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RESUMO

Este estudo investiga as representagdes das professoras formadoras sobre as suas praticas
escolares no Instituto de Educagdo “Rui Barbosa”, nas décadas de 1970 e 1980, auge do periodo
ditatorial, e tem como objetivo analisar como essas praticas interferiram na definigdo do perfil
do professor formado nesse periodo. Busca-se verificar ainda o processo de mudanca, as
resisténcias e as permanéncias das praticas escolares frente a Lei N° 5692/71. Vincula-se aos
pressupostos tedrico-metodologicos da Historia Cultural e trabalha com a vertente metodoldgica
da anélise de documentos. As principais fontes utilizadas foram os depoimentos dos ex-
professores formadores do Instituto de Educacdo ‘“Rui Barbosa” — atraves da entrevista
semiestruturada — e os diversos documentos que sinalizam orienta¢des para o desenvolvimento
das préaticas escolares no periodo estudado. De carater qualitativo, essa pesquisa se constitui da
analise dos contetdos curriculares das disciplinas de Didatica Geral e Fundamentos Soécio-
Historico e Filoséfico da Educacdo e de transcricdes de depoimentos das representacdes das
professoras formadoras sobre suas praticas. Teoricamente, ampara-se em autores que
contribuem com essa tematica a exemplo de Chartier (1990); Chervel (1990); Faria Filho (2000,
2007); Freitas (2003); Julia (2001); Le Goff (1994); Germano (2011); Magalh&es (2004); Nunes
(1984); Souza (1998) e Frago (2008). O estudo aponta que houve adesdo ao discurso tecnicista
nas aulas de Didatica Geral com algumas ressalvas por parte das ex-professoras entrevistadas.
No entanto, essas professoras acreditavam estarem fazendo o melhor para a formacao do futuro
professor.

Palavras-chave: Instituto de Educagdo “Rui Barbosa”. Historia Cultural. Formacdo de
Professores. Praticas Escolares.



ABSTRACT

This study investigates the representations of teachers about their own teaching practices at
“Rui Barbosa” Institute of Education, in the 1970s and 1980s, during the Brazilian military
government, and aims to examine how those practices interfere in defining the profile of
teacher education at that time. It also aims to identify the changing process, the resistance and
permanence of school practices against Law n°. 5692/71. It is affiliated to the theoretical and
methodological assumptions of Cultural History, and deals with methodological aspects of
documents analysis. The main sources used were the testimonies of former professors of "Rui
Barbosa" Institute of Education — through semistructured interview — and the several
documents that indicate guidelines for the development of school practices during the military
government. From a qualitative perspective, such research is the analysis of the curriculum of
the two disciplines: Fundamentals of General Didactics and Socio-Historical and
Philosophical Education, as well as the transcripts of interviews with former teachers about
their practices. Theoretically, it sustains itself on authors who contribute to this thematic, for
example Chartier (1990); Chervel (1990); Faria Filho (2000, 2007), Freitas (2003), Julia
(2001), Le Goff (1994); Germano (2011); Magalhdes (2004), Nunes (1984), Souza (1998);
Vifiao Frago (2008). The study found that there was adherence to technicist discourse in
General Didactics classes with some exceptions by the former teachers interviewed. However,
those teachers believed they were doing the best for the education of future teachers.

Key words: “Rui Barbosa” Institute of Education. Cultural History. Teacher Education.
School Practices.
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INTRODUCAO

Esta dissertacdo insere-se na linha de pesquisa Educacdo e Formacdo Docente, do
Programa de Mestrado em Educacdo da Universidade Tiradentes e investiga as praticas
escolares desenvolvidas no Instituto de Educagao “Rui Barbosa” (IERB) nas décadas de 1970
e 1980, sob o influxo da Lei n° 5692/71 - Reforma do Ensino de 1° e 2° graus — objeto de
pesquisa que aflorou das minhas experiéncias e reflexdes como docente no Curso de
Formacdo de Professores, ministrado no referido Instituto.

A educadora que fui e sou ndo nasceu de repente, foi se delineando ainda na minha
infancia e configurou-se com a minha entrada no curso de graduacdo, para mais tarde, no final
da década de 1980, efetivar-se definitivamente com o meu ingresso no magistério estadual,
ainda graduanda do curso de Licenciatura em Pedagogia. Os sonhos de formar professores
para a constru¢do de uma sociedade melhor povoavam a minha mente de forma incessante,
pois entendia ser a educacgdo a Unica arma para a libertacdo. O meu didlogo com Paulo Freire
(1993) fez-me entender que o respeito a liberdade do aluno colabora para uma formagdo com
vistas a intervencdes no contexto em que vive, uma vez que educar para a liberdade significa
partilhar o saber e promover uma “vontade” coletiva em diregdo a uma sociedade melhor.

Como professora formadora do IERB, transitei por diversas disciplinas de carater
pedagogico, a exemplo de Medidas e Estatistica Educacional, com a qual pude desmistificar
um pouco a ideia de que avaliar servia apenas para quantificar e exercer o poder de punir o
aluno. Lecionando Docéncia — disciplina equivalente ao Estagio Supervisionado — percebi a
responsabilidade que estava assumindo em preparar os alunos para o exercicio da profisséo
docente.

O objetivo de formar professores que fossem capazes de promover as transformagoes
necessarias para um mundo melhor materializava-se na minha pratica pedagogica, por meio
da qual os meus alunos eram constantemente incentivados a intervir nas aulas como forma de
retorno para 0 meu entendimento da apreensdo do discurso. Nesse sentido, a interpretacéo
pelos meus alunos do meu discurso apontava-me dire¢des de aprimoramento da pratica na
busca para a garantia da qualidade na formagé&o desses professores.

Inquietava-me a ideia de que o professor apenas cumpre normas, leis e programas de
forma fria e distante, negando a dimensdo humana que perpassa a dimenséo técnica no fazer
docente, conforme coloca Candau (1984).

Nesse sentido, 0 meu entendimento das influéncias que exercia para a definigédo do

perfil do professor formado através das minhas praticas, sempre fez com que as mesmas
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fossem conduzidas atraves de principios éticos e morais, respeitando a subjetividade do aluno,
a sua historia de vida e favorecendo o processo de formacdo humana, que é inerente ao
processo de aquisi¢do de conhecimento.

O trabalho de orientar a pratica docente das alunas estagiarias me possibilitou
diversificar as estratégias de ensino e adotar novas posturas docentes, por intermédio das
quais as alunas eram estimuladas a ndo transmitirem contetdos que ndo atendessem as reais
necessidades impostas pela sociedade, e sim, darem sentido e significado ao conteudo
ensinado para romper com um modelo meramente transmissivo. Dessa forma, entendia estar
aplicando as diversas dimensdes que sdo inerentes a pratica educativa.

Essa longa jornada como professora formadora me proporcionou a aquisicdo de
experiéncias docentes através das minhas praticas como professora de Medidas Educacionais,
Estatistica Aplicada a Educacdo, Docéncia e como professora formadora multiplicadora no
projeto Programa de Formacdo de Professores em Exercicio (PROFORMACAO) da
Secretaria de Educacdo a Distancia, do Ministério da Educacdo e Cultura (MEC). Mas
precisava procurar uma forma de associar todas essas experiéncias adquiridas através dessas
praticas, com as teorias e 0s estudos na universidade.

Para pautar a minha atuagao nessa busca, procurei durante anos a formagao continuada
através de leituras e participagcdo em cursos de pos-graduacdo, uma vez que ensejava obter um
conhecimento maior da origem do curso normal, a0 mesmo tempo em que buscava respostas
as minhas inquietacdes sobre as criticas que a ele eram feitas. Esse sonho se realizou com meu
ingresso no curso de pds-graduacao stricto sensu em Educacdo da Universidade Tiradentes.

Antes de concorrer ao processo seletivo, cursei a disciplina Topicos Especiais em
Educacao: instituicOes e praticas escolares, como aluna especial, com o Professor Dr. Miguel
Berger, e as varias discussfes suscitaram em mim a vontade de estudar as préaticas escolares
no Instituto de Educagdo “Rui Barbosa” (IERB), instituicdo pioneira no processo de formagao
de professores para o ensino fundamental em Sergipe.

A minha experiéncia como professora formadora do Instituto de Educagdo “Rui
Barbosa” (IERB) instigou-me a desenvolver a pesquisa sobre as influéncias exercidas pelo
contexto politico-econémico das décadas de 1970 e 1980, auge do periodo ditatorial, para
compreender as representagdes das professoras formadoras sobre as suas praticas escolares, a
forma como essas praticas delineavam o perfil do professor formado nesse contexto, bem
como 0 processo de descaracterizagdo que afetou o nivel qualitativo do curso, conforme

denunciam varios pesquisadores. Pelo levantamento de estudos feitos sobre o IERB, a seguir
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discutido, esse periodo ndo foi objeto de estudo e teve uma influencia na situagdo daquela
instituicao.

O IERB, a mais antiga instituicdo voltada para a formacédo de professores no Estado de
Sergipe, ja foi alvo de varios estudos realizados por Berger (1995), Freitas (1995), Brito
(2001), Valenca (2005, 2011) e Melo (2009).

Os estudos de Valenga (2005) e Berger (1995) contextualizam a criagdo do Curso
Normal e o curriculo do curso no periodo de 1870 até 1931, respectivamente. Freitas (1995)
analisa o processo de formacdo profissional e o inicio da trajetéria profissional das ex-
normalistas formadas no periodo de 1920 a 1950, apontando o inicio do processo de
feminizacdo do magistério em Sergipe.

A dissertacdo de mestrado de Brito (2001) faz uma anélise da difusdo e concretizacao
das ideias propugnadas pela escola nova no Instituto de Educagdo “Rui Barbosa”, no periodo
de 1930 a 1957. A autora traca um panorama do cenério politico pés 1930, em que analisou as
alteracbes ocorridas nos curriculos com o proposito de atender aos novos idearios
pedagdgicos.

Os estudos de Melo (2009) analisam as representacdes das praticas de leitura de
normalistas nas décadas de 1960 e 1970 do século XX. Destaca-se, em seu texto, a
importancia da Escola Normal para a ampliacdo da escolaridade feminina.

Dentre essas pesquisas desenvolvidas sobre o IERB, destacam-se apenas 0s estudos de
Valenca (2005) sobre praticas escolares da instituicdo, embora a autora tenha buscado mais
especificamente tracar um perfil histérico do curso normal em Sergipe nas Gltimas décadas do
século XIX. Em 2011, a autora apresenta a sua tese de doutorado, “As Reformas Educacionais
e a Pedagogia Moderna: mudangas no pensar e fazer pedagogico da escola normal no periodo
de 1911 a 1931”. (VALENCA, 2011).

Diante do exposto, destaco a auséncia de estudos sobre as praticas escolares
desenvolvidas no IERB nas décadas de 1970 e 1980, periodo esse em que o Regime Militar j&
estava instaurado. Portanto, este estudo, sobre praticas escolares de professoras formadoras do
Instituto de Educagdo “Rui Barbosa” visa cobrir essa lacuna no campo da historiografia
sergipana.

O referido periodo representa para o Estado de Sergipe uma lacuna na historiografia
da Histdria da Educacéo. Entendendo que as institui¢cbes educativas tém o papel de organizar
e conservar o patriménio cultural, objetivo com este trabalho, colaborar com o cumprimento

desse papel.
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Segundo Oliveira (2003), a Histdria da Educacdo pode ser estudada em trés distintos
niveis: o nivel do pensamento educacional, o das politicas educacionais e o das préaticas
escolares. Fiz a op¢do pelo estudo das préaticas escolares, uma vez que elas contribuem para
definicdo do perfil do professor e sofrem influéncia da politica educacional. Nesse
entendimento, farei uma incursdo pelas Leis que estavam em vigor no periodo do estudo.

A instalacdo do curso normal em Sergipe foi objeto do regulamento Orgénico da
Instrucdo Publica da Provincia, que organizava o ensino publico conforme reza o Decreto N°
24, de 24 de outubro de 1870, elaborado por Manoel Luis Azevedo d’Aratjo (NUNES, 1984).
Inicialmente, o curso era oferecido a clientela masculina, sendo que a evaséao e o desinteresse
desta levou a criacdo da Escola Normal feminina, objeto do Regulamento de nove de janeiro
de 1877, como ndo possuia prédio proprio funcionava, temporariamente, no Asilo Nossa
Senhora da Pureza. Esta, contudo, foi extinta em 1879, face as medidas adotadas pelo governo
da provincia, que fez um corte nos gastos publicos, devido a crise econémica e financeira, a
grande seca que assolou o nordeste e a queda na exportacdo do aglcar (NUNES, 1984).
Somente em 1911, no governo do Presidente Rodrigues Déria, a Escola Normal ganha prédio
préprio, o que contribuiu para o fortalecimento da sua identidade.

As constantes reformas do ensino primario, fruto da Lei Orgénica do Ensino Primério
(Decreto-Lei N° 8529 de dois de janeiro de 1946) exigem mudancas na formacao inicial do
professor para essa etapa da educacdo. Segundo Berger (2005), o Decreto-lei N° 8530/1946

oficializava como finalidade do Curso Normal:

a) prover a formacdo do pessoal docente necessario as escolas primarias;
b) habilitar administradores escolares destinados as mesmas escolas; c)
desenvolver e propagar os conhecimentos e técnicas relativos a
educacéo da infancia. (BERGER, 2005, p.17).

Em Sergipe, a Lei n° 30 de 4 de dezembro de 1947 definiu uma nova denominagéo a
Escola Normal que passou a chamar-se de Instituto de Educagdo “Rui Barbosa”. Entre idas e
vindas, o curso normal em Sergipe passou por reformas decorrentes das mudancgas politicas e
econémicas do pais gerando novas exigéncias educacionais.

Os estudos de Pimenta e Gongalves (1992) comprovam que a promulgacéo da Lei de
Diretrizes e Bases da Educacéo Nacional N’ 4024/61 manteve a Escola Normal como locus de
formacdo de professor para o ensino priméario. A referida Lei apenas ratificou a estrutura

didatica do curso normal disposta na Lei Organica de 1946, comprovando a auséncia de uma
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politica de formacdo de professores. A Escola Normal, em Sergipe, passou pelo periodo de
implantacdo da LDB N* 4024/61 sem sofrer substanciais modifica¢cdes em seu curriculo.

No periodo deste estudo (1970-1980), o sistema educacional brasileiro sofreu
alteracdo através da Lei N° 5692/71, que refletiu os principios da ditadura militar, verificados
pela incorporacdo de determinagdes no sentido de racionalizagdo do trabalho escolar e na
adocdo do ensino profissionalizante no 2° grau, que tinha como objetivo preparar bons
empregados para o crescente empresariado que vinha assumindo o controle econémico do
pais e desviar os alunos das escolas superiores através de um diploma técnico. Imprime-se,
dessa forma, um caréter profissional a docéncia.

Segundo Saviani (2009, p. 7), “a formacdo de professores para 0 antigo ensino
primario foi, pois, reduzida a uma habilitacdo dispersa em meio a tantas outras, configurando
um quadro de precariedade bastante preocupante”. Essa nova proposta vinha atender aos
interesses do Governo Militar que seriam, entre outros, o de esvaziar os contetdos, trazendo
assim uma despolitizacdo, a0 mesmo tempo em que iriam aumentar a forca de trabalho
qualificada. Para Horta (1994, p.49), “os discursos evoluirdo sempre no mesmo sentido:
colocar o sistema educacional a servico da politica autoritaria”.

A Escola Normal em Sergipe sofreu a influéncia dos ditames da Lei N° 5692/71 — a qual
pretendia adequar a educacdo aos interesses politicos e econdémicos — tendo seu curriculo
passado por diversas alteragdes para atender aos ideais do regime militar. A Lei N° 5692/71
era o retrato fiel da intencdo que o Estado tinha em desvalorizar a formacéo do professor no
pais.

Segundo Pimenta (2001, p.56), “[...] varios estudos tém demonstrado que a Lei N*
5692/71 foi um dos instrumentos que a ditadura militar acionou para a ‘reordenagdo da
sociedade civil e manuten¢do da ordem’, conforme sua otica”.

No entanto, a implantagdo da LDB N° 5692/71, no auge do periodo ditatorial,
descaracterizou esse espaco de formacéo, atribuindo-lhe um carater de habilitagdo tornando-o
um modus de formacao e ndo mais um locus de formacdo do professor das séries iniciais do
ensino fundamental.

Para Tanuri (2000), o curriculo da chamada ‘“habilitacio magistério”, organizado de
acordo com o Parecer N° 349/72, em coeréncia com 0s principios estabelecidos pela Lei N°
5692/71, fixava os minimos profissionalizantes, estabelecendo a exigéncia de um nucleo
comum obrigatério em &mbito nacional, e também de formacdo especial, que representasse o

minimo necessario a habilitacdo profissional.
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Vérios educadores e pesquisadores afirmam que a Escola Normal perdeu a sua
identidade como locus de formacédo de professor pela falta de politicas que fortalecessem essa
identidade, de mudancas curriculares que atendessem os problemas do sistema educacional
brasileiro como o analfabetismo, os crescentes indices de reprovacdo e evasao ja que 0 curso
ndo tinha a disciplina alfabetizacdo para melhor embasar o professor das séries iniciais.
(SAVIANI, 2009; PIMENTA E GONCALVES, 1992).

Os anos de 1970 pautaram-se pela repressdo, fruto da ditadura militar, com reflexos
nas politicas educacionais. As politicas desse periodo marcaram um ensino voltado para o
mercado de trabalho, desconsiderando a formacgdo do cidaddo. Os militares desejavam
enquadrar a maior parte da sociedade num sistema politico autoritario. Além da Lei 5692/71
foi promulgado o Ato Adicional n° 5 (Al-5) que restringiu a liberdade de expressdo intelectual
e artistica. Na linha dura do Al-5, foi instituido o Decreto n. 477 de fevereiro de 1969 que
controlava as instituicdes educativas, definindo infracdes disciplinares praticadas por
professores, alunos, funcionarios de estabelecimentos de ensino publicos ou particulares. A
censura de toda a producdo cultural visava ndo macular a imagem do Regime Militar, que
pregava a melhoria da condicdo social do brasileiro.

E em meio a esse cenario que se insere este trabalho, o qual busca o conhecimento
sobre a forma de apropriacéo dos professores formadores do IERB, das mudancas decorrentes
da Lei N’ 5692/71 e quais os reflexos dessas apropriacdes no exercicio docente, uma vez que,
para Chartier (1990, p.24), “[...] a apropriagdo dos discursos, isto é, a maneira como estes
afectam o leitor e 0 conduzem a uma nova norma de compreenséo de si préprio e do mundo”.

Justifica-se a relevancia académica apoiada em Certeau (2006), para quem “a
‘operagao historiografica’ se materializa a partir da familiaridade do pesquisador com o objeto
que vai investigar ¢ com o campo que configura esse objeto”, as experiéncias citadas
instigaram-me a sistematiza-las e ter como fruto a presente pesquisa.

Justifica-se a relevancia académica do estudo sobre o IERB, como instituicdo de
formacéo de professores, a fim de recuperar o vivido pelas professoras formadoras, bem como
as representacbes que essas professoras tinham das préticas escolares desenvolvidas no
cotidiano da escola, com vistas a uma melhor compreensdo dos processos educativos, pela
abrangéncia do periodo em que as influéncias da Ditadura Militar refletiram mudancas
significativas na conducéo da educacdo no Brasil, assim como pela auséncia de estudos sobre
praticas escolares no IERB no periodo de 1970 a 1980.

A década de 1970 foi tomada como marco inicial do estudo, entendendo que 0 avango

do capitalismo industrial propiciou mudancas nas estruturas governamentais e nas legislacoes
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educacionais. Tal periodo marcou a evolucdo da teoria do capital humano — entendida como
0s conhecimentos apropriados pelo individuo vao depender do investimento realizado para
sua qualificacdo para o trabalho. Essa teoria permeou as diretrizes educacionais do pais,
negando os paradigmas do conhecimento e impondo o modelo tecnocratico nas politicas
educacionais visualizando, sobretudo, o desenvolvimento econdmico.

Nesse sentido, Saviani (2009) aponta que ideoldgica e economicamente a educagéo é
funcional ao sistema capitalista, uma vez que qualifica a mdo-de-obra para 0 mercado de
trabalho.

A década de 80 do século XX foi considerada marco final deste estudo, pois o foco
das discussGes ndo mais versava sobre a formacdo do técnico. Iniciava-se um debate a
respeito da formacdo do educador, privilegiando o carater politico da pratica pedagdgica e o
compromisso do educador com as classes populares. Ndo obstante, verifica-se uma auséncia
de politicas educacionais que redirecionassem os rumos da educacdo e, por conseguinte, 0s
cursos de formacao de professores, uma vez que a educacao, durante a década de 1980, ainda
estava sendo orientada sob a égide da Lei N° 5692/71.

Definido o objeto de estudo e o marco temporal, esta pesquisa analisa as
representacdes das professoras formadoras do IERB sobre suas praticas escolares no contexto
da Lei N° 5692/71. Para o alcance desse objetivo geral tracei os seguintes objetivos
especificos: 1) apresentar um panorama histérico do Curso Normal em Sergipe; 2) analisar as
representacdes e as praticas pedagogicas dos docentes como forma de verificar a interferéncia
da nova legislacdo no trabalho pedagogico; 3) compreender, através da analise das praticas, o
processo de mudanga, as resisténcias e as permanéncias das praticas escolares frente a Lei N°
5692/71 no Instituto de Educacao “Rui Barbosa”.

Para a efetivacdo deste estudo, a perspectiva tedrico-metodolégica adotada é de
natureza qualitativa e encontra suporte em uma pesquisa bibliografica, que visa dar o
enriquecimento teorico ao trabalho na anélise de documentos para uma melhor compreensao
dos motivos que levaram os professores formadores envolvidos na pesquisa ao
desenvolvimento de determinadas praticas escolares, além da entrevista semiestruturada, com
roteiro previamente elaborado. Comentando esse procedimento, Trivifios (1987, p.146) diz
que “o informante, seguindo espontaneamente a linha do seu pensamento e de suas
experiéncias dentro do foco principal colocado pelo investigador, comeca a participar na
elaboracdo do contetido da pesquisa”. Durante os depoimentos ndo me detive apenas ao
roteiro e aos relatos dos entrevistados, procurei captar 0os gestos e as expressdes dos mesmos

ao se referirem ao periodo que estiveram no IERB. Pude perceber as emocdes que afloravam
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dos seus depoimentos ao destacarem o papel que teve a Escola Normal em suas vidas
profissionais.

A pesquisa qualitativa foi definida para o estudo, j& que, segundo Creswell (2002,
p.188), “é uma pesquisa interpretativa, com o investigador geralmente envolvido em uma
experiéncia sustentada e intensiva com os participantes”. O fato de ter sido professora
formadora do IERB proporcionou-me um variado leque de relagbes com o0s sujeitos
envolvidos na pesquisa, além de favorecer essa “experiéncia sustentada e intensiva com o0s
participantes”. Nesse sentido, Certeau (2006) contribui afirmando que “ndo existe relato
historico no qual ndo esteja explicitada a relagdo com um corpo social e com uma instituicdo
de saber” (p. 95).

Como afirma Creswell (2002, p.186) “a pesquisa qualitativa ¢ emergente em vez de
estritamente pré-configurada”. O meu conhecimento da institui¢do ¢ o envolvimento com 0s
participantes da pesquisa, favoreceu a intervengdo no roteiro das entrevistas como forma de
garantir respostas aos meus questionamentos. Ainda Creswell (2002) corrobora afirmando que
“as questdes de pesquisa podem mudar e ser refinadas a medida que o pesquisador descobre o
que perguntar e para quem fazer a pergunta”.

