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RESUMO

O presente trabalho procura problematizar o fato de que ainda € possivel encontrar professor
sem formacdo profissional ou estudantes, em processo de formacao inicial, exercendo a
funcéo docente. Deste modo, a pesquisa tomou como referéncia seguintes questoes: por quais
razdes é possivel ainda encontrar professores leigos ou estudantes em processo de formacéo
inicial exercendo funcdo docente, principalmente em centros urbanos? A contratacdo desse
“professor” também se justifica por questao salarial? Por que a mulher esta tdo fortemente
ligada a este cenario? Que impacto a atuacdo profissional antes do término do Curso Normal
gera no processo de formacao das estudantes? Os objetivos consistiram em tracar o perfil de
um grupo de estudantes do Curso Normal do Instituto de Educacdo Clélia Nanci (IECN) que
j& atuam como “professores/as”; analisar as razdes da admissdo de professores leigos ou
estudantes em processo de formacao inicial no Municipio de S&o Gongcalo; identificar saberes
produzidos pela experiéncia docente vivenciada pelo grupo de estudantes do Curso Normal
(IECN) que ja atuam como “professoras”. O referencial tedrico-metodoldgico aponta para a
abordagem qualitativa da pesquisa em educacao e foi desenvolvido por meio de leituras que
abordam o processo histérico sobre a formacdo docente, tomando como referéncia autores que
postulam a profissionalizacdo e formacdo continuada do profissional da educacao.
Inicialmente foi realizado um levantamento exploratério para identificar os alunos que ja
atuavam como professores/as e depois, entdo, seguiu-se a realizacdo de entrevistas e de uma
oficina pedagb6gica com estudantes. A pesquisa possibilitou perceber que a inser¢cdo do
professorado leigo no magistério ainda vigora, dificultando um melhor desenvolvimento dos
seus profissionais e educandos, 0 que consequentemente gera uma baixa remuneracdo e
desvalorizacdo profissional frente as demais profissdes.

Palavras chaves: Professor leigo, docéncia, desvalorizagéo profissional, profissionalizagédo
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INTRODUCAO

A motivacdo para o desenvolvimento do presente tema explica-se por minha propria
trajetoria. Apesar da docéncia sempre me atrair, ndo pensava em me preparar para exercé-la.
Porém, ainda muito jovem e acreditando que seria uma futura dentista, em 1998, ao participar
de uma das aulas do curso de Inglés, fui convidada por minha propria professora para dar
aulas dessa disciplina em uma pequena escola para Educacéo Infantil e para o primeiro ano do
Ensino Fundamental. Aceitei imediatamente e foi um desafio. Desde entdo comecei a
ministrar aulas em escolas, na Igreja, alfabetizando adultos em um projeto da Pastoral da
Crianca e até mesmo atuando como voluntaria, exercendo a funcéo de professora de Inglés em
um Centro Intregrado de Educacédo Publica (CIEP). E a formagdo? Nenhuma, apenas o Curso
de Inglés.

Minha préatica docente, sem reflexdo sistematica, foi desenvolvida por meio de um
mergulho em minha memoria, buscando a experiéncia vivida como aluna e as praticas dos
professores pelas turmas por onde passei. Com isso, alunos ficavam sem recreio, copiavam
por inlmeras vezes 0s seus erros, faziam cdpias ou permaneciam apds o término das aulas
como sancdo aplicada. Porém, o didlogo se fazia presente, me reconheciam como autoridade
em sala de aula, mas ndo enxergavam em mim a marca do autoritarismo. De fato, era uma via
de mao-dupla em que a afetividade e atencdo ndo faltavam. Foi uma busca incessante pelo
acerto.

Em 2003, fui convidada a assumir a turma da 42 série (5°ano) do Ensino Fundamental,
ali comecei a pensar que realmente estava conseguindo atingir os objetivos que a docéncia
nos propBe. Porém ndo me achava digna de assumir tal cargo, ja que eu ndo tinha a devida
formagéo. Entéo, decidi fazer o Curso de Pedagogia, algo antes inimaginavel. Comecei a fazé-
lo e meu envolvimento com a Educacdo foi dotado de sentido e intensificado de
responsabilidade.

E lastimavel saber que, como em minha experiéncia, h4 muitas pessoas exercendo
funcdo de professor sem sé-lo, ou seja, sem a formacéo profissional especifica. O que me
causa maior espanto é saber que este fato ocorre nos centros urbanos com mais frequéncia do
gue imaginamos, o que acreditamos acontecer apenas no interior, ledo engano, nas salas de
aula de grandes municipios como Sdo Gongalo e Niter6i ainda encontramos a presenca do

professor leigo.
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Ao vivenciar a disciplina de Estagio Supervisionado I11, no segundo semestre de 2008,
na Faculdade de Formacéao de Professores da UERJ, tive a oportunidade de estar na sala de
aula do Ensino Médio, no Instituto de Educacdo Clélia Nanci (IECN), agora com o olhar de
futura “formadora de professores”. Muitas foram as aulas que presenciei no Estagio e, assim,
conhecendo um pouco dessa realidade, desenvolvi a oficina “Marcas da memoria: refletindo
sobre a formacgdo docente” .

Essa experiéncia favoreceu o encontro com o ponto focal da pesquisa pretendida. Pois,
na oficina desenvolvida, pude ouvir historias que motivaram as alunas a escolherem o Curso
Normal e tomar conhecimento que muitas ja exerciam a docéncia mesmo estando ainda em
processo de formacao.

Um dos relatos que me despertou atencdo e contribuiu para tomar o IECN como
campo de pesquisa foi o de uma aluna que € Inspetora de corredor de uma escola da rede
publica de Sdo Gongalo. Na escola em que trabalha, uma das professoras da Educacédo Infantil
entrou de licenga. Entdo, houve a necessidade de uma professora assumir duas turmas da
Educacédo Infantil, porém o trabalho estava arduo. Vendo esta realidade, o Diretor da escola
convidou a referida inspetora para ajudar a professora, mas acabou por assumir a turma e
acreditava ser facil, pois, segundo ela, “era somente dar algumas folhas para as criangas

! Quando a professora retornou para assumir sua turma, os alunos queriam que

rabiscarem
permanecesse e 0s pais foram a Direcdo. Ficou acertado que a Inspetora ficaria na sala de aula
alguns minutos na entrada e outros no momento do recreio e, assim, esteve até o final do ano.
O Diretor, percebendo o envolvimento da aluna com a profissdo, a matriculou no IECN e,
quando desenvolvi a oficina, estava no 2° ano do Curso Normal.

Essa narrativa corrobora com o fato de que, como em minha experiéncia, ainda
existem professores leigos exercendo a docéncia indevidamente.

Assim, o que falar a respeito dos Planos de Alfabetizacdo do Governo Federal? N&o
precisa ser professor, em alguns casos, basta saber ler, escrever e contar para ensinar. O
“Brasil Alfabetizado” do atual Governo, por exemplo, incentiva a presenga do professor leigo

em sala de aula fazendo lembrar as praticas do Ensino Mutuo, incentivado no Brasil, no séc.
XIX?,

! Depoimento oral da estudante do Curso Normal.

2 «Para os pesquisadores em educacdo precisar, historicamente, sua concepgao é tarefa dificil. Todavia, é consensual entre os
historiadores da educagdo que a utilizagdo desse método, no Brasil, quando foi recomendado para a Instrugdo Publica, por
meio da Lei de 1827, ndo consistia uma novidade pedagdgica. Reconhece-se que seu uso vem de longa duragdo e que em
diferentes periodos ja se praticava essa modalidade de ensino. E comum encontrarmos, nas consideracdes historiograficas,
afirmaces que judeus e gregos, na Antiglidade, ja o utilizavam. Posteriormente, nomes como Coménius (1592/1670) e La
Salle (1651/1718), também, o empregavam ou o aconselhavam. O principal elemento que definia e caracterizava o Método
Mdtuo era o uso de monitores no ensino. Em sua Didatica Magna, Coménius ensina como um Unico professor pode ser
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DECRETO N°6.093, DE 24 DE ABRIL DE 2007

DispGe sobre a reorganizacdo do Programa Brasil Alfabetizado, visando a
universalizacdo da alfabetizacdo de jovens e adultos de quinze anos ou mais, e da
outras providéncias.

Entende-se por alfabetizadores os professores da rede publica ou privada ou outros
agentes, nos termos do regulamento, que, voluntariamente, realizem as atividades de
alfabetizagdo em contato direto com os alunos e por coordenadores de turmas de
alfabetizacdo os que, voluntariamente, desempenhem supervisdo do processo de
aprendizagem dos alfabetizandos.

Art . 5° 8 3° A atuagdo do alfabetizador devera ocorrer em carater voluntario e sera
regida pelo art. 11 da Lei n° 10.880, de 9 de junho de 2004, mediante a celebracdo
de termo de compromisso.

Art. 11. As atividades desenvolvidas pelos alfabetizadores no ambito do Programa
Brasil Alfabetizado sdo consideradas de natureza voluntaria, na forma definida no
art. 10 e seu paragrafo Gnico da Lei no 9.608, de 18 de fevereiro de 1998.

