdo ao trabalho coletivo temos professores das duas instituicbes que ainda ndo
trabalha de forma integrada com seus colegas e os professores da HEM reivindicam essa
coletividade. E os professores do CEFAM consideravam que as atitudes, procedimentos e
posturas assumidas para o desenvolvimento do aluno como aspecto pedagogico devem
acontecer no trabalho coletivo. Mas sabemos da importancia deste tanto para a formacédo dos

alunos quanto para o desenvolvimento da interdisciplinaridade.

Ha professores das duas instituicfes que também nao realizam a interdisciplinaridade,
no entanto, os professores do CEFAM valorizavam a pratica interdisciplinar. Mas temos
professores do CEFAM que trabalhavam em duplas e a interdisciplinaridade estava em
processo de construcdo. Para eles, ndo realizam essa integracdo devido a falta de
receptividade, ou pela a rotatividade de professores e ao pouco tempo destinado nas reunides

pedagdgicas.

Nos cursos de magistérios havia uma dicotomia entre teoria/pratica, ja que a estrutura
da organizacdo curricular do curso era dividida em execugdo e concepcdo. Essa dicotomia
também aparece nos cursos de HEM. Esses professores reconheciam a importancia da
articulacdo entre essas, mas acabam dando énfase as atividades praticas em suas aulas. O

CEFAM apresenta um inicio dessa relacdo principalmente com as supervisoras de estagio.

As relagdes com as teorias educacionais se apresentaram nas duas institui¢des ligadas
ao construtivismo, voltavam suas praticas para essa teoria, porém tinham pouco conhecimento

e aprofundamento desta, visto que, ora tendiam para o profissional critico-reflexivo e ora para
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"o tradicional™ que tanto criticavam. Alguns professores do CEFAM apenas reproduziam o

que haviam apreendido ndo entendiam o que era o construtivismo.

Nas duas instituicdes predominava uma concepcdo instrumental de didatica
privilegiando apenas o0s aspectos do como fazer/modelo, focalizando a
transmissdo/assimilacdo, aplicando e ensinando a aplicar o construtivismo. Focalizando
assim, uma concep¢do técnica e mecanica e isso mostra os limites tedricos destes professores.
Por isso, ressaltamos o quanto estes eram retratados pelas pesquisas como sujeitos distantes

das teorias, que limitavam-se a reproduzi-las e acabam até cometendo equivocos.

Existia uma falta de reflexdo tanto na HEM quanto no CEFAM, ja que devido a
didatica instrumental/ técnica os docentes nao refletiam e acabam reproduzindo essa auséncia
de reflexdo para seus alunos. Porém um pequeno grupo do CEFAM questionava suas acoes e
refletiam suas praticas e as aulas de estagio tornou-se um espaco de reflexdo das préaticas dos
estagiandos, mas as discussdes ndo se articulavam com a pratica social global. Desta forma
necessitamos de mais espacos de reflexdes e debates para a formacdo de um aluno

critico/reflexivo.

5.2 Condicdes de trabalho

Vou iniciar minha discussdo abordando a categoria empirica tempo, ja que essa €
apontada como uma das maiores dificuldades do trabalho pedagdgico dos professores, pouco
tempo para planejar, refletir e estudar. Pelo que pode ser apreendido dos dados reunidos, este

problema foi aos poucos se imponto e se intensificando.

Zelante (1995) traz em seu estudo no CEFAM a questdo da reducdo das Horas de
Trabalho Pedagogico (HTP) que significavam 50% das horas/aulas do docente, mas no final
de 1993 essas horas diminuiram para 33%, sendo insuficiente para o professor realizar todas
as suas tarefas. Arnoni (2001) também trata dessa questdo legal, a qual acarretou prejuizos
no contato entre os professores do curso, nas trocas de ideias, discussdes e experiéncias.
Rolim concorda com essa precarizacdo do tempo do professor e acrescenta que

[..] os HTPs permitiam reunides grupais que eram feitas por séries,
disciplinas e é&reas e tinham como objetivo maior a busca da
interdisciplinaridade, cerne da proposta pedagdgica do projeto. Os estudos

individuais eram dedicados a pesquisas, leituras, organizacdo de materiais,
verificacdo da aprendizagem, registros de contetdos (ROLIM, 1999, p. 54).
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Com essa reducdo tornou-se muito mais dificil cumprir a proposta pedagogica do
CEFAM e a interdisciplinaridade, ja que essa medida diminuiu o tempo de intercambio e
conversas entre os professores, Alvez (2001). De acordo com Rolim (1999) os professores
se esforcavam para cumprirem suas atividades, mas o processo de construcgao coletiva ficou
muito comprometido e Viviani (1996) também traz essa questdo na qual os professores
focalizavam as suas questfes pedagdgicas e ndao conseguiam realizar a interdisciplinaridade.
Alves (2001) complementa que a “[...] escassez de tempo é a maior angustia do grupo e,
apesar das varias comissdes formadas para dinamizar os trabalhos, pouco é o tempo para
todas as demandas que propde [...]” (ALVES, 2001, p. 76, grifos nossos). Essa escassez se
resultava na falta de adequacéo do projeto com as condicdes para a sua realizacao.

Além disso, Alves ressalta que os professores acabavam realizando varias tarefas fora
da instituicdo, do seu HTP e ndo eram remunerados por isso. E a coordenadora também
atarefada ndo cumpria todas as suas atribuices deixando os professores sem orientacdo e nao
participava das reunides conforme Viviani (1996), esta autora também comenta da reducédo do
HTP que causou um aumento de servigos a ser realizado em um tempo menor. Visto que
ocorreriam alteracfes na organizacdo do horario dos professores, tais como, “[...] divisdo de
trabalho entre os docentes; corte de reunides e atividades do projeto interdisciplinar;
modificacdo do conteudo do projeto interdisciplinar; rearranjo do uso do tempo, que foi
subtraido de aulas|...]” (VIVIANI, 1996, p. 69).

Para Viviani essa imposicdo estava conectada a fragmentacao e homogeneizacdo do
tempo e as praticas de trabalho coletivo, com a homogeneizacgéo se perdeu a especificidade
dos trabalhos nas escolas e a fragmentagdo ndo permitia um trabalho coletivo, “[...] ja que
estes devem adaptar a execugdo de um trabalho coletivo planejado na escola, e que requer
freqientemente uma flexibilizacdo deste horario, a uma organizacdo temporal determinada

pelo sistema escolar, mediante outros interesses e projetos’ (VIVIANI, 1996, p. 79-80).

A autora acima também ressalta que com pouco tempo o professor ndo conseguia
participar de todas as atividades da escola, priorizava as atividades que este considerava
importante e mesmo assim parecia que ndo dava conta de todo o trabalho. Algumas
reunides ficaram esvaziadas, visto que o ritmo da escola era sempre acelerado, pareciam estar

atrasados tentando cumprir todas as tarefas exigidas.
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Os professores iniciantes acabavam aprendendo a organizar esse tempo, pois “[...]
saber organizar o tempo faz parte de um conjunto de saberes ligados ao saber trabalhar
coletivamente” (VIVIANI, 1996, p. 96).

Bertier (1997) também aponta para a reducdo do HTP que afetou as possibilidades de
pesquisas e estudos interdisciplinares. Baptistella (1993), Piloto (1998) e Colacino (1994)
apontam que no magistério também havia falta de tempo para o planejamento de aulas,
trabalhos e continua formacg&o. No trabalho do Colacino (1994) também é explicitado que o
pouco tempo interfere na melhoria de qualidade do processo didatico, pois sem estudos,
leituras e poucos recursos acaba prevalecendo as aulas expositivas. E Freitas (1993) aborda

que no HEM faltava tempo para reflexd@o e estudos e Passos (1990) concorda com isso.

A segunda categoria recursos materiais e pedagogicos esta totalmente ligada a
anterior porque com pouco tempo e recursos, o trabalho do professor se torna bastante dificil

de ser realizado.

Em relagdo aos recursos materiais vemos falta de bibliotecas na HEM e as que
continham uma biblioteca ndo tinham um local apropriado, sendo que o acervo era pequeno e
desatualizado, de acordo com Prizendt (1994). Sendo que, havia nessa instituicdo “[...]
inexisténcia de uma sala de video; a falta de um espaco para uso de mimedgrafo e copiadora;
a falta de uma sala para funcionamento de oficina para construcéo de material pedagdgico”
(PRIZENDT, 1994, p. 65). Leite (1994) ressalta que uma das causas da dificuldade na
realizacdo do trabalho na HEM eram os recursos pedagogicos (bibliografia, documentos, entre
outros), nessa mesma direcdo Souza (1996) aborda a caréncia de material didatico disponivel.

J& no CEFAM os recursos sdo melhores, havia uma biblioteca bem equipada com um
acervo satisfatorio, visto que eles possuiam “[...] televisdo e video, fitas de video contendo
assuntos diversificados, aparelho de som, gravadores, retroprojetor, hd& uma filmadora
adquirida recentemente [...]” (PRIZENDT, 1994, p. 63). Porém Zelante aponta que no
CEFAM de seu estudo faltava espago fisico e condi¢cBes minimas para desenvolver 0s projetos
elaborados pelos professores, temos desta forma “[...] falta de destinac&o de recursos para a
implantacéo efetiva de projetos dessa natureza’ (ZELANTE, 1995, p. 80). Barros concorda
com essa questdo da falta de espaco fisico, pois os professores de seu estudo ndo tinham um
lugar adequado para sentarem em grupo e conversar. E Souza (1996) complementa que a falta

desses recursos dificultava e influenciava na melhoria do trabalho pedagogico.
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Baptistella (1993) expde que no magistério também havia uma caréncia de ambiente e
material didatico adequado.

Partindo da falta de recursos em algumas instituicdes adentramos na remuneracao, a
qual por ser baixa fazia com que os professores tivessem outras fontes de renda e como a
maioria dos professores desses cursos eram mulheres, estas representam o segundo salario da
familia mantendo o ensino conforme Prizendt (1994). Essa autora também explicita que
mesmo os do CEFAM tendo condi¢des melhores de trabalho estavam sujeitos aos problemas
com o salério e com isso eles tinham que recorrer as greves. Zelante (1995) complementa que
isso afeta na pratica pedagogica, no envolvimento com a instituicdo e no preparo das
aulas. E Baptistella diz que a baixa remuneracéo € uma falta de valorizagdo profissional e
econdmica para com os professores, sendo que algumas escolas tem que promover atividades

de arrecadacdo de verbas para ndo piorar sua situacdo de acordo com Bezerra (2000).

Passos (1990) aponta que os baixos salédrios da HEM eram “decorrentes da oferta e
procura de empregos, reflete a posicdo discriminatoria que o sexo feminino tem ocupado na
sociedade” (PASSOS, 1990, p. 98). Ela também diz que a falta de aprimoramento na
formacdo é decorrente do baixo salario, sendo que alguns professores se decepcionam com
essa profissdo devido aos baixos salérios e as condi¢des precérias de trabalho conforme Leite
(1994). Barros (1995) concorda apontando que isso impossibilita a elevacdo de seus
conhecimentos cientificos e essa autora traz que alguns professores acabam desistindo do
trabalho.

No estudo de Sarti (2000) a professora Renata explicitou que ndo pautava 0 seu
trabalho no salario que recebia, mas alguns professores os pautam. Viviani (1996) aponta que
os professores se responsabilizavam por varias classes para manterem a mesma remuneracao
e jornada. E Bertier (1997) acrescenta que “[...] os baixos salérios e reducéo das horas de
trabalho pedagdgico tem comprometido um dos objetivos que se pretendia atingir com o
projeto, de garantir uma maior jornada ou dedicacdo exclusiva a uma mesma escola’
(BERTIER, 1997, p. 39).

Piloto também ressalta esse aspecto de terem que trabalhar em varias escolas e
ministrarem matérias para quais esses sujeitos ndo tinham preparo por causa do baixo salario
e isso levava “[...] a deterioragdo crescente do préprio ensino, uma vez que o professor fica
sem tempo e condicGes para melhor preparar suas aulas, 0os materiais necessarios e,

principalmente, para se atualizar fazendo novos cursos’ (PILOTO, 1998, p. 51).
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Entdo vemos que a questdo da jornada de trabalho esta muito presente nos trabalhos
e ligada com a remuneracgéo, pois com baixos salarios aumentam a jornada diaria de trabalho.
De acordo com Prizendt (1994) muitos professores enfrentam a dupla ou tripla jornada
para complementar seu salario. Complementando isso, Bertier (1997) explicita que 0s
professores tinham outros trabalhos fora do CEFAM para sobreviver, além “[...] atividades
ligadas a area de sua graduacdo, como Psicologia clinica, pesquisa, revisdo de livros didaticos
ou cursos de pos graduacéo” (BERTIER, 1997, p. 58). E Freitas (1993) concorda apontando a
sobrecarga do trabalho e a dupla jornada como fatores que prejudicam o trabalho e a

profissdo professor na HEM.

Leite (1994) também traz em seu estudo que os professores da HEM né&o tinham
dedicacdo exclusiva nessa e alguns professores chegavam a trabalhar em trés escolas
diferentes, com isso acabava dedicando pouco tempo para a HEM, estudos e participagdes em
reunides. Esse autor aponta que no CEFAM havia uma diferenca quase metade dos
professores lecionava exclusivamente nesse projeto, mas ainda havia professores que

trabalhavam em duas ou trés escolas diferentes.

Além disso, acumulam funcdes devido a desvalorizacdo do magistério e a falta de
profissionais, mas esse acumulo acarretou prejuizos no desempenho profissional de cada
professor, conforme Prizendt (1994). Viviani (1996) com seu estudo no CEFAM também
verificou essas varias funcdes no trabalho docente. E Bertier (1997) concorda mostrando em
sua pesquisa que os professores desempenham varias funcdes como, tarefas administrativas,
coordenacao de financgas, limpeza e manutencao da escola. Uma vez que

[...] todos sdo estimulados a trabalhar mais, sob condi¢Bes cada vez mais
precéarias, e sempre em menor nimero de pessoas, para atender ao
enxugamento da maquina administrativa, numa estratégia que é apresentada

como de ‘maximizacdo dos recursos publicos pelas autoridade superiores
(BERTIER, 1997, p. 63).

Para Piloto (1998) com uma extensiva jornada de trabalho, na qual o professor dava
aula em varias disciplinas prejudicava-o no seu desempenho e tornava impossivel este se
especializar em cada uma das disciplinas que trabalhava no magistério. Conforme essa autora
os professores assumiam disciplinas que ndo estavam preparados para lecionar devido a falta
de profissionais capacitados. Neves (1997) corrobora mostrando que

Esta situacdo revela a precariedade funcional dos professores, a paulatina

desvalorizagdo social do seu trabalho e o continuo rebaixamento salarial que
0s obriga a esta complicada jornada de trabalho. E certo, também, que esta



46

interfere nas atividades desenvolvidas no cotidiano da sala de aula e na
qualidade do ensino (NEVES, 1997, p. 76-77).

Pensando nesse contexto outra categoria pertinente é a falta de professores, uma vez
que em algumas escolas alunos do primeiro ou segundo ano do curso de licenciatura
estavam assumindo as aulas da HEM por falta de profissionais com formacéo académica
completa de acordo com Prizendt (1994). Conforme Alves (2001) e Viviani (1996) isso
também ocorria no CEFAM, pois professores sem experiéncias e formacao especifica na sua
area de atuacdo eram contratados por falta de profissionais. E Bertier (1997) complementa
que varios professores que estavam em servico ndo tinham habilitacdo para lecionar

principalmente das areas de exatas e bioldgicas.

No estudo de Baptistella (1993) e Piloto (1998) no magistério essa falta se tornou
bastante evidente, ja que as alunas ficavam meses sem professores e 0 que assumia nao tinha
experiéncia docente. Assim concorda Barros quando “[...] as vezes, alguma disciplina ficar
sem professor e, consequentemente, serd bem vindo ao CEFAM qualquer um que aparecer
para suprir essa necessidade. Tal situagdo concorre, muitas vezes, com prejuizo do trabalho
pedagbgico” (BARROS, 1995, p. 164). E Leite (1994) aponta que na HEM os professores
assumiam varias disciplinas diferentes se responsabilizando por estas, porém
aumentavam suas jornadas de trabalhos, ndo tinham tempo para estudos, reflexos e nem
formacdo para estas. Esse autor explicita que no CEFAM a maioria dos professores
lecionava apenas uma disciplina, tornando possivel para estes se dedicarem “[..] a0
aprofundamento tedrico de sua disciplina, ao aprimoramento de seu trabalho pedagdgico e ao
aperfeicoamento de projetos que visem a melhoria do ensino no curso de formacdo de
professores’ (LEITE, 1994, p. 119).

Outra dificuldade é a rotatividade que atrapalhava na continuidade do projeto
como aponta Zelante e Viviani (1996), tornando o trabalho coletivo desarticulado, perda
de forca instituinte e quase ninguém conhecia as exigéncias do projeto porque ndo sobrava
ninguém da equipe inicial devido ao grande rodizio de professores conforme Alves (2001). E
Barros (1995) também trata dessa rotatividade, a qual prejudica a interdisciplinaridade.
Entretanto “[...] os membros mais antigos do grupo procuram refundar/refundir o grupo por
meio de estratégias como seminarios de formacdo, trabalhos em grupos, formacdo de
comissfes, semanas culturais, etc, cujas acOes espraiam-se para além dos espacos
institucionais” (ALVES, 2001, p. 87).
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De acordo com Souza (1996) esse processo fragmentou o ensino, pois devido a
rotatividade que em alguns casos os alunos ficavam sem professores por um periodo, 0s que
assumiam a turma tinham que dar conta do conteudo perdido sem as vezes terem uma
formacao para lecionar a disciplina. E Neves (1997) explicita que com a falta de professores
0s novatos assumiam disciplinas que ndo tinham formac&o, com isso, acabam se sentindo

inseguros aumentando assim a rotatividade e prejudicando a formacéo de suas alunas.