Por se tratar de uma pesquisa histdrica, a sua natureza exige também a analise de
documentos acrescida de informacdes obtidas através de depoimentos e relatos, para melhor
compreender as préaticas escolares, a concretizacdo dos planos de ensino e a acdo dos atores.

A andlise documental constitui uma técnica importante na pesquisa qualitativa, sendo
necessaria uma analise critica dos documentos para que esses se enquadrem no contexto
historico do momento em que foram produzidos, ja que todo documento é produto da
sociedade que o fabricou.

Portanto, para desvendar melhor o objeto em estudo, realizei o levantamento e analise
dos documentos existentes, constituindo-se, dessa forma, o corpus documental desta pesquisa
das Leis, Pareceres, Resolucgdes, Regimento Escolar, Matriz Curricular, Diarios de Classe do
Instituto de Educacdao “Rui Barbosa” no periodo compreendido entre 1970 e 1980. Esses
documentos, acrescidos das entrevistas, contribuiram para enriquecer e confirmar as
informacdes que constituem as fontes de dados da pesquisa. A localizacdo das Portarias e das
Resolucdes se deu nos acervos do Conselho Estadual de Educacéo.

Os documentos analisados sdo instrumentos valiosos, portanto, eles serviram como

suporte para interpretacdo das informagoes. Nesse sentido, Le Goff assim se posiciona:
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O documento ndo é indcuo. E antes de mais nada resultado de uma
montagem, consciente ou inconsciente, da histéria, da época, da sociedade
gue o produziram, mas também das épocas sucessivas durante as quais
continuou a viver, talvez esquecido, durante as quais continuou a ser
manipulado, ainda que pelo siléncio. O documento é uma coisa que fica, que
dura, e o testemunho, o ensinamento (para evocar a etimologia) que ele traz
devem ser em primeiro lugar analisados desmistificando-lhe o seu
significado aparente. (LE GOFF, 1994, p.545-6).

Destarte, os documentos analisados também estdo imbuidos dessa intencionalidade
propria da época e da sociedade que os produziu. Por isso, fez-se necessaria a critica das
fontes e a consideracdo do contexto em que foram elaborados.

Saviani atenta para a importancia de considerar o contexto em que é elaborada a
legislagao de ensino. Para o autor, “[...] ndo basta ater-se a letra da lei; € preciso captar o seu
espirito. Nao é suficiente analisar o texto; € preciso analisar o contexto. Nao basta ler nas
linhas; é necessario ler nas entrelinhas”. (SAVIANI, 1996, p.193).

E oportuno evidenciar, segundo Mesquita (2000,p.10), “[...] que a pesquisa em
educacdo requer uma busca criteriosa de evidéncias, para ndo cairmos nas armadilhas das
fontes oficiais e apenas reproduzir o que desejaram nos passar’”.

Faco aqui um registro das dificuldades para ter acesso aos documentos no arquivo do
IERB. O processo de extincdo do Curso Normal motivou o desenvolvimento de um projeto
para preservar a memoria do IERB intitulado “Memorial do IERB: a¢do de preservacdo da
memoria da historia escolar”. Esse projeto é o responsavel pela catalogacao e digitalizagdo de

todo acervo do curso.

Os trabalhos estdo em fase de limpeza seca da documentacdo, organizacéo e
catalogacgdo, empacotamento e elaboragdo do catdlogo completo do acervo.
Apods essa etapa, 0 acervo serd totalmente digitalizado e serdo criados o

memorial do Instituto de Educagdo “Ruy Barbosa” e o museu do professor
em Sergipe. JORNAL DO DIA ONLINE, 2012).

N&o obstante toda essa preocupacdo por parte da Secretaria Estadual de Educacgéo
persistem as dificuldades de acesso as fontes, notadamente aquelas que remetem as préaticas
escolares a exemplo de Planos de Curso e Diarios de Classe. Os documentos que eram
disponibilizados em um dia deixavam de ser disponibilizados no dia seguinte, 0 acesso era
restrito ou o pesquisador era informado que eles ndo existiam. Essas sdo dificuldades
encontradas por pesquisadores que se debrugam sobre as praticas escolares de uma instituicdo

como evidenciam os estudos de Gongalves e Faria Filho:
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O olhar para as praticas cotidianas da escola fixa-se nos acontecimentos
silenciosos do seu funcionamento. Silenciosos, seja pela auséncia de
documentos, ou documentos pouco conservados, seja, ainda, por ndo terem
sido encontrados. (GONCALVES E FARIA FILHO, 2005, p. 33).

As inovacOes nos objetos de pesquisa, nas fontes, bem como nas metodologias sao
influéncias da Historia Cultural, o que tem favorecido um novo interesse dos pesquisadores
pelas praticas escolares e pela cultura escolar. Para Faria Filho (2007, p. 208), “[...] 0 estudo
das praticas ¢ a pedra de toque da renovacao dos estudos histdéricos em educagao”.

Nesse sentido, o referencial tedrico deste estudo estd amparado na Histdria Cultural
cujas categorias de analise trazem os conceitos de “instituicdo”, de Magalhdes (2004),
“representacdo” e “apropriacdo” de Chartier (1990); “cultura escolar”, de Julia (2001) e
“disciplina escolar” de Chervel (1990).

Para Chartier (1990), os ouvintes e leitores fazem uso dos conhecimentos que possuem
para se apropriarem das mensagens, projetando ideias pessoais sobre a informacdo para que
sejam construidas as representacdes, uma vez que, a forma como os discursos sdo apropriados
afetam o leitor fazendo com que tenham uma nova norma de compreensao de si préprio e do
mundo. Portanto, a construcdo da representacdo é individual e cada um a incorpora de acordo
com as suas possibilidades.

As representacfes, segundo Chartier (1990, pp.17-24), podem ser pensadas como
“esquemas intelectuais, que criam as figuras gragas as quais o presente pode adquirir sentido,
0 outro tornar-se inteligivel e o espago ser decifrado”. Dentro dessa perspectiva teorica,
procura-se conhecer e compreender as relacdes entre a cultura escolar, as praticas educativas e
0 processo de formagdo no interior do IERB. Espera-se, ainda, esclarecer as formas de
apropriacdo das professoras formadoras, dos principios formativos estabelecidos pela Lei N’
5692/71 e suas implicagdes nas praticas educativas dessas professoras para desvendar se essas
praticas eram modeladoras de comportamentos e construtoras dos valores apregoados pelo
regime militar. No entendimento de Chartier (idem), a apropriagdo discursos é “a maneira
como estes afectam o leitor e 0 conduzem a uma nova norma de compreensao de si proprio e
do mundo” e moldam suas préaticas.

Nesse contexto, a categoria cultura escolar vem subsidiando as analises historicas, e 0
conceito que Julia (2001) desenvolve sobre essa categoria contribuiu para entender essa

relacao.

24



Um conjunto de normas que definem conhecimentos a ensinar e condutas a
inculcar, e um conjunto de praticas que permitem a transmissdo desses
conhecimentos e a incorporacdo desses comportamentos; normas e praticas
coordenadas a finalidades que podem variar segundo as épocas (finalidades
religiosas, sociopoliticas ou simplesmente de socializag¢do). (JULIA, 2001,
p.10).

O referido conceito permite o entendimento de que o campo da Historia da Educacéo
vem passando por transformacgdes que possibilitam a inser¢do da investigacdo sobre as
praticas escolares no interior das instituicbes educacionais, principalmente as movidas por
finalidades como as do periodo militar.

Contribuindo com o debate, Carvalho (2003) destaca que 0S novos interesses vao

determinar essa renovacao historiogréfica.

Penetrar a “caixa preta escolar”, apanhando-lhe os dispositivos de
organizagdo e o cotidiano de suas praticas; por em cena a perspectiva dos
agentes educacionais; incorporar categorias de analises — como género - e
recortar temas — como profissdo docente, formacdo de professores,
curriculos e préaticas de leitura e escrita [...]. (CARVALHO, 2003, p. 268).

Infere-se, entdo, que o estudo sobre as praticas escolares constitui uma renovacao dos

estudos historicos em educacdo. Nesse sentido, Julia (2001) esclarece ainda que:

[...] normas e préaticas ndo podem ser analisadas sem levar em conta o corpo
profissional dos agentes que sdo chamados a obedecer a essas ordens e,
portanto, a utilizar dispositivos pedagdgicos encarregados de facilitar a sua
aplicacdo, a saber, os professores. (JULIA, 2001, p.10).

Os estudos de Vidal (2000) e Nascimento e Freitas (2011) sinalizam que, nas decadas
de 1920 e 1930, sob o influxo do movimento escolanovista, novos saberes e fazeres escolares
alteraram a cultura escolar da época, o que também ocorreu com a tendéncia tecnicista no
sistema educacional brasileiro na década de 1970.

Ao investigar como se constituiu a cultura escolar dentro do IERB nas décadas de
1970 e 1980, tornou-se imperativo estudar as disciplinas pedagdgicas e os conteddos
curriculares que circulam nas salas de aula. Para Chervel (1990, p. 14), as disciplinas “sao
inseparaveis das finalidades educativas” e “se constituem um conjunto complexo que nado se
reduz aos ensinos explicitos e programados”.

Os estudos de Magalh&es (2004) sobre instituicdes subsidiam, por sua vez, as analises

sobre o IERB como instituicdo educativa de formagdo de professores. Para o autor “as
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instituicdes educativas sdo organismos criativos, na sua vivéncia interna, e construtivos, no
que se refere a relagdo com a comunidade e com os publicos a que se destinam”
(MAGALHAES, 2004, p.127). Por serem organismos construtivos, as instituicdes possuem
memoria que estdo integradas nas praticas e nas representacdes do cotidiano. E sobre essa
memoria que esta pesquisa é conduzida.

Levando em consideracdo que 0 objeto de estudo da pesquisa analisa essas
representacdes que fazem parte da memoria de uma instituicdo, Saviani (2005) corrobora
Magalhédes (2004) destacando que as institui¢des “constituem-se, pois, como um sistema de
praticas com seus agentes e com 0s meios e instrumentos por eles operados tendo em vista as
finalidades por elas perseguidas” (SAVIANI, 2005, p.29).

Certamente, o depoimento das experiéncias das ex-professoras formadoras do IERB
sobre as suas praticas pedagdgicas contribuem para o entendimento da adesdo ou da
resisténcia aos valores e principios do regime militar, dando a essas professoras um lugar
fundamental na histéria da educacdo em Sergipe. Dessa forma, as entrevistas com as ex-
professoras formadoras do IERB comp8em o conjunto das fontes deste trabalho.

Os sujeitos envolvidos na pesquisa sao os ex-professores formadores que exerciam a
docéncia das disciplinas pedagdgicas a exemplo de Didatica Geral e Fundamentos Socio-
Historico e Filoséfico da Educacdo. Priorizo essas disciplinas por estarem voltadas, de forma
mais direta, a formacdo do educador, em que a ideologia militar afetou de maneira mais
presente. Com essas entrevistas, acredita-se poder ouvir as representacdes desses professores
com relacdo a implantacdo da Lei N° 5692/71 através dos relatos sobre as praticas escolares
no interior do IERB. O roteiro da entrevista encontra-se no apéndice deste trabalho.

Colaboraram com esse estudo os ex-professores formadores Ada Augusta Celestino
Bezerra, Cremilda Rodrigues Spinola, Jodo Batista Gomes, Livia Maria Vieira Fortes,
Marlene Alves Calumby, Maria José de Almeida Soares, Noélia Ribeiro Oliveira e Niralda
Almeida Alves de Andrade. Todos eles autorizaram a publicacdo dos seus nomes e relatos.
Ressalto que a participacao da professora Niralda Almeida Alves de Andrade e do professor
Jodo Batista Gomes foi de forma indireta, uma vez que so6 foi possivel analisar os seus diarios
de classe. Ao escolher os participantes, considerei o periodo em que estiveram vinculados ao
IERB.

O trabalho contendo os resultados da pesquisa foi estruturado em dois capitulos. No
primeiro capitulo apresento o panorama histdrico sobre o Curso Normal em Sergipe para, em
seguida, descortinar os diversos espacos e as variadas historias da Escola Normal.
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Finalizando, dialogo com a Lei N° 5.692/71, toda a sua legislagdo complementar e a sua
aplicabilidade no Instituto de Educacdo “Rui Barbosa”.

No segundo capitulo, trago a forma de constituicdo da cultura escolar no Instituto de
Educagdo “Rui Barbosa” nas décadas de 1970 e 1980. As disciplinas pedagdgicas de maior
interferéncia para a definicdo do perfil do professor, como Didatica Geral e Fundamentos
Sécio-Histdrico e Filosofico da Educacdo e seus respectivos conteddos serdo objetos de
analise nesse capitulo. Para encerrar o capitulo, analiso as préaticas escolares desenvolvidas
pelas professoras formadoras dessas disciplinas bem como as resisténcias, mudancas e
permanéncias dessas préaticas diante da legislacdo do periodo ditatorial.

Nas consideragdes finais procuro verificar a cultura escolar e as praticas em vigéncia
durante o periodo militar e como os atores pautavam suas praticas ora manifestando
comportamentos de adesdo ora de resisténcia e seus efeitos mais imediatos na definicdo do

perfil do professor formado nesse contexto.
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CAPITULO 1: DA ESCOLA NORMAL AO INSTITUTO DE EDUCACAO “RUI -
BARBOSA”: historias de uma instituicdo educativa

Compreender e explicar a existéncia
histérica de uma instituicdo educativa &,
sem deixar de integra-la na realidade mais
ampla que é o0 sistema educativo,
contextualiza-la, implicando-a no quadro da
evolucdo de uma comunidade e de uma
relacdo, é por fim sistematizar e (re)
escrever-lhe o itinerario de vida na sua
multidimensionalidade, conferindo-lhe um
sentido historico. (MAGALHAES, 1996, p.
65).

A epigrafe de Justino Magalhdes destaca a necessidade de descrever uma instituicdo
educativa e a sua evolucdo dentro de uma sociedade para que lhe seja conferido um sentido
histérico. No entanto, para explicar a existéncia historica de uma dada instituicdo, torna-se
necessario recorrer a digressao.

Pela digressdo, objetivo desenhar a historia do Instituto de Educagdo “Rui Barbosa” -
IERB, as mudancas de espaco, de publico e de propostas de formacdo, culminando com as
mudancas decorrentes da Lei 5.692 de 1971*, que é o foco desse estudo. O IERB, como filho
do seu tempo, passou por todas essas mudangas como forma de acompanhar o tempo e se
manter como espaco de formacao de professor.

Tomando a temporalidade como condicionante para o estudo sobre o IERB, vou em
busca do passado e do presente, uma vez que esse Instituto existe até hoje, ndo obstante a
todas as reformas educacionais. Porém, priorizo um determinado periodo dessa histéria (1970
a 1980), por representar as principais mudangas que refletiram nos seus curriculos e,
consequentemente, nas praticas escolares.

Neste capitulo, apresento um panorama sobre o curso normal em Sergipe cuja histéria
possui controversias acerca de sua instalagdo. Tomo como referéncia dissertagdes e teses
sobre o curso normal em contextos dos mais diversos. Tenho como norte para a minha anélise
as seguintes questdes: quais foram os reais motivos que levaram as autoridades locais a
oferecerem o curso normal para homens e encerrarem as suas atividades no Estado de

Sergipe? O que levou a abertura de cursos normais para homens e para mulheres? Como,

! Fixa diretrizes e bases para o ensino de 1° e 2° graus, e da outras providéncias.
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nesse cendrio de reconstrucdo da histdria sobre o curso normal, surge a instituicdo Escola
Normal, com os seus variados espagos, sujeitos, tempos e propostas de formacéo?

Ao analisar os diversos espacos e tempos em que foi instalado o curso normal e os
motivos que ocasionaram 0s avangos e interrupcGes em seu funcionamento, pretendo
inventariar a génese, a implantacdo e a consolidagdo da Escola Normal em Aracaju como
espaco de formacéo de professor para o ensino primario no Estado de Sergipe. Nesse sentido,
faco uma incursdo sobre a instalacdo do Atheneu Sergipense, em 1870, quando eram
oferecidos os cursos de humanidades e o curso normal, este destinado somente a professores
homens. Essa caracteristica do curso normal, agregado ao curso de humanidades, ou seja, a
formagdo secundaria, era recorrente em diversos Estados.

O curso seguiu a sua trajetoria e, somente em 1877, foi criada a Escola Normal
feminina, funcionando inicialmente no Asilo Nossa Senhora da Pureza. E importante ressaltar
que durante o século XIX havia uma resisténcia a coeducac&o? nos cursos normais.

Para analisar essas investidas de implantagdo da Escola Normal, discuto sobre a escola
através da interlocucdo com autores que tratam sobre instituicbes escolares como
determinantes para as necessidades humanas, a exemplo de Saviani (2007) e Magalhdes
(2004), que caracterizam a instituicdo escolar como a epistemologia de uma totalidade. Para

Magalhées,

As instituicfes educativas sdo organismos Vvivos, cuja integragdo numa
politica normativa e numa estrutura educativa de dimensdo nacional e
internacional é fator de conflito entre os campos da liberdade, criatividade,
sentido critico e autonomizacdo dos atores e 0 normativismo burocratico e
politico-ideoldgico estruturante. (MAGALHAES, 2004 p. 124).

Ao continuar a sua trajetoria, a Escola Normal, em 1911, teve uma sede propria
localizada na Praca Olimpio Campos, com prédio de estrutura arrojada que denotava a
importancia da educacdo como meio de instauragdo do progresso. A Escola Normal ficou
nesse espaco até 1957, passando por outra mudanca, que viria a descaracterizar a sua
clientela, mudando a sua representacgéo social.

E objetivo meu, ao fazer essa ampla contextualizacdo, trazer a interferéncia da Lei N°
5.692/71 no Instituto de Educacdo “Rui Barbosa”, nas décadas de 1970 e 1980, posto que, a
referida legislagdo designou o curso normal como uma modalidade de ensino

“profissionalizante”. Dessa forma, a Escola Normal sofreu uma “descaracterizagcdo”

2 x X x . s
A Coeducacio refere-se a educacéo conjunta de individuos de ambos 0s sexos.
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profissional, tanto pelo clima ditatorial, implantado pelos militares, em que vivia o pais
quanto pelo desinteresse para 0 exercicio do magistério decorrente do processo de

feminizacéo e de desvalorizacéo da funcao.

1.1 O curso normal em Sergipe: versos e controversos de uma histéria

O Ato Adicional de 1834 estabelece a descentralizacdo da organizacdo da instrucao
publica e coloca o ensino priméario sob a responsabilidade das provincias. Na provincia de
Sergipe, 0 ensino primario encontrava-se em estado precério, posto que, estava nas maos de
professores leigos que ndo tinham o preparo suficiente para exercer a funcdo. As pesquisas de
Nunes (1984, p.110) ja evidenciavam que existia, desde a década anterior, uma preocupacédo
em criar Escolas Normais para a preparacdo de pessoas iddneas para o magistério. Além
disso, existia uma caréncia de material didatico, sem contar a interferéncia da politica dos
coronéis, que afastavam professores do cargo sem nenhuma explicacdo. S6 com o
Regulamento de 1870 € que se tenta moralizar 0 ensino, exigindo para 0 ingresso no
magistério os exames de habilitacéo.

Com a responsabilidade atribuida pelo Ato Adicional as provincias, surge a
necessidade da criacdo de escolas para formacdo de professores. O referido Ato adota a
criacdo de Escolas Normais para a formacdo de professor, o que favoreceu o inicio do
processo de institucionalizacdo da profissdo docente. Para Ndévoa (1997), a criacdo das
escolas normais constituiu o0 processo da institucionalizacdo da formacdo docente,
proporcionando o desenvolvimento da profisséo e a melhoria de sua posicéo social alem de

estabelecer um controle do Estado sobre os professores. O autor enfatiza:

As escolas normais legitimam um saber produzido no exterior da profisséo
docente, que veicula uma concepcao dos professores centrada na difuséo e
na transmissdo de conhecimentos; mas sdo também um lugar de reflexdo
sobre as préticas, o que permite vislumbrar uma perspectiva dos professores
como profissionais produtores de saber e de saber-fazer. (NOVOA, 1997, p.
16).

Criada na provincia do Rio de Janeiro, por forca da Lei n° 10, de 1835, foi instituida
em Niterdi a primeira Escola Normal, que tinha como curriculo: “ler e escrever pelo método
lancasteriano; as quatro operacdes e proporcées; a lingua nacional; elementos de geografia;

principios de moral cristd.” (TANURI, 2000, p.64). Seguindo essa tendéncia para formagao de
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professor, outras provincias criaram escolas normais. Em Sergipe, o curso normal foi criado
em 1870° vindo a ser instalado somente em 1871. No entanto, em 1838, segundo Nunes
(1984, p. 62), o Presidente da Provincia José EIGi Pessoa elaborou projeto para a criacdo da
Escola Normal para formacdo de professores de primeiras letras que, por falta de recursos
humanos e materiais, ficou apenas no papel.

A provincia de Sergipe contou com Manuel Luiz de Azevedo d’Aragjo, “homem
talentoso, conhecedor das teorias educacionais mais avancadas da época a exemplo da de
Pestalozzi” (NUNES, 2008, p. 11) e se empenhou na criacio do Curso Normal que
implementou o novo Regulamento Orgénico da Instrucdo Publica, em 1871. Esse
regulamento buscou estabelecer padrdes minimos de qualificacdo para os docentes, criando,
no Atheneu Sergipense, os cursos de Humanidades de quatro anos e o curso normal de dois
anos de duracdo. Nao era ainda a Escola Normal a ser criada, mas um curso normal, de dois
anos. No primeiro ano, estudava-se Gramatica Filosofica e da Lingua Nacional com Analise
dos Classicos, e Pedagogia; no segundo, Aritmética e Geometria e Historia, especialmente do
Brasil (NUNES, 2008, p.118).

A juncéo dos dois cursos em um soO estabelecimento era defendida por Manuel Luiz,
pois era oferecido num estabelecimento publico de linguas e sciencias preparatorios. Esse
Curso Normal era destinado apenas a alunos do sexo masculino, ndo obstante, no
Regulamento, ndo constasse a proibicdo para alunos do sexo feminino.

Por sua vez, contribui para os versos da historia da educacéo em Sergipe o0s estudos de
Alves (2005), os quais apontam excertos do discurso do Presidente da Provincia de Sergipe,
Antonio dos Passos Miranda, em 1875, na Assembleia Legislativa, em que destacou a
necessidade da formacdo do professor com autonomia propria para melhorar as pessimas

condigdes em que se encontrava o ensino elementar.

Cinco annos védo caminho féra [...] O ensino primario ndo avantajou-se. [...]
O curso normal definhava, porque faltava-lhe autonomia prépria, ensino
mais desenvolvido, que offerecesse habilitagbes mais largas dquelles que se
dedicassem ao magistério. Cheio de fé entendi que devia separar 0 curso
normal do curso de humanidades, e separei-o creando a eschola normal. Foi
por ventura imprudente? N&o, ndo e ndo! Era mister elevar a instrugdo

® Diversos autores classificam a abertura das Escolas Normais nas provincias. Optei pela classificacdo de Tanuri
(2000) por situar o leitor quanto ao periodo de criacéo e de instalacdo das escolas normais e por situar o Estado
de Sergipe. Em Minas Gerais, em 1835 (instalada em 1840); na Bahia, em 1836 (instalada em 1841); em S&o
Paulo, em 1846; em Pernambuco e no Piaui, em 1864 (ambas instaladas em 1865); em Alagoas, em 1864
(instalada em 1869); em S&o Pedro do Rio Grande do Sul, em 1869; no Para, em 1870 (instalada em 187); em
Sergipe, em 1870 (instalada em 1871); no Amazonas, em 1872; no Espirito Santo, 1873; no Rio Grande do
Norte, em 1873 (instalada em 1874; no Maranhdo, em 1874; na Corte, em 1874).
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primaria [...] era mister levantar do leito das agonias o ensino primario da
provincia. [...] As novas condi¢bes da eschola normal dar-nos-hdo a
excellencia do magisterio. A excellencia do magisterio salvard o ensino
elementar. A eschola normal tem agora um curso de trez annos em seis
cadeiras [...] A Directoria da eschola esta em maos mui habeis, pois que
gratuita e patrioticamente occupa o lugar de Director o vosso distincto
collega Dr. Manoel Pereira Guimaraes. [...] (Antonio dos Passos Miranda,

Presidente da Provincia de Sergipe, em discurso de 1O de marco de 1875,
proferido na Assembléia Legislativa). (ALVES, 2005, p.104).