Art. 1° Considera-se servico voluntario, para fins desta Lei, a atividade néo
remunerada, prestada por pessoa fisica a entidade publica de qualquer natureza, ou a
instituicdo privada de fins ndo lucrativos, que tenha objetivos civicos, culturais,
educacionais, cientificos, recreativos ou de assisténcia social, inclusive mutualidade.

O decreto declara que “Entende-se por alfabetizadores os professores da rede publica
ou privada ou outros agentes”’, Mas quem seriam esses outros agentes? Nota-se, entdo, que o
Decreto d& margem ha muitas interpretaces e que até mesmo uma pessoa sem a formacéo
docente estaria apta a atuacdo docente.

Além disso, vivemos em uma sociedade desigual, baseada em relagdes sociais de
antagonismo e de exploracdo e que acredita que o fato de ser mulher a capacita para
desenvolver as praticas da docéncia, ndo importa se ha formacdo ou ndo, mas por ser mulher
ndo esta longe do cuidar. Observa-se dessa forma a concepcdo de que a crianga precisa de
atencdo, em detrimento da educacgéo escolarizada. Com isso, cria-se uma falsa impresséo que
para ser professor ndo é necessaria a profissionalizacdo, reforcando a persisténcia da
inferioridade salarial frente as outras profissoes.

José Carlos Libaneo e Pimenta (1999) afirmam que:

Uma visdo progressista de desenvolvimento profissional exclui uma concepcéo de formacdo
baseada na racionalidade técnica (em que os professores sdo considerados mero executores de
decisGes alheias) e assume a perspectiva de considera-los em sua capacidade de decidir e de
rever suas praticas e as teorias que as informam, pelo confronto de suas agdes cotidianas com
as producdes tedricas, pela pesquisa da pratica e a producdo de novos conhecimentos para a
teoria e a pratica de ensinar. Considera, assim, que as transformacdes das praticas docentes so
se efetivam na medida em que o professor amplia sua consciéncia sobre a propria pratica, a

suficiente para qualquer nimero de alunos fazendo uso de monitores. Os monitores eram alunos em estadgios mais
“avangados” de aprendizagem que ensinavam outros alunos mais novos ou em estagios menos “avangados”. Os monitores,
escolhidos pelos mestres, recebiam instrugdo a parte. Na pratica, 0s monitores eram responsaveis pela instrugdo de uma
decuria, ou um grupo de 10 alunos. Em Coménius, a principal funcdo do monitor era auxiliar o mestre no ensino, a fim de
amparar seu ideal pedagdgico, que estava centrado no interesse do aluno tendo a observagéo e o julgamento como base.”
(NEVES, s/d) Disponivel em: http://www:.histedbr.fae.umicamp.br/navegando/glossario/verb_c_encino_mutuo.htm


http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/_Ato2004-2006/2004/Lei/L10.880.htm#art11
http://www.histedbr.fae.umicamp.br/navegando/glossário/verb
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da sala de aula e a da escola como um todo, o que pressupde conhecimentos teéricos e criticos
sobre a realidade. Dessa forma, os professores contribuem para a criacdo, o desenvolvimento
e a transformacéo nos processos de gestdo, nos curriculos, na dindmica organizacional, nos
projetos educacionais e em outras formas de trabalho pedagdgico. Por esse raciocinio,
reformas gestadas nas instituicbes, sem tomar os professores como parceiros/autores, néo
transformam a escola na direcdo da qualidade social. Em conseqiiéncia, valorizar o trabalho
docente significa dotar os professores de perspectivas de andlise que os ajudem a
compreender os contextos histéricos, sociais, culturais, organizacionais nos quais se da sua
atividade docente. (LIBANEO; PIMENTA, 1999, p.260)

Por isso, a Pedagogia deve assumir claramente um posicionamento sobre qual direcéo
a acdo educativa deve tomar, em uma Pedagogia para além da sala de aula. Segundo Libaneo
isso é 0 que justifica a existéncia da Pedagogia como area de conhecimento, de construgdo de
saberes, cuja especificidade € realizar uma reflexdo global e unificadora da realidade da

educacdo e sobre que tipo de homem pretende formar.

Dada a natureza do trabalho docente, que é ensinar como contribuicdo ao processo de
humanizagdo dos alunos historicamente situados, espera-se dos processos de formacgéo que
desenvolvam conhecimentos e habilidades, competéncias, atitudes e valores que possibilitem
aos professores ir construindo seus saberes-fazeres docentes a partir das necessidades e
desafios que o ensino como prética social Ihes coloca no cotidiano. Espera-se, pois, que
mobilizem os conhecimentos da teoria da educacdo e do ensino, das &reas do conhecimento
necessarias a compreensdo do ensino como realidade social, e que desenvolvam neles a
capacidade de investigar a propria atividade (a experiéncia) para, a partir dela, constituirem e
transformarem os seus saberes-fazeres docentes, num processo continuo de construcdo de
suas identidades como professores. (LIBANEO; PIMENTA, 1999, p.261)

A reflexdo dos autores indica a complexidade do campo pedagogico, bem como da
pratica educativa o que exige a atuacdo de profissionais que tenham formacéo especifica e
cada vez mais ampliada. Nesse sentido, o presente trabalho procura problematizar o paradoxo
entre as crescentes exigéncias postas pela sociedade brasileira a educacdo e o fato de que
ainda é possivel encontrar professor sem formacao profissional ou estudantes em processo de
formacao inicial exercendo a fungdo docente.

Deste modo, partindo da referida problematica, a pesquisa tomou como referéncia
seguintes questoes:

e Por quais razdes € possivel ainda encontrar professores leigos ou estudantes em
processo de formacao inicial exercendo func¢do docente, principalmente em centros
urbanos? A contratacdo desse “professor” também se justifica por questao salarial?

e Por que a mulher esta tdo fortemente ligada a este cenario?

e Que impacto a atuacdo profissional antes do término do Curso Normal gera no
processo de formacgédo das estudantes? Quais os saberes sdo mobilizados nessa

experiéncia?
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e Como se da o envolvimento/compromisso das estudantes do Curso Normal que ja

atuam como “professoras”?

Os objetivos consistiram em tracar o perfil de um grupo de estudantes do Curso
Normal do Instituto de Educacdo Clélia Nanci (IECN) que ja atuam como “professores/as”;
analisar as razoes da admisséo de professores leigos ou estudantes em processo de formacao
inicial no Municipio de Sdo Gongalo; identificar saberes produzidos pela experiéncia docente
vivenciada pelo grupo de estudantes do Curso Normal (IECN) que j& atuam como
“professoras”.

O referencial teérico-metodol6gico aponta para a abordagem qualitativa da pesquisa
em educacdo e foi desenvolvida por meio de leituras que abordam o processo historico sobre a
formagdo docente, tomando como referéncia autores que postulam a profissionalizacdo e
formagéo continuada do profissional da educagdo. A pesquisa foi realizada no Instituto de
Educacao Clélia Nanci (IECN), com os alunos a partir do 2° ano do Ensino Médio que cursam
o Normal. Inicialmente foi realizado um levantamento exploratério para identificar os alunos
que ja atuavam como professores/as e depois, entdo, seguiu-se a realizacdo de entrevistas.

O presente trabalho foi organizado em quatro capitulos, com as seguintes abordagens
de forma geral:

O primeiro capitulo dirige um olhar para a trajetoria historica da docéncia no Brasil,
dos primordios aos dias atuais, destacando a reflexdo sobre como a educacdo e a
profissionalizacdo docente vém sendo desenvolvidas. Ndo ha pretensdo de aprofundamento
nos periodos historicos, mas estes servirdo cenario para o desencadeamento da compreenséao
de como o magistério vem sendo produzido. O segundo capitulo apresenta a pesquisa de
campo desenvolvida, trazendo a tona uma realidade que vem ocorrendo em grandes centros
urbanos, como em S&o Gongalo, onde ainda encontramos a docéncia praticada por aqueles

que estdo em processo de formacéo e, para concluir, algumas consideragdes e reflexdes finais.
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1. FORMACAO DOCENTE: UM OLHAR DIRIGIDO A HISTORIA

Através de um breve historico sobre o processo de formacdo docente pretendo
contextualizar a pesquisa desenvolvida, apontado como as praticas pedagdgicas vém se
desenvolvendo desde o periodo jesuitico até os dias atuais. Esse movimento tem como
objetivo favorecer uma visdo de conjunto, ndo hda, portanto, intencdo de aprofundar cada
periodo, mas sim de indicar um painel.