A Ultima categoria encontra foi medidas politicas, as quais aparecem no estudo de
Bertier (1997) no CEFAM como inexistente, pois ndo havia uma politica de valorizacao
profissional para a permanéncia desse projeto. Baptistella (1993) concorda apontando que
havia uma desvalorizacdo politica no magistério e por causa desta 0s professores se
encontravam desestimulados e despreparados. Arnoni (2001) também traz esse aspecto da
desvalorizacdo politica em seu trabalho e complementa que ndo existia uma assessoria
pedagdgica oferecida pelos 6rgaos centrais. Essa mesma autora aponta

[...] os seguintes reflexos da politica educacional: empobrecimento do curso
pelas omiss@es de discussdes politicas sobre a funcéo social da formacéo de
professores; desorganizacéo na pratica escolar, oficialmente promovida pelo
aumento do numero de horas de Estagio e diminuicdo das HTPs;
agravamento dos problemas n&o resolvidos em relacéo a acdo do estagiando
na escola-campo, a verbalizagdo do Projeto Politico Pedag6gico de
Formacdo e o isolamento dos profissionais provocado pelos érgaos centrais
(auséncia de encontros entre seus pares e de participacdo em eventos
educacionais). Essas caracteristicas do CEFAM, somadas a auséncia das

pesquisa em nivel médio, impediram que ele avangasse na contramdo da
politica educacional vigente (ARNONI, 2001, p. 103).

Para Leite (1994) ndo havia uma politica e nem interesse dos governos com essa classe
de trabalhadores, sendo que Villaca (1997) e Piloto (1998) da mesma forma demonstravam
1SS0 em seus trabalhos nas HEM’s. Uma vez que, “[...] o atendimento legal ndo resolve os
diferentes problemas do ponto de vista pedagdgico com 0s quais os professores se deparam
[...] esta longe de atender a um minimo que se esperava desse trabalho” (PILOTO, 1998, p.
141). Colacino (1994) complementa que essa falta fazia com muitos docentes desistissem de

suas carreiras

Dentro dessa falta de politica Zelante aponta para uma falta de autonomia
administrativa no CEFAM, ficando os docentes com deficiéncia na assessoria e
acompanhamento nos seus trabalhos pedagodgicos. No trabalho de Sarti (2000) uma das

professoras se mostrava bastante incomodado com essa falta de autonomia e liberdade dentro
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do magistério. Arnoni (2001) explicita que a ndo autonomia para elabora, emitir e escrever as

regras e funcionamento da escola acaba separando o ato de pensar do ato de fazer.

Desta forma, vemos pelos trabalhos que a redu¢do do HTP no CEFAM prejudicou 0s
professores, no desenvolvimento de suas tarefas, no contato e dialogo com outros professores,
pesquisas e estudos interdisciplinares. A coordenadora com pouco tempo nao desenvolvia
suas funcbes de orientacdo e participacdo nas reunides. No magistério e no HEM também
havia pouco tempo para planejamento, trabalhos e continua formacdo, sendo que tudo isso
interferia na qualidade do processo didatico.

Em relagdo aos recursos materiais e pedagogicos tinhamos na HEM uma precarizacdo
destes influenciando o trabalho pedagogico, ja no CEFAM houve uma melhoria em relacéo a

estes. Mas alguns autores apontaram para a falta de espaco fisico nesse projeto.

A remuneracdo é considerada baixa nessas instituicdes, precisando os professores
trabalharem mais e em alguns casos em outros lugares para aumentarem suas rendas. Essa
situacdo afetava no preparo das aulas, estudos, no envolvimento com a instituicdo, nas
praticas pedagdgicas e na elevacdo dos conhecimentos cientificos para esses professores.

Além de ministravam varias aulas/matérias para as quais ndo estao preparados.

Pensando nisso, estes docentes enfrentavam dupla ou tripla jornada de trabalho,
prejudicando a sua profissdo, ndo tendo dedicacdo exclusiva em uma escola; mas no CEFAM
a maioria trabalhava apenas em uma escola havendo também aqueles que lecionavam em duas

ou trés escolas.

Com essa longa jornada de trabalho também acumulavam funcbes se
responsabilizando por outras tarefas administrativas, de limpeza e manutencdo da escola.
Além disso, tinham falta de professores, sendo que professores sem habilitagdo ou ainda
fazendo graduacdo tinham que assumir as aulas na HEM. Esse fato também ocorria no

CEFAM com docentes sem experiéncias e formacao especifica.

Outra questdo foi a rotatividade que atrapalhava no desenvolvimento do projeto,
desarticulando o trabalho coletivo, prejudicando a interdisciplinaridade e os sujeitos perdiam

a forca instituinte por ndo se (re)conhecerem.

E por fim aparecem as medidas politicas que acabavam se mostrando desvalorizada

em relacdo a educacdo e aos professores que trabalhavam nesta, ndo havendo uma politica
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efetiva e nem interesse dos governos com essa classe de trabalhadores. Também verificamos
uma falta de autonomia administrativa, na qual os professores eram separados realizar as

tarefas e pensar nelas.

5.3 Formacéo

Dentro desse tema a primeira categoria a ser discutida sera saberes profissionais que
trata dos estudos que os professores foram desenvolvendo ao longo de suas carreiras, alguns
trabalhos deixam claro que os cursos de formacdo como o Magistério ndo preparava estes
para lecionarem no 1° e 2° graus e nem a Pedagogia 0s preparavam para atuarem na HEM e
no CEFAM.

Prizendt (1994) evidencia isso em seu trabalho que os cursos de formagdo néo
preparavam os professores para trabalharem na HEM e no CEFAM, sendo que havia alguns
professores da HEM formados em Pedagogia; Freitas (1993) corrobora mostrando que 0 curso
de pedagogia ndo os preparavam para a docéncia. Piloto (1998) também aponta para a
inadequacdo dos cursos universitarios que ndo preparavam os professores para atuarem na
HEM. No entanto, Souza (1996) apresenta que os professores do CEFAM de seu trabalho
explicitavam que as discussdes e reflexdes dos cursos de graduacdo contribuiam para seus
desempenhos em sala de aula, principalmente no que se refere aos contetidos especificos, mas
“reclamaram da falta de preparo para o trabalho com seus alunos em sala de aula, sobretudo

nos aspectos que envolvem conhecimentos didatico-pedagdgicos’ (SOUZA, 1996, p. 117).

Na HEM os docentes recebiam uma formacéo voltada para o tecnicismo/ como fazer e
iIsso demostrava uma “[...] formacdo tecnicista dos professores que se sentem incapazes de
trabalhar numa linha reflexiva’ (PRIZENDT, 1994, p. 172). Porém notamos no estudo de
Sarti (2000) que uma professora Ndo via importancia nestes aspectos técnicos, pois a “[...]
docéncia para ela esta relacionada, sobretudo, a questdes de ordem ética e politica, para as

quais os aspectos técnicos figuram como meios’ (SARTI, 2000, p. 81).

Zelante complementa “[...] que os cursos de formagdo para 0 magistério, em geral, néo
preparam o profissional adequadamente para trabalhar com propostas alternativas e nao ha
equipe de orientagdo e assessoramento para acompanha-los numa tarefa dessa natureza’
(ZELANTE, 1995, p. 49). Sendo que muitos professores lecionavam no CEFAM sem

conhecer o projeto e saber de suas especificidades conforme Bertier (1997), e Miranda (1992)
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aponta para a ma formacdo dos docentes da HEM que os deixavam despreparados para
lecionarem. Neves (1997) e Villaca (1997) complementam que 0s estudos ndo preparavam 0s
professores para atuarem, pois estes “[...] ndo adquirem, no geral, formacdo adequada e
suficiente para ensinarem solidamente as disciplinas de formacdo geral e nem para
prepararem futuros professores [...]” (VILLACA, 1997, p. 54). Sendo necess&rio para essa

autora modificar os cursos de formagao.

Rolim (1999) explicita que alguns professores do CEFAM a partir do curso de
formacédo acabavam reproduzindo uma pratica que apreendiam nesse curso. Baptistella (1993)
concorda expondo que a preparacao profissional do magistério induzia os professores a
reproduzirem um conhecimento deformado. Ja para Sarti (2000) havia um habitus na carreira
do magistério e isso se passa durante a formacdo, ja que esse era necessario para que 0S

professores se incluissem no campo educacional.

Para Viviani (1996) esses saberes ndo advém apenas dos cursos de formacdo mas
também da experiéncia pessoal e profissional e a partir da troca de informacdes e reflexdes
entre os docentes, por meio desse processo temos uma formacéo individual e coletiva. Uma
Vez que,

As situacOes descritas revelam a existéncia de um potencial formador para o
professor, quanto aos saberes docentes, tanto em termos de conhecimentos
mais gerais, referentes as areas especificas e educacionais, quanto aqueles
saberes localmente construidos, fortemente ligados a experiéncia destes
docentes, como o saber trabalhar na escola considerada, saber trabalhar em

um curso de formacdo de professores, e especialmente o saber trabalhar
coletivamente (VIVIANI, 1996, p. 127).

Podemos notar que havia lacunas na formacéo inicial da professora Carolina do estudo
de Sarti (2000), com isso ela precisou aprimorar seus conhecimentos, ocorrendo por meio
de atualizacdo, leitura e didlogo com seus colegas de servico, experimentando assim uma
formacdo continua ja que estava no ambiente de trabalho. No estudo de Piloto (1998) também
aparece a deficiéncia do curso de formagdo magistério, com isso precisavam aprofundar seus
conhecimentos por meio de cursos de pds-graduacao, atualizacdes e especializa¢bes estando

sempre em um processo continuo de formacao.

J& no estudo de Prizendt (1994) alguns professores faziam o curso de pds-graduagédo
com 0 desejo de crescimento na carreira docente. Mas estes valorizavam a atualizagdo com
leituras e conhecimento de autores modernos para melhorarem suas praticas pedagogicas,

Zelante (1995) também aponta essa busca por novos conhecimentos. Souza (1996) traz que 0s
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professores que realizavam algum atualizacdo foi possivel verificar um crescimento em seu
trabalho. E Colacino (1994) expde que os professores de seu trabalho reconheciam a
necessidade de se atualizarem e esta contribuia para uma “[...] maior seguranca que passam a
sentir, mais liberdade, criatividade e aumento real do rendimento dos alunos’ (COLACINO,
1994, p. 23).

Alves (2001) explicita que esse aprimoramento se torna um caminho para busca de
autonomia destes professores. Para Passos (1990) os cursos de especializagdo ajudam na
reflexdo em conjunto e na troca de saberes, mas essa autora mostra que nem todos os
professores tém condicBes de se aprimorarem, pois a “[...] condicdo de vida e de trabalho
quanto a horario, responsabilidade e remuneracéo, provavelmente, dificultam tal participacéo”
(PASSOS, 1990, p. 109).

Outra categoria foi a socializacéo, a partir desta os professores trocavam informacoes,
conhecimentos que contribuiam para suas formagdes conforme Viviani (1996). Ja que,

A partir da descricdo das diferentes atuacdes dos professores pode-se dizer

que muitos deles tém um papel na formacdo dos colegas, colocando suas

experiéncias pessoais, relativas a sua formacdo tedrica e profissional, a

disposicdo do grupo. Além disso foi observado algo no sentido de uma

reflexdo conjunta, que também pode levar ao aprendizado dos professores
trabalhando coletivamente (VIVIANI, 1996, p. 98-99).

Essas relagbes possibilitavam a troca de saberes profissionais, pessoais e de
experiéncia gerando uma formacédo continua entre eles. Sarti (2000) complementa que esse
processo de socializagdo ocorre ao longo da escolarizacdo de cada sujeito, para esta autora
“[...] isto corresponde a formagdo de uma ‘perspectiva de professor’, sem que todavia se
ignore as caracteristicas de complexidade, interatividade, negociacdo e provisoriedade que
marcam esse processo” (SARTI, 2000, p. 34). Assim é importante,

Propiciar, dessa maneira, na formacdo do professor a aquisicdo de praticas
critico-reflexivas de construgdo-reconstrucéo de seu proprio conhecimento e
capacita-lo a devolver esse percurso com os seus alunos, num espago escolar

permeado por relacBes democraticas e participativas, na intersubjetividade
da aquisicao de saberes especificos (NEVES, 1997, p. 137).

Entdo vemos que os cursos de formagdo ndo preparavam os docentes para atuarem na
HEM e no CEFAM, porém alguns professores do CEFAM explicitaram que a graduagédo
contribuiu para reflexdes e discussdes principalmente em relagdo aos conteudos especificos.
Mas sentiram falta de uma preparacdo didatico-pedagdgica, mostrando assim a dicotomia

teoria e pratica nos cursos de formagé&o.
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Também se evidenciou que alguns cursos se voltavam para uma formacéo tecnicista e
determinados docentes reproduziam esses conhecimentos técnicos para seus alunos, no
entanto, aparece nos trabalhos professores que superaram essa formacéo e pretendiam formar
seus alunos para questbes de ordem politica e ética. Sendo que a formacdo ndo adivinha
apenas dos cursos mas também das experiéncias profissionais e pessoais e a partir da troca de

informacdes e reflexdes entre os docentes.

Devido as deficiéncias dos cursos de formacgdo era necessario que os docentes
aprimorassem seus conhecimentos e isso ocorria por meio de leitura, didlogo com seus
colegas de servico, cursos de pos-graduacdo, atualizacBes e especializacdes estando sempre

em um processo continuo de formacéo.

Com a socializacdo os professores trocavam informacfes, conhecimentos que
contribuiam para suas formagdes, possibilitando a troca de saberes profissionais, pessoais e de

experiéncia entre eles.

5.4 Relacgéo professor/aluno

A primeira categoria que surgiu no tocante a esse tema foi relacdes estabelecidas,
estas variam de cada instituicdo e professor, encontramos nos textos boas relacBes, mas
relacdes, relacdo exemplar, relacdo autoritaria, relacdo afetuosa/amorosa, sendo que essas
interferem nas préaticas pedagdgicas e na aprendizagem dos alunos.

Conforme Zelante (1995) em seu estudo em um CEFAM havia relagdes autoritarias
entre professores e alunos, o professor nédo aceita criticas dos alunos, ndo escutavam suas
opinides, uma vez que o auno provocava “[..] diferentes reacdes - de duavida, de
questionamento e de perplexidade - diante das medidas a serem tomadas [...]” (ZELANTE,
1995, p. 38) pelos professores. Porém estes ndo aceitavam esse processo se tornando
autoritarios. Ja no trabalho de Rolim (1999) no CEFAM vemos uma relagdo amorosa/afetuosa
entre professores e alunos, pois

[...] as ponderacBes de cardter amoroso sobre a escola emergem
desenvolvimento das préaticas pedagogicas, como eles mesmos admitem,
transforma-se em espaco aconchegante para uma convivéncia agradavel,
assemelhando-se a uma casa onde as pessoas circulam livremente,

relacionando-se fraterna e amorosamente (ROLIM, 1999, p.60, grifos
N0Ss0S).
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No estudo de Sarti (2000) temos a professora Carolina do magistério que se
preocupava com seus alunos em relagdo a formacéo e ao bem estar deles, esta assumia
uma relacdo de exemplo naquele ambiente escolar. Visto que “[...] o tipo de relacéo
estabelecida entre Carolina e suas alunas baseia-se em sentimentos de compromisso,
seguranca, respeito, confianca mutua, reciprocidade e clareza de objetivos [...]” (SARTI,
2000, p. 70). Mas a outra professora desse estudo estabelecia uma relagdo de distanciamento
com relacdo as alunas, esta ndo era motivada por sentimentos de compromisso e
responsabilidade como Carolina e sim por uma imposicdo externa. As alunas por sua vez
também ndo estabeleciam uma relagdo de proximidade, dessa forma, “De um lado, entéo, a
professora parecia se ressentir do tipo de relagdo que suas alunas estabeleciam com ela, algo
distante e desinteressado. De outro, ela propria é que se mostrava alheia as rotinas da

escola e de suas alunas” (SARTI, 2000, p. 142, grifos n0ssos).

Para Bertier (1997) as relagdes no CEFAM de seu trabalho eram boas e amigaveis
porque havia abertura para o didlogo, trocas de conhecimento, cooperacao e priorizando
a coletividade. Todavia Baptistella (1993) traz que os professores do magistério nédo
estabeleciam um bom relacionamento, as relagdes eram precarias e hostis, pois as alunas
ndo confiam na professora e esta as via como irresponsaveis. Alguns docentes criticavam as

alunas e isso refletia em um ndo entrosamento nas dinamicas das aulas.

Mas a autora acima também encontrou uma professora que tinha um bom
relacionamento. Passos (1990) complementa que na HEM havia uma relacdo boa por meio de
um clima de respeito mutuo nas falas dos professores, mas quando observou as aulas
verificou que esse bom relacionamento se configurava como ‘camaradagem’; “[...]
situacBes como o comércio de produtos durante a aula, alunos que entram e saem da aula a
qualquer momento para lanchar, o proprio professor parando uma explicacdo para comer
junto com os alunos [...]” (PASSOS, 1990, p. 145). Para estes docentes a propria disciplina
facilitava a aproximacdo com os alunos ja que utilizavam como recursos o relato de
experiéncias e a confeccdo de materiais didaticos. Com isso, “[...] conseguiam encaminhar seu
trabalho no sentido de estimular uma construcdo do saber escolar junto com os alunos,
tornavam-se mais proximos deles e mais influéncia exerciam sobre seu comportamento”
(PASSOS, 1990, p. 145).

Leite (1994) também cita em seu trabalho no CEFAM um relacionamento positivo

entre professores e alunos, favorecendo um clima de trabalho democratico na sala de aula.
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Souza (1996) também apresenta essa boa interagdo, pois 0s alunos participavam, opinavam
nas aulas e reivindicavam seus direitos. E para Bezerra (2000) as relagdes estabelecidas

ajudavam na aprendizagem dos alunos.