O discurso do Presidente da Provincia de Sergipe evidenciou o nascimento da Escola
Normal* com a separacdo do Curso Normal do curso de humanidades, porém ndo contava
com um prédio proprio para abrigar as suas instalagfes, funcionando no pavimento térreo da
Assembleia, na Praga do Palacio (SILVA, 1992 apud ALVES, 2005). O discurso destaca
ainda o estado de caréncia em que se encontrava 0 ensino primario, que foi delegado as
provincias por forca do ja citado Ato Adicional de 1834. As esperancas de salvacdo do ensino
primario estavam depositadas na “excellencia do magistério” que sairia da recém-criada
Escola Normal.

Essa Escola Normal, fruto do novo Regulamento de 23 de novembro de 1874,
destinava-se, segundo Nunes (1984), ao sexo masculino e tinha a duracdo de trés anos. O
curriculo desenvolvido ja contava com disciplinas que levariam o futuro professor a ter
conhecimento sobre a legislacdo de ensino. A autora esclarece ainda que a pratica do aluno-
mestre era desenvolvida em uma escola primaria anexa a Escola Normal, o que constituiu um
avanco na formacdo se comparado ao curriculo implantado com o curso de humanidades do
Atheneu Sergipense. Contribuem com esse debate as pesquisas de Freitas (2003), que
apontam tambem para a criacdo da Escola Normal Masculina independente do Atheneu.
Porém, a baixa remunera¢do ndo motivava 0s jovens para a entrada no magistério, ndo
havendo com isso um nimero suficiente de matricula. A Resolugdo n° 1.326, de 17 de maio
de 1888, previa que as aulas que ndo tivessem pelo menos 10 alunos seriam suspensas. Esse
ato legislativo encerrou as atividades da Escola Normal masculina, o que favoreceu a criagdo
da Escola Normal feminina, em 1877.

As discussdes sobre o efeito nocivo do hibridismo — humanidades e curso normal —
divide opinides. De um lado, estava Bricio Cardoso, defensor fervoroso do curso normal, que
enfatizava o carater moral da sua formacao e que, por este motivo, a Escola Normal tinha que
ter autonomia. Do outro lado, o professor de Religido do Atheneu Sergipense, Manuel

Francisco Alves de Oliveira, que defendia a jungdo dos cursos por motivos econdmicos

4 Grifo da autora
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(NUNES, 2008). Temporariamente, a Escola Normal continuou autbnoma, oferecendo um
curso de trés anos, apesar de ndo ter garantido os resultados esperados por ndo receber das
autoridades os investimentos necessarios para tal.

As mudangas estruturais e curriculares do curso normal e as diversas mudangas de
presidentes da provincia ndo permitiram a continuidade das acBes no campo educacional,
contribuindo para a falta de credibilidade do curso normal. N&o existiu, portanto, a procura
pelo mesmo. Assim, pelos versos e controversos, entendo que houve uma preocupagdo com o
organismo Vivo, ou seja, uma instituicdo educativa de formacdo de professores como

instrumento para garantir o ensino primario na provincia de Sergipe.

1.2 Do asilo, do parque, da sede prépria: diversos espacos, variadas histérias do

Instituto de Educac¢ao “Rui Barbosa”

As mudancas de espaco para abrigar o curso normal sdo continuas, como podem
mostrar as variadas historias da educagéo de Sergipe.

A mulher sergipana passou a ser aten¢do do governo provincial, a partir de fevereiro
de 1831, com a criacdo das cadeiras publicas para o ensino das primeiras letras. Uma vez que
0 magistério estava destinado as mulheres por diversas razdes, dentre elas a de que era um
prolongamento das fun¢des maternas, o curso normal seguiu a sua trajetoria firmando-se com
um publico, na sua maioria, feminino. Os resultados insatisfatorios da Escola Normal
masculina, cuja trajetdria foi efémera, levou o Presidente Dr. Jodo Pereira de Aradjo Pinho a
criar a Escola Normal feminina. Sobre o Asilo Nossa Senhora da Pureza, os estudos de Freitas
e Nascimento (2008) apontam a criacao dessa escola no ano de 1877, funcionando neste asilo,
porém, subordinada & Congregacao do Atheneu.

Os professores da Escola Normal eram os mesmos do Atheneu, porém, a esses
primeiros era dado o status de “intelectuais da educacdo” (FREITAS E NASCIMENTO,
2008). Diversos autores como Alves (2005), Brito (2001), Freitas (2003), Nunes (1984) e
Valenga (2005) apontam que o curso que funcionava no Asilo Nossa Senhora da Pureza era
oferecido para as asiladas e para alunas externas, proporcionando a ampliacdo dos estudos e
uma profissdo®. Cabe destacar que a Escola Normal representava a possibilidade de acesso &

% O estudo de Nunes (1984) aponta os nomes de Amélia de Oliveira, Cristina dos Santos Junqueira e Zailde
Americana Mondin como alunas externas da Escola Normal feminina.
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escola para as mulheres, alem de ser grande a esperanca de que as professoras formadas na
Escola Normal pudessem contribuir para o aperfeicoamento do ensino em Sergipe. A fungédo
do magistério estava associada a mulher uma vez que era vista como um prolongamento das
atividades maternas. Cabia também a essa escola, formar mogas que, no futuro, fossem boas
donas de casa. Para o alcance desse objetivo, o curriculo desse curso contemplava a disciplina
de Trabalhos Manuais. Segundo Valenca (2005), os valores morais da época ndo permitiam a
coeducacdo dos sexos. Por esse motivo, foi instalada a Escola Normal feminina. (VALENCA,
2005, p. 18).

Por outro lado, na variacao dessa histéria, Alves (2005) evidencia que 0s reais motivos
da mudancga para o asilo eram de ordem prética e didatica e, ndo necessariamente, a proibicao

da coeducacao dos sexos. Esclarece a autora que:

As cadeiras lecionadas nos dois cursos, Humanidades e Normal, como
contavam com 0s mesmos professores, s6 podiam ser ministradas em dias
alternados, o que dificultava, em ambos o0s casos, 0 cumprimento dos
programas dos cursos. (ALVES, 2005, p.110).

Almeida (2005) contribui com o debate esclarecendo que a coeducagdo na
terminologia pedagdgica é tratada como “o ato educativo no qual ambos os sexos aprendem
na mesma escola, na mesma classe, nas mesmas horas e utilizando-se 0s mesmos métodos, as
mesmas disciplinas e com os professores, todos sob uma dire¢do comum” (ALMEIDA, 2005,
p. 64-68).

Segundo Alves (2005) e Valenca (2005), as Escolas Normais feminina e masculina
foram dirigidas por Bricio Cardoso, no periodo de 1877 a 1879, que foi um grande defensor
dessa escola.

A proposta pedagogica dessa escola estava amparada no método Lancasteriano ou
monitorial. Tal método atribuia um papel secundario ao professor. Para Faria Filho (2000):

[...] no Brasil, nas primeiras décadas do século seguinte, deu-se lugar a
experimentagcdo de um novo método denominado lancasteriano ou mutuo.
[...], e tem como principal caracteristica o fato de utilizar os proprios alunos
como auxiliares do professor. (FARIA FILHO, 2000, p. 141).

Como o ensino encontrava-se em precarias condi¢cdes, a ado¢do desse método nao

contribuia para o seu aprimoramento, pois necessitava de espaco proprio para a escola, o que
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sO ocorreu no inicio do século XX. Sem contar com a necessidade de materiais didatico-
pedagogicos, como livros e cadernos para os alunos.

As contribuicdes de Valenca (2005) indicam a criacdo de uma Escola Normal mista,
como estava estabelecido no Regulamento criado por Herculano Inglés de Souza (1881-
1882), que implantou reformas educacionais consideradas inovadoras. O curriculo dessa
Escola Normal estava estruturado em trés anos, incluia os estudos de Pedagogia e
Metodologia no altimo ano, além disso, 0 Regulamento de cinco de julho de 1881, 0 mesmo
que criou a Escola Normal mista, enfatizava que o ensino deveria ocorrer de um modo pratico
e experimental. Nunes (1984, p. 147) esclarece que, para a concretude dessa pratica,
funcionaria, anexa a Escola Normal, uma classe primaria do sexo feminino e outra classe
priméria para 0 sexo masculino, com o intuito de ter aprofundados conhecimentos da matéria
por suas diversas fases.

Os estudos de Faria Filho (2000) sobre a Instrucdo elementar no século XIX

evidenciam que:

De uma forma definitiva para a educacdo escolar, estardo postas como
condicBes de possibilidades de éxito da acdo escolar a consideracdo da
atividade do aluno, como sujeito no processo de aprendizagem e do lugar do
professor e dos métodos, como sujeito e instrumento, respectivamente,
mediadores desse processo. (FARIA FILHO, 2000, p. 144).

Nesse novo direcionamento dado as questdes educacionais, ficam evidentes o0s
indicios de um movimento de renovacdo educacional que ja despontava nos finais do século
XIX, e que estava para ser implantado por forga do movimento escolanovista, cujo principal
expoente era 0 norte-americano John Dewey.

O entdo Presidente de Provincia, Inglés de Souza, com as suas ideias progressistas,
proporcionou um novo impulso a Escola Normal ao exigir exames de Pedagogia e
Metodologia a todos os Doutores, Bacharéis e Clérigos de ordens sacras que queriam ser
professores. Em seu trabalho, Nunes (1984, p.148) esclarece que tal medida foi precursora do
Esquema I, “regulamentado pela Portaria n° 432 BSB, de 19 de julho de 1971, o qual
legalizou a situacdo dos portadores de diplomas do curso superior, que se encontravam
lecionando no magistério secundario”. Nunes (1984, p.146) enfatiza ainda em seus estudos
que, a partir do Regulamento de cinco de junho de 1881, pode-se considerar implantada a
Escola Normal em terras sergipanas. Em 16 de agosto de 1881, foi solenemente inaugurada a

Escola Normal com um curriculo para ser desenvolvido em trés anos. O Regulamento de
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1881, em seu artigo 151, prescrevia 0 modo pratico e experimental para a conducdo das
materias.

Em sua trajetoria, a Escola Normal passou por um processo de restauracdo no governo
do Monsenhor Olimpio Campos (1899-1902). Foi a partir dessa época que 0 Curso Comecou a
ser muito procurado pelas jovens da classe média de Aracaju frente aos dispositivos legais
que valorizavam o professor habilitado para prover as cadeiras do ensino primario e da Escola
Normal, bem como ocupar “qualquer emprego de primeiras instancias nas reparti¢cbes do
Estado”. (NUNES, 1984, p. 195).

No alvorecer da Republica, a Escola Normal feminina seguia cumprindo a tarefa de
formar professoras para o ensino primério, contando com um nimero expressivo de senhoras
com o diploma de professora. Em 1890, os republicanos iniciaram a reforma da instrucéo
publica a partir da reforma da Escola Normal, criando a escola-modelo, a fim de favorecer a
pratica das normalistas. Tal fato contribuiu para a imprescindibilidade da formacdo do
professor e de novos métodos de ensino, em especial a ado¢do do método intuitivo. (SOUZA,
1998).

No governo de José Rodrigues Doria (1908-1911), o ensino normal foi reorganizado
no Estado de Sergipe, passando a ter a duracdo de quatro anos, destinado a ambos 0s sexos.
Em defesa da renovacdo pedagdgica, Rodrigues Doria trouxe para Sergipe o renomado
educador paulista Carlos da Silveira, que assumiu o cargo de diretor da Instrucdo Publica e
modernizou o ensino através da implantacdo do ideario da Pedagogia Moderna, incluindo o
Curso Normal. Além disso, reestruturou o curriculo com a inclusdo de disciplinas como
Mousica, Ginastica, Histdria Natural e nogdes de Fisica e Quimica que divulgavam os preceitos
da pedagogia moderna.

Outra iniciativa desse governo se verificou na construgdo de um prédio proprio para o
funcionamento da Escola Normal, situado na praca Olimpio Campos, “dotado de material
importado ¢ sofisticado para a época” (BERGER, 1995.p. 31) e especifico para a formacdo de
professores/as para a escola primaria.

A inauguracdo de um prédio préprio, em 1911, para abrigar a Escola Normal,
contribuiu para o fortalecimento de sua identidade e proporcionou uma maior visibilidade,
uma vez que os prédios escolares deveriam ser alvo de admiracdo da populacdo. Esse fato
representou uma nova dimensao na histéria dessa instituicdo e da educacdo sergipana, que
passa a fazer parte da modernidade educacional do Brasil. Os estudos de Santos (2009, p. 3)
evidenciam que o novo prédio para abrigar a Escola Normal insere Sergipe “[...] na nova

caminhada em busca da disseminacdo do mais inovador modelo de escola primaria vigente no
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Brasil; os grupos escolares”. Assim, em 1911, foi criado o Grupo Modelo anexo a Escola
Normal, seguido por outros que foram criados em diversas cidades como forma de difundir a
modernidade republicana pelo interior do estado de Sergipe. Entretanto, para Santos (2009, p.
57), fica confirmado que esse primeiro Grupo Modelo funcionou no mesmo prédio da Escola

Normal.

Foto 1 - Escola Normal na Praga Olimpio Campos, hoje, Centro de Turismo

Fonte: Barboza (1992).

Na foto 1, € possivel perceber a suntuosidade da edificacdo inaugurada em 1911, uma

vez que no periodo republicano os prédios escolares eram simbolos da importancia atribuida a

educacdo. Os estudos de Teive (2008) apontam que as escolas construidas em local central

poderiam influenciar o seu entorno, e que a grandeza estética do prédio evidenciava 0s
principios da modernidade material e pedagogica do inicio do século XX.

Em 1923, a Escola Normal passou a ter a denominacao Escola Normal “Rui Barbosa”

— homenagem ao precursor da reforma do ensino. Como forma de estruturar cultural e
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economicamente o Estado de Sergipe, o governador Graccho Cardoso (1922-1926), um dos
mais destacados no periodo da Primeira Republica, baixou o Regulamento da Instrucdo
Publica (1926), definindo a estrutura geral da educacéo sergipana em todos 0s graus e ramos,
alterando o plano de estudos vigente na Escola Normal que passou a ter um curriculo com
cinco anos de estudos com o proposito de garantir uma sélida formagdo ao professor de
primeiras letras.

Apesar de todas essas mudangas, a Escola Normal seguiu o seu curso. Porém, nao
existia uma legislacdo que garantisse uniformidade a formacao do professor no pais, uma vez
que ndo estava constituido um sistema de educacdo. A Constituicdo de 1946 determinava a
Unido a tarefa de fixar diretrizes e bases da educacdo nacional, oportunizando, segundo
Saviani (1999), a organizacdo e instalacdo de um sistema nacional de educacdo como
instrumento de democratizacdo da educacdo, universalizando a escola bésica.

Como desdobramento dessa constituicdo, foi promulgada a Lei Orgéanica do Curso
Normal (Decreto- Lei n. 8.530, de 2 de janeiro de 1946), determinando diretrizes gerais para o

curso em todo pais. Segundo Berger (2005), o curso tinha como finalidade:

a) prover a formacdo do pessoal docente necessario as escolas primarias; b)
habilitar administradores escolares destinados as mesmas escolas; c)
desenvolver e propagar os conhecimentos e técnicas relativos a educacao da
infancia. (BERGER, 2005, p.17).

Esse ato normativo favoreceu o processo para que as Escolas Normais se
consolidassem e integrassem o sistema educativo. Justino Magalhdes colabora afirmando que
“constituindo um todo em si mesma, cada instituicdo escolar ou educativa integra esse todo
mais amplo que é o sistema educativo” (MAGALHAES, 2004, p. 114).

Atendendo aos preceitos determinados pela orientacdo federal, foi promulgada, em
Sergipe, a Lei N° 30 de 4 de dezembro de 1947, que deu nova denominacgdo a Escola Normal
“Rui Barbosa” e definiu a oferta de cursos. De acordo com a lei, no seu artigo 1°, essa Escola
passou a denominar-se Instituto de Educag¢ao “Rui Barbosa” e manteve os seguintes cursos:
Curso Ginasial, Curso de Formacdo de Professores Primarios, Curso de Especializacdo de
Ensino Normal e Curso de Administracao Escolar.

Verifica-se, na Lei supracitada, em seu Paragrafo Unico, a preocupacdo com um
espaco para a pratica de ensino das normalistas, determinando ao IERB a manuten¢do de um
Grupo Escolar e um Jardim de Infancia.

E nitida a orientagdo do Manifesto escolanovista na utilizagdo de processos

pedagdgicos voltados para um ensino mais pratico-experimental. Esse Manifesto alega que
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toda a Educacdo deve ser vista como um organismo, em profunda relagdo com a vida prética e
motivadora do progresso. Ja era perceptivel uma preocupacdo com a cultura, com 0s
conhecimentos Uteis para a vida. Para Dewey (1979), a experiéncia € o estagio inicial do ato
de pensar e o interesse € consequéncia das atividades. Assim, a pratica de ensino visava a
consolidacdo dos aspectos tedricos e praticos desenvolvidos ao longo do curso, o que
constituiu um aspecto pedagogico importante, que despertava o interesse de grande parte das
futuras professoras, adquirindo uma significativa relevancia para a formacdo do professor
primario.

Em Sergipe, foi divulgada uma Portaria Ministerial ° 737 de 21 de agosto de 1952,
que deu nova denominagdo ao estabelecimento de ensino secundario, conforme descrito em

seu artigo unico:

Art. Unico — O Ginésio Estadual do Instituto Pedagégico “Rui Barbosa”, com
sede em Aracaju, no Estado de Sergipe, a que se refere a Portaria n°551, de
13 de novembro de 1945, passa a denominar-se GINASIO ESTADUAL DO
INSTITUTO DE EDUCACAO “RUI BARBOSA”.

E nesse periodo que a Escola Normal passa a se constituir como Instituto de Educacio
“Rui Barbosa,” e “[...] passou a ser composto por escola infantil, escola de aplicacdo, curso
ginasial e curso normal” (FREITAS, 2003, p. 73).

Essa mudanca foi decorrente da organizacdo do curso de formacdo docente em trés
distintos niveis: Escola Normal Regional, Escola Normal e Instituto de Educacdo, onde
seriam ofertados, além do ensino normal de 1° e 2° ciclos, o jardim de infancia e o ensino
primario anexo a essa instituicdo. Também foram oferecidos cursos de especializacdo em
educacdo pré-primaria, ensino priméario complementar, ensino supletivo, desenho, artes e
mausica. Nos institutos de Educacdo habilitavam-se, ainda, administradores escolares, isto &,
pessoal para a direcdo, orientacdo e inspecdo de escolas, estatistica e avaliacdo escolar.
(PIMENTA E GONCALVES, 1992).

Com a Lei Organica do Ensino Normal, o curso normal ficou dividido em dois ciclos:
no 1° ciclo, formava-se o regente do ensino primario em escolas denominadas de Escolas
Normais Regionais e tinha a duracdo de 4 anos (vide quadro 1); no 2° ciclo, formava-se o
professor primario em escolas denominadas de Escolas Normais e tinha a duragéo de trés anos
(vide quadro 2). O curriculo era Unico para todos os Estados, mas com autonomia para
acréscimo ou desdobramento de disciplinas para adequagdo do curso e implantacdo da
disciplina Didatica e Pratica de Ensino no 4° ano. (PIMENTA, 2006).

39



Quadro 1 - Curriculo do 1° ciclo do Ensino Normal definido pelo Decreto-Lei n® 8.530, de 2/1/1946

ENSINO NORMAL DE 1° CICLO
SERIES
1a 23 33 4a
Portugués Portugués Portugués Portugués
Matematica Matematica Matematica Historia do Brasil
Geografia Geral Geografia do Historia Geral Higiene
Ciéncias Naturais Brasil Anatomia e Educacéo Fisica
Educacéo Fisica Ciéncias Naturais Fisiologia Humanas Desenho e
Desenho e Caligrafia Educacdo Fisica Educacdo Fisica Caligrafia
Canto Orfednico Desenho e Desenho e Canto Orfednico
Trabalhos Manuais Caligrafia Caligrafia Psicologia e
Canto Orfeonico Canto Orfednico Pedagogia
Trabalhos Manuais Trabalhos Manuais Didética e Pratica
do Ensino

Fonte: Elaboragdo da autora com base em Pimenta e Gongalves (1992), Romanelli (2006) e Tanuri
(2000).

Quadro 2 - Curriculo do 2° ciclo do Ensino Normal definido pelo Decreto-Lei n® 8.530, de 2/1/1946

ENSINO NORMAL DE 2° CICLO

Humanas

Musica e Canto
Orfednico
Desenho e Artes
Aplicadas
Educacéo Fisica,
Recreacéo e Jogos

Educacao Fisica,
Recreacdo e Jogos
Biologia Educacional
Psicologia Educacional
Higiene, Educacéo
Sanitaria, Puericultura
Metodologia do Ensino
Primario

SERIES
1° 2° 3
Portugués Musica e Canto Musica e Canto Orfebnico
Matematica Orfednico Desenho e Artes Aplicadas
Fisica e Quimica Desenho e Artes Educacéo Fisica, Recreagdo
Anatomia e Fisiologia | Aplicadas E Jogos

Psicologia Educacional
Higiene, Educacéo
Sanitaria, Puericultura
Metodologia do Ensino
Primario

Sociologia Educacional
Histdria e Filosofia da
Educacéo

Préatica de Ensino

Fonte: Elaboracéo da autora com base em Pimenta e Gongalves (1992), Romanelli (2006) e Tanuri
(2000).

Da analise desse curriculo depreende-se a valorizagdo da formacéo artistico-cultural
nos dois ciclos. Outras falhas podem ser observadas, a exemplo do predominio, no primeiro
ciclo, das disciplinas de formacdo geral em detrimento das disciplinas de formacao
profissional, que sé aparecem no final do curso. J& no segundo ciclo, ha que se valorizar a
insercdo das disciplinas de fundamentacdo da educagdo acrescidas da metodologia e da
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prética de ensino. Entretanto, percebe-se um divorcio entre a teoria e a pratica, uma vez que as
disciplinas de fundamentacdo tedrica sobre a educacdo, como Historia e Filosofia da
Educacao, Sociologia Educacional e Psicologia Educacional s6 aparecem no final do curso
junto das disciplinas de Metodologia do Ensino e Préatica de ensino, que vao instrumentalizar
o futuro professor, e as de formac&o geral estdo contempladas no inicio do curso.

Sobre a sede prépria, a partir de 1954, o Instituto de Educagdo “Rui Barbosa” passou
a funcionar em um novo prédio, localizado num bairro periférico de Aracaju, 0 que concorreu
para uma “mudanca da clientela e da representacdo social da institui¢do” (FREITAS, 2003,
p.78). No entanto, algumas turmas continuam a funcionar no antigo prédio situado no prédio
da Praca Olimpio Campos. S6 em 1957, a mudanca da Escola Normal se efetivou com as
ultimas turmas que funcionavam no prédio da Praca Olimpio Campos, transferidas para o
novo prédio, situado na Rua Laranjeiras. Essa informacao esclarece a controvérsia da data da
mudanca de prédio na historiografia da educacdo em Sergipe. Freitas (2003, p. 78) justifica
que a mudanca de espaco se deu para comportar todas as alunas.