Tomamos como marco referencial a chegada dos Jesuitas ao Brasil, em 1549. A
Companhia de Jesus contava com o Irmé&o Vicente Rodrigues de apenas 21 anos como mestre,
este se tornou o primeiro professor nos moldes europeus e durante mais de 50 anos dedicou-se
ao ensino e a propagacdo da fé religiosa. O Padre José de Anchieta, o mais atuante dos
jesuitas, trouxe ricas contribuicdes para educacéo brasileira, escrevendo poemas e como autor
da Arte de gramatica da lingua mais usada na costa do Brasil. (BELLO, 1998)

Os jesuitas tinham o intuito de evangelizar, de converter os indigenas em catolicos,
porém perceberam que se ndo os alfabetizassem ndo haveria possibilidade de conversao.
Com isso, a missdo estendeu-se de Salvador para o sul. Em 1570 a obra jesuita ja era
composta por cinco escolas de instrucdo elementar: Porto Seguro, Ilhéus, Sdo Vicente,
Espirito Santo e Sdo Paulo de Piratininga, e trés colégios: Rio de Janeiro, Pernambuco e
Bahia. (BELLO, 1998)

Em 1759, os jesuitas foram expulsos das colénias portuguesas por decisdo do Marqués
de Pombal.> No momento da expulsdo, os jesuitas tinham 25 residéncias, 36 missoes e 17
colégios e seminarios, além de seminarios menores e escolas de primeiras letras instaladas em
todas as cidades onde havia casas da Companhia de Jesus. Com esse acontecimento a
educacdo brasileira sofre mudancas bruscas, pois a educacdo manteve-se sob a
responsabilidade dos jesuitas por duzentos e dez anos.

Com a expulsdo dessa Companhia, encontramos, também no Brasil, grande impacto
da Reforma dos Estudos Menores, efetuada em 1759 e ampliada em 1772, referente

ao ensino primario e secundario; reformas que mudaram a organizacdo e a dindmica
do sistema de ensino, bem como o perfil da docéncia. (BRAGANCA, 2007, p. 03)

® Apesar de Pombal ter expulsado muitos religiosos que pretendiam monopolizar a méo-de-obra indigena, acabou mantendo
0 movimento catequético, pois seria necessario manter os missionarios nos aldeamentos para aproveitar sua habilidade no
trato com os indios e cristianiza-los, tirando-lhes assim do estado de selvageria.
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Pombal desejava tornar Portugal em uma nova poténcia frente as demais poténcias
européias, porém a educacéo jesuitica ndo convinha aos seus interesses comerciais, ja que as
escolas da Companhia de Jesus tinham por objetivo servir aos interesses da fé. Entdo Pombal
pensou em uma escola para servir os interesses do Estado, através do Alvara de 28 de junho
de 1759, ao mesmo tempo em que suprimia as escolas jesuiticas de Portugal e de todas as

coldnias, Pombal criava as aulas régias* de Latim, Grego e Retdrica.

A permanéncia praticamente inalterada do sistema das Aulas Régias no Brasil da
virada do século XVIII para o seguinte, estendendo-se ainda durante o primeiro
reinado, deveu-se a continuidade dos modelos de pensamento em nossa elite
cultural. Existiu um grande descompasso entre o pretendido pelo governo
monarquico — tanto o portugués quanto o brasileiro, ap6s a independéncia — e aquilo
que as condigdes sociais e econdmicas viriam permitir, dentro de um modelo
produtivo excludente, escravista e pautado numa mentalidade que contribuia para se
perpetrar tal situacdo. (CARDOSO, 2004, p. 190)

Anterior a Reforma Pombalina o Estado ndo tinha papel decisivo no ensino das
primeiras letras, estando as “escolas de ler e escrever e contar” a cargo das Camaras, da
Igreja, das Congregacdes Religiosas e até, dos proprios pais das criancas.

Quando o ensino tornou-se publico houve uma estagnacdo na educacdo brasileira,
além de as disciplinas serem dadas isoladamente, ndo existia nem mesmo articulacéo entre os
professores. Os professores eram comumente mal preparados para a funcdo, pois eram
escolhidos aqueles que apresentavam boa conduta, sendo improvisados e mal pagos. Eram
nomeados por indicacdo ou sob concordancia de bispos e se tornavam “proprietarios”

vitalicios de suas aulas régias. Segundo Tanuri (2000):

Antes porém que se fundassem as primeiras instituicbes destinadas a formar
professores para as escolas primarias, ja existiam preocupagdes no sentido de
seleciona-los. Iniciativas pertinentes a selecdo ndo somente antecedem as de
formacgdo, mas permanecem concomitantemente com estas, uma vez que, criadas as
escolas normais, estas seriam por muito tempo insuficientes quer numericamente,
quer pela incapacidade de atrair candidatos, para preparar o pessoal docente das
escolas primérias. (TANURI, 2000, p.62)

O Alvara de 6/11/1772 corrobora esta afirmacéo:

I. Ordeno: que os exames dos mestres que forem feitos em Lisboa; quando ndo
assistir o presidente se facam na presenca de um deputado, com dois examinadores
nomeados pelo dito presidente, dando os seus votos por escrito que o mesmo
deputado assistente entregard com a informacdo do tribunal. Em Coimbra, Porto e
Evora (onde s6 poderéa haver exames) serdo feitos na mesma conformidade por um
comissario e dois examinadores, também nomeados pelo presidente da mesa; os
quais remeterdo a ela os seus pareceres, na sobredita forma; nas Capitanias do
Ultramar se fardo exames na mesma conformidade. Sempre de tudo sera livre aos

* As aulas régias compreendiam o estudo das humanidades, sendo pertencentes ao Estado e n&o mais restritas & Igreja - foi a
primeira forma do sistema de ensino puablico no Brasil.
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opositores virem examinar-se em Lisboa, quando declararem que assim lhes
convém. Il. Ordeno: que o sobredito provimento de mestres se mandem afixar
editais nos reinos e seus dominios para a convocacdo dos opositores aos magistérios.
E que assim se fique praticando no futuro em todos os casos de cadeiras.
(MOACYR, 1936, p. 24 apud TANURI 2000)

Como solucao para melhoria da educacao brasileira, Portugal criou, através do Alvara
de 10 de novembro de 1772, o subsidio liter&rio que era uma espécie de imposto sobre a carne
verde, 0 vinho, o vinagre e a aguardente para garantir a manutencdo dos ensinos primario e
médio. Porém ndo era cobrado com regularidade, 0 que deixava 0s professores sem
vencimento por longos periodos (BELLO 2001).

Todo esse contexto foi deixando a educacdo brasileira em estado de decadéncia e
somente no século XIX com a chegada da familia Real, em 1808, que este cenario comegou a
mudar (BELLO 2001). Dom Jodo realizou diversas mudangas no aspecto econdmico e
cultural. Neste altimo, surgiram a Imprensa Régia, a Biblioteca Real, 0 Real Teatro de S.
Jodo, o Jardim Boténico e as Escolas de Medicina da Bahia e do Rio de Janeiro, além de se
contratar a vinda, apos a queda de Napoledo, de uma importante Missdo Artistica Francesa.
Dom Jo&o VI volta a Portugal em 1821 (LIMA 1969).

Em 1822 Dom Pedro | proclama a Independéncia do Brasil, porém ainda em 1823, a
educacdo brasileira encontrava-se em decadéncia, foi quando na tentativa de suprir a falta de

professores foi instituido 0 Método Lancaster, ou do “ensino matuo™

, onde um aluno treinado

(decurido) ensina um grupo de dez alunos (decuria) sob a rigida vigilancia de um inspetor.
Somente em 1824 a educacdo brasileira comeca a tomar nova notereidade com a

Constituicdo de 25 de marco, outorgada por Dom Pedro I garantindo a “instrugdo primaria e

gratuita para todos os cidadaos”.

Art. 179. A inviolabilidade dos Direitos Civis, e Politicos dos Cidadaos Brasileiros,
que tem por base a liberdade, a seguranca individual, e a propriedade, é garantida
pela Constituicdo do Império, pela maneira seguinte.

XXXII. A Instrugéo primaria, e gratuita a todos os Cidad&os.

% Para os pesquisadores em educacéo precisar, historicamente, sua concepgéo é tarefa dificil. Todavia, é consensual entre os
historiadores da educagao que a utilizacdo desse método, no Brasil, quando foi recomendado para a Instrugdo Publica, por
meio da Lei de 1827, ndo consistia uma novidade pedagdgica. Reconhece-se que seu uso vem de longa duracdo e que em
diferentes periodos ja se praticava essa modalidade de ensino. E comum encontrarmos, nas consideragdes historiogréaficas,
afirmacdes que judeus e gregos, na Antiglidade, j& o utilizavam. Posteriormente, nomes como Coménius (1592/1670) e La
Salle (1651/1718), também, o empregavam ou o aconselhavam. O principal elemento que definia e caracterizava o0 Método
Mdtuo era o uso de monitores no ensino. Em sua Didatica Magna, Coménius ensina como um Unico professor pode ser
suficiente para qualquer nimero de alunos fazendo uso de monitores. Os monitores eram alunos em estagios mais
“avangados” de aprendizagem que ensinavam outros alunos mais novos ou em estagios menos “avangados”. Os monitores,
escolhidos pelos mestres, recebiam instrugdo a parte. Na pratica, 0s monitores eram responsaveis pela instrugdo de uma
decdria, ou um grupo de 10 alunos. Em Coménius, a principal funcdo do monitor era auxiliar o0 mestre no ensino, a fim de
amparar seu ideal pedagodgico, que estava centrado no interesse do aluno tendo a observagdo e o julgamento como base
(NEVES, 2003).
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Mediante a mudanca da sede do reino, 0 novo governo teve que realizar uma série de
medidas, entre elas na area educacional, a fim de suprir a demanda que o pais apresentava.
Deste modo o governo de Dom Jodo VI instituiu através de um decreto, em 1826, quatro
graus de instrucdo: Pedagogias (escolas primarias), Liceus, Ginasios e Academias. O que nédo
é de se admirar houve apenas investimentos no ensino técnico e no superior, enquanto a
educacdo do povo, com estudos primarios e médios, ficou esquecida, caracterizando ainda um
periodo de poucos avancos educacionais.