Dentro dessa tematica também apareceu a questdo da cultura dos alunos, no estudo
de Rolim uma professora desconsiderava a cultura daquele grupo escolar diminuindo as
relacOes entre ela e seus alunos. Sarti (2000) concorda que

[...] as diferenca culturais entre a professora e suas alunas acabaram por
atuar como um impeditivo para o estabelecimento de relagdes
pedagdgicas mais significativas e produtivas. Do tipo de relagdo ali
estabelecida ressalta-se a idéia de superioridade e maior adequacdo do modo
pelo qual a professora se relaciona com o conhecimento. Este fator de
distincdo era entendido como algo préprio a classe socio-cultural da
professora e, portanto, algo inacessivel as alunas, vindas de uma classe por

elatomada como ‘deficiente’ e, portanto, inferior (SARTI, 2000, p. 153-154,
grifos nossos).

Vemos com isso que negar a cultura do aluno s6 acaba afastando-o de uma bola
relacdo, ja que dependendo do tipo de relacdo estabelecida, esta acaba interferindo nas

praticas de ensino.

Desse modo, percebemos varias relacfes estabelecidas nos trabalhos analisados, tais
como, relacdo autoritaria na qual ndo permitia a participagdo e questionamento do aluno. Ja
em outros casos havia relagdes amorosas tendo um relacionamento familiar no CEFAM, no
magistério tinhamos relacdo exemplar em que a professora era 0 exemplo e preocupava com
seus alunos em relacdo a formacdo e ao bem estar deles. Nessa mesma instituicao
encontramos uma relacdo de distanciamento, sendo que em um dos casos a relacdo era

precéria e hostil.

Também encontramos relacGes boas e amigaveis com abertura para o didlogo, trocas
de conhecimento, cooperagédo e priorizando a coletividade. Favorecendo assim um clima de
trabalho democratico na sala de aula com os alunos participando, opinando nas aulas e
reivindicando seus direitos. Mas uma das professoras da HEM falava que tinha esse tipo de
relacdo, porém quando suas aulas foram observadas verificou que esse bom relacionamento se

configurava como ‘ camaradagem’ desconfigurando o papel da escola.

A cultura dos alunos foi negada por alguns professores afetando nas relacGes

estabelecidas entre alunos e docentes e consequentemente na aprendizagem destes.
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5.5 Representacdes dos alunos sobre os professores do curso magisterio

A representacdo que os alunos apresentaram nos textos em relacdo aos professores

foram préaticas pedagdgicas, metodologia, contetdo, atualizacdo e dificuldades.

Rolim (1999) exp&e que os alunos consideravam uma professora do CEFAM rigida e
tradicional, mas ela era considerada boa profissional por eles e pelos outros docentes, pois
tinha dominio do conteddo e auxiliava os alunos quando necessario. No trabalho de Sarti
(2000) temos outra professora nomeada como critica, porém reconheciam que suas criticas
estavam voltadas na preocupacdo desta com a formacdo de suas discentes, sendo que com o
tempo aceitaram essa postura e verificaram que as criticas se davam de forma afetuosa. J& que
ela era comprometida, responsavel e sabia o que estava ensinando, assumindo essa postura

pretendia desenvolver o crescimento de si e de suas alunas.

Barros (1995) complementa que os alunos achavam os professores do CEFAM
comprometidos, uma vez que os professores se atualizacdo, estavam sempre estudando,
eram “[...] professores que repensam a sua prética e a avaliam. 1sso fica evidente em suas
aulas, que séo bem fundamentadas teoricamente, com atividades diversificadas, textos muito
bons e que levam a reflex@ sobre a importancia da educagdo” (BARROS, 1995, p. 157).
Leite (1994) também aponta que os alunos consideravam positiva a atualizacdo de seus
docentes da HEM.

Em relacdo a metodologia Baptistella (1993) apresentou que os alunos evidenciavam
que o processo de ensino do magistério ndo conduzia para uma formacéo profissional de boa
qualidade, pois havia ‘“metodologias inadequadas, cansativas e monétonas”
(BAPTISTELLA, 1993, p. 252, grifos nossos) e os discentes criticavam a falta de espaco para
eles falarem de suas experiéncias devido as metodologias tradicionais proporcionando pouca
possibilidade de articulacdo entre teoria e pratica. Os alunos do estudo de Leite (1994)
concordam com a falta de preparo e desinteresse dos professores da HEM, alguns eram
confusos e desorganizados para lecionarem oferecendo aulas expositivas e cansativas. No
entanto, outro aspecto considerado relevante era a oportunidade que os professores da HEM

ofereciam para discussao e debates nas aulas de acordo com Leite (1994).

Colacino (1994) corrobora com 0 que esta exposto acima explicitando que os alunos

valorizavam alguns docentes por apresentarem metodologias inovadoras, mas “[...] 0s
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professores das demais disciplinas séo criticados pela inovacéo ocasional e nem sempre bem
sucedida, apresentando resultados pouco ou nada significativos” (COLACINO, 1994, p.107).

No estudo de Baptistella (1993) vemos que de acordo com os alunos os contetdos do
magistério eram defasados sem relacdo com uma metodologia adequada que possibilitava
uma melhor aprendizagem. Leite complementa que no CEFAM “[...] em relacéo ao contelido
trabalhado pelo professor, sentem um esvaziamento do significado social dos mesmos [...]"
(LEITE, 1994, p. 144, grifos nossos), sendo que alguns professores ndo tinham dominio do
contetdo. Os alunos da pesquisa do Colacino (1994) criticavam a forma superficial e
mecanica que alguns professores trabalhavam os contetdos, devendo estes apresentarem

os contetidos de forma interligada e dinamica para um melhor ensino.

As dificuldades explicitadas no trabalho de Bertier (1997) apontadas pelos alunos se
relacionavam a diminuigdo nos HTPCs interferindo no rebaixamento da qualidade do
ensino. Para os alunos da pesquisa de Baptistella (1993) outro obstaculo era a formagéo
precaria e insuficiente para atuarem como docentes no magisterio. Os alunos do trabalho
de Leite (1994) concordam com essa ma formacdo que acaba atrapalhando na atuacdo e
organizacgdo dos professores; uma vez que esse despreparo gera problemas na formacéo do
futuro professor. Esse mesmo autor aponta a falta de unido como dificuldade para
desenvolver uma boa atuacdo e Bezerra (2000) completa que € importante realizar um

trabalho coletivo.

Assim percebemos que essas relagdes estdo interligadas com todos 0s outros aspectos
levantados ao longo dessa analise. Dessa forma, vemos que havia bons professores,
responsaveis, comprometidos e que dominavam o conteido. Devido a isso estes acabavam se
atualizando, estudando mais para oferecer uma aula melhor aos seus alunos e refletindo sobre

suas praticas.

Porém outros professores utilizavam metodologias inadequadas, tornando as aulas
cansativas e ndo possibilitando abertura para o didlogo. Mas também havia aqueles que

ofereciam discussdes/debates e outros que chegavam a utilizar metodologias inovadoras.

Em alguns casos o conteudo ndo era adequado a metodologia se apresentando
defasado, sendo que alguns professores ndo dominavam o conteudo que lecionavam devido a
méa formacao recebida, ao pouco tempo para estudar e pouco investimento pablico tanto na

educacdo quanto no profissional desta.
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CONSIDERACOES FINAIS

Este estudo objetivou identificar e caracterizar o lugar que os professores da Educacao
Bésica, enquanto formadores nos cursos de magistério oferecidos em nivel médio, ocupavam
nos discursos que circulavam no campo da formacdo docente no periodo anterior ao
movimento de universitarizacdo dessa formacdo. Desta maneira, a pesquisa centrou-se em
caracterizar o espaco que os professores da educacdo basica ocupavam nos cursos de
formacdo para o magistério (Habilitacdo Especifica para o Magistério - HEM e Centro
Especifico de Formacgdo e Aprimoramento para 0 Magistério - CEFAM), isto por meio da
identificacdo dos discursos que circulavam no campo da formacéo docente (1971-2001) sobre

esses professores, docentes desses cursos.

Com isso, o trabalho se iniciou através de uma pesquisa bibliografica, na qual a busca
inicialmente foi de materiais tais como: artigos, livros, trabalhos de conclusdo de curso,
dissertagcdes de mestrado e teses de doutorado sobre os discursos dos professores formadores
do curso do CEFAM e da HEM do periodo de 1970 a 2000, tendo como foco como esses
discursos caracterizam os professores. Focalizamos essa pesquisa nos trabalhos académicos
(Dissertacdo de Mestrado e Tese de Doutorado) da USP, UNICAMP e UNESP. Nesse
processo, apds essa selecdo iniciei a leitura de cada trabalho separando os trechos que
continham discursos sobre o professor formador, elaborei uma longa tabela com todos esses
trechos. Em seguida selecionamos cinco temas que se mostravam mais recorrentes, a saber:
praticas de ensino, condicdes de trabalho, formacao, relacdo professor/aluno e representacdes
da comunidade escolar. A partir disso, identifiquei os trechos que se relacionam com cada
tematica, depois iniciei o levantamento de categorias empiricas relativas a cada tema e 0s

analisei.

Trabalhos considerados por esta pesquisa indicam que algumas praticas pedagdgicas
tanto do CEFAM quanto da HEM estavam voltadas para a formag&o critica, consciente dos
futuros professores, preocupando-se em oferecer-lhes conhecimentos mais amplos sobre a
docéncia. Esse dado aponta para uma postura profissional com fortes dimensdes politicas e

éticas.

No entanto, também foi apresentando por alguns outros trabalhos que os professores

dessas duas instituicbes estavam preocupados em transmitir um "conhecimento minimo",
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"treinar” os alunos para as avaliagdes e vestibulares; enfatizando a dimenséo técnica de sua
formacéo docente. De acordo com esses ultimos trabalhos, nas duas instituicdes predominava
uma concepc¢do instrumental de didatica privilegiando apenas 0s aspectos do como
fazer/modelo, focalizando a transmissdo/assimilacdo, aplicando e ensinando a aplicar o
construtivismo. Focalizando assim, uma concepg¢do técnica e mecénica e isso mostra 0s
limites tedricos destes professores. Por isso, ressaltamos o quanto estes eram retratados por
algumas das pesquisas como sujeitos distantes das teorias, que limitavam-se a reproduzi-las

e acabam até cometendo equivocos.

Também se evidenciou em alguns casos falta de interdisciplinaridade, coletividade,
reflexdo e articulacéo entre teoria e préatica, sendo que alguns professores reivindicavam esses

processos para uma melhor prética e formacao.

Outra dificuldade explicitada por alguns trabalhos foi o tempo, pois a reducdo do HTP
no CEFAM prejudicou os professores, no desenvolvimento de suas tarefas, no contato e
didlogo com outros professores, pesquisas e estudos interdisciplinares. No magisterio e na
HEM também havia pouco tempo para planejamento, trabalhos e continua formacdo, sendo

que tudo isso interferia na qualidade do processo didatico.

Em relacdo aos recursos materiais e pedagdgicos os trabalhos indicam que tinhamos
na HEM uma precarizacdo destes influenciando o trabalho pedagdgico, ja no CEFAM houve
uma melhoria em relacdo a estes. Outro problema apontado foi a remuneracdo, considerada
baixa, sendo que professores enfrentavam dupla ou tripla jornada de trabalho e em alguns
casos os docentes trabalhavam em outros lugares para aumentarem suas rendas. Essa situagao
afetava no preparo das aulas, estudos, no envolvimento com a instituicdo, nas praticas

pedagdgicas e na elevacdo dos conhecimentos cientificos para esses professores.

Outra questdo destacada pelos pesquisadores foi a rotatividade que atrapalhava no
desenvolvimento do projeto, desarticulando o trabalho coletivo, prejudicando a
interdisciplinaridade e os sujeitos perdiam a forga instituinte por ndo se (re)conhecerem.

Alguns trabalhos enfatizam que os cursos de formagao (licenciatura) ndo preparavam
os docentes para atuarem na HEM e no CEFAM. Mas outros trabalhos revelam que alguns
professores do CEFAM explicitaram que a graduacdo havia contribuidopara reflexdes e
discussdes interessantes, principalmente em relacdo aos contetdos especificos. No entanto,

esses professores afirmam que sentiram falta de uma preparacdo didatico-pedagdgica,
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mostrando assim a dicotomia teoria e pratica nos cursos de formacdo que lhes haviam sido
oferecidos no nivel superior. De acordo com as pesquisas consultadas, uma vez que alguns
cursos de licenciatura se voltavam para uma formacdo de natureza mais "tecnicista”, muitos
docentes reproduziam essa énfase técnica diante de seus alunos dos cursos de magistério. Para
superar esse Viés técnico sobre o ensino, segundo as mesmas pesquisas, 0s professores se
viam diante da necessidade de aprimorar seus conhecimentos e isso ocorria por meio de
leitura, didlogo com seus colegas de servigo, cursos de pds-graduacdo, atualizaces e
especializacOes estando sempre em um processo continuo de formacdo. Ja no que se refere a
relagcdo entre professores/alunos, as pesquisas apontam como sendo boas em alguns casos e
em outros ndo. No segundo caso, as relagfes eram dificultadas pela negacédo, por parte de
alguns professores, da cultura de origem dos alunos do curso. Mas de acordo com os estudos
analisados, o maior problema enfrentado por aqueles cursos eram as medidas politicas que
acabavam n&o valorizando a educacéo e tampouco o0s professores que trabalhavam nesta, ndo
havendo assim, uma politica efetiva e nem interesse dos governos com essa classe de

trabalhadores.

Os estudos também destacam a falta de autonomia administrativa enfrentada por esses
professores, que lhes afastavam da tarefa de elaborar suas préticas e de refletir sobre elas.
Dessa forma, os estudos analisados por esta pesquisa ressaltam alguns pontos considerados
'positivos’ no trabalho daqueles formadores de professores, como a dimensdo critica da
formacdo proposta por muitos deles. No entanto, esses estudos evidenciam, ainda mais
enfaticamente, os limites de seu trabalho, especialmente no que se refere a aspectos
epistemoldgicos (relacdo com as teorias) e profissionais (condi¢Bes de trabalho precarias).

Para além desses resultados obtidos pela pesquisa aqui apresentada, cabe-me ressaltar
ainda a dimensao formativa do trabalho que realizei. Essa experiéncia contribui para minha
formacdo como pesquisadora ampliando minha visdo sobre formacdo de professores e
também como educadora, pois este trabalho mostrou as dificuldades enfrentadas pelos
professores e visdes diferentes de formacdo de professores. Também pude compreender e

enfrentar as dificuldades na produ¢do de um bom trabalho académico.
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APENDICE A — ARTIGOS CONSULTADOS

Nome do texto
Tema Magistério

Site e data de acesso

Porque escolheu/ sim/ talvez/
nao

1- O magistério de ensino
secundario e a regulamentacao
da profissdo (1931-1946)

http://www.scielo.br/scielo.php
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-46982012000100002&lang=pt
28/08/13

O texto aborda as politicas
publicas, do contexto histérico
(1931-46). Aborda politicas e
sindicatos, ndo seré considerado
para a pesquisa.

2- Préticas de gestéo e
feminizacdo do magistério

http://www.scielo.br/scielo.php
?script=sci_arttext&pid=S0100
-15742005000300005&lang=pt
28/08/13

Processo histérico, da questao
das mulheres fazerem o
magistério. Aborda a
feminizacdo no magistério e
partes histricas, ndo sera
considerado para a pesquisa.

3- Da chibata ao magistério: a
trajetoria da educacdo feminina
no Brasil patriarcal

http://www.scielo.br/scielo.php
?script=sci arttext&pid=S0104
626X2007000300022&Ianq:pt
28/08/13

Focaliza a evolugéo da mulher
leitora. N&o sera considerado
para a pesquisa.

4- Escolas mistas, escolas
normais: a coeducacao e a
feminizagdo do magistério no
século X1IX

http://www.scielo.br/scielo.php
?script=sci arttext&pid=S0104
026X2011000200010&lang=pt
27/08/13

Explorar aspectos historicos
sobre o lugar da coeducagéo no
momento em que 0 magistério
primario passou da ocupacdo
majoritariamente masculina, em
meados do século XIX, para a
ocupacdo feminina, no século
XX. Afirma a entrada das
mulheres nos estudos (escolas
normais) e como foi diminuindo
os homens, também fala do
surgimento das escolas mistas,
ndo seré considerado para a
pesquisa.

5- A opgao pelo magistério
representada por professoras de
Ensino Fundamental em
memoriais

http://www.scielo.br/scielo.php
?script=sci_arttext&pid=S0102
-46982009000100006&lang=pt
28/08/13

Este trabalho procurou elucidar a
constituicdo de representacdes
sociais por meio da memoria
social. Foram analisados 31
memoriais de professoras de 1% a
42 serie. Memorias pessoais tém
como objeto a historia de vida de
cada um, mas séo sociais pelo
seu conteudo. N&o sera
considerado para a pesquisa.

6- Parceria intergeracional e
formacao docente

http://www.scielo.br/scielo.php
?script=sci_arttext&pid=S0102
-46982009000200006&lang=pt
28/08/13

Potencial formativo da parceria
intergeracional na formagéo
docente -inicial e continuada -,
tendo por pressuposto a
existéncia de uma cultura
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profissional especifica do
magisterio, o papel dos
professores como produtores de
saberes sobre o ensino. N&o sera
considerado para a pesquisa,
mas pode ser utilizado como
referéncia bibliogréafica.

7- A sala de aula foi 0 meu
mundo: a carreira do
magistério em Sao Paulo (1920-
1950)

http://www.scielo.br/scielo.php
?script=sci_arttext&pid=S1517
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Organizacéo da carreira docente
e necessidade pela formacdo de
professores. Experiéncia e
trajetoria escolar. Aborda a
evolugéo de uma professora,
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COMO eram suas praticas, nao
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pesquisa.

8- Valorizacéo do magistério ou
darwinismo profissional?

http://www.scielo.br/scielo.php
?script=sci_arttext&pid=S0104
-40362011000100009&lang=pt
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Medidas de incentivo financeiro,
recompensas por mérito. Nao
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pesquisa.