A clientela da Escola Normal, ja na nova localizacdo, ndo era mais composta de mogas
da classe média, pois aumentava a oportunidade de trabalho por meio de concursos para
ocupar cargos que conferiam o status social que, em outros tempos, era conferido pela Escola
Normal.

Frago (1998) advoga que um espacgo, ao ser projetado, ndo se mantém como um
simples espaco arquitetural, ele é, a partir dos agentes que o ocupam, construido como lugar.
Nesse sentido, a mudanca de clientela decorrente da mudanca do espaco proporcionou a
Escola Normal um lugar para se firmar como instituicdo de formagéo de professor no cenario
educacional em Aracaju. Para o autor: “o espago se projeta ou se imagina; o lugar se
constroi”. (FRAGO, 1998, p.61). Corroborando essa ideia, Magalhdes afirma que “a
implantacéo do edificio na paisagem fisica e humana, os acessos e formas de isolamento e/ou
de relacao refletem, condicionam ou estimulam a relagdo com a comunidade envolvente”
(MAGALHAES, 2004, p.142).

O novo prédio que abrigaria a Escola Normal foi construido para atender os preceitos
da nova pedagogia. E composto de quatro pavilhdes, contando com salas de aula, laboratérios
de Fisica e Quimica e biblioteca. No centro do prédio estavam as salas da diretoria e a
secretaria da escola. A mudanca de bairro contribuiu para que mogas de outras classes sociais
pudessem frequentar a Escola Normal. Cabe aqui destacar que a Escola Normal, funciona até

hoje, nesse mesmo prédio.
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Foto 2 - Fachada do IERB, no prédio da Rua Laranjeiras, apos a mudanca no ano de 1954

g

Fonte: Arquivo do IERB.

Anexo ao novo prédio foi instalada a Escola de Aplicagdo, onde era oferecido o antigo
curso primario a fim de servir como campo de observacdo e estagio para as normalistas,
favorecendo a relacdo teoria e pratica. No entanto, as disciplinas teéricas estavam agrupadas
nas séries iniciais, distantes, portanto, das de formacdo pedagogica, que sé eram oferecidas
nas series finais.

A mudanca de espaco em nada alterou a proposta de formacéo. Apenas foi reforgada a
iniciativa de manter uma escola de aplicagdo anexa ao prédio que oferecia o0 antigo curso
primario, a fim de servir como campo de observacdo e estadgio para as normalistas,
favorecendo a relacdo teoria e pratica, conforme os objetivos da ja citada Lei n° 30 de 4 de
dezembro de 1947, em seu paragrafo dnico.

A promulgacdo da Lei 4.024 de 20/12/1961, que fixava as Bases da Educacdo
Nacional no tocante a formacdo de professores para 0 ensino primario, pouco alterou a
proposta do curso. No entanto, essa legislacdo favoreceu o processo de profissionalizacao
docente que, no seu artigo 52, enfatizava “o ensino normal tem por fim a formacao de

professores, orientadores, supervisores e administradores escolares destinados ao ensino
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primario [...]”. (BRASIL, 1961). Com esse dispositivo legal, o Brasil retomou a valorizacéo

da formacdo de professor.

N&o se pode negar a flexibilizacdo curricular proporcionada pela nova legislacédo

(LDB N° 4.024/61), que possibilitou o rompimento da uniformidade curricular atribuida a Lei

Organica do Ensino Normal. Desse fato decorre que as principais mudangas das Escolas

Normais se concretizaram nos seus curriculos. Segundo Tanuri (2000, p.78), alguns estados,

dentre eles Sergipe, utilizam-se “somente de escolas de segundo ciclo de grau médio para

preparagao de seus professores primarios”.

comprova a oferta do curso do segundo ciclo no IERB, de acordo com a LDB N° 4.024/61.

Foto 3 - Certificado de Conclusao e Historico Escolar
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Fonte: Arquivo do IERB.

O curso normal, oferecido no Instituto de Educacdo “Rui Barbosa”,

O certificado de conclusao, na foto 3 abaixo,

apesar de se

pautar nos moldes tradicionais de ensino e de avaliacdo, destacava-se pela qualidade de seus

professores, servindo de modelo para outras escolas que eram instaladas no interior do Estado.
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As diversas mudancas no curriculo da Escola Normal favoreceram a insercéo de disciplinas
que contribuiram para a formacéo pedagdgica do futuro professor, a exemplo do estagio como
disciplina curricular, o que denota um avangco na formacdo se comparado a curriculos
anteriores.

A inser¢do de uma disciplina no curriculo ndo deve se dar de forma aleatdria, mas
pelos objetivos a que ela se propde. Os estudos de Chervel (1990) colaboram para essa
assertiva, advertindo sobre a importancia de relacionar o ensino das disciplinas com as
finalidades para as quais estdo determinadas e com os resultados concretos que elas produzem
como também para a necessidade do envolvimento dos docentes com o problema das relaces
entre finalidades e ensino.

Nas décadas de 1960 e 1970, destacou-se a gestdo da Professora Maria das Gragas de
Azevedo Melo® como diretora do Instituto de Educacao “Rui Barbosa”. Ela costumava dizer

, 7
“Educar é a base de tudo”

e, sob esse lema, elevou a qualidade do ensino normal em
Sergipe. Na gestdo da professora Maria das Gragas, a escola teve o devido reconhecimento da
sociedade e os alunos que ali estudavam, sentiam-se orgulhosos de sua formacgdo e
administracdo. Ela favoreceu o desenvolvimento de diversas atividades culturais, a exemplo
da criacdo da primeira banda de mdusica e fanfarra do Estado de Sergipe e a fundacdo de um
jornal denominado “O lerbiano” (MELO, 2009).

Pela digressdo que fiz do século XIX ao século XX, trazendo as mudancas de
localizacdo e de publico da Escola Normal, percebe-se que as variadas histérias compdem a
proposta de ser una, mesmo na diversidade, 0 que resulta na organizacdo de uma instituicao
educativa de formacdo de professor.

E oportuno ressaltar a contribuicdo de Justino Magalhdes, ao ponderar que “[...] a
construcdo da identidade histérica das instituicbes educativas € um desafio de
complexificacdo e de integracdo multidimensional e multifatorial [...]” (MAGALHAES,
2004, pp.117-118). Foi a conjungdo das diversas dimensdes e dos diversos fatores, que
contribuiram para que, no Brasil, a formacdo de professor tivesse uma trajetdria incerta,
dificultando a sua consolidagdo. Em Sergipe, a consolidacdo do curso normal se deu através
da criagéo da primeira Escola Normal que, por diversos fatores, ocorreu de forma tardia em

relacdo a outros locais. Foi, contudo, o primeiro a extinguir esse curso por forca de uma

® Ingressou no IERB como professora de “Metodologia do Ensino” para substituir a professora catedratica. No
ano de 1964, durante o governo de Celso de Carvalho, passou a dirigir o IERB, permanecendo no cargo por treze
anos. (MELO, 2009, p. 19).

’ Grifo da autora.
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leitura aligeirada da lei N° 9.394/96 que preconiza o Ensino Superior para a formagéo do

professor em todos os niveis.

1.3 Da Lei N° 5.692/71: o Instituto de Educacdo "Rui Barbosa” nas décadas de 1970 e
1980

Nos estudos em histdria da educacao, é recorrente o recurso a legislagdo como fonte de
informacdo que expressa as relagdes de poder e as intencionalidades de determinados grupos.
Recorrendo a Le Goff (1982), entende-se que hé relagbes de forca e intengdes na elaboracéo e

aprovacao das Leis como documento de uma dada comunidade.

O documento ndo é uma mercadoria invendida do passado, € um produto da
sociedade que o fabricou segundo as relagdes de forca que nela detinham o
poder. Sé a analise do documento enquanto monumento permite a memoria
coletiva recuperé-lo e ao historiador usé-lo cientificamente, isto é, com pleno
conhecimento de causa. (LE GOFF, 1982, p. 112).

A citacdo de Le Goff expressa muito bem o papel das forcas que detém o poder numa
dada sociedade. Levando essa assertiva para o Brasil, no periodo da Ditadura Militar, é
notavel que a promulgacdo da Lei N 5.692/71 foi fruto de acordos politicos e econémicos,
sem levar em conta as reais necessidades do povo brasileiro — essa lei, pelo longo periodo em
que esteve em vigor (1971-1995) permite atribuir-lhe o status de documento/monumento.
Fruto do seu tempo, essa lei implantou o tecnicismo, massificando a educacdo no Brasil.
Zumthor citado por Le Goff (1982, p. 112) colabora com a sua assertiva ao enfatizar: “o que
transforma um documento em monumento ¢ a sua utilizagao pelo poder”. Sem deixar de lado
a antiga maxima que persiste: “as histérias, por plurais que tenham se tornado, continuam
sendo escritas a partir de documentos”, como explicitaremos a seguir.

A analise da Lei n° 5.692/71 vai favorecer a compreensdo das multiplas dimensdes da
escola, e a partir da nocéo de cultura escolar vai se perceber uma aproximacéo significativa
entre a Lei e 0 modelo de escola que se pretendia a época da Ditadura Militar para a
sociedade, notadamente as demandas quanto ao perfil do professor. Para além do carater
prescritivo ou retdrico da legislagdo, na analise da lei, as representacfes sociais dos que detém

o poder sao evidentes. Sobre isso, diz Faria Filho (1998), que devemos considerar a lei “como
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ordenamento juridico, mas também como linguagem e pratica social” (FARIA FILHO, 1998,
p. 92).

A fragilidade do sistema educacional no Brasil, decorrente do aumento da demanda
por educacdo, 0 que, por conseguinte, aumenta a necessidade de profissionais do magistério,
foi um fator que contribuiu para justificar a assinatura dos convénios entre o Brasil e 0s
Estados Unidos. Segundo Fazenda (1985), os acordos MEC/USAID United States Agency
International for Development (USAID) atrelavam todo o sistema de ensino do pais ao
modelo imposto pela Agency for International Development (AID), o que caracterizou o
“colonialismo cientifico” — “processo pelo qual o centro da gravidade de uma nacao ja ndo se
situa nessa na¢ao, mas numa outra: a colonizadora” (FAZENDA, 1985, p. 63).

Tais acordos vinculavam o sistema educacional ao modelo econdmico dependente,
incluindo a aplicacdo de recursos estrangeiros no sistema educacional, assisténcia técnica a
Orgdos, instituicdes e dirigentes do sistema, contribuindo na definicdo de politicas
educacionais. As mudangas basicas interferiram nas mudancas de curriculo para atender aos
interesses das classes dirigentes.

O convénio previa que ao MEC caberia a responsabilidade com os gastos e a USAID
forneceria os técnicos das universidades americanas para o0 desenvolvimento dos programas.
Diante desses acordos, s6 cabia aos generais que ocupavam cargos de poder e aos tecnocratas
norte-americanos decidir sobre a instrugdo dos brasileiros em todos os aspectos. Desse modo,
todo o sistema de ensino do pais esteve atrelado ao modelo imposto pela USAID.

Em 1964, foi fechado o acordo MEC/USAID, que aperfeicoaria o ensino primario por
meio da jungédo do primario com o ginasio, proposta pelos técnicos. Lira (2010) esclarece que
“esse acordo proporcionou a ida aos Estados Unidos de véarios técnicos brasileiros em
educacdo primaria para treinamento e observagdo de modelos de ensino priméario
desenvolvidos naquele pais” (LIRA, 2010, p.217). Objetivava o referido acordo a preparagado
de técnicos com valores pedagdgicos que fossem capazes de colocar em pratica a proposta
norte-americana.

Segundo Ribeiro (2003), é oportuno ressaltar que as atividades dos grupos que
compunham o acordo MEC/USAID foram reprimidas por uma campanha desenvolvida pela
Unido Nacional dos Estudantes (UNE), que denunciava estarem essas atividades a servico de
subordinar a educacgéo aos interesses norte-americanos.

Colaborando com esse debate Lira (2010) esclarece que:
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Certamente a publicacéo das dentncias contra os acordos MEC-USAID, que
a ditadura procurou guardas sob segredo de Estado, e a luta das oposicdes
contra os militares foram as razfes para as manobras que visavam silenciar
definitivamente o protesto dos estudantes e o clamor das classes
trabalhadoras pelo fim da ditadura militar no Brasil. (LIRA, 2010, p.220).

Cabe ressaltar que todos os niveis da educacgdo brasileira foram contemplados pelos
acordos MEC/USAID, que tinham o mesmo teor cientifico e pretendiam atrelar a educacao ao
mercado de trabalho. Como os outros niveis de ensino ndo se constituem seara deste trabalho,
portanto, ndo me aterei a eles.

Nota-se, assim, que a politica educacional no Brasil sofreu a influéncia desse novo
contexto histdrico-ideoldgico, construido a partir do golpe militar em 1964, no qual as Forgas
Armadas eram um elemento principal a frente do Aparelho do Estado.

O setor educacional refletiu a politica de exce¢do do Regime Militar, caracterizado
pela repressao, privatizacao do ensino, exclusdo das classes populares do ensino elementar de
boa qualidade, institucionalizacdo do ensino profissionalizante, tecnicismo pedagdgico e
desmobilizacdo do magistério através de abundante e confusa legislacdo do ensino que
pretendiam dentre outras coisas, desqualificar o professor. Por outro lado, a Ditadura Militar
vai abrir a escola para todos com a multiplicacdo dos estabelecimentos privados de ensino.
Lira (2010, p. 110) traz a discussdo dessa multiplicacdo com o favorecimento do decreto n°
72.495, de julho de 1973, que:

possibilitou o0 amparo técnico e financeiro as entidades particulares mediante
recursos do FNDE e pela politica de ndo duplicacdo de esforgos, isto é da
ndo criagdo de estabelecimentos puablicos nos locais em que a escola
particular tivesse absorvido a demanda efetiva: caso isso ndo tivesse
acontecido, abrir-se-ia a possibilidade com a oferta de bolsas para alunos
carentes. (LIRA, 2010, p. 110).

O contexto ditatorial, de acordo com Horta (1994), impunha ao sistema educacional
utilizar a educacdo como arma de luta ideoldgica através de praticas pedagdogicas modeladoras
de comportamento e condutoras de valores, as quais tinham como objetivo implantar os
principios de um governo autoritario, em que a disciplina de um povo era garantia de um
Estado forte.

Embalada pela concepcdo tecnicista, fruto dos acordos MEC/USAID, a politica

educacional do governo militar contemplou ndo s o ensino superior como também o
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primario e médio através da promulgacdo da Lei N°5692, em 1971, numa fase aurea da
repressao.

A promulgacdo da Lei N°5692, em 1971, aconteceu em pleno regime militar, periodo
em que a visdo de educacdo como capital humano prevalecia e que, segundo Germano,
“Trata-se de uma tentativa de estabelecer uma relacdo direta entre sistema educacional e
sistema ocupacional, de subordinar a educa¢@o a produgao”. (GERMANO, 2011, p.176).

A referida Lei instituia a profissionalizacdo compulsoria, isto é, todos deveriam
concluir o ensino de segundo grau com uma habilitacdo profissional. Germano (2011)
esclarece que essa escola profissional, louvada como democratica, na verdade, viria a
perpetuar as desigualdades sociais, uma vez que esta terminalidade visava conter a busca pelo
ensino superior. Concluido o ensino de 2° grau, o aluno poderia ingressar no mercado de
trabalho.

Intensificou-se, com isso, 0 processo de tecnificacdo da educacdo brasileira, uma vez
que, no Brasil, os cursos profissionalizantes ja tinham sido concebidos na “Reforma Francisco
Campos” de 1931, caracterizada por um conjunto de documentos legaiss, que tinham como
escopo estruturar o sistema nacional de ensino como forma de atender as populacdes escolares
das classes trabalhadoras, ofertando um ensino profissionalizante.

A Lei N° 5.692/71 reformava o ensino de 1° e 2° graus, com o objetivo de qualificar
para o trabalho e, numa Otica de escolarizacdo reprodutivista, criou o curso secundario,
habilitacdo para o magistério, além de extinguir o exame de admissao®.

Em relagdo a Lei anterior — LDB N° 4.024/61, ndo se constata nenhuma mudanca
quanto aos objetivos de ensino, porém uma mudanca na estrutura e funcionamento do ensino
seria necessaria para que se garantisse a continuidade das funcbes demandadas pelas
condicBes sociais e econdémicas. Para isso, era abundante a legislagdo complementar como
pareceres e indicagdes do Conselho Federal de Educacéo, que procuraram facilitar a aplicacéo
da Lei N°5.692/71.

¥ Esses documentos legais consubstanciaram-se em seis decretos : Decreto n° 19.850 de 11/04/1931 criou o
Conselho Nacional de Educacdo, Decreto n° 19.851 de 11/04/1931 organizou o ensino superior no Brasil e
adotou o regime universitario, Decreto n° 19.852 de 11/04/1931 organizou a Universidade do Rio de Janeiro,
Decreto n° 19.890 de 18/04/1931 organizou o ensino secundario, Decreto n° 20.158 de 30/06/1931 organizou o
ensino comercial regulamentou a profissdo de contador e o Decreto n® 21.241 de 14/04/1932 consolidou as
disposicdes sobre o ensino secundario. (PIMENTA E GONCALVES, 1992,p.30).

° Exame exigido em conformidade com o artigo 36 para que pudesse dar inicio as atividades do ensino médio,
com o ciclo ginasial, organizado conforme preconizava a Lei 4.024/61. Art. 36 § UNico. O ingresso na primeira
série do 1° ciclo dos cursos de ensino médio depende de aprovagdo em exame de admissdo, em que fique
demonstrada satisfatéria educagdo primaria, desde que o educando tenha onze anos completos ou venha a
alcancar essa idade no correr do ano letivo. (BRASIL, 1962a).
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O sistema de ensino passou a ser organizado em graus, unindo o ensino primario e o
ginasio e estendendo a escolaridade de quatro para oito anos, como um dos principios
determinantes da reforma do ensino de 1° e 2° graus.

Para Germano (2011), esse prolongamento da escolaridade obrigatoria visava:

[...] absorver temporariamente a forga de trabalho “supérflua”, contribuindo,
dessa forma, para regular o mercado de trabalho. Visa também atender a
uma demanda social, pois a medida que o sistema escolar se expande 0s
empregadores tendem a exigir uma elevagdo dos requisitos educacionais da
forca de trabalho. (GERMANO, 2011, p. 165).

A Lei N° 5.692/71, ao definir como objetivo para o ensino de 1° e 2° graus a
qualificacdo profissional e o preparo para exercer a cidadania adotou a pedagogia tecnicista,
que deixou de lado a preocupacdo com o que deveria ser dado para preocupar-se com 0S
métodos para a transmissdo dos contetidos escolares. E perceptivel a mudanca da concepgao
liberalista, presente na Lei N° 4.024/61, pela concepgdo tecnicista, bem a gosto do periodo
politico em que o pais estava imerso.

Destaca-se que a Lei 5.692/71, feita no periodo da Ditadura Militar, tinha como
objetivo principal, mas ndo declarado textualmente, conter o avango das ideias progressistas
de esquerda. Para tanto, foram promulgados atos administrativos para restringir a liberdade de
expressao. Tais atos serviam como mecanismo de legalizacdo das acGes politicas dos
militares, estabelecendo poderes que feriam a constituicdo do pais. O Ato Institucional n°5
(Al-5) foi a maior expressdo da violéncia, da represséo e da opressdo ao cidaddo, afrontando
com violéncia fisica aqueles que eram resistentes a aceitacdo do governo. No ambito
educacional, o Decreto-lei 477 de 1969 materializava o Al-5 nas escolas e universidades,
proibindo qualquer forma de protesto sob pena de severas punicoes.

A Lei N° 5.692/71, ao implantar a profissionalizacdo com carater de terminalidade,
ndo propedéutico, pretendia excluir a populacdo aos niveis mais elevados do ensino e atender
a uma demanda por técnicos gerada pelo excepcional crescimento econémico denominado de
milagre econdmico.

A educacdo passou, entdo, a estar impregnada de técnicas das mais variadas formas,
seja nas propostas pedagogicas ou nas formas de organizacao do sistema escolar, bem como o
parcelamento do trabalho pedagdgico com a sua hierarquizacdo possibilitando um maior
controle sobre a escola. Com isso, 0 governo garantia o0 esvaziamento dos contetdos, 0 que,

na pratica, implicava uma formagéo acritica e despolitizada, bem como favorecia o aumento
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da méo-de-obra para servir ao propdsito das classes dirigentes. Nesse sentido, Fazenda (1985)
esclarece que, embalada pela euforia do desenvolvimento a legislacdo de 1971, mudou o0s
objetivos da educagao nacional, pois pretendia “fazer do cidaddo um operario”. (FAZENDA,
1985, p. 107).

Destarte, a pedagogia tecnicista passou a orientar a conducdo do processo ensino-
aprendizagem de forma objetiva e operacional, esvaziando as interferéncias subjetivas, uma
vez que o contexto estava sendo dominado pela teoria do capital humano que concebia para o
ensino eficiéncia e produtividade. Quanto maior a formacdo do trabalhador, maior a sua
capacidade de producédo, aumentando assim as taxas de lucro do capital nacional.

No seu aspecto mais perverso, a Lei N° 5.692/71 acabou com a equivaléncia entre o
ensino de carater propedéutico e o ramo secundario, elitizando o acesso a universidade.

Nesse sentido, para Romanelli,

A profissionalizacdo do nivel médio, portanto, era vista como uma exigéncia
que teria como resultado selecionar apenas 0s mais capazes para a
Universidade, dar ocupacdo aos menos capazes, €, a0 mesmo tempo, conter a
demanda de educacdo superior em limites mais estreitos. (ROMANELLI,
1989, p.235).

Para o funcionamento do sistema de ensino, a legislacdo em estudo prevé no seu art.
4°, que “os curriculo de 1° e 2° graus terdo um niicleo comum, obrigatorio em Ambito nacional
e uma parte diversificada para atender, as peculiaridades locais, aos planos dos
estabelecimentos de ensino e as diferengas individuais dos alunos”. (ZOTTI, 2004, p. 165).

Zotti (2004) continua esclarecendo que, no art. 5°, § 1°, o “curriculo pleno” de cada
escola deveria ser organizado em disciplinas, areas de estudo ou atividades. Sendo esse
curriculo composto de uma parte de educacdo geral e outra de formacéo especial; no 1° grau,
a educacdo geral era exclusiva nas series iniciais e predominantes nas finais e; no segundo
grau, a formacdo especial era predominante. Era nitida, entdo, a orientacdo legal de que o
ensino de 2° grau seria, obrigatoriamente, profissionalizante.

Apesar dessa profissionalizacdo no ensino de 1° e 2° graus, é perceptivel a
contribuicdo da Psicologia Evolutiva e da Psicologia Genética de Jean Piaget ao respeitar o

critério de amplitude e sua forma de abordagem. De acordo com o Parecer 853/71/CFE™:

Na sequéncia de atividades, &reas de estudo e disciplinas, parte-se do mais
para 0 menos amplo e do menos para 0 mais especifico. Além disso, nas
atividades, as aprendizagens desenvolver-se-do antes sobre experiéncias

19 Fixa 0 ndcleo comum para os curriculos do ensino de 1° e 2°graus, e a doutrina do curriculo na Lei 5.692/71.
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colhidas em situacdes concretas do que pela apresentacdo sistematica dos
conhecimentos [...]. (BRASIL, 1971).