Em 1827 a educacdo sofre mudancas marcantes devido a Lei de 15 de outubro que
propde a criacdo de escolas em todas as cidades e vilas. A Lei propunha também a abertura de
escolas para meninas. Fato interessante € que a Lei propfe exames para professores, para
nomeacao. Segundo Tanuri (2000):

A Lei de 15/10/1827, que “manda criar escolas de primeiras letras em todas as
cidades, vilas e lugares mais populosos do Império”, também estabelece exames de
selegdo para mestres e mestras, embora num movimentado debate na Camara muitos
parlamentares tenham solicitado dispensa das mulheres dos referidos exames. Os
arts. 7° e 12° assim dispdem, respectivamente: “Os que pretenderem ser providos nas
cadeiras serdo examinados publicamente perante os Presidentes em conselho; e estes
proverdo o que for julgado mais digno e dardo parte ao governo para sua legal
nomeagdo.” “[...] serdo nomeadas pelos Presidentes em conselho aquelas mulheres

que sendo brasileiras e de reconhecida honestidade se mostrarem com mais
conhecimento nos exames feitos na forma do art. 7°.” (TANURI, 2000, p.62)

Mesmo com as inovacles que a Lei de 1827 propunha, poucos foram os resultados
para 0 ensino de primeiras letras e preparo dos docentes. Este cenario foi se modificando
somente com a reforma constitucional de 12/08/1834° em que iniciou um debate de
centralizacdo e descentralizacdo no Brasil Império, principalmente na educacdo, pois as
provincias passariam a ser responsaveis pela administracdo do ensino primario e secundario.
Essas discussfes foram um estopim para que em 1835 surgisse, em Niteroi, a primeira escola

normal e publica do pais, iniciando entdo uma preocupagdo com a formacgéo do docente.

A partir desta primeira iniciativa, foram fundadas Escolas Normais em diferentes
provincias, destacando-se, segundo Tanuri (2000, p.64 e 65), algumas caracteristicas
comuns, como a organizacdo didatica, que era muito simples, com poucos
professores para todas as disciplinas, curriculo rudimentar, infra-estrutura precéria e
frequéncia reduzida. E, assim, muitas foram fechadas “por falta de alunos ou por
descontinuidade administrativa e submetidas a constantes medidas de criacdo e
exting@o, s6 conseguindo subsistir a partir dos finais do Império”, no contexto dos
discursos liberais que incidiam sobre a democratizacdo e obrigatoriedade da escola
primaria. No final do século, entdo, reforcam-se as referéncias a instrugdo como
elemento fundamental ao “progresso”, observando-se a revalorizagdo da formagéo

® O Ato de 1834 agravou de vez o ensino no Brasil, porque as provincias ndo tinham condicdes financeiras para manter a
educacéo.
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de professores com o enriquecimento do curriculo das Escolas Normais, maiores
exigéncias quanto a selecdo e a abertura ao ingresso feminino. Encaminha-se, assim,
para a Republica nascente a tarefa de ampliar e consolidar a institucionalizacdo da
formacdo de professores. (BRAGANCA, 2009).

Em 1875 foram instituidas duas escolas normais no Rio de Janeiro, uma para cada
sexo. Depois, em 1880, foram transformadas em escola Unica e, no final do império, se
desenvolveram as escolas normais no Brasil preocupando-se de fato com a formagédo dos
docentes. Porém as escolas normais enfrentaram sérias dificuldades e condi¢Bes precarias por
inexistir uma pratica que contribuisse para a formacdo professores qualificados,

principalmente para as cadeiras de didatica.

Observadas nas primeiras escolas normais aqui instaladas. A organizagéo didética do
curso era extremamente simples, apresentando, via de regra, um ou dois professores
para todas as disciplinas e um curso de dois anos, o que se ampliou ligeiramente até
o final do Império. O curriculo era bastante rudimentar, néo ultrapassando o nivel e
o0 contelido dos estudos primérios, acrescido de rudimentar formacdo pedagdgica,
esta limitada a uma Unica disciplina (Pedagogia ou Métodos de Ensino) e de carater
essencialmente prescritivo. A infra-estrutura disponivel, tanto no que se refere ao
prédio, como a instalacdo e equipamento, é objeto de constantes criticas nos
documentos da época. A freqiéncia foi reduzidissima, muito embora a legislacdo
das diversas provincias proporcionasse provimento nas cadeiras do ensino primario
aos egressos das escolas normais independentemente de concurso. (TANURI, 2000,
p. 65)

Diante deste cenario podemos perceber que durante o império pouco se fez para a
formacdo dos professores. Na inexisténcia de cursos preparatdrios, estes eram selecionados
com base em trés condicdes: maioridade, moralidade e capacidade, esta Gltima, as vezes era
medida através de concurso.

A conjuntura republicana ndo herdou do império um sistema articulado de ensino.
Sendo assim indagava 0 método utilizado por privilegiar as elites que contabilizava um saldo
de 60% de analfabetos e por este motivo propunha uma mudanca.

A Reforma de Benjamin Constant (1890) soou como resposta, pois objetivava a
liberdade e laicidade do ensino, bem como a gratuidade da escola primaria, conforme a
Constituicdo brasileira propunha. Apresentando também como objetivo a transformacdo do
ensino em formador de alunos para 0s cursos superiores e ndo apenas preparador. Além desta
foram realizadas outras reformas a fim de aprimorar a educacéo brasileira’.

A educacdo elitista entrou em crise na década de 1920 e se tornou mais aguda com a

revolucdo de 1930, que foi responsavel por inumeras transformacdes que fizeram avancar o

7 Cadigo Epitécio Pessoa; Reforma Rivadavia Correa; Reforma de Carlos Maximiliano; Reforma Jodo Luiz Alves; reformas
de abrangéncia estadual, como a de Lourenco Filho, no Ceara; Anisio Teixeira, na Bahia; Francisco Campos e Mario
Casassanta, em Minas; Fernando de Azevedo, no Distrito Federal (atual Rio de Janeiro); Carneiro Ledo, em Pernambuco.
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processo educacional. A preocupacdo com a formacdo de professores comeca a surgir entre
nas referidas décadas com a discussdo sobre a universidade e suas vertentes que, segundo
Mendonca (1994):

Por um lado a luta pela implantacdo de verdadeiras universidades no pais, isto é,
universidades voltadas para a pesquisa € 0 desenvolvimento dos “estudos
desinteressados” — em contraste com a forma até entdo existente de ensino superior,
constituido exclusivamente de escolas isoladas e “profissionalizantes” — e, por outro
lado, as tentativas de instalacdo das chamadas escolas normais superiores nos
moldes da instituicdo francesa ou do teacher’s college norte-americano.
(MENDONCGA, 1994, p.35)

Vale ressaltar que a Associacdo Brasileira de Educacdo (ABE), criada em 1924, foi
essencial para que as discussfes educacionais permanecessem levando a unificacdo desses
importantes processos abordados.

Em 1932, com o Manifesto dos Pioneiros da Educacdo Nova é documentado o
momento em que o grupo dos chamados renovadores da educacdo assume o controle da ABE
ja com iniciativas de unificacdo. Em linhas gerais, é essa concep¢do de universidade que
informa tanto a proposta da USP®* quanto a da UDF*, o que seria de se esperar dada a
vinculacdo dos seus principais mentores, Fernando de Azevedo e Anisio Teixeira, ao grupo
dos chamados renovadores da educacdo. (MENDONCA, 1994, p.36)

Anisio Teixeira, 0 entdo, Secretario de Educacdo do Distrito Federal, em 1935 integra
a UDF a Escola de Professores passando a se chamar Faculdade de Educacdo, o que segundo
Tanuri (2000), em S&o Paulo, ocorre um movimento também nos mesmos moldes sendo este

realizado por Fernando de Azevedo

O curso normal, que entdo era de quatro anos, precedido pelo complementar de trés,
passa a ser constituido por um curso de formacdo profissional de duas séries e a
exigir para ingresso a integralizacdo do curso secundario fundamental, organizado
de conformidade com a legislacdo federal. Da mesma forma que no Distrito Federal,
a Escola Normal da Capital, com a denominagao e Instituto de Educagdo “Caetano
de Campos”, passa a ministrar em sua Escola de Professores: cursos de formacao de
professores primarios, cursos de formacéo pedagdgica para professores secundarios,
bem como cursos de especializacdo para diretores e inspetores. Todas as demais
escolas normais do estado, inclusive as denominadas “livres” (ou equiparadas),
ofereciam apenas o curso de formacéao profissional do professor, de dois anos, além
do curso priméario de quatro anos e do secundario fundamental, de dois. (TANURI,
2000, p. 73)

Contudo com a Reforma Francisco Campos a educagéo brasileira comeca a ter novos

rumos, pois através desta foi instituido um sistema universitario no Brasil, através do Estatuto

& Universidade do Estado se Sao Paulo
® Universidade do Distrito Federal
* Essas notas ndo fazem parte do texto original, foram inseridas por mim.
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das Universidades e organizacdo da Universidade do Rio de Janeiro, sendo criada entdo, a
Faculdade de Filosofia, Ciéncias e Letras o que, para Novaes (1992), foi decisivo para que as
mulheres pudessem ter acesso ao ensino superior, pois as mulheres que estudavam, cursavam
a Escola Normal e apenas o curso secundario permitia este acesso.