9- Usos e limites da imagem da
docéncia como profissao

http://www.scielo.br/scielo.php
?script=sci_arttext&pid=S1413
-24782013000100002&lang=pt
28/08/13

Em virtude da profissionalizagéo
do magistério, a imagem do
especialista ratificou a ideia de
que a docéncia poderia apoiar-se
em um saber seguro. Nao sera
considerado para a pesquisa
aborda sobre filosofia.

10- Valores praticos do
magistério e facetas de praticas
pedagdgicas

http://www.scielo.br/scielo.php
?script=sci_arttext&pid=S2175
-62362012000300007 &lang=pt
28/08/13

Disposic¢0es para a acdo de
professores das primeiras séries
do ensino fundamental que
compBem suas praticas
pedagdgicas e se constituem em
valores em estado pratico
analisados a partir dos conceitos
de espaco social e campo social
formulados por Pierre Bourdieu.
Nao sera considerado para este
estudo.

11- Historias de vida de
professores: o caso da educacao
profissional

http://www.scielo.br/scielo.php

?script=sci arttext&pid=S1413

-24782007000200013&lang=pt

28/08/13

Professores de institui¢des de
educacéo profissional da regido
metropolitana de Belo
Horizonte. A pesquisa analisa 0s
discursos desses docentes acerca
de suas vidas para investigar
suas representagdes sobre a
docéncia, questionar como se
posicionam diante de suas
carreiras e como as localizam no
bojo de seus projetos de vida.
Focaliza a construcao da
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identidade profissional de
pessoas de escolas técnicas que
depois fizeram curso superior,
ndo seré considerado para a
pesquisa.

12- Professores discriminados:
um estudo sobre os docentes do
sexo masculino nas séries do
ensino fundamental

http://www.scielo.br/scielo.php

?script=sci arttext&pid=S1517

-97022013005000004&lang=pt
28/08/13

Quais séo as representacdes de
género que circulam em relacao
a docéncia nas séries iniciais do
ensino fundamental, se existe
discriminacéo em relagdo a eles.
Né&o sera considerado para a
pesquisa.

13- Recortes da formacéao
docente da educacéao superior
brasileira: aspectos
pedagdgicos, econdmicos e
cumprimento de requisitos
legais

http://www.scielo.br/scielo.php
?script=sci_arttext&pid=S0104
-40362010000100009&Ilang=pt
28/08/13

Diversas correntes de
pensamento analisam a
formacdo e qualificacdo docente
para 0 magistério superior,
considerando o enfoque
pedagdgico ou econdmico. O
presente artigo procura
distinguir os dois enfoques. N&o
sera considerado para a
pesquisa.

14- Caminhos da profissao e da
profissionalidade docentes

http://www.scielo.br/scielo.php
?script=sci_arttext&pid=S0101
-73302004000400005&lang=pt
28/08/13

Precarizacgéo do trabalho
docente, tendo como pano de
fundo o conceito de profissao.
Sé&o trazidas contribuicdes de
autores que se dedicam ao
estudo da formacéo e do
trabalho docentes. N&o sera
considerado para a pesquisa.

15- Profissao docente: uma rede
de historias

http://www.scielo.br/scielo.php
?script=sci_arttext&pid=S1413
-24782001000200004&lang=pt
28/08/13

Analisar a identidade social do
magistério das séries iniciais do
ensino fundamental, forjada em
processos de socializacao
familiar, escolar e profissional.
Recorrendo ao aporte da
sociologia de Pierre Bourdieu.
Né&o sera considerado para a
pesquisa.

16- Representacdes da docéncia
na imprensa pedagogica na
Corte imperial (1870-1889): o
exemplo da Instrucdo Publica

http://www.scielo.br/scielo.php
?script=sci_arttext&pid=S1517
-97022005000300004&lang=pt
28/08/13

Perceber como, mediante esse
processo de construcéo e
reelaboracdo de representacdes e
identidades, os professores
apresentaram-se como categoria
profissional ao publico leito.
N&o poderé ser utilizado por ser
do ano de 2005.

17- O triangulo da formagéo
docente: seus jogadores e
configuragdes Flavia

http://www.scielo.br/scielo.php
?script=sci arttext&pid=S1517
-97022012000200004&lang=pt

Considerando-a como um jogo
que assume diferentes
configuracbes em funcéo das
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28/08/13

relagOes estabelecidas entre seus
jogadores. Talvez como
referéncia.

18- Do trabalho a formacéo de
professores

http://www.scielo.br/scielo.php
?script=sci_arttext&pid=S0100
-15742012000200007 &lang=pt
28/08/13

O trabalho como via de
realizacdo pessoal, magistério,
um trabalho considerado fécil,
na verdade envolve muitas
dificuldades, que se refletem
como desafios a formacao de
futuros professores. Sao
analisados alguns desses
desafios. N&o serd utilizado
nessa pesquisa.

19- Auto-avaliagdo da
competéncia para ensinar:
estudo preliminar de uma escala

http://www.scielo.br/scielo.php
?script=sci_arttext&pid=S1413
-85572004000200004&lang=pt
28/08/13

O presente estudo teve por
objetivo discutir questdes
relativas a competéncia do
professor para ensinar, a partir
de um conjunto de
conhecimentos referente ao
exercicio da pratica docente.
N&o sera considerado para a
pesquisa.

20- Saberes em viagem nos
manuais pedagdgicos:
construcdes da escola em
Portugal e no Brasil (1870-1970)

http://www.scielo.br/scielo.php
?script=sci_arttext&pid=S1413
-24782007000200007 &lang=pt
28/08/13

O presente trabalho incorpora
resultados de uma pesquisa
realizada no doutorado, que
examina, numa perspectiva
socio-histérico-comparada,
manuais pedagdgicos publicados
em Portugal e no Brasil entre
1870 e 1970. Néo sera
considerado para a pesquisa.

21- Missionarias norte-
americanas na educacgao
brasileira: vestigios de sua
passagem nas escolas de Sao
Paulo no século XIX

http://www.scielo.br/scielo.php
?script=sci_arttext&pid=S1413
-24782007000200012&lang=pt
28/08/13

Ressaltarem a necessidade de
educacéo para as mulheres e 0
magistério feminino como forma
de elevagdo moral e espiritual,
de acordo com seus preceitos
religiosos, e instituirem a co-
educacdo dos sexos,
descortinaram uma nova
perspectiva educacional. Nao
sera considerado para a
pesquisa.

22- Os reformadores
empresariais da educacdo: da
desmoralizagdo do magistério a
destruicao do sistema publico de
educagéo

http://www.scielo.br/scielo.php
?script=sci_arttext&pid=S0101
-73302012000200004&lang=pt
28/08/13

Presentar algumas das
caracteristicas que marcam a
proposta destes "novos
reformadores”. As categorias
centrais que definem esta
politica educacional envolvem
uma combinacao de
responsabiliza¢do, meritocracia
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e privatizacdo. Ndo sera
considerado para a pesquisa.

23- Os trabalhadores da
educacao e a construcao politica
da profissdo docente no Brasil

http://www.scielo.br/scielo.php

?script=sci arttext&pid=S0104

-40602010000400002&lang=pt

28/08/13

Este artigo analisa a constituicao
da profissdo docente no Brasil,
partindo do reconhecimento de
que a profissionalizacao cresce
na educacao na proporcao em
que sdo ampliados os sistemas
escolares. Trata da questdo do
profissionalismo e da
proletarizacdo (questdes
politicas, luta da classe do
professor), talvez me ajude
como referéncia.

24- A ditadura militar e a
proletarizacéo dos professores

http://www.scielo.br/scielo.php

?script=sci arttext&pid=S0101

-73302006000400005&lang=pt

28/08/13

Aborda as transformacdes
ocorridas no magistério durante
o0 regime militar (1964-1985)
passando a constituir-se também
das camadas populares. O texto
aborda mais sobre questdes
politicas e é do ano de 2006.

25- Histdria da Educacéo no
Brasil: a constituicéo historica
do campo (1880-1970)

http://www.scielo.br/scielo.php

?script=sci arttext&pid=S0102

-01882003000100003&lang=pt

28/08/13

Constituicdo do campo da
historia da educacédo no Brasil de
dois prismas. No primeiro,
elabora um histérico da
disciplina a partir de trés
pertencimentos: a tradi¢ao
historiogréafica do Instituto
Historico e Geogréafico do Brasil
(IHGB); as escolas de formacéo
para 0 magistério. N&o seré
considerado para a pesquisa.

26- Explicagédo do conteudo:
elemento estruturante da
apredizagem eficaz

http://www.scielo.br/scielo.php

?script=sci arttext&pid=S0100

-15742002000100008&lang=pt

28/08/13

Mostrar a construgédo de uma
categoria explicativa do trabalho
docente denominada "explicagéo
do contetido™, a partir de
representacdes de alunos da
Habilitacdo Magistério sobre as
praticas pedagogicas de seus
professores. Nao sera
considerado para a pesquisa por
ser do ano de 2002.

27- Casemiro dos reis filho e a
educacao brasileira

http://www.scielo.br/scielo.php

?script=sci arttext&pid=S0101

-73302001000400008&lang=pt

28/08/13

Tracar a trajetoria do Prof.
Casemiro dos Reis Filho, sua
atuacdo destacada no magistério
do ensino fundamental, médio e
superior, na producdo cientifica,
na administragdo universitéria e
na divulgacéo de pesquisas
educacionais. Talvez, focaliza o
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professor, que ele deu aula na
PUC e na Unicamp, aborda sua
historia, ndo sera considerado
para a pesquisa.

28- Professores da habilitacédo
de magistério de 2° grau: dados
pessoais e relagdes com o
processo educativo

http://www.scielo.br/scielo.php
?script=sci arttext&pid=S0103

863X1996000100008&lang=pt
28/08/13

A analise focaliza relacGes com
0 processo educativo, com
outros estudos e com aspectos
extra-escolares. Afirmam
aspectos como idade, sexo,
experiéncias de professores do
HEM, consigo utilizar algumas
partes.

29- Taxionomias sociais do
magistério oficial paulista:
estudo a partir de necrolégios

http://www.scielo.br/scielo.php
?script=sci_arttext&pid=S0100
-15742000000200008&lang=pt
28/08/13

Partir da analise de necrologios
de professores - publicados no
Jornal dos Professores, 6rgao
oficial do Centro do
Professorado Paulista - CPP -,
durante os anos de 1980 a 1990 -
, € apreender as formas de
classificaco e os critérios de
visdo e divisdo do mundo do
professorado paulista. N&o sera
considerado para a pesquisa.

30- Professores, desencanto com
a profissdo e abandono do
magistério

http://www.scielo.br/scielo.php
?script=sci_arttext&pid=S0100
-15742003000100004&lang=pt
28/08/13

Compreender de que modo esse
processo é tecido ao longo da
vida e da experiéncia
profissional dos professores. O
estudo focalizou o periodo de
1990-1995 e se baseou em dados
quantitativos, obtidos na
Secretaria Estadual de Educag&o.
N&o sera considerado para a
pesquisa.

Tema: CEFAM e HEM

31- CEFAM - Uma proposta de
formacao e aperfeicoamento de
professores para o 1°grau

http://www.scielo.br/scielo.php
?script=sci arttext&pid=S0103

863X1994000100002&lang=pt
05/09/13

Conhecer como se efetivava, na
pratica, a nova proposta de
Formacao de Professores

junto ao CEFAM de Franca.
Sim, aborda sobre 0 CEFAM
(objetivos) e tem também um
trecho de um professor do
CEFAM.

32- Formacao de professores de
matematica: um estudo sobre a
influéncia da formacéo
pedagdgica prévia em um curso
de licenciatura

http://www.scielo.br/scielo.php
?script=sci_arttext&pid=S1516
-73132004000100002&lang=pt
05/09/13

O presente texto tem como
objetivo discutir a influéncia da
formacdo pedagogica prévia em
um curso especifico de
Licenciatura em Matematica,
estudo de convergéncias e
divergéncias detectadas nos
discursos dos estudantes-
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depoentes. Talvez, inicialmente
explica como era 0 CEFAM e
aborda sobre a formacao dos
alunos do CEFAM e como eles
eram no curso de matematica. E
do ano de 2004, ndo sera
considerado na pesquisa.

33- Aprendizagem de conceitos
geomeétricos pelo futuro
professor das séries iniciais do
Ensino Fundamental e as novas
tecnologias

http://www.scielo.br/scielo.php
?script=sci_arttext&pid=S0104
-40602006000200017&lang=pt
05/09/13

O objetivo deste trabalho é
identificar o nivel de
conhecimento dos alunos do
Centro Especifico de Formacéo
e Aperfeicoamento ao
Magistério (CEFAM), futuros
professores da 12 a 42 séries do
Ensino Fundamental do Estado
de S&o Paulo, quanto aos
conceitos de ponto, reta, plano,
angulos, poligonos e
circunferéncias. Focaliza um
diagnostico aplicados nos alunos
CEFAM sobre geometria e
depois deram uma oficina
utilizando as tecnologias
(computador) e esses alunos
compreenderam melhor os
conceitos, ndo trata de praticas
de professores do CEFAM, nédo
sera considerado para a
pesquisa.

34- Profissionalizacéo do
magistério: do coletivo ao
individuo, da transformacao
social a adequacao dos sujeitos

http://educa.fcc.org.br/scielo.p
hp?script=sci_arttext&pid=S19
81-
81062011000200004&Ing=en
&nrm=iso

05/09/13

Este artigo focaliza discursos
referentes a formacéo de duas
geracOes brasileiras de
professores dos anos iniciais do
Ensino Fundamental. Questiona-
se, assim, a pertinéncia de se
considerar o momento atual
como sendo de
profissionalizacdo docente. Ndo
sera considerado para a
pesquisa.

35- Saberes, tempo e
aprendizagem do trabalho no
magistério

http://www.scielo.br/scielo.php
?script=sci arttext&pid=S0101

_73302000000400013&Inq:en
&nrm=iso
10/09/13

Este texto trata das relagdes
entre o tempo, o trabalho e a
aprendizagem dos saberes
profissionais dos professores que
atuam no ensino primario e
secundario, isto é, dos saberes
mobilizados e empregados na
pratica cotidiana. Talvez.

36- O professor e seu
desenvolvimento profissional:

http://link.periodicos.capes.qov
.br.ez87.periodicos.capes.gov.b

Necessidade de conceber os
professores como "gestores de
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Superando a concepc¢éo do algoz
incompetente

r/sfxlcl41?ctx_ver=739.88-
2004 &ctx_enc=info:ofi/enc:U
TF-8&ctx_tim=2013-09-
10T13%3A18%3A32IST&url
ver=739.88-
2004&url_ctx_fmt=infofi/fmt:
kev:mtx:ctx&rfr_id=info:sid/pr
imo.exlibrisgroup.com:primo3-
Article-

doaj&rft_val fmt=info:ofi/fmt:
kev:mtx:article&rft.genre=artic
le&rft.atitle=0%20professor%
20e%20seu%20desenvolvimen
t0%20profissional:%20Supera
ndo%20a%20concep%C3%A7
%C3%A30%20d0%20algoz%
20incompetente&rft.jtitle=Cad
ernos%20Cedes&rft.btitle=&rf
t.aulast=&rft.auinit=&rft.auinit
1=&rft.auinitm=&rft.ausuffix=
&rft.au=Dias-da-
silva%20Maria%20Helena%?20
Galv%C3%A30%20Frem&rft.
aucorp=&rft.date=1998&rft.vo
lume=19&rft.issue=44&rft.part
=&rft.quarter=&rft.ssn=&rft.sp
age=33&rft.epage=&rft.pages=
&rft.arthum=&rft.issn=010132
62&rft.eissn=&rft.isbn=&rft.si
ci=&rft.coden=&rft_id=info:do

i/&rft.object_id=&svc val fmt
=info:ofi/fmt:kev:mtx:sch_svc
&rft.eisbn=&rft_dat=%3Cdoaj
%3Ef5c65ccf219¢808a39b9db
3¢200fbabb%3C/doaj%3E&rft
id=info:oai/&svc.fulltext=yes
&gathStatlcon=true

10/09/13

dilemas" sujeitos de um fazer e
um saber que precisam ser
analisados a luz de seu
desenvolvimento profissional,
mediado pelas condicdes de
trabalho, valores e contexto
social. Ndo sera considerado
para a pesquisa.