Da anélise do trecho do Parecer, € perceptivel uma presenca de principios do
escolanovismo'! ao enfatizar a atividade para o desenvolvimento das aprendizagens. O
escolanovismo tinha como proposta para 0 ensino o desenvolvimento da aptidao individual
dos alunos, a valorizagdo da atividade espontinea e a experiéncia, numa concepcao
eminentemente pragmatista.

Mesmo sendo um curriculo idealizado para uma escola organizada pela doutrina da
Ditadura Militar, as aprendizagens decorrentes das atividades constituiam-se um avango no
curriculo concebido pela Lei N° 5.692/71. Ao entender que o curriculo é quem materializa
uma determinada viséo de educagéo, presente em um determinado projeto de sociedade, ndo
se pode dissocia-lo do contexto social, histérico e cultural em que ele estar inserido. Sacristan

(2000) contribui com essa discussdo ao postular que:

N&do podemos esquecer que o curriculo supde a concretizagcdo dos fins
sociais e culturais, de socializacdo, que se atribui a educacédo escolarizada,
ou de ajuda ao desenvolvimento, de estimulo e cenério do mesmo, o reflexo
de um modelo educativo determinado. (SACRISTAN, 2000, p.15).

O modelo educativo determinado pelo periodo em que o Brasil estava imerso
favoreceu a reestruturacdo dos curriculos das escolas de 1° e 2° graus, garantindo o
esvaziamento dos contedos pela juncdo das disciplinas de Histéria e Geografia, criando a
area de Estudos Sociais. Como dizem Pimenta e Gongalves (1992, p. 119), com essa pretensa
unido “ndo se procedeu a desejada articulagdo, e ndo se ensinou nem Histéria nem
Geografia”. Esse condensamento das disciplinas em area curricular, com pouca defini¢dao de
seus objetos de estudo, favoreceu um esfacelamento da formacdo docente. Outra critica
contundente com relacdo a esse condensamento refere-se ao ndo desenvolvimento da
capacidade de pensar, o que levou o professor a retomar o método mneménico, fazendo o
aluno decorar datas, nomes e fatos importantes da nossa historia. A insercdo de disciplinas
como Educacdo Moral e Civica (EMC) e Organizacdo Social e Politica do Brasil (OSPB)
objetivava 0 desenvolvimento do nacionalismo, elemento importante na formacdo do

individuo para garantir a transmissdo da ideologia e a manutencgdo do regime militar.

10 escolanovismo tem seus fundamentos expressos no Manifesto dos Pioneiros da Educagdo Nova publicado
no Brasil, em 1932. Tinha como proposta educacional imprimir um carater cientifico e progressista as questdes
educacionais e superar a escola tradicional rigida.
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Em uma época de grande repressdo, a inclusdo de Moral e Civica através do Decreto-
lei n° 869/69 como disciplina obrigatdria e como pratica educativa objetivava a construgdo de
um idedrio patriético, com uma nacéo forte, que ressaltava os valores da moral, da familia, da
religido/fé e da defesa da Patria e inculcava valores anticomunistas nos jovens e criancas. Na
sua conducdo pedagogica, o desenvolvimento da capacidade de pensar estava sendo
substituido pela sujeicdo dos alunos as doutrinagfes dos valores que permeavam a sociedade
brasileira naquele momento, como também o cumprimento de deveres civicos e patrioticos.
Educacdo Moral e Civica constituiu-se ndo uma disciplina escolar, mas sim, uma doutrina
para a construcdo de um “BRASIL GRANDE” ou “BRASIL POTENCIA”, tal como
desejavam os militares. A intencéo era disciplinar o comportamento das pessoas de acordo
com os valores do regime.

Dessa forma, € nitida a relacdo de poder na defini¢do do curriculo que trouxe a marca
de um grupo que tem o dominio sobre as decisdes do sistema educativo. Fazendo uso das
palavras de Silva (2009, p.16), “Selecionar ¢ uma operagdo de poder. Privilegiar um tipo de
conhecimento ¢ uma operagao de poder”.

A formacédo de professor na Lei N°5692/71 levou o curso normal a sofrer um processo
de descaracterizagdo. A Escola Normal tradicional deixou de existir, passando a ser uma
Habilitacdo Especifica para o Magistério de 1° grau — HEM, tornando-se um modus de
formacéo e ndo mais um locus de formacdo do professor das séries iniciais do chamado 1°
Grau. A Escola Normal perdia “a sua identidade como agéncia de formacao do professorado
primario” (LELIS, 1989, p.42), configurando-se um quadro de precariedade. A falta de uma
politica articulando os trés niveis de ensino, favoreceu um descompasso entre a formacéo do
professor na Habilitacdo para o Magistério e as reais necessidades no ensino de 1° grau, local
de exercicio profissional do futuro professor.

Os estudos de Gongalves e Pimenta (1992) identificam algumas caracteristicas da

Habilitacdo Magistério que concorreram para a precariedade na formacao do professor:

a) E uma habilitacdo a mais no 2° Grau, sem identidade propria;

b) Apresenta-se esvaziada em contedo, pois ndo responde nem a uma
formacdo geral adequada, nem a uma formacao pedagogica consistente;

¢) E uma habilitacdo de segunda categoria, para onde se dirigem os alunos
com menos possibilidade de fazer cursos com mais status;

d) A disciplina “Fundamentos da Educac¢do” ndo fundamenta:

comprime 0s aspectos socioldgicos, histéricos, filoséficos, psicolégicos e
biologicos da educagdo, o que, na pratica, traduz-se em “ensinar-se”
superficialmente tudo e/ou apenas um aspecto;
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e) O estéagio, via de regra, mantém-se definido como o do antigo Curso
Normal: observacdo, participacdo e regéncia (encarado como pratica
salvadora, onde tudo sera aprendido);

f) Ndo ha qualquer articulagdo didatica e de conteudo entre as disciplinas do
Nucleo Comum e as da parte profissionalizante, nem entre as do mesmo
nucleo;

g) Nao ha qualquer articulagéo entre a realidade do ensino de 1° Grau e a
formacao;

h) A formacéo é toda fragmentada, ndo permitindo a formacdo do professor
e nem do especialista;

i) Os materiais favorecem procedimentos mecanizados e desfocados das
condigdes reais de aprendizagem dos alunos.

(PIMENTA E GONCALVES, 1992, pp. 107-108).

O IERB, instituicdo que se propde a formar professores para o ensino de 1° grau,
apesar de ter continuado como um locus de formacéo de professor apresentava muitas dessas
caracteristicas, o que interferiu na qualidade da formacdo do professor. O Estagio
Supervisionado continuou com a organizagdo anterior, sendo desenvolvido em trés etapas:
observacgdo, participacdo e regéncia. A disciplina Estrutura, Aspectos Legais Técnicos e
Administrativos que iria colocar o futuro professor em contato com a escola de 1° grau, s6 era
oferecida no ultimo ano do curso, momento em que também era ofertada a Préatica de Ensino.
Isso contribuiu para a fragilidade na formacdo do professor, uma vez que havia, ao longo do
curso, uma distancia entre o espaco de formagéo e o espaco de atuacdo do futuro professor
(vide foto 4).

Para formacdo do professor, a Lei N°5692/71 previa no seu Art. 30:

Exigir-se-a como formagdo minima para o exercicio do magistério: a) no
ensino de 1° grau, da 1% a 42 séries, habilitacdo especifica de 2° grau; b) no
ensino de 1° grau, da 12 & 82 séries, habilitagdo especifica de grau superior,
ao nivel de graduacgdo, representada por licenciatura de 1° grau obtida em
curso de curta duracdo; c) em todo o ensino de 1° e 2° graus, habilitacdo
especifica obtida em curso superior de graduacdo correspondente a
licenciatura plena. (BRASIL, 1971).

A elevagdo progressiva nos niveis de formacdo era para atender as diferencas culturais
de cada regido do pais, como estd descrito no seu art. 29. Para a concretizacdo desses
objetivos, foi previsto um curriculo que, segundo Saviani, (2009), ficava estruturado da

seguinte forma:

Pelo parecer n. 349/72 (Brasil-MEC-CFE, 1972), aprovado em 6 de abril de
1972, a habilitacdo especifica do magistério foi organizada em duas
modalidades béasicas: uma com a duragdo de trés anos (2.200 horas), que
habilitaria a lecionar até a 42 série; e outra com a duracdo de quatro anos
(2.900 horas), habilitando ao magistério até a 62 série do 1° grau. O
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curriculo minimo compreendia o ndcleo comum, obrigatério em todo o
territorio nacional para todo o ensino de 1° e 2° graus, destinado a garantir a
formacdo geral; e uma parte diversificada, visando a formacdo especial.
(SAVIANI, 2009, p. 147).

O Parecer 45/72" do Conselho Federal de Educacdo fixava 0s minimos a serem
exigidos em cada habilitacdo profissional ou conjunto de habilitagces afins no ensino de 2°
grau, além disso, estabelecia no seu item quatro, que a formacdo geral da composicdo do
curriculo dessa habilitacdo seria composta pelas matérias que integravam o ndcleo comum,
acrescidas das citadas no art.7° da Lei; Educacdo Moral e Civica, Educagdo Fisica, Educacéo
Artistica e Programas de Saude.

Essas matérias tinham, dentro do curriculo, um objetivo que ia ao encontro do
momento politico que, como outras disciplinas inseridas no curriculo, iriam contribuir com o
desenvolvimento do nacionalismo, elemento importante na formagdo do individuo para
garantir a manutencdo do regime militar. E importante destacar a contribuicdo dos estudos de
Frago (2008), ao esclarecer que a constru¢do do curriculo pode ser “[...] entendida em termos
de conflitos, negociagdes, transagdes, imposigdes, interesses ¢ lutas pelo poder [...]7.
(FRAGO, 2008, p.183).

Esse mesmo Parecer, 45/72, definiu as disciplinas de Fundamentos da Educacéo,
Estrutura e Funcionamento do Ensino de 1° grau e Didatica. Os Fundamentos da Educagdo
abrangeriam os estudos de Psicologia, Histéria e Sociologia da Educacdo; em Estrutura e
Funcionamento do Ensino de 1° Grau, deveriam ser focalizados os aspectos legais, técnicos e
administrativos do nivel escolar em que o futuro mestre iria atuar; e em Didatica, seria
incluida a pratica de Ensino, desenvolvida sob a forma de Estagio Supervisionado.

Ainda o Parecer 45/72 do Conselho Federal de Educacdo (CFE) normatizou para o

curriculo da HEM, que a Pratica de Ensino, fosse incluida na Didatica:

fundamentard a Metodologia do Ensino sob o triplice aspecto do
planejamento, de execucdo do ato docente-discente e de verificacdo da
aprendizagem, conduzindo a Pratica de Ensino e com ela identificando-se sob
a forma de estdgio supervisionado. Deverd a Metodologia responder as
indagacOes que irdo aparecer na Prética de Ensino, do mesmo modo que a
Prética de Ensino tem que respeitar o lastro tedrico adquirido na Metodologia.
(BRASIL, 1972).

2 Fixa os minimos a serem exigidos em cada habilitacdo profissional ou conjunto de habilitagdes afins no
ensino do 2° grau.
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Apos a exposicdo de toda regulamentacdo legal para o ensino de 1° e 2° graus e a
formacéo de professor, questiono: como ficou a estrutura e o funcionamento do Instituto de
Educagao “Rui Barbosa” frente a toda essa legislagao?

Em Sergipe, ndo obstante o desencadeamento da Lei N°5692/71 e de toda a legislacéo
complementar que transformava a Escola Normal em Habilitacdo Especifica do Magistério
(HEM), o Instituto de Educacdo “Rui Barbosa” ndo modificou a esséncia dos servicos
oferecidos e manteve-se como locus de formacdo de professor para o ensino de 1° grau, como
ja evidenciado nesse trabalho. Procurou, contudo, adequar-se as determinacdes legais
autorizadas pelo egrégio Conselho Estadual de Educacdo, realizou mudangas no seu interior e
na sua cultura escolar através da incorporacdo de novas normas e novos saberes.

Quanto a sua estrutura, o IERB ofereceu as duas modalidades de formacdo previstas
no Parecer 349/72/CFE, posto que mantém, até final de 1975, uma grade curricular com trés
anos de duracdo, auferindo aos seus concludentes o titulo de Professor Polivalente, ou seja,
estaria habilitado a lecionar até a 4° série do 1° grau, transitando por diferentes areas do
conhecimento, articulando saberes e procedimentos, como se pode observar na foto 4, na

pagina seguinte:
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Foto 4 - Historico Escolar de uma ex-normalista

Fonte: Arquivo do IERB.

Da anédlise da foto 4, depreende-se que as disciplinas de formacdo geral estavam
diluidas pelas trés séries. Sendo que as de formacédo especial eram ofertadas de forma timida
no primeiro ano para concentrar sua oferta apenas no ano de conclusio do curso. E nitido,
nesse modelo de curriculo, o divorcio entre a teoria e a pratica, uma vez que as didaticas de
cada campo do saber sdo ofertadas no final do curso, dificultando o didlogo, por exemplo,

com Historia e Geografia, que sdo ofertadas no inicio do curso. Argumentam Pimenta e
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Gongalves (1992, p. 108) que, nesse modelo de formagdo, “ndo ha nenhuma articulagdo
didatica nem de conteddo entre as disciplinas do Nucleo Comum e da Parte
Profissionalizante, ¢ nem entre estas”. Desse modelo de curriculo, foram gerados problemas
que refletiram no perfil do professor, uma vez que se previa um professor formado com uma
adequada fundamentacéo tedrica e uma satisfatdria instrumentalizagdo técnica.

A partir de 1976, o IERB colocou em experiéncia uma segunda grade curricular, essa
com quatro anos de duracdo. A implantacdo dessa nova grade curricular pela Professora
Claudia Lima — diretora do IERB nesse periodo — além de atender o que rezava o ja citado
Parecer 349/72/CFE, visava desestimular a terminalidade do Curso de Formagdo de
Professores ao final da 3% série, temendo o esvaziamento da Escola antes de esta atingir o seu
objetivo fundamental.

O Parecer N° 66/78/CEE™® esclarecia que, pela Resolucdo N° 16/76/CEE, foram
aprovadas as novas grades curriculares que estavam em fase de implantacdo no Curso de
Formacdo para o Magistério do 1° Grau do IERB. No mesmo Parecer, a Professora Claudia
Lima esclarece que, a grade curricular do curso com quatro anos, teria uma carga horaria de
3.390 horas, sendo atingidas até a 3% série, 2.550 horas.

Diante do exposto, e levando em consideragdo o que reza o Parecer 349/72/CFE™, que
define um total de 2.200 horas para conclusdo dessa modalidade de formacédo, fica evidente,
que, ao término da 3% série, mesmo que pela nova grade — com quatro anos — o aluno
concludente pode prosseguir os seus estudos em grau superior. Mas, o interessante para a

formacédo do professor seria a conclusdo dos estudos com quatro anos de duracao.

13 Estabelece a terminalidade ao final da 3 série do Curso de Formacao de Professores do 1° Grau.
4 Exercicio do magistério em 1.° grau, habilitacio especifica de 2.° grau. (PARECER 349/72/CFE).
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Quadro 3 - Histérico Escolar de uma ex-normalista de 1977-1980

Disciplinas de Formacao Geral

1% Série

2% Série

3% Série

4% Série

Lingua Portuguesa e Literatura Brasileira

X

Lingua Estrangeira Moderna — Francés

Geografia

Historia

X

X
X
X

X

Organizacdo Social e Politica Brasileira

Quimica

Fisica

Biologia

Matematica

w| x| x| x

Artigo 7°

Educacdo Artistica

Programa de Salde

Educacao Fisica

Ensino Religioso

Educacdo Moral e Civica

X

X

Disciplinas de Formacéo Especial

Profissionalizantes

1% Série

2% Série

3% Série

4% Série

Didatica Geral

Estatistica Aplicada a Educacéo

Metodologia da Comunicagdo e Expresséo

Metodologia dos Estudos Sociais

Fundamentos Bio-Psicol6gicos da Educagao

Fundamentos Soécio-Histérico e Filoséfico

Educacéo

da

x| X| x| X| x| X

Medidas Educacionais

Metodologia da Matemaética

Metodologia das Ciéncias

Estrutura e Funcionamento do Ensino de 1° Grau

Pratica de Ensino

x| X| X| x| x

Recursos Audiovisuais

Programas de Salde

Estagio

X| X| X| X

Fonte: Arquivo do IERB
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Da anélise do quadro 3, depreende-se que hd uma oferta maior de disciplinas na
formagé&o especial o que atende aos objetivos previstos na lei em estudo, que era de qualificar
para o trabalho, refletindo, dessa forma, os principios da ditadura militar. As disciplinas de
carateres profissionalizantes comegavam a ser ofertadas no 2° ano do curso, e ao longo da 3% e
4% série percebe-se uma preponderancia das disciplinas de formacdo profissional em
detrimento das de formacéo geral. Tudo isso, de acordo com o que reza o Art.5° § 1° e alinea
b, ao definir que, no ensino de 2° grau, a parte de formac&o especial deve predominar.

Para a formacdo do professor que iria lecionar até a 62 série, a LEI N° 5.692/71, art.30°, §
1° previa que:

Os professores a que se refere a letra “a” poderdo lecionar na 5° e 62 séries
do ensino de 1° grau se a sua habilitacdo houver sido obtida em quatro séries
ou, quando em trés, mediante estudos adicionais correspondentes a um ano
letivo que incluirdo quando for o caso, formacdo pedagogica. (BRASIL,
1971).

De acordo com os Pareceres 45/72/CFE e o 349/72/CFE, nessa modalidade de
formacéo, ou seja, formagdo para o magistério das 5% e 62 séries, para atender a necessaria
flexibilidade, a escola deveria oferecer as seguintes habilitacdes: Maternal e Jardim da
Infancia; 1.2 e 2.2 séries; 3.2 e 4.2 séries; Comunicacdo e Expressdo, Estudos Sociais, Ciéncias
para 5.2 e 62 séries. Essa fragmentacdo contribuia para a descaracterizacdo da formacdo de
professores com a oferta de um nimero maior de disciplinas para atender a cada habilitacdo,
deixando as disciplinas de carater teérico, que iriam discutir as questdes concretas da escola
de 1° grau sem espaco no curriculo. Abre-se, entdo, uma excecdo para a disciplina de
Estrutura e Funcionamento do ensino de 1° grau da parte de formacgdo especial, que, para
Tanuri (2000), “[...] acrescentava ao conjunto o conhecimento das questdes pertinentes ao
ensino de primeiro grau no contexto da realidade educacional brasileira [...]” (TANURI, 2000,
p. 81).

Essa excessiva fragmentacdo em habilitagdes especificas contribuiu para a
desvalorizacdo do magistério, agravando a qualidade do sistema educacional brasileiro, tendo

como consequéncia, segundo informa Tanuri (2000).

[...] o “esvaziamento”, a “desmontagem”, a desestruturacdo”, a “perda de
identidade” ou a “descaracterizagdo” sofrida pela escola normal no periodo,
tendo-se vislumbrado inclusive sua “desativagdo” nos anos imediatamente
posteriores a reforma, devido a queda consideravel da procura, ao
fechamento de inUmeros cursos, paralelamente ao descaso de politicas
nacionais e estaduais. (TANURI, 2000, p. 81).
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De acordo com a legislacdo federal, o IERB ofereceu estas habilita¢cbes, conforme a
foto 5 abaixo.

Foto 5 - Grade curricular do IERB para a formacdo do professor da 1% a 6% séries com
especializacdo em Estudos Sociais

Fonte: Arquivo do IERB.




Da anélise dessa grade curricular, verifica-se uma concentracdo de carga horéaria
significativa nas disciplinas inerentes a cada especializacdo e no estagio supervisionado.
Porém, a formacdo critica e a reflexdo sobre os problemas da educacao, propiciadas pelos
Fundamentos da Educacdo, continuavam restritas com uma carga horaria minima e apenas na
2% série do curso.

Diante do exposto, esse curriculo aponta uma possibilidade de garantir a formacéao
pretendida na habilitacdo escolhida, uma vez que possuiu uma carga horaria consideravel
tanto na metodologia como na disciplina especifica da habilitacdo perpassando pelas duas
ultimas séries do curso. No entanto, as disciplinas que compunham a parte profissionalizante
se concentravam na ultima série do curso, favorecendo um divércio entre a teoria e a pratica,
caracteristica presente nos modelos de formacao, ou seja, tanto com 3 anos de duracdo, como
com 4 anos de duracdo, que seguiam 0s principios orientadores da legislacdo vigente — a Lei
N° 5.692/71.

Essas mesmas legislagdes - Pareceres 45/72/CFE e 0 349/72/CFE - previam ainda para

o curriculo que a parte da formacdo especial seria constituida de:

fundamentos de educacdo (aspectos biol6gicos, psicoldgicos, socioldgicos,
historicos e filosoficos da educacéo), estrutura e funcionamento do ensino de
1° grau, bem como didatica, incluindo pratica de ensino. (BRASIL, 1972).

Atendendo ao dispositivo legal, o curriculo do Instituto de Educagdo “Rui Barbosa”,
sob a égide da Lei 5692/71, de nitida influéncia tecnicista, passou entdo por modificacGes no
sentido de atender as novas recomendacfes contidas nas ja citadas legislacdes, passando a
oferecer as disciplinas Sociologia, Filosofia e Historia da Educacdo, agrupadas em
Fundamentos da Educacéo.

De acordo com a Resolugdo N° 40/75/CEE™, o curso de formagéo para o professor
lecionar até a 6% série do chamado 1° grau previa que a carga horaria deveria ter no minimo
2.900 horas, nas quais se incluiam, pelo menos, 1.200 horas de contetddos profissionalizantes.
Previa ainda uma carga horaria para a pratica de projetos de especialidade e a
complementacdo do exercicio profissional orientado pela escola.

Essa mesma Resolucéo estabelecia um rol de disciplinas para o Magistério de 1° Grau
e, dentre elas, encontrava-se a Metodologia. Dai decorreu a oferta das Metodologias por area

do conhecimento nos curriculos das habilitaces ofertadas pelo IERB.

%> Fixa normas para a organizacao do curriculo pleno, relaciona as matérias da parte diversificada do curriculo do
ensino de 2° grau, e da outras providéncias.
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As colocacges de Pimenta e Gongalves (1992) esclarecem que:

No curso de formacgdo de professores é necessario que os alunos aprendam
os fundamentos metodoldgicos do ensino das &reas do conhecimento.
Estamos entendendo por Metodologia do Ensino a articulacdo entre a
finalidade do ensino (o para que ensinar uma dada &rea do conhecimento), o
contetido do ensino (o que ensinar em uma dada area do conhecimento), e a
forma de ensino (como ensinar uma dada area do conhecimento).
(PIMENTA E GONCALVES, 1992, p. 124).

Do modelo descrito na foto 5 (pagina 60), o IERB incluiu como disciplinas da
formacao especial as metodologias das outras areas de formacgdo. Pimenta e Gongalves (1992)
reforcam que € necessério, para a formacdo do professor que vai lecionar Historia, Portugués,
Matematica, Ciéncias e Geografia, que seja acrescido o suporte tedrico-metodologico do
ensino dessas areas do conhecimento, ja que essas disciplinas sdo instrumentos basicos para a
insercdo critica na sociedade.

Em consonancia com a legislacédo federal, o Conselho Estadual de Educagédo do Estado
de Sergipe, através da Resolucdo N° 05/73% estabeleceu normas de Estrutura e
Funcionamento dos Estudos Adicionais. De acordo com a Referida resolucdo, o curriculo dos
estudos adicionais ficou composto das seguintes matérias:

1) Comunicacdo e Expressao;
2) Estudos Sociais;
3) Ciéncias.