O Estado Novo contribuiu para que a educacdo sofresse algumas modificacfes
importantes. O entdo ministro da Educacdo Gustavo Capanema realizou reformas de ensino
denominadas Leis Organicas do Ensino ou Decretos-Lei, ou ainda, em sua totalidade Reforma
Capanema, que com sua criacdo, provocou a extingdo da UDF, tendo assim, seus cursos
incorporados a Universidade do Brasil. Entretanto, mesmo com a extin¢cdo da UDF, houve a

criacdo do curso de Pedagogia.

Em 1939 surgia o curso de Pedagogia, inicialmente criado na Faculdade Nacional de
Filosofia da Universidade do Brasil (Decreto 1.190, de 4/4/1939), visando a dupla
funcdo de formar bacharéis, para atuar como técnicos de educacéo, e licenciados,
destinados a docéncia nos cursos normais. Iniciava-se um esquema de licenciatura
que passou a ser conhecido como “3 + 17, ou seja, trés anos dedicados as disciplinas
de conteldo — no caso da Pedagogia, os proprios “fundamentos da educagdo” — e um
ano do curso de Didética, para a formag&o do licenciado (Silva, 1999 apud TANURI
2000).

A escola normal divide-se em dois ciclos, em que o primeiro ciclo era constituido em
grande parte de cultura geral, reduzindo a formagéo profissional em apenas duas disciplinas
psicologia e pedagogia. Ja o segundo ciclo era constituido, segundo Tanuri (2000), de “todos

os “fundamentos da educagdo” que ja haviam conquistado um lugar no curriculo, acrescidos

. i el
da metodologia e da pratica de ensino” 0

O que é de causar surpresa é o fato que o Decreto-Lei:

Proibe o ingresso de maiores de 25 anos aos dois tipos de escolas normais, com o
que se impediria a qualificacdo do numeroso professorado leigo que certamente
excedia a esse limite de idade. A formagdo de professores é encarada como objeto de
uma “escola profissional” e ndo apenas de um curso, uma vez que se exigia que cada
escola normal mantivesse um grupo escolar, um jardim-de-infancia e um ginasio
oficialmente reconhecido; quanto as escolas normais regionais, elas deveriam
manter duas escolas isoladas. (TANURI, 2000, p.76)

Mesmo com a Lei, a educacdo ndo sofre grandes mudangas, mas reafirma, segundo

Tanuri (2000) uma estrutura que ja se consolidava em diferentes estados. Sendo assim:

19 Conforme o art. 8o do Dec.-Lei 8.530, de 2/1/1946, era o seguinte o curriculo do curso normal de 20 ciclo: Portugués (1a),
Matematica (1a), Fisica e Quimica (1a), Anatomia e Fisiologia Humanas (1a), Mdsica e Canto Orfednico (1a, 2a, 3a),
Desenho e Artes Aplicadas (la, 2a, 3a), Educacdo Fisica, Recreacdo e Jogos (la, 2a, 3a), Biologia Educacional (2a),
Psicologia Educacional (2a, 3a), Higiene e Educagdo Sanitaria (2a), Higiene e Puericultura (3a), Metodologia do Ensino
Primario (2a, 3a), Sociologia Educacional (3a), Histéria e Filosofia da Educagdo (3a), Pratica de Ensino (3a) (apud Tanuri
2000).
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A Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo Nacional (Lei 4.024, de 20/12/1961) ndo
trouxe solugdes inovadoras para o ensino normal, conservando as grandes linhas da
organizagdo anterior, seja em termos de dura¢do dos estudos ou de divisdo em
ciclos. Registre-se apenas a equivaléncia legal de todas as modalidades de ensino
médio, bem como a descentralizacdo administrativa e a flexibilidade curricular, que
possibilitariam o rompimento da uniformidade curricular das escolas normais.
(TANURI, 2000, p.78)

Contudo comeca-se a pensar na formacdo em nivel superior através do Parecer do
Conselho Federal de Educacao (CFE 251/62), “prevendo a superagdo proxima do modelo de
formagdo em nivel médio nas regides mais desenvolvidas do pais” (TANURI, 2000).

Mas serd o Parecer CFE 252/69 que garantira uma modificacdo de fato do curriculo
minimo viabilizando os formados em Pedagogia ou em cursos de menor duracdo, mas que
tenham na grade curricular Metodologia e Pratica do Ensino Primario, exercer o magistério
primario. Libaneo (2005) traduz como “o Parecer 252, de 1969 veio definindo a estrutura
curricular para o curso de Pedagogia, reforcando sua funcdo de formar professores para o
Ensino Normal e formar especialistas para as funcGes de orientagdo educacional,
administracao escolar e etc”. Deste modo, muitas modificacdes vao ocorrendo no curriculo,
em que ha uma mudanca em metodologias e praticas de ensino, bem como o surgimento de
disciplinas como administracdo e organizacdo escolar, tornando o perfil do profissional da
educacao também tecnicista. Braganca (2007), Scheibe (200) e Tanuri (2000) explicam que:

No contexto do regime militar, a partir de 1964, busca-se adequacdo de todo sistema
educacional a perspectiva de enfoque especializado e tecnocratico. Um referencial
que fragmenta o olhar a educacdo, através da consagragdo da fratura entre os que
pensam e 0S que executam; especializam-se as tarefas no cotidiano da escola,
especializa-se 0 Curso Normal e também o Curso de Pedagogia.(BRAGANCA,
2000, p. 9)

Ja nos Cursos de Pedagogia, os pareceres 251/62 e 252/69 criam as habilitagGes
técnicas em supervisdo, administragdo, inspecdo e orientacdo educacional para as
escolas e sistemas escolares, instituindo-se o titulo Unico de licenciado, j& que todos
os graduados neste curso poderiam ser professores do Curso Normal. E, nessa
conjuntura, que se coloca o impasse sobre a possibilidade de habilitagdo também
para 0 magistério primario, “quem prepara o professor primario também pode ser
professor deste nivel de ensino?” (SCHEIBE, 2000, p. 11 apud).

E Tanuri (2000):

Entre as reformas do regime militar, a reordenacdo do ensino superior, decorrente da
Lei 5.540/68, teve como conseqiéncia a modificacdo do curriculo do curso de
Pedagogia, fracionando-o em habilitagdes técnicas, para formacao de especialistas, e
orientando-o tendencialmente ndo apenas para a formagdo do professor do curso
normal, mas também do professor primario em nivel superior, mediante o estudo da
Metodologia e Pratica de Ensino de 10 Grau.
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A Lei 5.692/71, que estabeleceu diretrizes e bases para o primeiro e o segundo
graus, contemplou a escola normal e, no bojo da profissionalizacdo obrigatoria
adotada para o segundo grau, transformou-a numa das habilitacdes desse nivel de
ensino, abolindo de vez a profissionalizacdo antes ministrada em escola de nivel
ginasial. Assim, a ja tradicional escola normal perdia o status de “escola” e, mesmo,
de “curso”, diluindo-se numa das muitas habilitagdes profissionais do ensino de
segundo grau, a chamada Habilitagdo Especifica para o Magistério (HEM).
Desapareciam os Institutos de Educacdo e a formacéo de especialistas e professores
para o0 curso normal passou a ser feita exclusivamente nos cursos de Pedagogia.
(TANURI, 2000, p. 80)

Mesmo com a existéncia de reformas no ensino, é possivel perceber que havia um
interesse em frear a procura pelo Curso Normal e o crescimento desordenado das escolas que
0 ofereciam, inibindo entdo a op¢do prematura ou sem discernimento para o estudo das
ciéncias humanas e pedagogicas. O curso normal existente comecava a se descaracterizar
como instancia adequada na formacdo do professor das séries iniciais, de forma que as
mudancgas na legislacdo do regime militar passa a influenciar diretamente neste processo,
ocasionando a deteriorizacdo das condicOes de trabalho e remuneracgéo. (TANURI, 2000)

O curriculo estipulado pela HEM traz novas discussbes a respeito da formacao
docente, em que se pensava na fragmentacdo do curso em habilitacGes especificas “As
Universidades, entdo, realizaram reformulagGes curriculares para formar, no Curso de
Pedagogia, os professores para atuar na Educacdo Pré-Escolar e nas séries iniciais”
(BRAGANCA, 2009).