37- Programas Oficiais para
Formacéao dos Professores da
Educacao Bésica

http://link.periodicos.capes.qov
.br.ez87.periodicos.capes.qov.b
r/sfxlcl41?ctx_ver=739.88-
2004 &ctx_enc=info:ofi/enc:U
TF-8&ctx_tim=2013-09-
10T14%3A10%3A02IST &url
ver=739.88-
2004&url_ctx_fmt=infofi/fmt:
kev:mtx:ctx&rfr_id=info:sid/pr
imo.exlibrisgroup.com:primo3-
Article-

doaj&rft_val fmt=info:ofi/fmt:

Contextualiza a formagéo no
ambito das politicas de
valorizacdo do magisteério,
categorizando-a como direito do
professor. Lanca o desafio de
construir o perfil e a identidade
do profissional da educacéo,
considerando os atores que
atuam na escola e tém vinculo
com o trabalho educativo.
Focaliza questdes politicas, ndo
seré considerado na pesquisa.
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kev:mtx:article&rft.genre=artic
le&rft.atitle=Programas%?200ofi
ciais%20para%20forma%C3%
A7%C3%A30%20d0s%20prof
essores%20da%20educa%C3%
A7%C3%A30%20b%C3%A1s
ica&rft.jtitle=Educa%C3%A7

%C3%A30%20%26%20Socie
dade&rft.btitle=&rft.aulast=&r
ft.auinit=&rft.auinitl=&rft.aui

nitm=&rft.ausuffix=&rft.au=M
elo%20Maria%20Teresa%20L
eit%C3%A30%20De&rft.auco
rp=&rft.date=1999&rft.volume
=20&rft.issue=68&rft.part=&rf
t.quarter=&rft.ssn=&rft.spage=
45&rft.epage=&rft.pages=&rft.
artnum=&drft.issn=01017330&r
ft.eissn=&rft.isbn=&rft.sici=&r
ft.coden=&rft_id=info:doi/&rft
.0bject _id=&svc val fmt=info
.ofi/fmt:kev:mtx:sch_svc&rft.e
isbn=&rft dat=%3Cdoaj%3E2
2f62751ba68f27ba379dae56ad
1b62b%3C/doaj%3E&rft_id=i
nfo:oai/&svc.fulltext=yes&qgat
hStatlcon=true

10/09/13

38- Diferencas étnico-raciais e
formacao do professor

http://link.periodicos.capes.gov
.br.ez87.periodicos.capes.qov.b
r/sfxlcl41?ctx _ver=739.88-
2004&ctx_enc=info:ofi/enc:U
TF-8&ctx tim=2013-09-
10T14%3A15%3A34IST &url
ver=739.88-
2004&url_ctx_fmt=infofi/fmt:
kev:mtx:ctx&rfr_id=info:sid/pr
imo.exlibrisgroup.com:primo3-
Article-

scielo_br&rft val fmt=info:ofi
[fmt:kev:mtx:journal&rft.genre
=article&rft.atitle=Diferen%C3
%AT7as%20%C3%A9tnico-
raciais%20e%20forma%C3%A
7%C3%A30%20d0%20profess
or&rft.jtitle=Cadernos%20de%
20Pesquisa&rft.btitle=&rft.aul
ast=Pinto&rft.auinit=&rft.auini
t1=&rft.auinitm=&rft.ausuffix
=&rft.au=Pinto%2C%20Regin

Pesquisa sobre a formacéo que o
Curso de Habilitacdo para o
Magistério em nivel de segundo
grau vem proporcionando ao
futuro professor para interagir
com um alunado que se
diferencia do ponto de vista
étnico-racial. Sim, tem partes
sobre um questionario e
entrevista com professores que
davam aulas no magistério,
algumas partes podem ser
consideradas para a pesquisa.
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a%20Pahim&rft.aucorp=&rft.d
ate=199911&rft.volume=&rft.i
ssue=&rft.part=&rft.quarter=&
rft.ssn=&rft.spage=199&rft.ep
age=231&rft.pages=&rft.artnu
m=&rft.issn=0100-

1574 &rft.eissn=&rft.isbn=&rft
Sici=&rft.coden=&rft_id=info:

doi/&rft.object_id=&svc val f
mt=info:ofi/fmt:kev:mtx:sch s
vc&rft.eisbn=&rft dat=%3Csc
ielo_br%3ES0100-

15741999000300009%3C/sciel

0_br%3E&rft_id=info:0ai/&sv
c.fulltext=yes&qathStatlcon=tr
ue

10/09/13

39- A profissionalizacao do
ensino passados trinta anos:
dois passos para a frente, trés
para tras

http://www.scielo.br/scielo.php

?script=sci arttext&pid=S0101

_73302013000200013&Inq=en
&nrm=iso
10/09/13

Desde os anos de 1980, a
profissionalizacdo domina o
discurso reformista internacional
sobre a educacéo. Este texto
analisa os resultados do
movimento de profissionalizagéo
nos ultimos trinta anos. N&o sera
considerado para a pesquisa.

40- Formacao de professores e 0
1° ciclo do ensino basico:
deveriamos ou nao ter saudades
das Escolas do Magistério
Primario?

http://repositorio-
aberto.up.pt/bitstream/10216/1
5681/2/34101.pdf

10/09/13

Né&o sera considerado para a
pesquisa.

41- O movimento dos
professores no discurso
jornalistico: quando o mostrar
oculta.

http://www.anped.org.br/reuni
0es/23/textos/0301p.PDF
11/09/13

Problematiza-se os conflitos
entre os discursos dos
educadores, intermediados pelo
Sindicato dos Trabalhadores do
Ensino Pablico de Mato
Grosso — SINTEP, e 0s
discursos da imprensa mato-
grossense; 0 motivo pelo qual
nem sempre o que se publica
corresponde aquilo que se fala;
aborda sobre a imprensa, néo
sera considerado para a
pesquisa.

42- Mulheres no ensino superior
no
Brasil

http://www.anped.org.br/reuni
0es/23/textos/0301t.PDF
11/09/13

Sobre o acesso de estudantes ao
ensino superior, considerando o
género e a condicéo racial. Ndo
sera considerado para a
pesquisa, aborda o ensino
superior.

43- Mestre: profissdo

http://www.anped.org.br/reuni

Constituicdo de espacos
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professor(a)-processo de
profissionalizacdo docente na
provincia mineira no periodo
imperial

0es/23/textos/0224t.PDF
11/09/13

educativos, voltados ndo apenas
para a criacdo de salas de aula,
mas também para a formacao de
professores, através da
institucionalizacdo das primeiras
escolas normais, a cargo dos
poderes provinciais. N&o sera
considerado para a pesquisa.

44- Profissionalizacédo do
magistério feminino: uma
histéria de emancipacao e
preconceitos

http://www.anped.org.br/reuni

0es/23/textos/0217t.PDF
11/09/13

Apresenta-se o0s resultados de
algumas leituras, pesquisa em
fontes documentais e reflexdes
acerca do processo histérico que
engendrou a feminizacgéo do
magistério publico no Brasil,
tendo coma cenario principal a
sociedade catarinense. Da
Segunda metade do século XI1X
e inicio do século XX. N&o sera
considerado para a pesquisa.

45- Raizes da didatica das
décadas de 70 a 90 no Brasil:
praticas socioculturais e a teoria
pedagodgica comeniana

http://www.anped.org.br/reuni

0es/23/textos/0415t.PDF
11/09/13

N&o seré considerado para a
pesquisa.

46- Aprendizagens significativas
na formacao inicial de
professores: um estudo no
espaco dos Cursos de
Licenciatura

http://www.anped.org.br/reuni

0es/23/textos/0425t.PDF
11/09/13

O estudo das experiéncias
significativas de ensino-
aprendizagem vivenciadas nos
Cursos de Licenciatura,
identificadas pelos estudantes,
foi o objetivo principal desta
investigacdo. Ganhou especial
importancia a partir do
pressuposto de que o0 modo de
producéo dos significados e
conhecimentos tem uma
interferéncia real na formagéo
dos futuros professore. N&o sera
considerado para a pesquisa.

47- (Re)conhecendo a avaliacao
da aprendizagem nos cursos de
formacao de professores

http://www.anped.org.br/reuni

0es/23/textos/0422t.PDF

11/09/13

Né&o sera considerado para a
pesquisa.

48- Os educadores em ciéncias e
suas percepccdes da historia do
ensino medio e fundamental de
ciéncias fisicas e biologicas, a
partir das teses e dissertacoes
(1981 a 1995).

http://www.anped.org.br/reuni

0es/23/textos/0419t.PDF

11/09/13

Espero contribuir trazendo a
analise de algumas percepcdes
que os educadores em ciéncias
fisicas e biologicas, em suas
teses e dissertagOes, expressam
quanto a histdria do ensino de
suas respectivas disciplinas. Néo
sera considerado para a
pesquisa.

49- Préatica docente no ensino

http://www.anped.org.br/reuni

A pesquisa, recem concluida,
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superior e histdria oral tematica

0es/23/textos/0403p.PDF
11/09/13

insere-se na metodologia de
historia oral tematica, campo
introduzido no Brasil na década
de 70 e que nos anos 90
experimentou uma expansao
significativa. Nao sera
considerado para a pesquisa.

50- Desafios atuais da educacéo
infantil e da qualificacéo de seus
profissionais: onde o discurso e
a pratica se encontram?

http://www.anped.org.br/reuni

0es/23/textos/0707t.PDF
11/09/13

N&o seré considerado para a
pesquisa.

51- Avaliacdo da aprendizagem
no ensino superior. Um projeto
integrado de investigacéo
através da metodologia da
problematizagéo

http://www.anped.org.br/reuni

0es/23/textos/0405p.PDF
11/09/13

No Ensino Superior,
similarmente ao que acontece
em graus anteriores de ensino, as
notas e conceitos sao decisivos
para a continuidade dos estudos,
determinando para o sujeito o
status de “sucesso” ou de
“fracasso” académico, de
permanéncia ou de excluséo do
processo escolar,
independentemente da
adequacao ou nao dos
procedimentos que Ihe deram
origem. N&o seré considerado
para a pesquisa.

52- Docéncia e trabalho:
reflexdes sobre o papel da
pratica de ensino

http://www.anped.org.br/reuni

0es/23/textos/0903p.PDF
11/09/13

Nesta perspectiva, torna-se
essencial compreender o
trabalho como uma dimenséo
fundamental na vida humana,
capaz de transformar
qualitativamente o meio tanto
em seus aspectos objetivos como
subjetivos. Nao sera considerado
para a pesquisa.

53- Presencas da teoria literaria
no ensino médio: o percurso de
um manual escolar

http://www.anped.org.br/reuni

0es/23/textos/1004t.PDF
11/09/13

Pesquisamos 0 que ocorreu em
manuais de Portugués do Ensino
Médio a partir da década de 70,
época em que se expandia esse
nivel de ensino no Brasil,
demandando novos manuais
didaticos, enquanto aumentava o
clamor popular por mais vagas
nas universidades. N&o sera
considerado para a pesquisa.

54- Leitura e escrita nas vozes
de futuros professores

http://www.anped.org.br/reuni

0es/23/textos/1008t.PDF
11/09/13

Este estudo integra uma pesquisa
institucional que teve como
objetivo analisar as praticas de
leitura e escrita em escolas de
formac&o de professores.
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Privilegiamos como material de
estudo para o presente trabalho
as entrevistas realizadas na
Escola Carmim, com o intuito de
desvelar o envolvimento dos
alunos, futuros professores, com
a leitura e a escrita. Talvez
algumas partes possam ser
consideradas para a pesquisa.

55- Formacao de professoras -
percebendo o entrelacar de fios
na construcao da identidade
docente

http://www.anped.org.br/reuni

0es/23/textos/0816p.PDF

11/09/13

Este texto busca trazer parte das
pesquisas por nos realizadas em
Historia Oral, evidenciando o
potencial das Histdrias de Vida
de professoras como locus
privilegiado de compreensédo dos
aspectos pessoal e profissional
daquelas que atuam
cotidianamente no

Ensino Fundamental das Escolas
Publicas do Estado do Rio de
Janeiro. N&o seré considerado
para a pesquisa.

56- Um estudo sobre 0 processo
de reflexdo na formacéo inicial
de professores no ensino médio

http://www.anped.org.br/reuni

0es/23/textos/0814p.PDF
11/09/13

O objetivo é contribuir para uma
analise sobre o processo de
reflexdo na formacéo de
professores. Nao sera
considerado para a pesquisa.

57- Formacao de professores de
historia em minas gerais: as
experiéncias da PUC-MG,
UFMG E UFU

http://www.anped.org.br/reuni

0es/23/textos/0805p.PDF
11/09/13

Ao longo da nossa prépria
historia de formacéo
profissional, interrogamos sobre
0 compromisso dos cursos
Licenciatura com a formacao de
professores de Historia e as
relacdes existentes entre a
formagcé&o inicial e a construcao
das préaticas pedagdgicas.
Focaliza a formacéo de
professores de historia, ndo sera
considerado para a pesquisa.

58- Professores de licenciaturas:

concepcdes sobre aprender

http://www.anped.org.br/reuni

0es/23/textos/0836t.PDF
11/09/13

A resposta a interrogacéo da
validade pratica dos cursos
oferecidos pela Universidade nas
licenciaturas, habilitando para o
magisterio, fortalece o elo
ensino-pesquisa-extensdo, no
sentido de promover acgoes
pedagdgicas que ndo percam de
vista a formacdo do profissional
docente. Focaliza os professores
universitarios, da questao do
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ensino e extensao, nao sera
considerado para a pesquisa.

59- Processos de formacéao de
um professor

http://www.anped.org.br/reuni
0es/23/textos/0811t.PDF
11/09/13

Neste trabalho, os processos de
formac&o séo entendidos como
todos os fatores colaborativos -
positivos e/ou negativos - da
vida do investigado (MOITA,
1995) e os perfis profissionais
que foram assimilados ou
rejeitados, retratando o instituido
nos grupos sociais. Nao sera
considerado para a pesquisa.

60- Professores retirantes: um
estudo sobre a evasao docente
no magistério publico do estado
de Séo Paulo (1990-1995)

http://www.anped.org.br/reuni
0es/23/textos/0806t.PDF
11/09/13

O estudo aqui relatado, acerca da
evasdo de professores da rede
estadual de ensino de Sao Paulo,
se constitui em uma tentativa de
delimitar e caracterizar esse
fendbmeno que vem se
acentuando nos ultimos anos e,
também, de compreender sob
um angulo especifico as relacoes
entre as variaveis que o
determinam. N&o sera
considerado para a pesquisa.

61- Lugares da leitura e da
escrita numa escola de
formacao

http://www.anped.org.br/reuni
0es/23/textos/1009t.PDF
11/09/13

Este estudo teve por objetivo
conhecer as relacdes e praticas
de leitura e escrita de futuros
professores no cotidiano de uma
escola de formacao e as
influéncias de tais praticas em
sua formacdo. N&o sera
considerado para a pesquisa.

62- Historias de vida e
autobiografias na formacao de
professores e profissdo docente
(Brasil, 1985-2003)

http://www.scielo.br/pdf/ep/v3

2n2/a13v32n2.pdf
24/09/13

Revisdo de trabalhos da &rea de
Educacéo que fizeram uso das
historias de vida e dos estudos
autobiograficos como
metodologia de investigagédo
cientifica no Brasil. Dois
recortes foram efetuados, um
temporal e outro tematico, para
focalizar o periodo
compreendido entre 1985 e 2003
e privilegiar dois temas:
formacdo de professores e
profissdo docente. Nao sera
considerado para a pesquisa.

63- Formagcao de professores e
profissdo docente

http://repositorio.ul.pt/bitstrea
m/10451/4758/1/FPPD A No

voa.pdf
01/10/13

N&o sera considerado para a
pesquisa.
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64- Formagcao de professoras e
Escolas Normais paulistas: um
estudo da disciplina Biologia
Educacional

http://www.scielo.br/scielo.php

?tIng=en&nrm=iso&script=sci

arttext&pid=S1517-
97022005000200004&Ing=en
01/10/13

Este trabalho apresenta
resultados de pesquisa sobre a
histdria da disciplina Biologia
Educacional (1933 a 1970), no
ambito da Escola Normal
paulista. Aborda sobre a
implementacao da disciplina
Biologia Educacional, é do ano
de 2005 e néo sera considerado
para a pesquisa.

65- O ensino profissional
obrigatorio de 2° grau nas
décadas de 70 e 80 e as aulas dos
professores de historia.

http://www.histedbr.fae.unica
mp.br/revista/edicoes/26/art06

26.pdf
01/10/13

Este estudo pretendeu identificar
as aulas dos professores de
algumas escolas estaduais
paulistas na disciplina Historia.
As aulas tiveram sua carga
horéaria semanal reduzida e,
assim, consequentemente, seus
conteudos suprimidos. Essas
aulas compuseram a grade
curricular dos cursos
profissionais obrigatorios de
ensino do 2° grau, instituidos na
década de 1970. N&o sera
considerado para a pesquisa,
pois é do ano de 2007.

Anped
23% reuni&o 2000

66- E preciso educar o povo! A
influéncia da acédo missionaria
protestante na educacao escolar
brasileira (Século X1X)

http://www.anped.org.br/reuni
0es/23/textos/0214t.PDF
22/10/13

N&o sera considerado para a
pesquisa.

67- A leitura no curso primario
e 0 movimento Escolanovista em
Minas Gerais

http://www.anped.org.br/reuni
0es/23/textos/0204p.PDF
22/10/13

Né&o sera considerado para a
pesquisa.

68- Discutindo “a escola
paulista”

http://www.anped.org.br/reuni
0es/23/textos/0213p.PDF
22/10/13

N&o seré considerado para a
pesquisa.

69- Desenvolvimento
Profissional Docente: uma
atribuicdo que também é do
sindicato

http://www.anped.org.br/reuni
0es/23/textos/0412t.PDF
22/10/13

N&o sera considerado para a
pesquisa.

70- Dimensdes da avaliagdo no
Ensino Superior: um estudo
com Licenciaturas

http://www.anped.org.br/reuni
0es/23/textos/0404p.PDF
22/10/13

Nao sera considerado para a
pesquisa.

71- Conhecimento e saber do
professor de fisica: uma
interpretacao psicanalitica

http://www.anped.org.br/reuni
0es/23/textos/0416t.PDF
22/10/13

Sim pode ser considerado para a
pesquisa.

Fontes: SciELO, CAPES, ANPEd, UNICAMP
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APENDICE B — LIVROS ENCONTRADOS SOBRE O TEMA PROPOSTO NO

TRABALHO

Livro

Autor

UNESP

1- Formagdo de professores e carreira: problemas e
movimentos de renovacao.

Bernadete Angelina Gatti

2- Professores: formacao e profissao.

Luis Carlos Menezes

3- Educacado brasileira: o ensino de primeiro e segundo graus,
antes, agora e depois?

Valnir Chagas

4- O professor e 0 combate a alienagdo imposta.

Ezequiel Theodoro da Silva

5- Sou professor, sim senhor! Representac6es do trabalho
docente

Aparecida Neri de Souza.