Conforme o Parecer 853/71 do Conselho Federal de Educacdo, matéria é:

todo campo de conhecimentos fixado ou relacionado pelos Conselhos de
Educacdo, e em alguns casos acrescentado pela escola, antes de sua
reapresentagdo, nos curriculos plenos, sob forma “didaticamente
assimilavel” de atividades, areas de estudos ou disciplina. (BRASIL, 1971).

O mesmo Parecer esclarece que foi adotada a seguinte divisdo: atividades, areas de
estudos e disciplinas. A forma de abordar os conhecimentos nessas divisdes dependeria da
amplitude do campo abrangido. De acordo com essa divisdo, 0s conhecimentos seriam
trabalhados da seguinte forma: nas atividades, as aprendizagens seriam desenvolvidas sobre
experiéncias colhidas em situagdes concretas; nas areas de estudos, que sdo formadas pela

integracdo de conteGdos afins, as experiéncias mais 0s conhecimentos sistematizados

16 Estabelece normas de estrutura e funcionamento dos “Estudos Adicionais” de que trata a Lei 5.692 de 11 de
agosto de 1971.
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colaborariam para 0os novos conhecimentos; ja nas disciplinas, as aprendizagens ocorreriam
sobre conhecimentos sistematizados.

O Conselho Estadual de Educacdo do Estado de Sergipe, no uso de suas atribuicdes,
deliberava, com a Resoluc&o N° 39/74/CEE"Y, a autorizacio para o funcionamento de Cursos
Adicionais do Instituto de Educagdo “Rui Barbosa” e sugeriu, através dessa mesma resolucao,

que o IERB procurasse instituir o curso regular de quatro anos a partir de 1975. (Vide foto 5)

Art. 1° — Fica concedida autorizagdo ao Instituto de Educagdo “Rui
Barbosa”, desta Capital, para funcionamento dos Cursos Adicionais,
referente ao exercicio de 1974, devendo o estabelecimento procurar instituir
curso regular de 4 anos a partir de 1975.

No sentido de atender aos ditames da Resolucéo 05/73/CEE e a 39/74/CEE, o Instituto
de Educacdo Rui Barbosa” passou a ofertar o curso de Estudos Adicionais nas seguintes
areas: 1% e 2% séries alfabetizacdo, 1° a 6° séries — alfabetizacdo; 1% a 6° séries — Comunicagéo e
Expressdo; 1% a 6% séries — Ciéncias; 1% a 6 séries — Estudos Sociais; 1* a 4* séries; Pré-
Escolar; Educacdo Especial.

A Resolucdo 05/73/CEE, em seu artigo 8°, outorga ao estabelecimento a certificagio
ao aluno concludente dos Estudos Adicionais. De acordo com a foto 6, o IERB concedia
certificado a aluna concludente dos Estudos Adicionais.

Foto 6 - Certificado de conclusdo do Curso de Estudos Adicionais na area de Estudos Sociais, em
1973

7 Concede autorizagdo para funcionamento de Cursos Adicionais do Instituto de Educagio “Rui Barbosa”

63



Fonte: Arquivo do IERB.

A presenca do professor leigo contribuiu para a desvalorizagdo na formacdo de
professores, uma vez que coexistiram, dentro da Lei N° 5.692/71, dois tipos de professor: o
formado pela Habilitacdo Especifica para o Magistério de 1° Grau (HEM) e o professor leigo,
que, embora legitimado pela mesma legislacdo, ndo tinha nenhuma formacao especifica para
0 exercicio do magistério.

Contribuiu para essa informalidade a flexibilizacdo na exigéncia para a formagéo e o
exercicio do magistério, uma vez que em seus artigos 77, 78, 79 a Lei N° 5.692/71 facultava a
profissionais habilitados em outros cursos de nivel superior, registrados no MEC, assumir as
salas de aula em titulo precario que, subentende-se sem habilitacdo, sem a formacdo
especifica e sem conhecimentos metodoldgicos direcionados a profissdo docente. E bem
verdade que a Lei deixava claro que essa situacdo s era permitida em casos de comprovada
caréncia do profissional do magistério.

Os estudos de Warde (1986) apontam a presenca do professor leigo decorrente dessas
alternativas para formacao e exercicio do magistério.

A legislagdo, ao abrir um leque tdo amplo de alternativas para a formagéo e o
exercicio do magistério de 1° e 2° graus, seja em nome das diferencas
regionais ou de uma situacdo transitoria, acaba por exercer um papel
contraditdrio, pois, de um lado, determina o que deve ser cumprido e, de
outro, indica os caminhos e justifica o seu préprio descumprimento.
(WARDE, 1986, p. 6).
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Os anos finais da década de 1970 sdo marcados pelo fracasso da profissionaliza¢do
compulsoéria. Os estudos de Niskier (1995) esclarecem: “O tempo mostrou que, ao contrario
do que supunham os educadores, 0 numero de pretendentes a ascensdo ao ensino superior
aumentou assustadoramente, e a demanda explosiva de técnicos que se previa ndo aconteceu’.
(NISKIER, 1995, p.439).

Corroborando esse debate, Germano (2011, p. 185) aponta outros fatores que
contribuiram para o fracasso da profissionalizacdo, a exemplo da falta de investimento para
“expansdo e equipamento da rede escolar”. Assim sendo, inicia-se um processo de rejeicdo a
profissionalizacdo compulséria pelo fracasso que se revelou. Foi entdo promulgada a Lei
7.044, de 18 de outubro de 19828, que extinguiu a obrigatoriedade da habilitacdo profissional
no 2° grau, que, no seu artigo 1°, tem como objetivo geral proporcionar a preparagdo para o
trabalho e para o exercicio consciente da cidadania, ndo mais exigindo a qualificacdo para o
trabalho com era posto pela Lei N° 5.692/71.

De acordo com Niskier (1995),

Com a nova lei, os dispositivos referentes a obrigatoriedade da habilitagdo
profissional foram substituidos por outros, que passaram a tornar obrigatoéria
apenas a preparacao para o trabalho, e opcional pelos estabelecimentos de
ensino em todo o pais. (NISKIER, 1995, p.456).

Com o fracasso da profissionalizacdo obrigatoria, Germano (2011, p.190) esclarece
que “fica evidente a faléncia da politica educacional no ambito do ensino de 1° e 2° graus
durante o Regime Militar” o que vem contribuir para o seu enfraquecimento. No entanto, essa
lei manteve a formagdo especifica de nivel profissionalizante, incluida a Habilitagdo
Especifica para o Magistério de 1° Grau, ndo ocorrendo alteracdo da estrutura basica da
formacéo docente, ou seja, o artigo 30 da Lei N° 5.692/71 seus paragrafos e alineas continuam
em vigor nessa reforma de Lei.

Como se pode observar, os sistemas de ensino contaram com uma legislacdo
complementar através de diversos pareceres do Conselho Federal de Educacao e do Conselho
Estadual de Educacéo, como forma de facilitar a aplicacdo dos dispositivos legais da Lei N°
5.692/71, notadamente no que diz respeito ao curriculo escolar. A Lei N° 7.044/82 encerra
esse ciclo de proliferacdo legislativa e, temporariamente, 0 modelo de educacéo tecnicista no

Brasil.

18 Altera dispositivos da Lei n° 5.692, de 11 de agosto de 1971, referentes a profissionalizagdo do ensino de 2°
grau.
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E dentro do contexto de desvalorizacio da HEM que se inicia um processo de
discussdo para reverter esse quadro, surgindo segundo Tanuri (2000) os Centros de Formagéo
e Aperfeicoamento do Magistério (CEFAM) criados em 1983, pela Coordenadoria do Ensino
Regular de Segundo Grau do MEC.

Em Sergipe, o projeto de redimensionamento das Escolas Normais ficou restrito a

poucas mudancgas no curriculo que segundo Berger (1995) o IERB:

[...] implantou uma proposta curricular diferente, incluindo disciplinas para
discutir questGes acerca do Ensino Pré-Escolar e Alfabetizagdo,
desmembrando as disciplinas de Fundamentagdo para dar maior
embasamento ao profissional da educacdo, sendo que a Pratica de Ensino
perpassa as trés séries do curso visando imprimir maior articulagéo entre a
teoria e a pratica. (BERGER, 1995, p.6).

Como tentativa de melhorar significativamente a qualidade da formacéao de professor,
em 1993, a Secretaria de Estado da Educagdo e Cultura (SEEC) implantou uma nova
proposta curricular com a preocupacdo maior de compatibilizar a carga horaria dos diversos
componentes curriculares, tornando a proposta comum a todas as escolas da rede estadual.

N&o obstante essa proposta para melhoria na qualidade da formacéo de professor, 0s
estudos de Barros, Lima e Lemos (1999) apontam que entre os anos de 1995 e 1997, no
IERB, a evasdo e a transferéncia juntas formaram um indice de desercdo anual do ensino
normal.

As estratégias de intervencdo do Estado a partir das interpretaces assumidas diante da
nova LDBEN 9.394/96 provocaram a descontinuidade na oferta do Curso Normal, suspenso
durante 0 ano de 1999. O curso voltou a ser ofertado no IERB em 2000, objetivando atender a
grande demanda existente em nossa regido. Porém, isso ndo garantiu a sua continuidade, pois
0 IERB passa pelo processo de desativagéo, fruto da Portaria Governamental N° 8907/2010 de

29 de dezembro de 2010, que determina:

Art 11. A partir de 2011 a oferta do Ensino Médio na Modalidade Normal,
fica restrita a conclusdo das turmas ja iniciadas, as quais encerrar-se-ao,
gradativamente, conforme demanda de alunos que ja iniciaram o curso, sem
prejuizo de terminalidade. (SERGIPE, 2010).

Diante do exposto, o Instituto de Educagdo “Rui Barbosa” nao passou incolume as

prescricdes da Lei N° 5.692/71. Porém, ao longo da vigéncia da lei, coube aqui destacar a que
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passou maior tempo em vigor e que procurou se firmar como espaco de formacdo de
professor, destacando-se em diversos momentos pelos servigos oferecidos a sociedade
sergipana.

E importante sabermos que as instituicies de ensino ndo sdo estruturas frias,
cristalizadas e sem nenhum envolvimento com 0s Seus personagens e seus contextos sociais,
conforme pudemos observar. Finalizo, entdo, retomando a citacdo de Magalh&es (2004) para
reafirmar que enquanto “organismo vivo” a instituicdo educativa Escola Normal muda de
espaco, de publico e de proposta, uma vez que, integrada a uma politica normativa em nivel
nacional, passou por conflitos e que o normativismo burocratico e politico-ideoldgico
estruturante foi necessario para que o IERB, no seu tempo, se consolidasse como instituicdo

educativa para formacéo de professor para o ensino do 1° grau.
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CAPITULO 2: A CULTURA ESCOLAR E AS PRATICAS ESCOLARES NO
INSTITUTO DE EDUCACAO “RUI BARBOSA” NAS DECADAS DE
1970 E 1980

Em lugar de julgar a instituicdo escolar e
seus sujeitos, cumpre compreender seu
funcionamento interno, a operacionalizacao
das préticas escolares, no intercambio com
a sociedade e a historia e no entendimento
de que os saberes técnicos e as reformas
educativas sdo, eles também, constituidos no
jogo das representacdes concorrentes sobre
0 que é a escola e como deve atuar. (VIDAL,
2005, p. 63).

Pela epigrafe é possivel visualizar a necessidade de conhecer o interior de uma
instituicdo, seus sujeitos e suas praticas bem como sua relacdo com a sociedade antes de
julgé-la. Ao analisar as praticas escolares no interior do Instituto de Educagdo “Rui Barbosa”,
pretendo desenvolver um estudo das representacdes das professoras formadoras e entender
como as determinacdes legais da Lei N°5.692/71 foram por elas apropriadas, pois tais praticas
seriam determinantes do perfil do futuro professor, além do fato que essa Lei foi fruto de um
momento politico de grande repressdo. Nesse sentido, o conhecimento da instituicdo e seus
sujeitos serdo feitos a luz da compreensdo da escola, suas finalidades naquele momento
politico e o seu funcionamento interno.

Os estudos de Roger Chartier contribuem para entender que as apropriacfes das
determinac0es legais feitas pelas ex-professoras formadoras do IERB é que vao orientar as
suas préaticas. Para o autor, apropriagdo ¢ “uma historia social dos usos e das interpretagdes,
referidos a suas determinagdes fundamentais e inscritas nas praticas especificas que a
produzem”. (CHARTIER, 1990, p. 26).

Assim, 0 objetivo desse capitulo é discorrer sobre a cultura escolar e as praticas
escolares no interior do Instituto de Educacdo “Rui Barbosa” nas décadas de 1970 e 1980, e
esta dividido em trés partes. Na primeira, procuro inventariar a cultura escolar produzida no
interior do IERB, em dialogo com a Lei N° 5.692/71 e sua legislacdo complementar. Na
segunda parte, desenvolvo um estudo sobre os as disciplinas pedagdgicas para a formagéo
docente, mais especificamente Didatica Geral e Fundamentos Sdcio-Historico e Filoséfico da
Educagdo. A andlise das préaticas escolares constitui a terceira parte deste capitulo. Visa
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descortinar se houve ades&o ou resisténcia por parte dos professores das normas prescritas na
Lei N° 5.692/71, que empreendeu uma nova pratica escolar em obediéncia a uma regra
explicitamente formulada.

Tomo como referéncia os conceitos de cultura escolar desenvolvidos por Julia (2001)
e Frago (2000) ambos tratam os elementos externos como constituidores da cultura escolar a
exemplo da legislagdo. Portanto, a Lei N° 5.692/71 e seus dispositivos normatizadores sdo o
fio condutor do meu estudo para compreender como as professoras formadoras se
apropriaram dessas normas e como foram representadas através de suas praticas escolares.
Diante disso, oriento-me a partir de alguns questionamentos: quais as consequéncias da
implantacdo da reforma do ensino nas préaticas escolares das professoras formadoras? Seriam
essas praticas de conformacéo ou de resisténcia as determinacdes legais?

Nesse sentido, a andlise da cultura escolar desenvolvida no interior do IERB sera
utilizada para entender o impacto das reformas educativas do periodo militar, a partir do
enfrentamento, diferenca e divdrcio entre as culturas dos reformadores e gestores e a cultura
dos professores, pois a escola, com a sua cultura peculiar ao ser pouco valorizada pelas
politicas publicas viria enfraquecer as reformas, nem sempre produzindo os resultados
esperados pelos reformadores.

Para a efetivacdo do que foi exposto, proponho uma interlocucdo entre a teoria e a
prética, dialogando com a teoria ja descrita nesse trabalho e as praticas escolares através das
entrevistas com as seis ex-professores formadores que atuaram no IERB entre os anos de
1970 e 1980, que através das narrativas sobre suas praticas me possibilitara verificar se as

normas instituidas pela legislagdo foram apropriadas nessas praticas (JULIA, 2001).

2.1 A Cultura Escolar no Instituto de Educac¢ao “Rui Barbosa”

A escrita da historia da vida cotidiana do homem recebeu contribui¢Ges da historia
cultural, que serve de suporte tedrico para o estudo sobre o interior da escola, seus sujeitos e
suas praticas, constituidores de uma cultura escolar e basilares para o seu entendimento. Essa
abordagem histérica proporcionou visibilidade a sujeitos antes esquecidos pela historia da
educacéo, e que contribuem de forma contundente para a constituicdo da cultura escolar.

A cultura escolar é construida dinamicamente numa relagdo entre determinantes
externos, a exemplo das politicas educacionais que vao promover mudancgas nos padrdes

culturais, e os determinantes internos como as metodologias e as praticas escolares. Nesse
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sentido, o estudo da cultura escolar aparece ligado a diferentes discussGes, como a histéria da
instituicdo, a formacéo de professores e a politica educacional.

Frago (2000) colabora enfatizando que, para compreender a forma de constituicdo da
cultura escolar é necessario considerar as relagdes entre as propostas de reforma, as “teorias”,
como o autor denomina, as quais visam informar as praticas na instituicdo, além da relacdo
com a legislacdo e a histéria de vida e profissional dos docentes. Para o autor, “a cultura
escolar pode ser definida como um conjunto de ideias, principios, critérios, normas e praticas
sedimentadas ao longo do tempo das institui¢des educativas” (FRAGO, 2000, p. 100).

Em sintese, pode-se notar que a constituicdo da cultura escolar requer do pesquisador
o desafio de examinar os varios aspectos implicados e constitutivos do &mbito do cotidiano da
escola onde se produzem modos de pensar, sem deixar de levar em consideracdo que a escola
recebe e incorpora as determinacdes da legislacdo educacional. Portanto, cabe agora estudar
que relacBes mantém os professores do IERB com as normas postas a obediéncia pela
legislacao.

Numa linha de pensamento bem proxima a de Frago, Julia (2001) compreende a
cultura escolar como “um conjunto de normas que definem conhecimentos a ensinar e
condutas a inculcar, e um conjunto de praticas que permitem a transmissdo desses
conhecimentos e a incorporagdao desses comportamentos” (JULIA, 2001, p.10, grifos do
autor). De acordo com Julia, as préaticas escolares sdo resultados das normas, da concepcao de
formacéo dos professores, da cultura popular e da influéncia da sociedade sobre 0 meio. Essas
normas e praticas precisam ser entendidas no contexto de sua producdo e segundo as suas
finalidades, ndo deixando de considerar os sujeitos envolvidos na obediéncia ou ndo dessas
normas — os professores formadores do IERB.

A relagdo entre normas e préaticas explicitas, no conceito de Julia, interfere
diretamente na materializagdo das préaticas escolares, e tais praticas dependem das diferentes
apropriacdes das normas pelo professor. Nesse sentido, Julia enfatiza que ndo se compreende
a cultura escolar “[...] sem se levar em conta o corpo profissional dos agentes que sdo
chamados a obedecer a essas ordens e, portanto, a utilizar dispositivos pedagdgicos
encarregados de facilitar a sua aplicacdo, a saber, os professores priméarios e os demais
professores” (JULIA, 2001, p.11).

Diante do exposto, as narrativas dos ex-professores formadores do IERB sobre as suas
praticas escolares construidas a partir de suas memorias irdo contribuir para o entendimento
do sentido que tinha os objetivos definidos por elas, em consonéncia ou ndo, com a legislacao

educacional.
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Para Frago (2000) e Chervel (1990), cada escola tem uma cultura especifica, singular,
original e com caracteristicas peculiares. O Instituto de Educacdo “Rui Barbosa”, enquanto
espaco de formacéo de professor, ao transmitir saberes e condutas que foram forjadas no seu
interior, produziu uma cultura e levou a marca dela ao longo da sua existéncia, o que lhe
conferiu uma identidade historica.

Julia (2001, p. 19) aponta que, para entender essa relacdo entre a Historia de uma

instituicdo de ensino e a cultura escolar, é preciso analisar trés tematicas:

A primeira seria interessar-se pelas normas e pelas finalidades que regem a
escola; a segunda avaliar o papel desempenhado pela profissionalizacdo do
trabalho do educador; e a terceira, interessar-se pela analise dos conteudos
ensinados e das préaticas escolares.

Nesse sentido, para o desenvolvimento dessa pesquisa procuro conhecer as normas e
as finalidades que regem o IERB através da andlise da legislacdo educacional do periodo
deste estudo. Torna-se entdo imperativo, o didlogo com o Parecer 349/72/CFE, que respaldou
a organizacdo da Habilitacdo Especifica do Magistério (HEM) e as legislacGes
complementares do Conselho Estadual de Educacdo. Essas legislacBes ja foram descritas no
primeiro capitulo deste trabalho.

Conhecer as apropriacOes feitas pelas professoras formadoras das orientacdes legais e
como foram representadas através das praticas escolares contribui para o entendimento de
como foi produzida a cultura escolar no interior do IERB no periodo da ditadura militar. Um
periodo de conflito no &mbito politico, econdmico e social, com uma legislacdo educacional
para atender aos interesses do regime. Isso posto, recorro a Julia (2001, p, 19), que insiste em
dois pontos que séo chaves neste estudo: “os textos normativos devem sempre nos reenviar as
praticas; mais que nos tempos de calmaria, € nos tempos de crise e de conflitos que podemos
captar melhor o funcionamento real das finalidades atribuidas a escola”. (JULIA, 2001, p. 19).

Como ¢ inegavel a relagdo da escola com o contexto social em que ela esta inserida,
as praticas escolares desenvolvidas no IERB carregam a marca da cultura local sem
desconsiderar a influéncia da familia, dos projetos idealizados pelo poder publico, das
experiéncias vividas pelos professores no seu processo de formacdo, da concepcdo de
formacgédo dos profissionais que nela atuam, bem como dos projetos desenvolvidos no seu
interior. Esses elementos se apresentam de acordo com o0s tempos histdricos em que

predominam determinadas tendéncias politicas, sociais e culturais que sdo préprias dos
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sujeitos atuantes dentro do contexto, constituindo a cultura escolar da instituicdo. Sobre isso,
diz Julia (2001) que a

[...] cultura escolar ndo pode ser estudada sem a analise precisa das relagdes
conflituosas ou pacificas que ela mantém, a cada periodo de sua historia,
como conjunto das culturas que Ihe sdo contemporaneas: cultura religiosa,
cultura politica ou cultura popular. (JULIA, 2001, p. 10).

Assim sendo, os ex-professores formadores do IERB, com suas ideologias construidas
no processo de formacdo e de experiéncias, constituiram expressGes da cultura escolar da
instituicdo. Pelo depoimento da professora Cremilda Rodrigues Spinola, é possivel perceber
pela sua pratica pedagdgica, que ela faz prevalecer o que acreditava em relacdo a formacéo de

professores, mesmo impedida pelas restri¢des ideoldgicas/politicas:

Todas as informacBes que nos tinhamos da escola era para se ter muito
cuidado com os contetdos passados para os alunos, de modo que nao
infringisse nada que era contra a Ditadura Militar. Entdo no6s tinhamos
cuidado com a linguagem, mas os alunos, muitas vezes, perguntavam e, as
vezes, eu contava a verdade. Estdvamos sendo coagidos a dizer coisas
mentirosas as vezes. Mas diziamos se quiséssemos mesmo naquela época.
Eu estava formando professor e sempre enfatizava o papel bonito que tinha
o professor na formacdo do cidaddo. Na sala de aula, havia essa
possibilidade de discutir varios assuntos. Isso tudo dependia do professor.
Vamos ainda vivenciar a democracia. Porém, até hoje temos professores
desinformados de sua agéo e de sua liberdade na sala de aula. (Entrevista
com a professora Cremilda). *°

Reconhecendo que as instituigdes sdo filhas do seu tempo, o IERB, nesse momento
historico, precisava se adequar a realidade para que pudesse continuar a existir cumprindo o
seu papel. Entdo, era necessario respeitar o ordenamento e adequar-se ao modelo de educagéo
proposto pelos militares, consubstanciado na Lei N° 5.692/71.

Entretanto, no discurso da professora Livia Maria Vieira Fortes, é evidente a sua
concepgdo sobre para que educar e quem ela esta educando, ndo obstante o modelo de escola
imposto pela legislagdo. Enfatiza a professora que sempre teve em mente que, ali no IERB, se

formava professor.

Sempre tive em mente que o professor da Escola Normal ndo ensina a um
aluno, ensina a um futuro professor. O professor sempre tem que ser aquele
que faz a diferenca. Porque sempre fiz com muito amor, ndo importa as

19 Nas citagdes das entrevistas dos participantes é utilizado o italico com o intuito de se fazer a diferenciagéo das
citacdes que fundamentam teoricamente esta pesquisa.
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normas impostas pela legislacédo, sempre fiz questdo de levar o aluno a
pensar. (Entrevista com a professora Livia).