Muitas criticas foram feitas em relacdo a HEM, resultantes de pesquisas académicas,
apontaram uma degradacdo nas matriculas e condi¢fes de formacéo profissional ocasionando
um movimento de ambito federal e estadual. Movimento este que teve em discusséo projetos
de estudo, pesquisa e propostas de agdes que foram denominadas de “revitalizacdo do ensino
normal”, que criou iniciativas do Ministério da Educacdo e Secretarias Estaduais propondo
medidas para reverter o quadro daquele momento. (TANURI, 2000)

Na década de 1980 os movimentos sociais liderados por educadores terdo como foco a
democratizagdo da educagdo. Esses movimentos redesenhardo as reivindicacbes e as
diferentes formas de atuagdo e participacdo politica frente ao Estado tornando-os sujeitos
historicos. Sera neste momento, que os educadores terdo forte presenca junto a classe
trabalhadora com expectativa de uma constituinte livre e soberana, como 0 movimento das
“diretas ja” movidos pela esperanga de melhorar suas condi¢fes de vida, de realizar
movimentos autdbnomos de modo que os sujeitos envolvidos fossem capazes de “durante as

lutas constituirem-se como classe” (THOMPSON, 1979, p.232.).
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Com tantas lutas os movimentos entre professores e alunos tém seu ponto maximo em
1990 com a criacdo da Associagdo Nacional pela Formacéao de Educacdo (ANFOPE). Assim a
ANFOPE fora criada, em sua fundamentacdo, como base identitaria a docéncia para todo e
qualquer profissional da educacéo.

A relacdo entre a teoria e a pratica aparece como questdo central a ser trabalhada no
ambito da formacdo docente, especialmente quando a universidade vem sendo
permanentemente desafiada pelas mazelas sociais e econdmicas da sociedade brasileira.

As diretrizes lancadas pela Associacdo Nacional pela Formacao dos Profissionais da
Educacdo (Anfope) sdo claras: formacao intensiva de qualidade, condicdes dignas de trabalho
e formacdo continuada do profissional da educacdo. Tem-se claro, também, o desafio dirigido
ao professor, entendido como agente da transformagé&o social.

Os movimentos realizados que reivindicavam melhorias nas condi¢c6es de trabalho dos
profissionais da educacdo tiveram seu cume em 1996, quando foi criada a Nova Lei de
Diretrizes e Bases (Lei 9.394/96). Porém esta Lei ao invés de trazer melhorias para a classe
atendeu aos interesses do poder dominante.

A nova Lei de Diretrizes e Bases (Lei 9.394/96) veio encontrar o quadro acima
delineado no ambito da formacdo de professores para 0s anos iniciais da escolaridade:
diversidade de instituicbes formadoras, seja em nivel médio, seja em nivel superior, com
predominéncia das de nivel médio, sobretudo as de iniciativa publica.

Deste modo, em 1996, havia 5.276 Habilitacdes Magistério em estabelecimentos de
ensino médio, das quais 3.420 em escolas estaduais, 1.152 em escolas particulares, 761 em
municipais e 3 federais. Quanto aos cursos de Pedagogia, dados de 1994 indicavam a
existéncia de apenas 337 em todo o pais, 239 dos quais de iniciativa particular, 35 federais, 35
estaduais e 28 municipais. Além da vinculacdo predominante desses cursos a iniciativa
privada, observa-se também a sua grande concentracdo na regido sudeste, onde se localizavam
197 cursos, 165 deles pertencentes a iniciativa particular (BRASIL, 1997). Assim, tais dados
ndo reforcavam a idéia de adocdo do modelo Unico de formacgdo em nivel superior (TANURI,
2000, p.85).

Entdo, mesmo que a LDB tenha definido os parametros do profissional de educacéo,
cria-se em 2003 o DCN (Diretrizes Curriculares Nacionais para os Cursos de Pedagogia), que
pretendia ndo substituir a LDB, mas complementa-la no que tange a formacéo do educador.
Esta nova referéncia ¢ instituida em 2006 com as “Diretrizes Curriculares Nacionais para o

Curso de Graduagdo em Pedagogia, Licenciatura”. (CNE/CP N° 1,15/05/06).
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A referida resolucdo, hoje em vigor, determina que o Curso de Pedagogia destina-se a
“formacado de professores para exercer fungdes de magistério na Educagdo Infantil e nos anos
iniciais do Ensino Fundamental, nos cursos de Ensino Médio, na modalidade Normal, de
Educacao Profissional na area de servicos e apoio escolar e em outras areas nas quais sejam
previstos conhecimentos pedagdgicos”, destacando que as atividades docentes incluem a
“participacdo na organizagdo e gestdo de sistemas e instituigdes de ensino”, em ambito escolar
e ndo escolar (Art. 4°, resolugéo de 15/05/2006). (BRAGANCA, 2009, p. 11)

Deste modo, € possivel perceber que ao longo dos anos, desde o periodo jesuitico até
os dias atuais, a educacdo tem sofrido diversas modificacbes, mas ainda com suas
precariedades. Luta-se por uma formacdo justa e que, verdadeiramente, profissionais da
educacdo ocupem os espacos que lhes sdo de direito.

Ainda que existam as adversidades da contemporaneidade como a exclusao social e a
decadéncia do ensino, é a escola que se mantém como perspectiva de novas experiéncias entre
educandos e educadores, sendo assim Braganca (2009) conclui que: “apesar de todas as
criticas, a instituicdo escolar continua, entretanto, sendo um espago social da maior
importancia e é nesse sentido que se afirma e se coloca como objeto de investigacao, reflexdo

e intervencdo social”.
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2. AATUACAO DE ESTUDANTES DO CURSO NORMAL COMO
PROFESSORAS “LEIGAS”

O olhar dirigido a histéria da educacdo destacando, especialmente, 0s movimentos de
institucionalizacdo da formacdo docente nos levam ao paradoxo focalizado pelo presente
estudo e que se materializa no contraponto entre um crescente aparato legal e de exigéncias de
formacdo de professores/as no Brasil e o fato de ainda encontrarmos professores sem
formacéo especifica atuando nas salas de aula.

Para analisar essa temética tomamos o Instituto de Educagdo Clélia Nanci (IECN)
como foco da pesquisa de campo, a partir de uma experiéncia vivenciada nas aulas de Estagio
Supervisionado Il em que as experiéncias la relatadas pelas normalistas se cruzavam com
minha trajetoria e com as questdes propostas pela pesquisa.

Muitos foram os dias em que passei no IECN, durante o segundo semestre de 2009, e
o enriquecimento foi inevitavel, tive como ponto focal o turno da manh& com as turmas do 2°

ano ao 4° ano do Curso Normal. A pesquisa foi desenvolvida com as seguintes etapas:

e Coleta de dados exploratorios;
e Descricédo de Perfil e

e Oficina: Experimentando teorias e praticas no cotidiano da sala de aula.

No primeiro dia em que cheguei fui recepcionada por duas professoras do Curso
Normal, apresentei meu tema e, em seguida, comecamos a conversar e 0s relatos foram

surgindo como o a seguir:

Durante a aula percebi que uma aluna estava assoberbada e muito nervosa, pois
tinha que desenvolver uma reunido para os pais e ndo sabia como fazé-la.
Primeiramente a expliquei que essa pratica era incorreta, pois no maximo deveria
ser uma estagidria e ndo devia ja ter assumido uma turma. Porém como sou
professora de Prética de Ensino ela me pediu ajuda e acabei por ajuda-la, pois ndo
a podia deixar passar por tamanho constrangimento. (Depoimento oral de
professora do Curso Normal.)

Logo percebi que encontraria no IECN elementos importantes para o desenvolvimento
do trabalho de pesquisa. Outro dia em que voltei, ao apresentar minha pesquisa para uma
professora que estava ministrando aula, surpreendi-me, pois esta se apresentou resistente

tentando me convencer que as Normalistas poderiam exercer a pratica docente sim, por
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estarem se preparando para tal. Tentei dialogar sobre o assunto e realizei a pesquisa conforme
0 cronograma previsto.

Destaco como uma dimensdo significativa da pesquisa 0 modo como eu era recebida
pelas turmas. As normalistas apresentavam muitas ddvidas sobre o magistério e faziam muitos
questionamentos sobre como era fazer parte de uma Universidade puablica. Apds a
apresentacdo do tema da pesquisa, muitas estudantes, que ja atuavam como professoras,
relatavam, com muito afinco, como as praticas aconteciam no cotidiano escolar. Praticas essas
gue podiam experimentar em paralelo ao que aprendiam em sala de aula do Curso Normal e,
por vezes, a contradicdo entre teoria e préatica.

Para realizar a pesquisa aconteceram alguns contratempos, pois as aulas foram
iniciadas posteriormente ao previsto devido & Gripe HIN1. Sendo assim, encontrei
dificuldades, uma vez que o calendario letivo ficou suprimido, tendo os alunos muitas
atividades a realizar.

Deste modo, apresentarei as analises realizadas nas amostras colhidas em um
levantamento exploratério, por meio da coleta dos seguintes dados: Nome; Ano/Turma;
Idade; Tempo em que atua(ou) como professora; Telefone; e-mail.

Nos dias subsequentes, realizei uma descricdo do perfil dos entrevistados, objetivando
identificar indicios sobre os motivos que levam a contratacdo dos estudantes ainda no
processo de formagdo como professores/as.