6- Conhecimento educacional e formacéo do professor:
questdes atuais

Siomara Borba Leite / Antonio Flavio
Barbosa Moreira

7- Os Caminhos da formacéo do professor de 10. grau
-analise e reflexdo sobre planos de ensino da habilitacao
especifica ao magistério de escolas da DRECAP-3

Coordenadoria de Ensino da Regido
Metropolitana da Grande S&o Paulo

8- Caminhos da profissionaliza¢cdo do magistério

Ilma Passos Alencastro Veiga

9- Magistério primario e cotidiano escolar

Maria Madalena Silva de Assunc¢ao

10- Magistério de 1. grau: da competéncia técnica ao
compromisso politico

Guiomar Namo de Mello

11- Pratica na formacdo e no aperfeicoamento do magistério
de 1.grau

Lucia Marques Pinheiro / Maria do
Carmo Marques Pinheiro

12- O professor e 0 combate a alienagdo imposta

Ezequiel Theodoro da Silva

13- Educacdo de corpo inteiro: teoria e pratica da educacao
fisica

Jodo Batista Freire

14- O Trabalho como principio articulador na prética de
ensino e nos estagios

Helena Costa Lopes de Freitas

15- Didatica: ruptura, compromisso e pesquisa

Aida Maria Monteiro da Silva / Maria
Rita Neto Sales Oliveira

16- Informética educativa: dos planos e discursos a sala de
aula

Ramon Oliveira

17- Curriculo : politicas e préaticas

Antonio Flavio Barbosa Moreira

18- O Professor em construcdo

Maria da Gloria Berardo Pimentel

19- Desmistificando a profissionalizagcdo do magistério

llma Passos Alencastro Veiga / Maria
Isabel da Cunha / Alvaro Moreira
Hypolito

20- Estagios: licenciaturas, pedagogia, magistério do 1. e 2.
graus, Cursos normais

Moyses Brejon




21- Prética na formacéo e no aperfeicoamento do magistério
de primeiro grau
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Lucia Marques Pinheiro

22- Ensino de ciéncias e formacao de professores: na escola
normal e no curso de magistério

Jose A. C. M. Sobrinho

23- O Ensino de lingua portuguesa no primeiro grau

Lilian Lopes Martin da Silva

24- Revendo o ensino de segundo grau: propondo a formacéo
de professores

Carlos Luiz Gongalves

25- O professor de 1° grau: trabalho e formacéo

José Cerchi Fusari

26- Ensino médio: desafios e reflexdes

Maria Laura P. Barbosa Franco

27- Trabalho docente, classe social e relacdes de género

Alvaro Moreira Hypolito

28- Professor de 1° grau: identidade em jogo

Ezequiel Theodoro da Silva

29- Contribuicao do estudo de caso etnografico para a
reconstrugdo da didatica

Marli Elisa Dalmazo Afonso de Andre

UNICAMP

30- A aula: espaco de conhecimento, lugar de cultura

Sonia Teresinha de Sousa Penin

31- A transmissdo do conhecimento e 0 ensino noturno

Maria Bernadete Santa Cecilia
Caporalini

32- As leituras da aluna de magistério: obrigacao, vontade,
possibilidade e escolha

Ana Alcidia de Aradjo Moraes

33- Biologia aplicada a educacdo: projetos e temas de
educacdo da saude: para o ensino de 2° grau (Magistério),
Escolas Normais e Institutos de Educacéo, e para o 3° grau
(Licenciatura em Pedagogia e em Ciéncias)

Lidia Rosenberg Aratangy

34- Crise do professorado: uma analise critica

Fernando Villa Gil

35- Critica da organizagdo do trabalho pedagdgico e da
didatica

Luiz Carlos de Freitas

36- Magistério: formacdo e trabalho pedagogico

Ilma Passos A. Veiga / Maria Isabel da
Cunha

37- Fica sem resposta o que os livros dizem...: a mediacdo na
perspectiva da pedagogia historico-critica

Cleiza Quadros Afonso

38- Formacéo e préatica do educador e do orientador:
confrontos e questionamentos

Vera Maria Nigro de Souza Placco

40- Lingua portuguesa e literatura brasileira

Antenor Antonio Gongalves Filho

41- Manual de estagio para alunos de magistério: livro do
professor

Graziella Bernardi Zoboli




42- O ensino de matematica: no primeiro grau
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Antonio Miguel

43- O professor em construgdo

Maria da Gloria B. Pimentel

44- Psicologia na educacgao

Claudia Davis

45- Qual a sua formacdo, professor?

Ana Cristina Baptistella de Oliveira

46- CEFAM: uma alternativa pedagdgica para a formacéo do
professor

Margarida Jardim Cavalcante

Livros encontrados nos trabalhos lidos

47- O bom professor e sua préatica

Maria Isabel da Cunha

48- A Formacdo da Professora Priméria: da denlincia ao
anuncio

Isabel A. Lelis

49- Professora primaria: mestra ou tia

M. E. Novaes

50- Ascensdo e Queda do professor

Eurize C. Pessanha

51- O estagio na formac&o de professores: Unidade Teoria e
Préatica?

Selma G. Pimenta

52- Formacao do professor: a contribuicdo dos estagios
supervisionais

Dirce C. Riani

53- A proposta dos CEFAMSs: uma nova esperanca para a
formacao do professor

Antonio Joaquim Severino

54- A Formacdo do Professor da 1. A 4. Série: Pedagogo ou
Normalista?

Leonor M. Tanuri

55- A prética pedagdgica do professor de Didatica

Ilma Passos Alencastro Veiga

56- O ciclo de vida profissional dos professores

Michaél Huberman

57- A fungéo e formacéao do professor/a no ensino para
compreensdo diferentes perspectivas

A.Pérez Gémez

58- E possivel reinventar os professores? A escrita de
“memorias’ em um curso especial de formagéo de
professores

Belmira Bueno

59- Os professores e as histdrias da sua vida

Antonio Névoa

60- Vidas de professores

Antonio Névoa

61- Formacéo de professores: participacdo na aprendizagem
(um relatorio de experiéncias)

B. KAYE

62- A formacéo e a carreira de profissionais da educagéo na
LDB
9.394/96: possibilidades e perplexidades

Iria Brzezinski

63- Os homens e 0 magistério: as vozes masculinas nas
narrativas de formagéo.

Denise Catani / Belmira Bueno / Cynthia

Sousa

64- Velhos mestres das novas escolas: um estudo das
memodrias de professores da Primeira Republica em S&o
Paulo

Zeila de Brito Demartini
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65- Experiéncias de docéncia e formagao

Diana Vidal

66- Uma vida no magistério

Botyra Camorim

67- Caracteristicas de professores(as) de 1° grau: perfil
e expectativas.

Bernadete Angelina Gatti / Yara
Esposito / Rose Neubauer da Silva

68- A polissemia do magistério; entre mitos e historias Isabel A. Lelis
69- Modos de trabalhar de professoras: expressao
de estilos de vida? Isabel A. Lelis

70- Profissionalizacdo e formagéo de
professores: algumas notas sobre a sua histéria, ideologia e
potencial

Thomas Popkewitz

Fontes: Bibliotecas da UNESP, UNICAMP e USP
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APENDICE C - TRABALHOS DE MESTRADOS E DOUTORADOS PESQUISADOS

E CONSULTADOS
Trabalhos Académicos
UNESP Autor Ano Descri¢ao
A disciplina didatica no curso de Monografia
formacdo de professor: um estudo (Trabalho

no CEFAM Andreza Cristina | Concluséo
Pegoraro de Curso),
Rio Claro,
2001
Experiéncias e vivéncias Tese
no CEFAM: algumas Renata Camacho | poytorado),
contribuicdes para a formacéo de | Bezerra Rio Claro,
educadores 2000
Interesse em conhecer melhor o
profissional que atua na formacéo
de futuras professores primarias,
professor da Habilitacao
Especifica para o Magistério do
municipio de Rio Claro. Utilizou
O perfil do professor da Monografia, |questionarios como coleta de
habilitagdo especifica para o Denise Cesar Rio Claro, |dados e mostrou os resultados em
magistério: um estudo exploratério | Hartung 1996 forma de tabelas
Educacéo fisica infantil nos cursos
de habilitacéo especifica de 2. grau | Ana Cristina
para 0 magistério em S&o Paulo Arantes Tese, 1990
Buscar explicacdes para o visivel
desinteresse que os alunos
A estrutura e funcionamento do demonstram com relagdo a
ensino de 1° grau na habilitagdo disciplina Estrutura e
especifica de 2° grau para o Monografia, | Funcionamento do 1° Grau.
magistéerio: fundamentos legais e | Dulce Riscala Rio Claro, Achou relevante estar
desenvolvimento prético Christofoletti 1995 pesquisando professores e alunos.
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Formacao do magistério de

Resultado da pesquisa realizada
numa escola publica - o CEFAM
de Marilia - com o intuito de
aproximar da sua realidade para
melhor compreender a formacao
do professor em nivel de segundo
grau. A terceira parte do trabalho
descreve e analisa a realidade da
instituicdo, levantada no seu
cotidiano e através dos
depoimentos pessoais do
supervisor, do diretor, dos
coordenadores e dos docentes -,
dando mais énfase a prética
pedagdgica. Na quarta parte,
procura-se mostrar o dificil
processo de implantacdo do

primeiro grau um esforgo de Arleta Nobrega | Tese, USP- | CEFAM de Marilia, localizando-
renovacgao Zelante SP, 1995 0 numa realidade mais ampla.
Comecou a refletir e a questionar
0 motivo dos estagios serem
vistos como o “polo prético” do
curso. analisando-as segundo a
Legislacdo e a situacdo concreta
em que estes vém sendo
desenvolvidos. Realizou uma
A pratica de ensino e o estagio Monografia, |pesquisa bibliografica e
supervisionado na formacao de Karin Cristina Rio Claro, documental (legislacéo e obras),
professores do 1° Grau Oehlmeyer 1998 fez um estudo de caso.
Na primeira parte faz um
contextualizacdo do ensino
normal, através da legislacdo e
Um estudo da proposta do habilitacdo especifica de 2° grau
CEFAM — Centro Especifico de Monografia, |Para o magistério. Tem apenas
Formagcdo e Aperfeicoamentono | Lydia de Souza |Rioclaro,  |trés trechos com falando sobre o
Magistério Franca 1996 professor.

A formacao de professores no
Estado de S&o Paulo. A viséo do
aluno da Habilitacdo Especifica do
Magistério — H.E.M. —sobre 0
Estagio

Maria da
Conceicéo de
Arruda Villaca

Dissertacao
(Mestrado),
Marilia,
1997

A autora faz uma sintese da
historia da formacéo de
professores no estado de Séo
Paulo, baseando-se em sua
experiéncia, vivida na escola
publica, primeiramente como
aluna e depois como professora
de 1° e 2° graus, como diretora e
supervisora de ensino.
Encaminha sua pesquisa para o
estagio, tentando ouvir o que 0s
alunos da H.E.M. tém a dizer
sobre ele.
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Habilitacdo Magistério em Mato

Simone

Dissertacdo,

Vai fazer um relato da histéria do
curso normal no Brasil e depois
no Estado de Mato Grosso, onde
sera destacado os planos e
projetos na area da formacéo do
educador. historiando o
crescimento coletivo de um

Grosso: 0 caso do CEFAM de Albuquerque da | Marilia, grupo de estudos de professores
Rondondpolis Rocha 1995 do 2° grau desta escola
Objeto de investigacdo € o
processo ensino-aprendizagem de
Aprender, ensinar —a construgao Histdria na Habilitacéo
do saber-fazer historia na Tese, Especifica para o Magistério.
habilitacdo especifica para o Vilma Fernandes | Marilia, Assistiu aulas e aplicou
magistério Neves 1997 questionario.

A formagao do alfabetizador no
CEFAM de Trés Lagoas / MS:

Pesquisa de caracter etnografico
(estudo de caso), objetivo
compreender o processo de
formacdao do professor

entre a tarefa de ensinar a aplicar o | Claudete Dissertagdo, |alfabetizador no CEFAM,

novo e a mudanca nas relagdes de | Cameschi de Marilia, analisando sua historia, trabalho

ensino Souza 1996 docente.
Analise de uma proposta de
ensino de fisica voltada a
habilitacdo para o magistério do
2° grau, analisando a proposta

A fisica na habilitagio magistério: para o ensino de optica,

a analise da proposta do CECISP Dissertagéo, |€laborada pelo CECISP (Centro

para o ensino de dptica: um estudo | Octavio USP-sp,  |deensino de ciéncias de Sao

de caso Mattasoglio Neto | 1990 Paulo).

Como os alunos véem a escola?
Um estudo do CEFAM

Sandra Elisa
Quintiliano
Barbosa Coelho

Dissertacao,
Marilia,
1998

Estudo fruto de reflexdes
cotidianas do CEFAM de Marilia
(disciplina de didatica e préatica
de ensino), conhecer as
representacéo social dos
estudantes do curso.
Compreender as concepgoes e
representacdes vividas e sentidas
pelo grupo.

A formacao de professores na
habilitacdo especifica do
magistério da rede publica na
regido central do Estado de S&o
Paulo no inicio dos anos 90:
focalizando o ensino da biologia

Rubens Cesar
Colacino

Dissertacao,
Marilia,
1994

Estudo de caso, objetivou
verificar em que condicdes o
ensino de Biologia € ministrado
nas Escolas de formacdo de
professores (HEM).
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O estagio supervisionado na HEM:
uma abordagem historica

Gelson Yoshio
Guibu

Dissertacao,
Marilia,
1996

Analisar o estagio supervisionado
na HEM, compreender como se
originou e foi se consolidando a
Escola Normal, faz uma analise
politica e econdmica e uma parte
fala do estagio.

Professores de metodologia do

Dissertacao,

Quer compreender melhor o
trabalho do professor de
Metodologia do Ensino de
Ciéncias no curso de magistério,

ensino de ciéncias no magistério: | Ivani Zamberlan | Marilia, desenvolvido no Estado do
formacdo e concepgoes Piloto 1998 Parana.
Centro Especifico de Formacéo e
Aperfeicoamento do Magistério
(CEFAM) no Estado de Séo Paulo: | Maria Isbela
resgatando sua historia e Gerth Landell de
analisando sua contribuicédo Moura 1991
O conceito de didatica, na visao de Monografia,
professores e alunos do curso de Maria Cecilia Rio claro,
magistério Schulz Barbosa |1996
A importancia da disciplina
Literatura Infantil no curso de Monografia,
habilitacdo especifica para o José Firmino Rio claro,
magistério Corréa Janior 1993
Habilitacdo especifica de segundo Monografia,
grau para o magistério: um estudo | Ana Lucia Rio claro,
sobre a clientela Mometti 1995
Caracterizacdo dos(as)
professores(as) de 4a. série do 1o0.
grau da cidade de Manaus: um
estudo a partir da visao dos
docentes sobre sua formacéo e Valéria Amed Tese, Séo
atuacao no ensino de matematica | das Chagas Costa | Carlos, 1996
Regina Maria
Simdes
O ensino dos numeros inteiros no | Puccinelli
1° grau: realidade e possibilidade | Tancredi 1990
Linguagem e matematica no Eliane Moreira
ensino de 1. Grau da Costa 1991
UNICAMP
A pratica do estagiando do
magistério na perspectiva da praxis
educativa: do estagio
supervisionado do CEFAM de Maria Eliza Analisou o Estégio
Jales Brefere Arnoni Tese, 2001 | Supervisionado.
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Anaélise dos cursos de formacéo de
professores | no Brasil: o trabalho
pedagdgico no CEFAM de Marilia

Maria José
Vieira Barros

Dissertacao,
1995

Queria saber se tinha alguma
diferenca entre 0 CEFAM
(proposta boa) e 0o HEM.
Observou as 3 e 4 séries e a
disciplina de histéria na 2 série.

A representacéo e a pratica
pedagogica do professor de
didatica da habilitacdo especifica
para 0 magistério

Laurizete
Ferragut Passos

Dissertacao,
1990

Entender como o professor de
didatica da HEM represente seu
objeto de conhecimento, sua
prépria pratica pedagogica na
sala e saber como suas
representacdes sao explicitadas e
reproduzidas.

Formacao de professores:
entretecendo teoria e pratica

Marissol Prezotto

1997

Assistiu as aulas de praticas de
ensino e estagio supervisionado
de 1 grau no periodo noturno
durante o ano de 1996, escolheu
uma aluna do terceiro ano de
pedagogia. Tem apenas uma
pequena parte falando da questao
da fala de professores do
construtivismo imposto no
magistério como teoria salvadora.

Um olhar sobre a (complexidade
da) aula : componentes do trabalho
pedagdgico a partir da analise de
uma professora sobre sua propria
prética

Adriana Varani

Dissertacao,
1998

Vai fazer uma andlise de sua
atuacdo no CEFAM, na disciplina
contetido e metodologia do
ensino de estudos sociais. Fala de
sua pratica, atividades, s6 um
paragrafo sobre os professores da
época em que ela estudava.

A formagcé&o de professores e nivel
de 2° grau e a melhoria do ensino
da escola publica

Yoshie Ussami
Ferrari Leite

Tese, 1994

Buscou saber o que aconteceu e 0
que estd acontecendo com 0s
cursos de formacéo de
professores para as séries iniciais
do 1° grau. Informacdes dos
alunos e professores da HEM e
CEFAM de Presidente Prudente.
Faz um levantamento de dados
(caracterizacdo) atraves da
aplicacdo de um questionario
sobre os espacos, professores
(idade, efetivo ou néo, sexo, se
trabalha s6 na HEM) e dos
alunos. Faz um levamento de
dados (caracterizacao) atraveés da
aplicagdo de um questionario
sobre os espacos, professores
(idade, efetivo ou ndo, sexo, se
trabalha s6 na HEM) e dos
alunos.
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A producéo de conhecimento nas
escolas de magistério

Ana Cristina
Salibe Baptistella

Dissertacao,
1993

Observa a organizacdo do
trabalho pedagogico representado
pela relacdo professor,
metodologia e contetdo (o
processo de ensino). Observou
uma escola de magistério do
Recife.

Fisica para 0 magistério
pressupostos e praticas:
fragmentos

Rubens Barbosa
de Camargo

Dissertacao,
1989

Problemas de fisica sem
contextualidade, fala do curriculo
nas habilitagfes, sobre uma
experiéncia no HEM.

A prética pedag6gica do "Bom
professor™ influéncias na sua
educagéo

Maria Isabel da
Cunha

Tese, 1988

Desvendar que € o bom professor
numa prespectiva metodoldgica,
contexto historico social, através
das manifestacdes dos alunos de
2 e 3 graus.

O trabalho como principio
articulador da teoria/pratica : uma
analise da pratica de ensino e
estagios supervisionados na
habilitacdo magistério do curso de
pedagogia da FE/UNICAMP

Helena Costa
Lopes de Freitas

Tese, 1993

Analisa o desenvolvimento da
disciplina Pratica de Ensino e
Estagios Supervisionados na
Habilitacdo magistério, do curso
de Pedagogia da FE- Unicamp.
Analisa 0 movimento das alunas
na Préatica de ensino e nos
Estagios.