Os excertos acima deixam claro que, no desenvolvimento das praticas escolares, nem
sempre estdo postas as normas emanadas do momento politico em que o Brasil estava imerso.
A professora Cremilda evidencia, em seu depoimento, a concep¢do que tinha sobre a
formacédo do professor e do papel que tinha o futuro professor na formacdo do cidadé&o,
destacando a desinformacao dos professores sobre a sua autonomia na condugdo do processo
educativo. Ja a professora Livia reafirma o objetivo que tinha a Escola Normal e que conduzia
a sua pratica de olho nesse objetivo ndo importando as normas emanadas da legislacdo.
Certamente essas posturas das ex-professoras formadoras contribuiram para a constitui¢do da
cultura escolar do IERB e o fortalecimento de sua identidade enquanto instituicdo de
formacéo de professor, considerando ainda a influéncia dessas praticas para definir o perfil do
professor formado nesse contexto. Amparo-me teoricamente em Magalhdes (2004, p. 68),
para quem a identidade de uma instituicdo educativa se desenvolve na sua relagdo com o
contexto independente das circunstancias geograficas ou historicas.

Os projetos idealizados pelo poder publico para a educacdo, no periodo desse estudo,
retratavam fielmente a repressdo e a intencdo de desenvolver praticas modeladoras de
comportamentos. Dessa forma, a escola passou entdo a ser instrumento para o0
desenvolvimento dessas praticas. No entanto, nem sempre as reformas educacionais
promoveram mudancas no cotidiano da escola, certamente pela ndo consideracdo por parte
das politicas educacionais ao trabalho do professor e as culturas profissionais. Faria Filho
(2007) corrobora essa discussdo, enfatizando que é no processo de reprodugdo da cultura
escolar que se d& o processo de transformacao no cotidiano da escola, e isso ndo depende dos
fundamentos da reforma ou das intengGes dos reformadores, mas sim, como eles s&o
apropriados pelos sujeitos que materializam as préaticas escolares. Ndo se concebe que, sendo
a escola a instituicdo central das reformas educacionais, 0 seu contexto e a sua cultura ndo
sejam valorizados por essas mesmas reformas.

A opinido dos professores, seus interesses e sua cultura enquanto agentes diretos que
irdo operar com as diretrizes emanadas da reforma educacional — Lei N° 5.692/71 — sdo
elementos que devem ser considerados para que se garanta éxito nos objetivos da reforma.
Entretanto, no IERB, a implantacdo da Lei N°5.692/71 se deu a revelia dos professores, que
ndo foram solicitados a discutirem as normas dessa legislacao e tiveram que sair em busca de

informacdes, como descreve a professora Maria José de Almeida Soares. Do grupo de ex-
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professoras formadoras participantes dessa pesquisa, a sua maioria destaca a falta de
orientacBes para a implantacdo da Lei. Nos depoimentos abaixo, as ex-professoras Maria José
de Almeida Soares e Cremilda Spinola confirmam essa informacéo. Assim relata a professora
Maria Josg,

Naquele momento em 1971 surge a 5692/71. Foi exatamente 0 ano em que
eu me formei. A 1% turma de Pedagogia ia saindo da faculdade e a gente nédo
tinha conhecimento sobre a lei. E ai foi algo que a gente tinha que ter a
obrigacdo de saber, a gente tinha que ir buscar isso fora, pois ndo havia
dentro da Escola Normal nenhuma preocupagdo com o conhecimento da
nova LDB. (Entrevista com a professora Maria José).

A professora Cremilda mostra que:

Um trabalho pedagdgico perfeito precisa de uma equipe multidisciplinar.
Isso n6s ndo tinhamos condi¢cBes de fazer. NOs ndo tinhamos nenhuma
orientacdo para a implementacdo da lei que estava surgindo em 1971, nem
tinhamos material pedagogico. (Entrevista com a professora Cremilda).

Esses depoimentos evidenciam a auséncia das pessoas que estavam na direcdo da
escola para propiciarem discussdes sobre a legislacdo e suas modifica¢fes no curriculo, uma
vez que essa legislacdo com tons tecnicistas promoveu mudancas na formacdo do professor
que iriam refletir, inclusive, nas préticas pedagogicas.

O pouco conhecimento da Lei 5.692/71 e de sua legislagdo complementar por parte da
Escola Normal, como denuncia os depoimentos, levou as professoras a fazerem uso da sua
autonomia na conducdo das suas praticas escolares. O despreparo dos professores era
preocupante, pois havia implicacdes dessa reforma na vida escolar dos alunos, a exemplo do
sistema de avaliacdo que passou por modificacdes decorrentes do artigo 14, § 1° da referida
Lei, que destaca como importante ndo s6 a frequéncia do aluno, como também a sua
demonstragdo do saber: “Na avaliacdo do aproveitamento, a ser expressa em notas ou
mencdes, preponderardo os aspectos qualitativos sobre os quantitativos e os resultados obtidos
durante o periodo letivo sobre os da prova final, caso esta seja exigida” (BRASIL, 1971, s.p.).

Na anélise do Regimento Interno do IERB do ano de 1977, no seu artigo 132, encontro
as normas prescritas para a pratica avaliativa, que obedece a uma regra explicitamente
formulada na reforma educacional de 1971: “A nota de aprovagao sera resultado da soma dos
valores atribuidos a atitudes e habilidades e conhecimentos, o qual ndo deve ser inferior a
cinco”. (IERB, 1977, p. 52). Essa norma instituida foi posta em pratica pelos professores que
passaram a adotar, em suas praticas avaliativas, a observacdo das atitudes e habilidades para

além dos conhecimentos e atribuir a esses itens uma nota.
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Foto 7 - Registro do Diario de Classe de Fundamentos Sécio-Histérico e Filosofico da Educagdo, 2°
série, turma M, 1977

Fonte: Arquivo do IERB.

Convém ressaltar que 0 momento politico em que o Brasil estava imerso atribuia a
educacdo o papel de modelar comportamentos (JULIA, 2001) e de qualificar para 0 mercado
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de trabalho, dai decorre a avaliacdo de atitudes e habilidades. Sobre isso, Luckesi (1995)

enfatiza que:

A sociedade que exige o controle e o enquadramento do individuo nos
parametros previamente estabelecidos para o “equilibrio social” pratica a
avaliacdo escolar dentro do modelo liberal conservador-autoritario,
utilizando a avaliacdo escolar como um instrumento disciplinador de
condutas cognitivas e sociais”. (LUCKESI, 1995, p. 46).

O IERB - instituicdo educativa que tinha como objetivo principal a formacdo do
professor para o chamado ensino de 1° grau — recebeu a proposta curricular da Lei N°
5.692/71 que, ao institucionalizar o ensino tecnicista, favoreceu o desenvolvimento de uma
cultura em que o planejamento era 0 mecanismo que garantia eficiéncia e resultados
satisfatorios ao ensino. No entanto, algumas mudancas previstas na Lei ficaram apenas na
dimensao tedrica, 0 que remete a autonomia do professor que age politicamente ao selecionar
as novas orientagdes pedagogicas conforme seus interesses. Na Escola Normal, o
planejamento era uma atividade cobrada a todos os professores sem haver, no entanto,
nenhum acompanhamento por parte da equipe pedagdgica da escola. O depoimento da
professora Maria José de Almeida Soares é bastante elucidativo da importancia atribuida ao
planejamento e da falta de acompanhamento por parte da escola para o desenvolvimento dessa
tarefa.

Quando iniciamos tivemos algumas dificuldades relativas ao planejamento,
eu e outros colegas. A gente teve que fazer um planejamento, sabia da
importancia do planejamento e da disciplina. Eu e outras colegas também
nos juntamos as nossas colegas de faculdade, pois ndo tivemos orientacao
da escola para fazer o planejamento, ndo encontramos muita coisa para o
planejamento, nem também tivemos orientacdo para as aulas. (Entrevista
com a professora Maria José).

Esse relato traz elementos que d&o conta da importancia dada ao planejamento pela
professora, e que o ato de planejar do professor ndo orientado pela escola, o que denota o
desconhecimento da escola e uma autonomia limitada do professor na elaboragdo do seu
planejamento. O depoimento retrata também o sentimento de solidariedade que existia entre
os professores do IERB. Esse sentimento entre as professoras, no que diz respeito ao trabalho

com o planejamento, também foi enaltecido pela professora Marlene Alves Calumby,
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Era um trabalho bonito, faziamos um trabalho integrado, se um professor de
uma matéria conseguia um material, imediatamente ele passava para outro
colega. Havia uma troca, havia uma interacdo entre ndés muito boa em todas
as areas. (Entrevista com a professora Marlene).

O depoimento da Professora Ada Augusta Celestino Bezerra também enfatiza a
autonomia dos professores do IERB no desenvolvimento das praticas pedagogicas. A
professora relata que, “na verdade, na Escola Normal, nos tinhamos autonomia, ampla
liberdade, parece contraditorio com o periodo, mas era o que acontecia, ndo tinhamos
nenhuma represalia”. (Entrevista com a professora Ada Augusta).

Além da autonomia do professor no momento do planejamento, era no interior da sala
de aula que o professor decidia sobre o que ia transmitir aos alunos. Sobre isso, a professora

Cremilda relata que:

Sempre a técnica foi mais valorizada do que o contelldo. Mas eu senti muita
dificuldade porque eu gostava muito dos contetdos, principalmente aqueles
que dessem uma consciéncia ao aluno bem ampla e isso nessa época era
proibido, dai eu fazia algumas mudangas nos contetdos, até mesmo para
atender as expectativas dos alunos. (Entrevista com a professora Cremilda).

Isso ndo foi uma improvisacdo pedagodgica e sim o respeito aos conhecimentos que
eram necessarios a formacao do professor ou, como disse Julia (2001, p. 33), “[...] os saberes
que funcionam e os que nao funcionam diante deste publico”.

O modelo de educacéo tecnicista, implantado no periodo desse estudo pela Lei N°
5.692/71, tinha diretrizes propriamente politicas. Visavam principalmente a preparacdo para o
trabalho, favorecendo a instrumentalizacdo do ensino e orientando para o dominio de
competéncias e habilidades passiveis de serem observadas e verificadas. Para isso, 0s métodos
e técnicas de ensino passaram a ser valorizados, despolitizando as praticas de ensino,
constituindo-se, dessa forma, o limite do tecnicismo.

No ambito do trabalho pedagdgico, esse modelo impregnado de técnicas deixava de
lado os contetidos que iriam propiciar uma formacéo sélida e o desenvolvimento do senso
critico, e enfatizava a forma como iam ser trabalhados esses conteddos. Pelo depoimento da
professora entrevistada, fica evidente a resisténcia as normas prescritas, prevalecendo as
orientacdes recebidas durante sua formacgdo, o que viria a influenciar na sua forma de
conceber a cultura escolar. O excerto da professora Maria José de Almeida Soares evidencia a
resisténcia a uma pratica que ela ndo acreditava ser suficiente para a formagdo do futuro

professor.
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A gente sempre preocupada com a necessidade de estudar, com a questédo do
conteudo. Foi a época do tecnicismo, estava no momento incentivado a
prioridade dos métodos e a gente ficava a mercé disso. E o contetido? A
gente ndo acreditava que s6 o fato de utilizar as coisas tecnicamente ia
resolver, e o contetdo tinha que ser dado, porque o aluno tinha que estudar.
Como é que ele ia dar aula de Matematica, de Lingua Portuguesa se néo
sabe o contetdo? (Entrevista com a professora Maria José).

Na esteira desse depoimento, a professora Cremilda Spinola também ressalta a sua
resisténcia as técnicas, uma vez que, para ela, “o tecnicismo era prejudicial a formacéo do
aluno” (Entrevista com a professora Cremilda). A professora pretendia poupar o seu aluno das
investidas tecnicistas. Ela enfatiza ainda outras dimensdes imprescindiveis na formacgdo do
professor: “Eu nunca ensinei sé valorizando a técnica, acredito que o homem ndo é so
técnica, ele é conteldo, ele é consciéncia, ele é liberdade de acdo”. (Entrevista com a
professora Cremilda). Esse depoimento comprova que, na condugdo do processo ensino-
aprendizagem, a professora Cremilda valorizava a dimens&o técnica, mas nunca dissociada da
formacédo politica do seu aluno. A professora Cremilda acreditava que a énfase no tecnicismo
era fruto de uma visdo unilateral do processo ensino-aprendizagem.

Nos depoimentos acima, ha tracos de resisténcias as prescricbes das normas postas
pela legislagdo, o que denota a margem de manobra do professor que escolhe, segundo sua
formacdo, trabalhar o que acredita ser essencial para a formacdo do futuro professor. Julia
(2001) corrobora essa postura do professor, ao evidenciar no seu trabalho, a liberdade de

manobra do professor e a sua importancia enquanto agente condutor dos trabalhos escolares.

diante das disposicBes gerais atribuidas pela sociedade a escola, 0s
professores dispdem de uma ampla liberdade de manobra: a escola ndo é o
lugar da rotina e da coacéo e o professor ndo € agente de uma didética que
Ihe seria imposta de fora. (JULIA, 2001, p. 33).

O contato direto com as ex-professoras durante a pesquisa possibilitou perceber que,
na sua maioria, as ex-professoras entrevistadas destacam a falta de acompanhamento por parte
do IERB na prética do planejamento, apesar do periodo de controle do trabalho académico do
professor, ja que a escola era um instrumento de inculcagdo dos principios da ditadura militar.

Do excerto das professoras percebo que ndo havia, dentro do IERB, nenhum aparato
repressivo aos professores. Fica claro entdo, que as determinacGes legais nem sempre séo

apropriadas pela escola e seus sujeitos, nos seus mais diferentes postos.
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Ao investigar a constitui¢do da cultura escolar desenvolvida dentro do IERB, torna-se
imperativo estudar as disciplinas escolares e os contetidos curriculares que circulam nas salas
de aula que, para Chervel (1990), é o componente central na historia das disciplinas escolares.

A seguir, volto a atencdo para as disciplinas de Didatica Geral e Fundamentos Sécio-
historico e Filosofico da Educacdo desenvolvidas pelas praticas escolares das professoras

formadoras.

2.2 Das disciplinas pedagogicas na formacéo do professor no IERB

As disciplinas de Didatica Geral e Fundamentos Sdcio-Historico e Filosofico da
Educacdo, que compdem o quadro das disciplinas profissionalizantes serdo o foco dessa
andlise por estarem voltadas, de forma mais direta, a formacéo do educador e onde a ideologia
militar poderia estar mais presente. A analise dessas disciplinas, seus objetivos e seus
respectivos conteidos ajudam a entender como o professor formador alinhava esses contetidos

aos objetivos pedagogico-politicos da formacédo do professor.

2.2.1 A Programacdo de Didatica Geral

Autores como Chervel (1990) e Julia (2001) veem, no estudo sobre a historia das
disciplinas escolares, a possibilidade do preenchimento de uma lacuna existente em pesquisas

voltadas para o interior da escola. Para Julia, o estudo sobre disciplinas escolares

[...] tenta identificar, tanto através das praticas de ensino utilizadas na sala de
aula como através dos grandes objetivos que presidiram a construcdo das
disciplinas, o ndcleo duro que pode constituir uma histéria renovada da
educacdo. Ela abre, em todo caso, para retomar uma metafora aerondutica, a

“caixa preta” da escola, ao buscar compreender o que OCOIre nesse espago
particular. (JULIA, 2001, p. 13).

E preciso entdo, abrir a “caixa preta” da Escola Normal e perscrutar o conjunto de
normas que definiram os novos conteudos e as novas praticas pedagogicas ali implantadas, se
contribuiram ou ndo para sintonizar a formacédo do novo professor com os ideais da Ditadura
Militar.

N&o tenho a pretensdo, aqui, de refazer o percurso da Didatica, apenas chamar a

atencdo para os diferentes enfoques dessa disciplina na preparacdo docente. Nesse sentido, a
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analise da disciplina Didatica Geral, sua génese, suas finalidades e seus contetdos nas
diversas reformas do ensino é o que farei a partir deste momento.

As diversas reformas educacionais embaladas pelas mudangas no modelo econdémico e
politico do Brasil modificavam os fins educacionais, repercutindo no enfoque sobre o papel

da Didatica, alterando as suas finalidades. Sobre isso, André Chervel (1990) diz, que:

Em diferentes épocas veem-se aparecer finalidades de todas as ordens, que
ainda que ndo ocupem o mesmo nivel nas prioridades das sociedades, sdo
todas igualmente imperativas [...]. A instituicdo escolar é, em cada época,
tributaria de um complexo de objetivos que se entrelagam e se combinam
numa delicada arquitetura da qual, alguns tentaram fazer um modelo.
(CHERVEL, 1990, p. 15).

Para o autor, o papel de cada disciplina ¢ amplo e consiste “em cada caso em colocar
um conteudo de instrucéo a servigo de uma finalidade educativa.” (CHERVEL, 1990, p. 15).

A trilha da histéria da disciplina Didatica nos remete a Comenius, no século XVII,
que, em sua obra “Didatica Magna”, descreve como seu objetivo principal “a arte de ensinar
tudo a todos” e tinha como objeto de estudo o ensino de conhecimentos que revela a intengao
de produzir aprendizagem, atitudes e sentimentos. Para a pedagogia comeniana, 0 SUCesSSO
escolar depende da aplicacdo do método Unico, em que o tratamento metodoldgico dado aos
contetudos ¢ o da repeticdo. A Didatica vai se firmando como um “conjunto de regras, visando
assegurar aos futuros professores as orientagdes necessarias ao trabalho docente.” (VEIGA,
1991, p. 28).

Com o passar do tempo, os estudos de Herbart, Rousseau e Pestalozzi contribuiram
para um avanco no entendimento do papel da didatica, ao perceberem que a primazia do
método diante do ensino constituia-se uma forma errada de entender a didética.

A inserc¢éo da disciplina Didatica Geral nos cursos de formagé&o de professores ocorreu
somente em meados 1930. Durante esse periodo, o Brasil passava por transformacoes
decorrentes do modelo socioeconémico, que desencadeou a Revolucdo de 1930. O setor
educacional passou entdo por modificacGes no sentido de atender as demandas decorrentes
dessa Revolucgdo, que exigia novos rumos a educacdo. Era nitida a interferéncia do ideario
escolanovista na conducgéo do trabalho pedagdgico que, ao valorizar a crianga como um ser
dotado de potencialidades — cuja liberdade e iniciativa deveriam ser respeitadas — transferia a
solucdo de todos os problemas educacionais para o interior da escola, desconsiderando os

aspectos social, politico e econdémico da realidade brasileira. Essa transferéncia recaiu sobre
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os cursos de formacdo de professor e, consequentemente, sobre a Didéatica, que passou a
acentuar o carater pratico-técnico do processo de ensino-aprendizagem, propiciando a
formacéo do técnico, como um novo modelo de professor.

Como ja descrito neste trabalho, a Lei Organica de 1946 dividiu a formacdo de
professor em dois ciclos. A disciplina Didatica s6 aparecia no primeiro ciclo junto com
Prética de Ensino. Ja no segundo ciclo, onde se formava o professor primario, houve a oferta
de Metodologia do Ensino Primario e Pratica de Ensino. No IERB, eram ofertados 0s cursos
de primeiro e segundo ciclo, e a Didatica era ofertada com a Préatica de Ensino, s6 no ultimo
ano do curso no primeiro ciclo.

Com o advento da LDB N° 4.024/61, que ndo promoveu maiores alteracdes nos
curriculos das Escolas Normais, o IERB continuou a oferecer o segundo ciclo de grau médio
para a formacdo do professor para o ensino primario, predominando a formacdo da cultura
geral com as disciplinas pedagodgicas concentradas nas ultimas séries do curso, conforme ja
descrito neste trabalho®. Nesse curso, eram ofertadas as disciplinas de Didatica Geral,
Didatica das Ciéncias, Didatica da Matematica, Didatica da Linguagem e Préatica de Ensino.
Depreendia-se do histdrico escolar, que ndo era ofertada nenhuma Metodologia, e que as
Didaticas das disciplinas tinham um enfoque com predominancia nos processos
metodolégicos para a conducdo dos conteddos das mesmas, em detrimento da aquisicdo do
conhecimento. Para Chervel (1990, p. 6), as disciplinas “ndo sdo mais do que combinacdes de
saberes e de métodos pedagdgicos’.

A Lei N° 5.692/71 inaugurou um modelo pedagdgico em que se instalava o
tecnicismo, e os principios da racionalidade técnica, da eficiéncia e da produtividade eram 0s
orientadores da conducgéo do ensino. Diante desse novo modelo, o professor assumiu o papel
de mero executor do planejamento, de estratégias de ensino e de avaliagcdo, sem questionar,
negando a dimensdo politica do ato educativo.

O Parecer 349/72/CFE — legislacdo complementar da Lei N° 5.692/71 — trouxe
incertezas sobre a especificidade da Didatica, pois a confundia com a Metodologia do Ensino,

e a Pratica de Ensino com Estagio Supervisionado. Reza nesse documento que:

A Didatica fundamentard a Metodologia do Ensino, sob o triplice aspecto de
planejamento, de execucdo do ato docente-discente e de verificacdo da
aprendizagem, conduzindo a Prética de Ensino e com ela identificando-se
sob a forma de estagio supervisionado. Devera a Metodologia responder as
indagacdes que irdo aparecer na Pratica de Ensino, do mesmo modo que a

20 Ver foto 4, pagina 56.
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Pratica de Ensino tem que respeitar o lastro tedrico adquirido da
Metodologia. (BRASIL, 1972).

Pela analise do excerto do Parecer 349/72, sintetizo que a Didatica tinha um carater

instrumental e prescritivo, que, segundo Pimenta e Gongalves (1992):

Tem privilegiado a Didatica como planejamento, controle e avaliagdo do
processo ensino-aprendizagem, destacando a formulacdo de objetivos
instrucionais e a elaboragdo de instrumentos de controle de avaliagdo
calcados na pedagogia tecnicista. (PIMENTA E GONCALVES, 1992,
p.126).

Na fala da professora Noélia Ribeiro, fica claro que, na conducgdo das suas aulas de
Didatica Geral, existia uma pratica de adeséo as prescricdes do Parecer 349/72. A professora
priorizava o planejamento de ensino como contetdo de maior relevancia para a formacdo do
professor bem como os objetivos gerais e especificos. A énfase na defini¢cdo dos objetivos de
ensino retratava um novo enfoque da Didatica que, segundo Candau (1983), era concebida
como estratégia para o alcance dos "produtos" previstos para 0 processo de ensino-

aprendizagem. Assim relata a professora Noélia,

Nas aulas de didatica, eu sempre priorizei o planejamento de ensino
enfocando os tipos de objetivos e dizia as minhas alunas que tinham que ser
alcancados. Tinham os objetivos gerais e os especificos, isso era algo muito
discutido, como também as técnicas para determinados conteddos.
(Entrevista com a professora Noélia).

Corrobora esse debate Veiga (1991), ao destacar que a preocupacdo da Didatica era a
eficécia e eficiéncia do processo de ensino e que, para a garantia desse objetivo, os conteddos

de Didatica centram-se,

na organizacdo racional do processo de ensino, isto é, no planejamento
didatico formal, e na elaboracdo de materiais instrucionais, nos livros
didaticos descartaveis. O processo é que define o que os professores e alunos
devem fazer, quando e como o fardo. (VEIGA, 1991, p. 35).

No IERB, tendo em vista o periodo deste estudo, a disciplina Didatica Geral foi
ministrada pelas professoras Marlene Cardoso Chagas; Maria José de Almeida Soares;
Cremilda Rodrigues Spinola; Ada Augusta Celestino Bezerra; Marlene Alves Calumby e

Noélia Ribeiro de Oliveira. Todas as professoras s@o licenciadas em Pedagogia, sendo que a
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Professora Marlene Alves Calumby é também Bacharela em Direito e concederam entrevista
para este estudo, com excecdo da professora Marlene Cardoso Chagas, que nédo reside mais
em Aracajul.