Abaixo apresentarei graficos que, primeiramente, demonstrardo um nudmero
consolidado por série, apresentando quantos dos alunos desenvolvem, ou ja desenvolveram, a
atividade docente e nos graficos posteriores (02; 03 e 04), uma apresentacao por turma.

Assim, o grafico numero 01 apresenta o numero total de normalistas por série x 0s que
desenvolvem ou ja desenvolveram a atividade docente, ainda no processo de formacéo.

Gréfico 1 - Namero de Alunos X Docentes Leigos
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Os Gréaficos 02; 03 e 04 se referem ao nimero total de alunos em processo de

formagdo docente por turma x os que desenvolvem ou j& desenvolveram a atividade docente

ainda em processo de formacéo.

Gréfico 2; 3 e 4 — Total de Alunos X Alunos desenvolvem/desenvolveram)

atividade docente

@réﬂco 02 39 57 \ / Gréfico 03 \
35 35
33
2121
12,62
B A1
7 B 5 87 13,042 1,355
1 o - ] e B
E B M B B || 5 B . .
2002 2004 2005 2003 20 3001 3002 3003 3004
Total de Alunoz W Prof Leigg  —e— % Total de Alunos o Prof Leigo ——%
/ Gréfico 04 \
4 48 43 43 4
16,81% 15500
13,95% 18,95
4 ,55%
7 7 B B
1 B B B B
r T T T T -_I
4002 4003 4001 4005 4004
Tatal de Alunos s Prof Leigo ——%

Ao realizar a pesquisa, por mais que eu soubesse que encontraria Normalistas que

exercem funcdo docente em seu processo de formacédo, eu imaginava encontrar um numero

ndo expressivo, por acreditar que a educacdo deve ser praticada de maneira diferente da qual

vem se manifestando.

Segundo Novaes (1992) com a Lei 5.692/71 (o antigo 2° grau se distinguia por uma

dupla funcdo: a de preparar para os estudos e habilitar para o exercicio de uma profissao
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técnica) anteriormente um professor de metodologia primaria se formava sem conhecer a
pratica educacional, porém mesmo com esse contexto se tornando mais frequente surgiram
como contraponto os Cursos de Administracdo Escolar que exigiam os matriculados tivessem
experiéncia docente do ensino primario como pré-requisito
A proposta do estagio profissional, certamente teve como intencéo corrigir esta distorcdo. Contudo, o
exercicio da profissdo é pratica totalmente distinta nas condigdes de trabalho e de estagio.
A nédo-exigéncia da experiéncia profissional como requisito para a freqiiéncia aos cursos de pedagogia
trard para area educacional um contingente de profissionais que por ela se interessard somente como
alternativa viavel de se obter um diploma de curso superior e da almejada correspondente elevagdo da
remuneragdo. Quando se levanta essa questdo, ndo se pretende defender a idéia de que o educador traria
em si uma predisposi¢do, uma “vocacdo” para ensinar ¢ que seria essa a condi¢do de seu sucesso no
desempenho profissional. Entretanto, ndo se pode deixar de considerar que o fato analisado, além de

produzir situacdes estranhas, como a formagdo de um professor cuja experiéncia no ramo de ensino onde
vai atuar muitas vezes se resume aos anos que ali passou como aluno... (NOVAES, 1992,p.25)

Esta afirmativa corrobora minha pesquisa, pois conforme o grafico 5, 55% dos
entrevistados afirmam ter aceitado o cargo mesmo em processo de formacdo para adquirir
experiéncia, enquanto 22% aceitaram por ja estar fazendo estagio na escola; 12% por

gostarem de crianga, 0 que podemos considerar “vocacdo” e 11 % por questio salarial.

Gréfico 5 — Motivo da Contratagao
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Assim, é possivel perceber que existe uma proposta de contratacdo em que, em uma
extremidade se colocam as necessidades do aluno e de outro uma escola que tira proveito da
inexperiéncia destes, ndo precisando pagar-lhes o salario que é devido a um professor
formado, como exemplo cito as informacdes colhidas em minha pesquisa de campo, em que
3% afirmam que trabalharam sem remuneracdo, apesar de estarem realizando Estdgio e a
escola em que deveriam estagiar estivesse sem professor. Havendo entdo um oportunismo por
parte do contratante, em que estudantes em seu processo de formagdo assumiam turmas com

objetivo de obter nota suficiente para ter aprovacao na disciplina de Estagio e a escola uma
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contratacdo indevida. Assim, podemos observar no grafico numero 6 as discrepancias

salariais.

Gréfico 6 - Remuneracao

Gréfico 06
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Segundo o acordo salarial de S&o Gongalo para os anos 2009/2010, o piso-salarial para

as turmas da Educacéo Infantil e Ensino Fundamental do 1° ao 5° Ano ficou assim provido:

CONVENGCAO COLETIVA DE TRABALHO (2009) QUE ENTRE SI FAZEM
SINDICATO DOS PROFESSORES DE NITEROI E REGIAO SAO GONCALO,
MARICA, ITABORAI E TANGUA, LOCALIZADO NA AVENIDA AMARAL PEIXOTO
N°. 370 SALA 806-NITEROI-RJ, CNPJ 30.132.443/0001-05, REGISTRO SINDICAL N
947325/51 MTB, REPRESENTADO PELA DIRETORA PROF. LYGIA MARIA
BAPTISTA CARRETEIRO, SECRETARIA DE ADMINISTRACAO E FINANGCAS,
PORTADORA DO CPF N°. 929.7543.027-91, ASSISTIDO POR SEU ADVOGADO
SIGNATARIO DR. ALEXANDRE AUGUSTO A. BARRETO DA ROCHA-OAB-RJ
83.395- SINDICATO DOS ESTABELECIMENTOS DE ENSINO DE SAO GONCALO-
RJ, COM SEDE NA RUA DR. NILO PECANHA N°. 110, SALAS 1.410 A 1414, CNPJ N°.
30.179.865/0001-28, REGISTRO SINDICAL N°. 2437301907/87, REPRESENTADO
NESTE ATO PELO SEU PRESIDENTE VICENTE WAGNER COSTA CORTEZE,
PORTADOR DO CPF N°. 158.161.177-34, IDENTIDADE n° 23.416-RJ, MEDIANTE AS
CLAUSULAS E CONDIGOES QUE ESTIPULAM E RECIPROCAMENE ACEITAM:

CLAUSULA 32- PISOS SALARIAIS

Ficam estabelecidos os pisos salariais abaixo, (Educacdo Bésica) sendo certo que nenhum
estabelecimento de ensino, a partir de 1° de marco de 2009 podera pagar salario aula inferior
aos valores fixados nesta clausula:

EDUCACAO R$ 3,52
a) | INFANTIL (Creche e (trés
Pré-Escola) reais e
ESINO FUDAMENTAL | ¢induenta
b)| (10 a0 50 ANO) e dois
centavos)
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§ 1° Aos professores de Educagdo Infantil até o 5° ano do Ensino Fundamental, serd
assegurada uma remuneracdo mensal de R$ 516,78 (quinhentos e dezesseis reais e setenta e
oito centavos) a partir do més de margo de 2009, para uma carga horéria de 25 (vinte e cinco)
aulas semanais, ja incluido o repouso semanal remunerado de R$ 70,31 e a produtividade de
5% (cinco por cento) prevista no paragrafo primeiro da clausula primeira do presente
instrumento, conforme se demonstra a seguir:

a) Hora-aula 50 minutos

b)  Salario Base= Carga horaria semanal X 4,5 ( quatro semanas e meia) X
valor da hora-aula;

¢) Repouso Semanal = 1/6 do Salario Base;

d)  Produtividade = 5% do salério Base;

e)  Remuneragdo = Salério + Repouso Semanal + Produtividade

R$ 3,75 X 25 X | 5 | R$421,87

R$ 421,87 | X 1 : | 6 | R$70,31

(R$ 421,87 + R$ 70,31) X | 5% | R$ 24,60
Total 516,78

Fonte: Sinpro Niteroi e Regido

Deste modo, a partir do grafico 06, podemos destacar que a questdo salarial pode ser
um dos motivos que levam a contratagdo dos “professores” em processo de formagéo.
Encontramos um percentual elevado dos contratados com o saléario entre R$ 200,00 e R$
300,00, representando 44% das amostras. Enquanto, apenas 2% informaram receber um
salario maior que R$400,00, o que ainda ndo é o valor ideal, conforme estipulado pela
Convencdo Coletiva do Trabalho (2009).

A insercdo desse publico no mercado de trabalhno como professores, acaba por
demarcar a desvalorizacdo do profissional da educacao frente as demais profissdes e a questdo
salarial.

Segundo Tanuri (2000), a criagdo das Escolas Normais foi destinada, inicialmente ao
sexo masculino “simplesmente excluindo-se as mulheres ou prevendo-se a futura criacdo de
escolas normais femininas”. Porém, ao ser destinada as mulheres apresentava um curriculo
precario em relagdo ao masculino, além de privilegiar os afazeres domésticos. Assim a mulher
vai sendo inserida no mercado de trabalho, pois acreditavam que educar criancas era 0 mesmo
que cuidar, tornando-se entdo uma extensdo do seu papel de mae.