Mapeamento cognitivo: um estudo
do conceito de fracGes em
estudantes de magistério e
professores do 1° grau (12 a 42
séries)

Valéria
Scomparim de
Lima

Dissertacao,
1996

Aplica um questionario nos
professores (infantil a 4 série) e
nos alunos do ultimo ano do
curso de magistério.

Repensando a didatica e pratica de
ensino e o estagio supervisionado
na habilitacdo especifica do
magistério

Heide Struziatto
Miranda

Dissertacao,
1992

Apresenta uma experiéncia com
as disciplinas de Didatica e
Estagio, se preocupando em
resgatar elementos da prética
pedagdgica do professor de 12 a
42 séries do 1° grau.

As representaces matematicas dos
alunos do curso de magistério e
suas possiveis transformagdes:
uma dimensao axioldgica

Céarmen Lucia
Brancaglion
Passos

Dissertacao,
1995

Investigar as possiveis
transformacdes das
representacfes matematicas por
que passaram os alunos do
CEFAM, alunos ingressos e
alunos no processo de formacao.

Solucéo de problemas
geomeétricos: dificuldades e
perspectivas

Nelson Antonio
Pirola

Tese, 2000

Investigar a solucéo de
problemas geométricos tendo
como sujeitos 124 estudantes do
curso de Habilitagédo

Especifica do Magistério (HEM)
e de 90 alunos do curso de
Licenciatura em Matematica

de uma faculdade do interior de
Sé&o Paulo.
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O conhecimento geométrico de
alunos do CEFAM sobre figuras
espaciais: um estudo das
habilidades e dos niveis de
conceito

Odalea
Aparecida Viana

Dissertacao,
2000

Este trabalho avalia o
conhecimento geométrico de
alunos do curso CEFAM (Centro
Especifico de Formagdo e
Aperfeicoamento do Magistério)
sobre figuras tridimensionais
mais comuns. Foram sujeitos da
pesquisa 377 alunos das quatro
séries do CEFAM de Mogi das
Cruzes-SP, tendo sido aplicado
um questionario.

A formacao de professores:

Analisar o curso de formacéo de
professores em nivel de Ensino
Médio, compreendendo a
situacdo do curso, verificar se

dilemas e perspectivas um estudo | Vanessa Monografia, | este curso esta possibilitando a
do CEFAM de Campinas —1998 | Giardello 1999 | qualificagdo necessaria.

USP

Educacao fisica infantil nos cursos

de habilitacdo especifica de 2. grau | Ana Cristina Dissertacao,

para 0 magistério em S&o Paulo Arantes 1990

CEFAM Butantd um estudo Jaime de Souza Dissertacao,

culturanalitico Alves 2001

CEFAM, um projeto controverso

uma contribuigdo para o estudo da | Vania Lucia Dissertacao,
recuperacdo da qualidade docente | Lopes Bertier 1997
Construindo o saber e formando o

cidaddo (um estudo sobre o ensino

de Lingua Portuguesa no curso de | Ana Maria

magisterio) Salomé&o Prizendt| Tese, 1994

Estagio da préatica pedagdgica
cotidiana a préatica pedagdgica
pensada - um estudo exploratorio

Nilce da Silva
Ramirez

Dissertacao,
1996

Discute a formacdo do professor
das series iniciais. A préatica do
estagio foi o fio condutor, estagio
como local de encontro entre
teoria e pratica pedagdgica. O
estudo baseia-se na pratica de
estagio de trés estudantes de um
centro de formacdo e
aperfeicoamento do magistério
(CEFAM) na cidade de Séao
Paulo.

Egressos do CEFAM
representacdes da formacao inicial
e da pratica docente

Valéria Virginia
Lopes

Dissertacao,
2000

Objetivou saber dos destinos
profissionais dos egressos do
Projeto CEFAM e das
representacdes que esses ex-
alunos possuem sobre sua
formagé&o inicial e as relagoes
desta com as praticas docentes
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daqgueles que se tornaram
professores.

Trabalho coletivo e formacéo
continuada estudo etnografico
sobre significado da acdo docente
entre professores de um curso de
magistério

Luciana Maria
Viviani

Dissertacao,
1996

O discurso silencioso um estudo
sobre praticas docentes em um
curso de formacéo de professores

Dulcina
Guimaraes Rolim

Dissertacao,
1999

Objetivou estudar praticas
docentes que ermegiram nos
espacos fisicos e sociais daquela
escola, de modo a poder
caracteriza-las quanto ao
contetdo e valores que
expressam um determinado modo
de profissionalizagéo voltada
para a formacéo de professores
do ensino fundamental.

Habilitacéo especifica de segundo
grau para 0 magistério:
espectativas e necessidades de sua
clientela

Stela C. Bertholo
Piconez

Dissertacao,
1988

Futuras professoras em busca da
alegria e do prazer de aprender e
ensinar. Uma contribuicdo para a
caracterizacdo das alunas da

Helena Mello de

Dissertacao,

O objetivo desse estudo foi
analisar as caracteristicas da
cultura primeira das alunas da
habilitacdo magistério.
Caracteristicas da cultura
primeira em relacéo a valores,
conhecimento, atitudes e
habilidades nos ambitos
escolares, relacdes humanas,
relacdes pessoais e da formacao

habilitacdo especifica magistério | Carvalho 1996 | profissional.
Neide Martins
Arrias nao Dissertacao,

Educacao uma licdo de esperanca | circula 1991

Magisterio leigo rural do Piaui Jose Ribamar Dissertacao,

concepgdes e praticas Torres Rodrigues 1985

A formacao do professor brasileiro
e a realidade do magistério na
Bahia

Fernando
Floriano Rocha

Dissertacao,
1979

Magistério em tela dificuldades na
atuacdo e formacéo do professor
de 1. grau

Mara Santoro
Britto ndo circula

Dissertacao,
1994

Avaliacéo do curso de pedagogia
pelos professores de didatica e
pratica de ensino: opinido de
professores de cursos de
habilitacdo especifica de segundo
grau para o magistério do

Paula Amato
Sanches

Dissertacéo
1987
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municipio de Séo Paulo

O professor que ndo ensina uma
leitura do discurso do profissional
do magistério

Guido de
Almeida

Dissertacao,
1983

A evolucdo das concepcdes dos
estudantes secundarios sobre visao
em situacdo de ensino

Marcelo Alves
Barros

Dissertacao,
1996

Obijetivou estudar o
desenvolvimento das concepcdes
sobre viséo entre estudantes do
segundo ano de um curso de
magistério, buscando revelar as
hipoteses que eles formulam,
suas dificuldades, raciocinios e
habilidades, quando sdo
solicitados a explicar fenémenos
luminosos.

Mestres-de-ensino: um estudo
etnografico sobre a dimenséo ética
do oficio de formar professores

Flavia Medeiros
Sarti

Dissertacao,
2000

Fontes: UNESP, UNICAMP e USP
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UNESP

AUTOR

ANO

Experiéncias e vivéncias no CEFAM: algumas

Dissertacdo (Mestrado),

contribuigdes para a formacédo de educadores | Renata Camacho Bezerra 2000

A formagdo de professores no Estado de Sdo

Paulo. A visdo do aluno da Habilitacdo

Especifica do Magistério —H.E.M. —sobre 0 | Maria da Conceig&o de Dissertagéo,
Estagio Arruda Villaca 1997

Aprender, ensinar —a construcao do saber-
fazer histdria na habilitacdo especifica para o
magistério

Vilma Fernandes Neves

Tese (Doutorado), 1997

A formacao do alfabetizador no CEFAM de
Trés Lagoas / MS :entre a tarefa de ensinar a
aplicar o novo e a mudanca nas relacoes de
ensino

Claudete Cameschi de Souza

1996

Dissertacéo,

A formacao de professores na habilitacdo
especifica do magistério da rede publica na
regiéo central do Estado de S&o Paulo no
inicio dos anos 90: focalizando o ensino da
biologia

Rubens Cesar Colacino

1994

Dissertacao,

Professores de metodologia do ensino de

Dissertacao,

ciéncias no magistério: formacado e concepcdes | Ivani Zamberlan Piloto 1998

UNICAMP

A prética do estagiando do magistério na

perspectiva da praxis educativa: do estagio Tese,
supervisionado do CEFAM de Jales Maria Eliza Brefere Arnoni | 2001

Analise dos cursos de formacédo de professores
I no Brasil: o trabalho pedagdgico no CEFAM
de Marilia

Maria José Vieira Barros

1995

Dissertagéo,

A representacdo e a pratica pedagdgica do
professor de didatica da habilitacdo especifica
para 0 magistério

Laurizete Ferragut Passos

1990

Dissertacéo,

A formacé&o de professores e nivel de 2° grau e
a melhoria do ensino da escola publica

Yoshie Ussami Ferrari Leite

Tese, 1994

A producéo de conhecimento nas escolas de
magistério

Ana Cristina Salibe
Baptistella

Dissertacdo, 1993
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O trabalho como principio articulador da
teoria/pratica: uma analise da pratica de ensino
e estagios supervisionados na habilitacdo
magistério do curso de pedagogia da
FE/UNICAMP

Helena Costa Lopes de
Freitas

Tese, 1993

Repensando a didética e pratica de ensino e 0
estagio supervisionado na habilitacao
especifica do magisterio

Heide Struziatto Miranda

Dissertagdo, 1992

USP

CEFAM Butantd um estudo culturanalitico

Jaime de Souza Alves

Dissertagdo, 2001

CEFAM, um projeto controverso uma
contribuicdo para o estudo da recuperacédo da
qualidade docente

Vania Lucia Lopes Bertier

Dissertagdo, 1997

Construindo o saber e formando o cidad@o (um
estudo sobre o ensino de Lingua Portuguesa no
curso de magistério)

Ana Maria Salomao Prizendt

Tese, 1994

Estagio da préatica pedagogica cotidiana a
pratica pedagdgica pensada - um estudo
exploratério

Nilce da Silva Ramirez

Dissertacdo, 1996

Trabalho coletivo e formacéo continuada
estudo etnografico sobre significado da acdo
docente entre professores de um curso de
magistério

Luciana Maria Viviani

Dissertacdo, 1996

O discurso silencioso um estudo sobre praticas
docentes em um curso de formacao de
professores

Dulcina Guimaraes Rolim

Dissertagdo, 1999

Mestres-de-ensino: um estudo etnografico
sobre a dimens&o ética do oficio de formar
professores

Flavia Medeiros Sarti

Dissertacdo, 2000

Formagdo do magistério de primeiro grau um
esforco de renovacgéo

Arleta Nobrega Zelante

Tese, 1995

Fontes: Bibliotecas da UNESP, UNICAMP e USP
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APENDICE E — EXEMPLO DE UM TRABALHO ACADEMICO COM 0OS
DISCURSOS SOBRE O PROFESSOR FORMADOR

Tese ou
Titulo/Autor ‘?"SS‘?”‘?“?? of Resumo | Objetivos | Metodologia Discursos/Trechos
instituicao/
ano
Estagio: da | Dissertagdo | Tinha | Verificar | Observacdo, | "Constatamos, na sala de aula do 3°
pratica / USP/ como se um etnografia, |magistério, que as palavras
pedagdgica 1996 propdsi- | acompan- | registro de |"construtivista” e "tradicional™ eram as
cotidiana a to hamento campo, principais ferramentas de analise de
pratica encon- | sistemati- | entrevistas, |todo aquele grupo de pessoas. " Ser
pedagogica trarmos coda estudo construtivista” significava ser moderno
pensada — elemen- | pratica do | bibliogréfico | e bom em oposicédo a "ser tradicional™,
um estudo tos para | professor- . ruim e antigo[...]" p. 64.
exploratério discutir | estudante
—/ Nilce da a forma- ao
Silva caodo | realizar
Ramirez profes- seus
sor das | estagios
séries | provoca-
iniciais, ria
a prética | alteracGes
do qualita-
estagio | tivas no
foi o fio seu
condu- | desempe-
tor, ja nho
que 0 | enquanto
autor | estagiario
parte do e se,
pressu- | conse-
posto de | quenteme
que tal | nte, asua
momen- | concep-
to, 0 cdoa
estagio, | respeito
é do estagio
essenci- | emsi
al dentro| também
do curso se
de modifica-
forma- ria.
cdo de
profes-
sores,
pois
pode vir
a tornar-

Se 0
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local de
encontro
entre
teoria e
pratica
pedago-
gica.
Dessa
forma, a
pesquisa
constitui
-se pelo
acom-
panha-
mento
sistema-
tico da
realiza-
cao da
pratica
do
estagio
de trés
estudan-
tes de
um
Centro
de
Forma-
caoe
Aperfei-
coamen-
to do
Magis-
tério
(CE-
FAM)
na
cidade
de Séo
Paulo no
decorrer
do ano
letivo de
1994,
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"[...] Comegamos a perceber que havia
um certo "distanciamento”,
"deslocamento™, ou melhor,
"descompasso”, entre aulas de Didatica
e pratica do estagio. Neste momento,
tivemos a certeza de que as aulas do
CEFAM W deveriam ser inseridas no
horizonte de nossa observacgoes." p. 79.

"Desta forma, passamos a fazer
observacdes sistematicas na sala de
aula do 3° magistério, com a finalidade
de desvendar qual era, de fato, o
ambiente socializador em que estavam
inseridas as estagiarias e qual a relacdo
deste processo com o estagio em si."” p.
80.

"Percebemos, como ja dissemos, que 0s
termos "construtivista” e "tradicional”
eram de extrema importancia para
todos os sujeitos envolvidos em nosso
trabalho [...]" p. 80.

"Uma outra caracteristica das aulas de
Supervisdo de Estagio as quais
assistimos no CEFAM W, diz respeito
a pouca, ou quase nenhuma
sistematizacdo de conhecimento em
classe. De um modo geral, as alunas
comecgavam a contar o que haviam
presenciado no estagio, e a professora
ouvia pacientemente e imparcialmente
todos estes relatos. Era o relato pelo
relato.[...]" p. 80.

"Podemos dizer, portanto, que a préatica
de estagio que acompanhamos nao
pertencia a nenhuma proposta de
trabalho sistematizada, organizada.
Além disso, tendemos a afirmar que o
uso de categorias de analise
extremamente generalizantes,
construtivista e tradicional, permitiu-
nos comegcar a entender 0s motivos que
geravam tanta tristeza, mal-estar,
enfim, tantos bocejos dentro das salas
de aula onde as estagiarias passavam
boa parte de suas vidas." p. 82.
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"Outro indicio da falta de coordenacéo
das atividades pode ser verificado
guando o professor Fernandez insiste,
em uma de suas aulas de Metodologia
de Ciéncias, para que as alunas
organizem roteiro de trabalho quando
se dispuserem a levar seus alunos a
alguma excurséo ou passeio.[...]" p. 84.

"Em suma, tendemos a concluir que o
universo de saber, dentro do qual estas
alunas do curso de magistério estavam
sendo socializadas era caracterizado
pela disperséo, caracteristica tipica da
vida cotidiana."” p. 84.

"Alternacao é um outro conceito
proveniente da Sociologia do
Conhecimento. Diz respeito a grandes
"choques" que podem ocorrer na vida
diéria de um individuo em sociedade e
que provocariam desintegracdo macica
da realidade social interiorizada na
primeira infancia. Nesse sentido,
haveria a possibilidade da realidade
subjetiva da pessoa em questéo ser
modificada.” p. 84.

"A partir destes acontecimentos,
pudemos notar o tanto que a nossa
intervencdo comecava a abalar
institucionalmente representado pela
professora Daniela. NGs comegamos a
nos constituir como pessoas que
incomodavam o seu desempenho no
papel de professora, ja que o seu saber,
e logo, a formacdo profissional das
alunos das quais era responsavel,
estavam sofrendo sério
questionamento.” p. 93.

"Como consequiéncia da nossa presenca
em campo, especificamente na sala de
aula da professora Daniela, entendemos
que a referida professora passou a atuar
nos bastidores do CEFAM W e que o
grupo de professoras de Didatica
também evitou nossa presencga. Isto
porque, no momento em que percebiam
a possibilidade de refletirem sobre suas
praticas pedagdgicas a partir da nossa
intervencao, passavam a protelar tal
confronto, resistindo a possibilidade de
provavel alternacdo." p. 94.
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"Assim, durante e a partir do més de
agosto, Daniela, que era assidua ao
trabalho, comeca a faltar, muitas vezes,
ndo comunicando a classe, outras vezes
alegando algum motivo. Daniela
faltava, segundo as alunas, porque
tinha ido a um congresso, porque
estava com "negatividade" etc." p. 95.

"Ressaltamos que esta mudanca de
atitude por parte de Daniela coincidiu
com o inicio dos estudos que nds
comecamos a fazer sobre
"construtivismo" com as estagiarias e o
conseqliente questionamento que estas
passaram a fazer em sala de aula.” p.
95.

"Apesar da resisténcia clara e evidente
apresentada por estas professoras,
sobretudo por Daniela que sentiu seu
espaco da sala de aula invadido por
nos, pesquisadoras, encontramos
escrito na lousa da sala dos professores
0 seguinte texto a respeito das
prioridades/95, elaborado pelo
conselho final de professores:[...] p. 96.

"Utilizando o mesmo referencial
teorico, o fato das estagiarias ndo
poderem ficar na sala dos professores
das duas escolas em que realizamos
nossa pesquisa, deve-se a precaucao
tomada pelos atores do cotidiano
escolar (professores, coordenadores,
diretores...) de manter afastadas as
estagiarias dos "segredos” da profissdo
professor." p. 97.

"Por este mesmo motivo, acreditamos
que as estagiarias, sobretudo Inés e
Heloisa, eram tdo "ignoradas" na sala
de aula onde estagiavam. Com
intensidade ou ndo, o estagiario é visto
ndo como um aprendiz, mas como
alguém que julga e "mal™ a préatica
docente.” p. 97.
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"[...] No ambito da escola que
pesquisamos, ha uma tendéncia na
atual formacao do professor que relega
a segundo plano o estudo dos
"classicos" pedagdgicos nos cursos de
Habilitacdo Magistério. Mais do que
IS0, pasteuriza as idéias dos principais
pensadores da area educacional. Tal
situacdo acaba por propiciar ao aluno-
professor um tipo de socializacéo
secundaria fundamentada numa
améalgama de idéias, posicionamentos,
afirmacdes, que ndo chegam a
ultrapassar os limites do mundo
cotidiano." p. 105.

"A relagéo que o professor estabelece
com o conhecimento é fundamental na
definicdo do contetdo programaético
que utilizara em suas aulas, bem como
na selecdo de livros, textos... E
sobretudo, no tipo de relagdo com o
conhecimento que estara apresentando
para seus alunos. Em nossa pesquisa,
encontramos depoimentos que nos
revelam importantes aspectos da
questao. [...]" p. 106.

"Como podemos observar, este limite
arbitrario de linhas escritas imposto
pelo professor de Fisica, ou a questao
da nota zero, quando ndo se faz o que a
professora pede, indicam a relacdo
equivocada do proprio professor com o
saber. Isto porque, a aquisic¢ao do
conhecimento, o prazer que poderia ser
provocado na apreenséo de novas
idéias, o caminho intelectual percorrido
pelo aluno, entre outros aspectos, ficam
negligenciados.” p. 106.

"Devemos lembrar ainda de outro
grande mestre da Pedagogia, cujos
principais aspectos da sua préatica
pedagdgica encontram-se presentes na
vida de nossos sujeitos. Trata-se de
Celestim Freinet." p. 111.
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"Na nossa pesquisa de campo
encontramos um professor que se
preocupava muito com este tipo de
atividade extra-classe. Trata-se do
professor Fernandez, de Metodologia
de Ciéncias. Ele pedia a sua alunas que
elaborassem, para seus alunos, aulas-
passeio. Além disso, costumava
promover diversas "saidas" com 0s
alunos do Magistério. [...]" p. 111.

"Este depoimento revela-nos que o
professor Fernandez, apesar de
preocupado com o tipo de
conhecimento veiculado no CEFAM,
mostra-se um tanto confuso pois: nao
consegue definir para si e para suas
alunas quais os "atores™ da nossa
realidade educacional nacional,
responsaveis pela decadéncia do
ensino. Fernandez atribui a culpa ao
coordenador do CEFAM W e apresenta
a simples leitura de um livro, o de
"Severino"73, como solucdo para o
problema. Outra evidéncia desta falta
de entendimento, confusdo interior...
revela-se quando Fernandez, apesar de
insistir para que as alunas preparassem
aulas-passeio para seus futuros alunos
elaborando um roteiro, a priori, que
direcionaria a atividade, néo elaborou,
pelo menos, durante 0s momentos em
que estivemos em campo, roteiro
algum para realizar este mesmo tipo de
atividade com o 3° magistério." p. 112.

"A possivel origem deste entendimento
das estagiarias que acompanhamos
pode eventualmente ser encontrada em
suas aulas do CEFAM W. O fragmento
de uma aula de Didatica que
apresentamos a seguir contribui para
reforcar nossa hipétese e indicar como
eram teoricamente evasivas as
explicacOes dos professores a respeito
do tema: [...] p. 113.
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"Estes dados revelam-nos que o
contetdo veiculado durante algumas
aulas do CEFAM W insistem em uma
pratica pedagogica de alfabetizacdo
desvinculada do uso da cartilha, da
sistematizacédo e do uso de conceitos
tais como: silaba, letra, palavra. Mais
do que isso, ousamos dizer que o
"construtivismo" é visto envolvido por
uma aura de magia, de panacéia. Dito
de outro modo, entende-se que ser
construtivista implica em que todo
ensino resultara necessariamente em
aprendizagem." p. 114.

"Concluimos, entéo, que os envolvidos
em nossa pesquisa, faziam destes
fragmentos escola-novistas em espécies
de "objetivo futuro™ denominado
"préatica pedagdgica construtivista” que
deveria ser alcancado por eles em sua
atuagdo como professores.
Conseqlientemente, 0S N0OSSOS sujeitos
ndo estavam obtendo em sua formacao
0s subsidios psicolégicos apresentados
pela Psicologia atual. Em oposigdo a
este "ideal a ser alcancado”,
repudiavam a "pratica tradicional”, que
para eles consistiria em: uso da
cartilha, ensino centrado no professor,
momentos de dificuldade ou de grande
esforgo vivido pelos alunos para que
aprendessem algum conteido mais
"pesado” causador, portanto, de
desprazer." p. 115.

"Talvez, a professora Ana, de
Metodologia de Lingua Portuguesa,
fosse a Unica capaz de comecar a
elaborar junto com seus alunos um tipo
de conhecimento mais estruturado,
menos pasteurizado, diferente deste
que temos abordado até entdo. Dizemos
"talvez", porque acompanhamos apenas
duas aulas desta professora, momentos
em que evidenciamos a indicacédo de
leitura de livros de qualidade, porém
num clima de animosidade acirrada, tal
como explicita esta passagem de nossas
anotagdes de campo.” p. 116.
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"Desta forma, entendemos ser
necessario oferecer aos alunos do curso
de Habilitacdo Magistério
oportunidades escolares para que estes
venham a ter conhecimento, de fato,
dos grandes nomes da Pedagogia. [...]"
p. 119.

“Para 0s nossos professores (em
pratica, em formacao, em formacéo na
pratica), os grandes pedagogistas
podem tornar-se seus interlocutores
independentemente de pertencerem ou
ndo a este ou aquele movimento
educacional. Dito em outras palavras, a
génese das ressonancias historicas
"escola-novista' ou ‘tradicional’
pertencentes a pratica do professor
podem se constituir em saber do
docente dos nossos dias, até mesmo
para que este tenha uma pratica mais
satisfatoria, menos rotulada, sendo
conseqlientemente menos vulneravel
aos modismos educacionais e as
dificuldades encontradas em sala de
aula." p. 124.

"Apresentamos a proposta de que o
estagio pode vir a se constituir em
momento de prazer, desde que 0
professor-estudante tenha acesso a
instrumentos criticos de analise
provenientes das ciéncias pedagdgicas
para realiza-lo e ndo as deturpaces e
as adaptacdes vulgarizadas dos
mesmos." p. 125.
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"Desta forma, o estagio foi (e porque
n&do podera vir a ser novamente)
momento ideal para que futuros
professores se deparassem com erros e
acertos da pratica pedagogica de outros
professores. Apesar disso, as praticas
de estagio que acompanhamos nédo
foram momentos em que o professor-
estudante pudesse intervir na realidade
daquela sala de aula, errando e
acertando, em conjunto com o
professor titular da classe, sentindo o
Sseu proprio progresso enquanto futuro
professor, observando o progresso da
sala de aula e do professor com quem
atua, inspirado pelos ideais daqueles
que deparando-se com dificuldades
educacionais procuraram minimiza-
las." p. 126.

"Sugerimos que esta tarefa ndo fique
apenas como funcao do professor de
Didatica, pois ele sozinho ndo
consegue acompanhar nimero tao
grande de estagiarios. O professor de
Didética poderia coordenar a
supervisdo de estagio que seria
realizada por todos os professores da
série. Assim, momentos de atividade
coletiva dos professores poderiam ter
como pauta o efetivo acompanhamento
da realizac&o do estagio, fazendo deste,
eixo-articulador entre as disciplinas e
momentos privilegiados, j& que para ser
analisado exige as mais diferentes
categorias tedricas pertinentes ao
"saber", "saber fazer" e ao "valer"
pedagdgico." p. 127.

"Destacamos que, nos limites do nosso
trabalho, o estagio, momento por
exceléncia da pratica ou contato com a
mesma, além de ter sido instancia na
qual o dominio tedrico se fez
necessario, também acabou por motivar
a busca por mais elementos tedricos, ja
que a realidade, por demais complexa,
exigiu cada vez mais o conhecimento
das contribuicGes passadas de
estudiosos da area educacional.” p.
127.
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"Em suma, o estagio, quando
acompanhado, pode tornar-se momento
de utilizar o instrumento tedrico ja
adquirido, para analisar aquilo que se
esta observando em diferentes salas de
aula; motivo para que se procure
conhecer distintas fontes explicativas
da realidade. Finalmente, pode vir a
fornecer material para que se indique e
discuta as diferentes concepcoes
tedricas até entdo construidas. Dito de
outro modo, o estagio pode deixar de
ser pratica pedagdgica cotidiana e
tornar-se momento de pratica
pedagdgica pensada quando o futuro
professor dominar alguns dos esquemas
teoricos elaborados por grandes
mestres da Pedagogia, e através deles,
conseguir admirar a riqueza da sala de
aula, estimulando-se com a realidade
que apresenta-se aos seus olhos." p.
127.
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APENDICE F —EXEMPLO DE UM TRABALHO ACADEMICO COM 0S
DISCURSOS E CATEGORIAS EMPIRICAS DO TEMA PRATICAS DE ENSINO

Tema: Praticas de ensino

Tese ou
. dissertacéo/ - . . Categorias
Titulo/Autor | . . .7 Resumo | Objetivos | Metodologia | Discursos/Trechos -
instituicdo/ empiricas
ano
CEFAM, um | Dissertacdo | Buscou |Comparar | Estudode |"O planejamento
projeto [ USP/ estudar | o trabalho | caso, estudo |pedagégico, ponto
controverso 1997 dois cotidiano | etnogréfico, |critico da escola, pode
uma Centros das o trabalho de | ser caracterizado como
contribuigéo Especifi- | pessoas | campo foi |individual, compde-se
para o cos de simples | desenvolvi- |dos planos de ensino
estudo da Formacéao que do em 1994, | de cada professor e/ou
recuperacao e Aperfei- | frequen- | de marcoa |disciplina,
da qualidade coamento | tame dezembro, |apresentando selecéo
docente/ do trabalham | comum |de conteudos, a serem
Vania Lucia Magisté- no intervalo de |desenvolvidos, a serem
Lopes rio — CEFAM | cercade um |desenvolvidos em cada
Bertier CEFAMs, | enquanto mésem | um dos componentes
tentando | escola julho, curriculares em sala de
captar o |publicade| referente as |aula, atividades extra
dinamis- | formacéo férias classe e alguns
mo da de escolares. |"projetos comuns”,
vida professo- | Entrevistas. | como a realizacéo de
escolar, res de feiras, festas,
através de | primeiro campanhas e
trés grau, a excursoes, sem
dimens- | reparticdo entretanto estarem
sbes: | do tempo, previamente
instituci- | do espago relacionadas a
onal/orga e 0s objetivos gerais da
nizacional | papéis escola, como um todo."

que

p. 42.




instrucio-
nal/peda-
gogicae
historica/
filoséfica/
epistemo-
l6gica.
Ao
descrever
as
praticas
escolares,
tentou-se
também
identificar
sua
formacéo,
transfor-
magéao e
perma-
néncia,
isto &, de
que forma
as
condigdes
historico-
sociais
permiti-
ram que a
proposta
original
se
transfor-
masse em
uma
heranca
coletiva
(individua
le
comum)
nesses
Centros,

devem
desempe-
nhar.
Localizar
onde e de
que forma
se
manifes-
tam as
resistén-
cias.
Identifi-
car de que
formao
projeto
CEFAM,
em sua
concep-
cao
tedrica e
método-
I6gica,
tem
consegui-
do
modificar
0S
padroes
de
trabalho
vigentes
nas
escolas de
magisté-
rio, dadas
as
condicdes
estrutu-
rais e
conjuntu-
rais em
que se

"As atividades de
Enrigquecimento
curricular, de acordo
com o Plano, séo
utilizadas para
recuperacgdo continua,
reforco e orientacdo de
estudos, a fim de
melhorar o
desempenho dos
alunos, que trazem
muitas defasagens do
primeiro grau. Nao ha
uma orientacéo geral
para o
desenvolvimento
dessas atividades e 0s
professores, via de
regra, a utilizam
conforme suas
necessidades.” p. 43.
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Planejamen-
to individual

"[...] na medida em que
parte desses
professores tém
dificuldade e
questionar padrbes
sociais e exercer a
critica e a auto-critica
sobre seu fazer
pedagdgico. Parece
tratar-se mais da
introjecdo de valores
socialmente difundidos
relativos a uma
circunstancia historica
na qual estéo inseridos,
que perpassam a sua
acao pedagogica e
transferem-se aos
alunos, que por sua
vez, a reproduzem." p.
45,




com
potencial
de influir
favora-
velmente
na pratica
das
futuras
professo-
ras.

insere.
Compree-
nder de
que forma
e Se 0S
agentes
questio-
nam a
escola de
tempo
integral, a
destina-
cdo do
projeto
para
camadas
menos
favoreci-
das, a
dualidade
no atendi-
mento, a
questdo
dos
recursos
materiais
e
humanos,
a
concepca
0
curricular,
a articula-
¢ao entre
a teoria e
a prética.

"[...] conseguindo uma
adesdo de faz de conta,
em que todos sabem o
que fazer, mas
preferem simular
procedimentos,
metodologias, tec.61
Compreendemos
também que esse
mecanismo reflete a
sobrecarga de tarefas
em que os docentes sdo
levados a economizar
esforcos, fazer apenas
o0 essencial, cumprir
aquilo que Ihes
determinam, apoiando-
se na autoridade do
superior, do
especialista,
relativizando sua
prépria experiéncia e
capacidade, levando-se
a perder suas
competéncias coletivas
especificas.62" p. 47.
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Reflex&o/re-
produzem
uma pratica,
concepcgoes

"[...] Referimo-nos ao
fato de que os
professores
identificam, a nivel de
discurso, opgoes
tedricas que nada tém a
ver com suas préaticas
manisfestas63 e que
apontaremos a seguir."
p. 47.

"Parece correto afirmar
que, de modo geral,
essas idéias denunciam
uma préatica educativa
tradicional, em que a
esséncia do
conhecimento €
externa ao sujeito que
aprende.[...]" p. 48.




"Aparentemente, a
nogéo de conhecimento
que se depreende das
observacdes dos alunos
e professores sobre 0
estagio supervisionado
esta ligada, por um
lado, a idéia de que o
conhecimento é o
resultado direto da
experiéncia, e por
outro, ao pressuposto
de que o acervo
cultural da humanidade
pode ser transmitido
aos alunos através da
mediacao profissional
do professor.[...]" p.
48.
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Relacbes
com as
teorias
educacionais
- tradicional

"Percebemos que
muitos alunos
incorporaram a nogao
do conteudo pronto,
preparado, adquirida
de seus professores, 0
que evidencia a crenca
no carater cumulativo
do conhecimento
humano e a idéia de
que 0 mundo ja esta
construido, cabendo ao
homem inteirar-se dos
fatos (Educacéo
compreendida como
instrucéo). Como
decorréncia disto, 0 ato
de ensinar para que o
aluno adquira
conhecimento é de
total responsabilidade
do professor:[...]" p.
49,




"De qualquer forma,
grande parte dos
professores denota
utilizar mais de um
"instrumento”, que
consideram ser duas
"oportunidade” de
avaliacdo, conforme
determina o Regimento
das escolas de segundo
grau. Isso ndo impede,
contudo uma certa
confusdo existente no
grupo sobre os
objetivos, funcdes e
contetdos das
avaliacdes, em nenhum
momento associadas ao
"processo” de
aprendizagem:[...]" p.
49,
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Competéncia
técnica —
profissiona-
lizacéo

"Nesse contexto em
que a escola ndo é vista
COMO um espaco
publico de discussdo
de alternativas para 0s
problemas
educacionais, ndo
sobram condicdes para
o0 desenvolvimento dos
trabalhos de
interdisciplinaridade;
ao contrario,
sobressaem 0s
interesses privados e as
relacGes
individualistas, onde
cada qual trata sua area
como um feudo
proprio de atuacao,
ainda que muitas vezes
considerada
competente.” p. 50.




“[...] grupos de alunos
e professores
trabalhando em
pequenas salas que
depois identificamos
como de trabalho
pedagdgico,
combinando detalhes
de uma exposicao a ser
apresentada’ p. 53.
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Interdisci-
plinaridade,
falta de
interacdo

“Pudemos assim
constatar que os planos
de trabalho do
CEFAM, comparados
com o0s de outras
escolas,  apresentam
um maior grau de
profundidade e
pertinéncia em relacao
a objetivos, projeto
pedagdgico,

procedimentos

avaliativos e outras
analises. Estes planos

apresentam
ordinariamente 0S
resultados de

aprendizagem obtidos
pelos alunos em anos
anteriores, do ponto de
vista quantitativo e
qualitativo,

subsidiando acdes de
planejamento para o0s

subsequentes. E
possivel percebermos
um crescimento

organizativo  gradual,
gue atribuimos a
permanéncia de um
pequeno  grupo de
professores na escola,
desde o inicio do
projeto” p. 54.




"[...] Os Planos de
Ensino, por sua vez, se
desenvolvem  através
de eixos tematicos para
cada série, que sao
concebidos como sub-
projetos ou projetos de
série.  Assim,  nos
primeiros anos o Tema
¢ o "Homem e
sociedade”; na segunda
série "Homem,
sociedade e educacéao”,
na  terceira  série
"Crianga, escola e
classe social" e na
quarta série " Escola,
educagéo e
transformacédo social”.
p. 61.
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"Os professores
consideram de maneira
geral todos os
procedimentos,
atitudes e posturas que
possam conduzir ao
desenvolvimento do
aluno como aspecto do
trabalho pedagogico,
assumindo
coletivamente; nesse
sentido é considerado
fundamental o
compromisso de
professores e alunos,
em relacdo as decisoes,
exercidas num clima
de liberdade de
expressao onde o
exercicio da criticae o
respeito ao proximo
sdo as pré-condicoes
primordiais.” p. 61.

Trabalho
coletivo

Monise Pierozzi
Orientanda

Flavia Medeiros Sarti

Orientadora