De um lado, o magistério era a Unica profissao que conciliava as fun¢es domésticas
da mulher, tradicionalmente cultivadas, os preconceitos que bloqueavam a sua
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profissionalizagdo, com o movimento em favor de sua ilustracdo, ja iniciado nos
anos 70. De outra parte, 0 magistério feminino apresentava-se como solucéo para o
problema de mao-de-obra para a escola primaria, pouco procurada pelo elemento
masculino em vista da reduzida remuneracdo. Em vérias provincias, a destinacdo de
orfas institucionalizadas para o magistério visava ao seu encaminhamento
profissional — como alternativa para o casamento ou para 0 doméstico — bem como o
preenchimento de cargos no ensino primario a custo de parcos salarios (Schneider,
1993; Tanuri, 1979). A feminizagdo precoce do magistério tem sido
responsabilizada pelo desprestigio social e pelos baixos salarios da profissdo
(TAMBARA, 1998 apud TANURI 2000).

Novaes (1999) ainda afirma que:

(...) em fins do Século XIX, a Escola Normal cumpre funcbes de dar formagéo
profissional, aumentar a instrucdo e formar boas mdes e donas-de-casa, fungdes
essas que sem maiores alteracdes persistem até a atualidade. As Gltimas décadas do
Século XIX sdo utilizadas para 0 debate sobre a co-educacdo dos sexos que passa a
ser admitida somente a titulo de experiéncia, para alunos de idade inferior a dez
anos, preferindo-se a mulher, para reger tais classes.

De qualquer forma, até a década de 30, a Escola Normal gerida pelo Estado ou por
instituicGes religiosas,mesmo com todas as limitagcbes que continha, desempenhou
papel relevante na formacgdo profissional e na elevacdo da cultura da mulher
brasileira. O magistério, entendido como um prolongamento das atividades maternas
passa a ser visto como ocupagdo essencialmente feminina e, por conseguinte, a
Unica profissdo plenamente aceita pela sociedade, para a mulher,

Para a mulher ndo precisava boa formacéo, bastava-lhe aprender as primeiras letras e
os célculos aritméticos basicos para assegurar as tarefas do lar. E mesmo quando a mulher
entra no mercado de trabalho, existe uma nocdo de controle mesmo que implicita nas
atividades que ela exerce. Pois a mulher era vista como impura, suas caracteristicas eram
ligadas a Eva — quem fez Ad&o pecar — seu corpo é impuro, motivo de pecado e seducdo ao
sexo oposto, como afirma Bruschini e Amado (1988, p. 6): “De uma forma velada, o controle
da sexualidade feminina justificaria, dai por diante, que mulheres trabalhassem com criangas,
num ambiente ndo exposto aos perigos do mundo e protegido do contato com estranhos —
especialmente os do sexo oposto”.

E através do magistério, considerado um trabalho feminino, por exceléncia, que a
mulher pdde ser inserida no exercicio profissional. Essa valorizacdo da moral tinha como
objetivo tornar o ensino das mulheres voltado ndo a instrugdo, entendida como formacao
intelectual, mas como uma tentativa adicional de disciplinar sua conduta. Porém, houve
também um objetivo politico na ampliacdo da participacdo feminina no magistério: as

mulheres eram inferiormente valorizadas salarialmente e, para que se pudesse expandir 0

11 Este grifo ndo pertence originalmente & obra, foi realizado por mim.
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ensino para todos, era necessario que 0 governo cortasse gastos com os professores. Os
homens ndo conceberiam a idéia de uma desvalorizacdo salarial, entdo era necessario
convencer a mulher que o magistério deveria ser assumido por ela, ndo pelo salario, mas por
sua suposta “vocagdo” natural para essa profissdo. Corroborando ao exposto, Catani (1997, p.

28-29) descreve como esse pensamento.
Para que a escolarizacdo se democratizasse era preciso que 0 professor custasse pouco: 0
homem, que procura ter reconhecido o investimento na formacéo, tem consciéncia de seu
preco e se vé com direito a autonomia — procura espagos ainda ndo desvalorizados pelo
feminino. Por outro lado, ndo se podia exortar as professoras a serem ignorantes, mas se podia
dizer que o saber ndo era tudo nem o principal. Exaltar qualidades como abnegac&o,

dedicacdo, altruismo e espirito de sacrificio e pagar pouco: ndo foi por coincidéncia que este
discurso foi dirigido as mulheres. (CATANI 1997, p. 28-29)

Assim consideravam 0 magistério uma profissdo feminina por exceléncia, pois
estavam influenciados pelas teorias positivistas e burguesas, que julgavam que a mulher
estava “naturalmente” dotada da capacidade para cuidar das criangas. NO entanto, mesmo no
inicio do século XX, permanecia a distingdo na formacdo de homens e mulheres. A mulher
ainda ndo era educada para um desempenho profissional, s era preparada para as atividades
domésticas. Porém, aos poucos foi acontecendo a transicdo da educacdo doméstica para uma
formagédo profissional, pois surgiu a necessidade de incorporar a mulher ao projeto
educacional da nagéo.

O magistério era 0 caminho possivel para a maioria das mulheres brasileiras,
principalmente para aquelas das camadas médias da populacdo, pois, até os anos de 1930, era
0 Unico trabalho considerado digno para elas, e que podia ser atrelado as tarefas domésticas. A
sua instrucdo deveria ser “aproveitada” pelo marido e pelos filhos, portanto, teria que estar
atrelada as atividades do lar, conforme assinala Almeida (1996, p. 73), dizendo que a mulher
deveria ser instruida:

[...] de forma que o lar e o bem-estar do marido e dos filhos fossem beneficiados por essa
instrugdo.[...] Assim as mulheres poderiam e deveriam ser educadas e instruidas, era
importante que exercessem uma profissdo — o magistério — e colaborassem na formacao de

diretrizes bésicas da escolarizagdo manter-se-iam sob a lideranca masculina. (ALMEIDA,
1996, p. 73).

Com isso, a desvalorizagdo da profissdo foi aumentando, junto com a justificativa de
que a mulher deveria ter o “dom” a “vocagdo” para 0 magistério e, assim, seu salario (que ja
era desvalorizado) poderia ser ainda menor, pois essa remuneracdo nao seria para sustentar a
familia, pois a0 homem caberia essa funcéo.

A pesquisa possibilitou perceber que a insercdo do professorado leigo no magistério

ainda vigora, dificultando um melhor desenvolvimento dos seus profissionais e educandos, 0
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que consequentemente gera uma baixa remuneracdo e desvalorizacdo profissional frente as

demais profissoes.
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CONSIDERACOES FINAIS

O breve relato histérico acerca da educacdo brasileira expde, como pano de fundo, as
questBes que permeiam o magistério e como vem sendo produzido, trazendo uma
contextualizagdo desde a época jesuitica até ao dias atuais. Através da pesquisa de campo
realizada foi possivel perceber complexas tensdes que levam a contratacdo de estudantes do
IECN, em processo de formacéo inicial, como professoras em Sdo Gongalo. O envolvimento
por meio do Estagio acaba levando a uma futura atuacdo docente, antes mesmo do término do
curso.

Algumas das entrevistadas desinteressaram-se pela docéncia devido as experiéncias
vividas no estagio e na docéncia, antes do término do curso, ndo terem sido muito positivas.
Estdo no Curso Normal, mas ndo desejam atuar como professoras, indicando interesse por
cursos como Nutricdo, Enfermagem, Fisioterapia etc, permanecendo no Curso Normal apenas
para conclusdao do Ensino Médio. Outras afirmaram o desejo de continuar no Magistério, mas
enfatizam a baixa remuneracdo, destacando, ainda, que ndo teriam “coragem” de sair da
escola que lhes abriu caminho para obter a tdo almejada experiéncia, contudo pensam em
formacéo continuada.

Durante a minha permanéncia no IECN, percebi a qualidade com que as aulas eram
desenvolvidas, como as turmas discutem sobre os assuntos abordados e s&o conhecedoras das
teorias, mas muito me preocupou e preocupa a insercao prematura das alunas em processo de
formacdo no Magistério.

Hoje, ao finalizar a pesquisa, percebo qudo importante foi minha experiéncia para
realizacdo desta monografia. Iniciei a docéncia sem nenhuma teoria refletida, mergulhava em
minha memoria de aluna e repetia 0s mesmos erros e também acertos com as turmas em que
passei. Quantas copias, quantos alunos sem recreio... Ao iniciar a pesquisa, relembrei de tudo
0 que vivi enquanto professora leiga, como a busca da realizacdo do trabalho se dava, como
0S meus anseios em acertar eram aflorados.

Ao dialogar com os autores e no desenvolvimento da pesquisa de campo a surpresa
ainda foi maior por perceber que a minha experiéncia ndo é isolada e com um ndmero
bastante significativo em um grande centro urbano como Séo Gongalo, locus da pesquisa.

O olhar histérico permite ressaltar que muitas sdo as lutas e espagos conquistados, mas
poucos foram os ganhos para a educacdo. Ainda é necessario que lutemos para que 0s
profissionais da educacdo possam exercer a docéncia com dignidade, destacando-se o direito a

formacéo profissional para a docéncia.
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