Durante a pesquisa nao foi encontrado nenhum plano de curso do periodo em estudo.
Vidal (2005, p. 22), numa reflex&o sobre documentos e arquivos escolares, desvela a falta de
zelo aos mesmos, uma vez que “0S documentos produzidos cotidianamente pela atividade
pedagdgica encontram na lixeira o seu destino”. Cabe aqui o registro das dificuldades
encontradas durante a pesquisa e a impossibilidade de acessar algumas documentacGes
produzidas pela Escola Normal. Lendo Julia (2001, p, 17), aprendi que o historiador, na falta
de fontes, deve “fazer flecha com qualquer madeira”. Entdo fui em busca dos diarios de classe
gue me permitiram ter acesso aos conteudos trabalhados nessas disciplinas. Nesse sentido, 0s
diarios de classe constituiram-se importantes documentos para este estudo, ja que
evidenciaram as praticas escolares no interior do IERB e as praticas avaliativas,
consubstanciando-se como elementos da cultura escolar. E oportuno destacar o risco que corre
o historiador ao analisar um diario de classe, posto que entre o registrado no diario de classe e
0 ministrado pode haver um hiato. Porém, o simples fato do contetdo estar ali registrado
denota a sua importancia para compor a disciplina.

Para a analise da disciplina Didatica Geral no IERB, que tinha uma carga horéaria de
trés aulas semanais, totalizando 108 horas anuais, utilizei os diarios de classe das professoras
Marlene Chagas e Noélia Ribeiro de Oliveira.

No diario de classe da 2* série, turma G, turno noturno, do ano de 1978, sob a
responsabilidade da professora Marlene Chagas, os conteudos registrados sdo 0s seguintes:
“Idealismo e profissionalismo”; “Fatores que interferem na educacdo”; Fungdes do
professor”; “Motivagdo”. Esses contetidos predominavam no inicio do primeiro semestre
letivo. Antes da conclusdo do semestre, a professora ja iniciava as discussées sobre o0s
objetivos da educacédo. A partir do segundo semestre, a professora detinha-se basicamente aos
contetidos que tratavam da instrumentalizacdo do ensino, refor¢cando o papel instrumental e
prescritivo da Didatica. Os estudos de Didatica Geral prosseguiam com aulas sobre
“Objetivos educacionais” e “Exercicios para elaboragdo de objetivos”, conteudos que tiveram
um total de 6 aulas e “Taxionomia dos objetivos”, com quatro aulas. Os conteudos sobre
“Planejamento”; “Planejamento Educacional”; Planejamento Curricular”; “Planejamento de
Ensino”; Planejamento de Curso, de aula e de unidade” foram os que tiveram um maior
namero de aulas frente aos demais, confirmando o carater técnico e esquecendo da formagéo

politica desse educador. No diario de classe, ndo havia registro de nenhuma relagdo do
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planejamento do ensino com a realidade social. Observo, portanto, que a pratica pedagdgica
dessa professora era uma pratica de adesdo as determinacdes legais, pois a Lei N° 5692/71
previa, em seu art. 1°, que o ensino de 1° e 2° graus tinha como objetivo a “qualifica¢io para
o trabalho” e que esse conteudo garantiria eficiéncia e eficacia para o desenvolvimento do
trabalho docente sobrepondo-se aos valores pedagogicos.

A professora Marlene Calumby, também professora de Didatica Geral, corrobora a
professora Marlene Chagas no que se refere ao papel que tinha o contetdo Planejamento de

Ensino,

O cuidado com o planejamento é que iria garantir um bom trabalho. Nés
trabalhavamos um planejamento extremamente sério, a gente fazia um
planejamento anual, planejamento semestral e o planejamento de aula que a
gente apresentava na reunido para o0s coordenadores que & se
encontravam. (Entrevista coma professora Marlene Calumby).

No diério de classe de Didatica Geral, 22 série F, turno vespertino de 1975, sob a
responsabilidade da professora Noélia Ribeiro, havia referéncia a contelidos que propiciaram
discussdes sobre a importancia da didatica para a formacdo do professor. “Escola, agéncia de
educagdo” foi um contetido que destacou a escola e o papel que tinha para a formagdo do
cidaddo. “Funcdes e tarefas no magistério”, para esse conteudo, a professora destinou duas
aulas. Percebo, no diario da professora Noélia, a referéncia ao contetido “Motivagdo” e
“Técnicas de motivagdo” indicando uma predomindncia desses contetidos nos planos de
ensino em estudo. Para concluir o primeiro semestre, a professora traz o contetdo referente a
“objetivos”: “Objetivos instrucionais” e “Taxionomia de Bloom”. As aulas da professora
Noélia tinham exercicios para a elaboracdo de objetivos, sendo também uma préatica presente
nas aulas da professora Marlene Chagas. Com isso, acreditavam as professoras estarem
garantindo a aprendizagem desse contetdo pelas alunas e a relacdo teoria e préatica. Para
Chervel (1990), os exercicios sdo constituidores das disciplinas e aliados aos conteudos
garantem a apreens@o dos mesmos.

Seguem as aulas da professora Noélia, ja no segundo semestre, com uma
predominancia dos contetdos referentes ao planejamento do ensino. A professora descreve no
seu diario de classe: “Plano de Curso” quatro aulas, “Plano de Unidade”, trés aulas e “Plano
de Aula”, quatro aulas. A énfase do conteudo sobre Planejamento, no plano da professora,
evidencia o carater instrumental da Didatica, propiciando ao futuro professor o0s

conhecimentos sobre o planejamento como instrumento norteador da sua pratica. Para a
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préatica do conteldo sobre planejamento a professora Noélia distribuiu um total de 4 aulas,
assim registradas no seu diario: “Montagem de um plano de unidade”. Essa pratica, também
caracteriza a importancia atribuida pela professora ao contetdo sobre planejamento. Aos
conteudos sobre métodos e técnicas de ensino a professora Noélia determinou um total de seis
aulas, assim descritas em seu diario de classe: ”Métodos e técnicas de ensino e
aprendizagem”; “Como selecionar os métodos”; “Como selecionar os recursos para o ensino”.
A professora Noélia descreveu, em seu depoimento, que a Lei N° 5692/71 cobrava a aplicagdo
de técnicas na conducdo do ensino. Fica evidente no depoimento que todas as professoras do

IERB ja conheciam as novas exigéncias da legislacéo.

Defini¢do de métodos era um dos conteudos que dava em didatica e cobrava
das alunas sua aplicacdo no momento oportuno. Os tipos de planos, como
de curso, de unidade e de aula eram assuntos bastante discursivos. La
dentro da Escola Normal ja tinhamos conhecimento que a Lei nova exigia a
aplicacéo de técnicas para conduzir uma aula. (Entrevista com a professora
Noélia).

Corroborando essa discussdo, a professora Marlene Calumby relata que “a Lei
5.692/71 exigia muito da gente no que diz respeito a transmissdo do contedo, éramos nas,
formadas em Pedagogia que ajudavamos muito os professores das outras areas.” (Entrevista
com a professora Marlene Calumby).

No interior do IERB, a preocupacdo com a eficacia do processo de ensino fazia parte
do trabalho da professora de Didatica de uma forma geral, como evidencia o depoimento da
professora Noélia Ribeiro Oliveira: “Os tipos de planos, como de curso, de unidade e de aula
eram assuntos bastante discursivos, pois eram eles que iriam garantir seguranca no trabalho
docente do futuro professor.” (Entrevista com a professora Noélia).

Ao desenvolver o contetdo, o professor formador faz opcles tedricas e elegem
determinadas praticas que vao corporificar a disciplina de Didatica e inserir o futuro professor
no seu espago de trabalho. A Didatica como fundamento da pratica educativa, constituiu-se
como um conjunto de conhecimentos, com o objetivo de fazer conexao entre a teoria e pratica
educativa. No entanto, conforme o depoimento abaixo, a Didatica assume o carater prescritivo
da praética.

L& no IERB ja se falava muito dessa Lei 5.692/71 e era por causa dela, que
era exigido de nos aplicacBes de técnicas nas aulas de didatica.. Era um
momento em que 0 ensino era chamado de tecnicista. Tinha a preocupacéo de
trabalhar com muitos métodos para desenvolver os conteldos, e eu
trabalhava muito esses conteidos de métodos em didatica. (Entrevista com a
professora Noélia).
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Para além de uma visdo técnica e metodoldgica da Didatica, ela possui a concepcao de
fornecer ao professor a base tedrica sobre o ensino, de modo que ela possa fundamentar sua
pratica pedagogica. Para isso, a oferta de Didatica deveria ser concomitante a Pratica de
Ensino para manter indissociaveis a teoria e a pratica. No IERB, a disciplina Didéatica Geral
foi ofertada na 2° série, a Pratica de Ensino e o Estagio Supervisionado eram ofertados nas 3*
e 4% séries®’. Esse distanciamento provocou uma fragilidade na formacao do professor, para
além da centralizacdo do conteudo sobre Planejamento de Ensino, registrado nos diarios
analisados.

O Parecer 349/72, ao enfatizar que a Didatica fundamentard a Metodologia do Ensino
— que compreende o planejamento, a avaliacdo e a execucdo do ato docente — propiciou uma
imbricacdo da Didatica com a Metodologia. Conforme depoimento abaixo, € possivel
conhecer a representacdo da professora Noélia Ribeiro sobre o papel da Didatica e de sua
relagdo com a Metodologia do Ensino: “Como trabalhava com Diddtica Geral e com a
Metodologia dos Estudos Sociais, fazia uma transferéncia de alguns contetudos da didatica
para a metodologia.” (Entrevista com a professora Noélia).

Dessa forma, € perceptivel nas entrevistas que o planejamento didatico € um dos
contetidos da disciplina Didatica Geral que tem mais énfase frente ao nimero de aulas, uma
vez que atribuem a ele o papel de garantir eficiéncia e eficacia no processo de ensino. A
énfase na Didética tecnicista, bem a gosto do objetivo definido para a educacgdo no periodo do
estudo, prevé a racionalizacdo do processo de ensino, definindo o que fardo professores e
alunos e como o fardo. O amparo teodrico em Lelis (1996, p.55) corrobora destacando que na
dimensao técnica da formacao privilegia-se o “aprender a fazer” em detrimento do “para que
fazer” e do “por que fazer”.

Esse era o entendimento que tinham as professoras de Didatica do IERB que, pelos
depoimentos, praticavam uma Didatica instrumental com carater eminentemente técnico. No
entanto, isso ndo era suficiente, pois a énfase na dimensao técnica excluia a possibilidade de
reflexdo sobre a préatica desse futuro professor, entretanto, segundo o relato de algumas
professoras, o fato de garantir ao aluno a aquisicdo dos conteddos j& se configura um ato
politico em sua préatica pedagdgica.

N&o posso falar em praticas de resisténcia em sua totalidade dentro do IERB, ja que
ficou claro nas entrevistas que havia, no IERB, uma forma de controle, mesmo que velada, do

trabalho do professor por parte dos dirigentes da escola, e que as professoras, em sua maioria,

2 \er quadro 3, p. 58.
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ministravam esses contetdos, conscias de que estavam atingindo seus objetivos e garantindo
uma formacéo de qualidade.

Somente no inicio da década de 1980, no Brasil, é que se pode falar de um movimento
que pretendeu superar a Didatica Instrumental para alcancar uma Didatica Fundamental em
que o professor, através de sua pratica pedagdgica, pudesse articular o seu contetdo de ensino
e a pratica social, indo além dos métodos e técnicas.

2.2.2 A Programacdo de Fundamentos Sécio-Histdrico e Filosofico da Educacéo

A Lei N° 5.692/71 promoveu uma série de transformacdes no curriculo das Escolas
Normais. No entanto, como ja discutido na literatura que versa sobre formacao de professor,
essas transformacgdes ndo promoveram as modificacdes necessarias para aproximar o futuro
professor das necessidades do ensino de 1° grau — locus do exercicio docente do futuro
professor. Esse fato deve-se, segundo Pimenta e Gongalves (1992, p.108), a falta de uma
politica articulada que envolvesse os trés graus de ensino de modo que garantisse ao futuro
professor o conhecimento da realidade onde iria atuar, s6 assim poderia transformar essa
realidade. Espera-se, entdo, que o curriculo do curso de formacdo de professor para o ensino
de 1° grau oferte disciplinas que conscientizem o futuro professor da realidade na qual iria
atuar, mas que também pudesse promover uma soélida fundamentacdo tedrica, que lhe
permitisse ler essa realidade.

O Parecer 349/72 do Conselho Federal de Educacdo instituiu para a formacéao especial
do futuro professor as disciplinas de Fundamentos da Educacdo; Estrutura e Funcionamento
do Ensino de 1° Grau; Didatica, incluindo Pratica de Ensino. Sobre Fundamentos da

Educacao Ié-se nesse documento,

Os Fundamentos da Educacdo abrangerdo, entre outros 0s aspectos
bioldgicos, psicoldgicos, socioldgicos, historicos e filosoficos da educagéo.
O aspecto histdrico visard ao conhecimento do papel da Educacdo na
mudanca das estruturas sociais e dos sistemas educacionais , com énfase
para 0 caso brasileiro. Os aspectos psicoldgicos, bioldgicos e socioldgicos
deverdo contribuir para o conhecimento integrado do educando no seu
desenvolvimento e no seu ajustamento ao meio. (BRASIL, 1972).

Depreende-se desse trecho do Parecer que o0 conhecimento dos problemas
educacionais ficaria a cargo da Historia e da Sociologia, que levaria o professor a pensar nos
problemas da realidade onde ele iria atuar, tarefa bastante complexa. Como recomenda o

referido Parecer, os aspectos bioldgicos, psicolégicos e socioldgicos deveriam ajustar o
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individuo ao meio. N&o faz referéncia ao desenvolvimento da reflexdo e a criticidade para a
reconstrucdo do seu meio. Essa disciplina pretendeu levar o futuro professor a acreditar que o
meio ndo se transforma, e sim evolui, e que o seu papel era propiciar ao seu aluno o
entendimento de que ele tinha que se ajustar a0 meio e ndo transforma-lo. E nitida a
contradicdo no Parecer 349/72, uma vez que atribuiu a Histdria da Educagdo o0 acesso ao
conhecimento do papel da educagéo na mudanca das estruturas sociais.

O IERB, procurando adequar-se ao que reza a Lei N° 5.692/71 e sua legislacdo
complementar ofertava essa disciplina inicialmente agrupando apenas Filosofia e Historia da
Educagdo? para, posteriormente®, agrupar as trés ciéncias em uma s6, fragilizando ainda
mais a formac&o do professor, esvaziando os contetdos que sdo constituidores da politizacdo
do cidaddo. Sem os conhecimentos da Histdria da Educacéo, da Sociologia da Educacéo e da
Filosofia da Educacdo o futuro professor ndo teria condigdes intelectuais de refletir sobre o
processo de ensino em outros tempos e espacos e como poderia contribuir para melhoria do
quadro da educacdo brasileira, desconsiderando, dessa forma, o destino ocupacional dos
alunos.

Autores como Pimenta e Gongalves (1992) e Mediano (1987) advogam que, por ser
um componente curricular bastante abrangente, ha uma tendéncia de tratar do papel de cada
ciéncia de forma superficial fragilizando a formagéo do professor da 1% a 4% série do primeiro
grau.

A abrangéncia dos fundamentos, para além da superficialidade da reflexdo sélida
sobre o papel das ciéncias na formacdo do professor, segundo Pimenta e Gongalves (1992)
também contribuia para que “[...] por serem tdo abrangentes, dificultam que se encontrem
profissionais que dominem a contento as quatro ciéncias aplicadas a educagdo [...]”.
(PIMENTA E GONCALVES, 1992, p.123).

A falta desses profissionais propiciava que o trabalho docente com a disciplina de
Fundamentos da Educacdo fosse o de ensinar tudo superficialmente ou apenas uma das
ciéncias, sendo que essa opcao era feita de acordo com o entrosamento do professor com uma
das ciéncias, o que levaria uma lacuna de conhecimento na formac&o do futuro professor.

A disciplina Fundamentos Socio-Histérico e Filosofico da Educagdo passou a compor
o curriculo da Escola Normal, a partir da nova proposta em 1975 e tinha uma carga horaria de
trés aulas semanais, num total de 108 horas anuais. No IERB, no recorte temporal deste

estudo, dentre os professores que ministraram a disciplina de Fundamentos Socio-Historico e

22 \Ver foto 4, p. 56.
2 Ver quadro 3, p. 58.
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Filosofico da Educacdo, participaram da pesquisa os ex-professores formadores Jodo Batista
Gomes, licenciado em Filosofia; Livia Maria Vieira Fortes, licenciada em Pedagogia; Niralda
Almeida Alves de Andrade, licenciada em Filosofia. A professora Niralda A. Andrade e o
professor Jodo Batista Gomes tiveram uma participacao indireta por ndo terem concedido
entrevistas, levando-me a conhecer seus programas de curso pela analise dos diérios de classe.
Os diérios de classe da professora Livia Maria Vieira Fortes ndo foram localizados, no
entanto, essa professora me concedeu entrevista.

As dificuldades na distribuicdo dessa disciplina no periodo do planejamento foram
percebidas por professores que nem mesmo a ministravam, conforme os depoimentos abaixo
das professoras Noélia Oliveira e Ada Augusta. Elas eram professoras de Didatica Geral, que
destacaram as dificuldades em definir quem iria ministrar a disciplina de Fundamentos, uma

vez que era exigido desse professor um vasto conhecimento. Relata a professora Noélia que,

Os fundamentos da Educagdo era uma disciplina que ninguém queria
ensinar, pois era muito exigido do professor um conhecimento amplo, fruto
dessa juncdo que antes era so Historia da Educagéo, Filosofia da Educacéo
e Sociologia da Educacdo. Isso a gente sabia que foi a Lei que implantou.
Era muito grande o comentario sobre essa disciplina, porque ninguém
gueria dar ela. (Entrevista com a professora Noélia).

A fala da professora Ada Augusta destaca a improvisacdo de estratégias para a conducao

do ensino nessa disciplina, fragilizando a aprendizagem dos contetidos.

As estratégias foram entdo improvisadas por forca da juncéo das disciplinas
nos fundamentos, porque, de repente, o professor que dava filosofia teve
que, de repente, ensinar Histéria e Sociologia. Acabaram criando
estratégias, eu acredito que em detrimento do processo ensino e da
aprendizagem [...]. (Entrevista com a professora Ada Augusta).

Para a analise dos Fundamentos Sécio-Historico e Filosoficos da Educacao, utilizo os
diarios de classe da professora Niralda Almeida Andrade e do professor Jodo Batista Gomes
acrescidos da entrevista com a professora Livia Maria Vieira Fortes.

Os diérios de classe dessa disciplina, ministrada pela professora Niralda, evidenciam,
em sua maioria, a forma distinta de tratar as ciéncias que compunham os fundamentos. Vé-se,
pelos registros no diario de classe da 2% série, turma F, 1979, os seguintes conte(idos:
“Conceito e objeto da Sociologia”; “Conceito e objeto da Histéria”; “Conceito e objeto da
Filosofia”. A professora segue iniciando seus alunos ao conhecimento de disciplinas “maes” e

suas derivacgoes, a exemplo de “Conceito e objeto da Historia da Educagdo; “Conceito e
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objeto da Sociologia da Educagdo” e “Conceito e objeto da Filosofia da Educacdo”. Ela
concluiu essa discusséo inicial com a importancia de cada uma dessas ciéncias e atribuiu para
cada um desses conteudos um total de 16 aulas. A professora pretendeu com essas aulas
introdutorias situar o seu aluno no debate sobre os fundamentos da educacdo, usando sempre
da aula expositiva como técnicas de ensino. N&o ficou claro se houve, nessa introducdo dos
contetidos, alguma referéncia ao papel que tinha a disciplina na formagéo do professor.

Cotejando outros diarios da professora Niralda Andrade — 2% série, turma G, turno
noturno de 1977, percebo a centralizacdo nos contetdos referentes a Sociologia, ndo obstante
ser essa professora licanciada em Filosofia. Os diarios de aula trazem os seguintes contetidos:
“As Dbases sociologicas da educagdo”, “Relagdo entre educagdo e grupos sociais”,
“Classificacdo dos grupos sociais” , “Estratificacdo social” e “Natureza sociologica do
processo educacional”; “Relacdo entre educagdo e grupos sociais”; “Institui¢des sociais™; “O
relacionamento educador x educando”; “Estratificacdo social”; “Relagdo entre educacdo ¢
grupos sociais”. Os assuntos que versavam sobre a Filosofia da Educacdo e Historia da
Educagdo s6 comecavam a partir do segundo semestre com “A filosofia do idealismo e a
educagdo”; “A filosofia do positivismo e a educagdo”; “ A filosofia do pragmatismo e a
educacdo”. Para esses contetidos foi distribuido um total de 14 aulas, incluindo “Trabalho de
pesquisa — comunidade urbana”.

Para Historia da Educacdo foram destinadas apenas 8 aulas, todas concentradas no
més de novembro. Cabe aqui destacar que para o conteido “Sintese e evolucdao da educagdo
no Brasil” foi utilizada a técnica da pesquisa para qual a professora determinou um total de
trés aulas. Nao foi notificado, no diario da professora, a forma pela qual os resultados da
pesquisa foram discutidos em sala de aula, ndo tendo, provavelmente, o aluno um retorno do
que foi por ele pesquisado. Destaco a presenca de uma Unica aula em que a professora faz
referéncia a uma relacdo entre as ciéncias que compdem os fundamentos ao registrar
“Natureza sociologica do processo educativo”. Isso posto, refor¢a a centralizagdo do
programa da professora nos contetdos de Sociologia da Educacéo o que, certamente, refletiu
no perfil da futura professora, permitindo uma intimidade apenas com as especificidades da
Sociologia da Educagdo em detrimento da Filosofia da Educacdo e da Histéria da Educacdo,
que propiciariam também o conhecimento dos problemas que assolam a educacdo do
chamado ensino de 1° grau. A forma de conducio dessa disciplina constituiu-se em um dos
pontos criticos na formacdo do professor pela Habilitagdo do Magistério. Os estudos de
Pimenta e Gongalves (1992) apontam como proposta para supera¢do dos pontos criticos na

formacéo do professor
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[...] os conteudos das ciéncias Histdria da Educacédo, Filosofia da Educacéo,
Sociologia da Educacdo e Psicologia da Educacdo constituem-se em
instrumentos fundamentais para que os professores da 1* a 4* série adquiram
aguda consciéncia da realidade na qual atuardo, bem como adequada
fundamentacdo tedrica que lhes permita uma acao coerente. (PIMENTA E
GONGALVES, 1992, p. 123).

O esvaziamento de conteddos que compunham essa disciplina foi uma das
caracteristicas que mais contribuiu para uma formacéo fragilizada do professor no que diz
respeito a compreensdo do fenémeno educativo do ponto de vista historico, filosofico e
sociologico.

No diario da 2% série, turma M, de 1977 do professor Jodo Batista Gomes estdo
registrados conteddos referentes as trés ciéncias: Historia, Filosofia e Sociologia: nocdo e
objeto”. Dando prosseguimento as suas aulas o professor registrou, “Historia da Educacgéo
no¢do e objeto”, Filosofia da Educacdo nocdo e objeto”, Sociologia da educagdo nogdo e
objeto”. A presenga desses contetidos nas aulas da professora Niralda e do professor Jodo
Batista leva-me ao entendimento de que era uma decisdo tomada no momento do
planejamento. A importancia e o objeto de cada ciéncia sdo assuntos abordados de forma
isolada. Destaco que uma aula o professor Jodo Batista trata da relacdo entre as ciéncias,
descrevendo, no didrio de classe: “Inter-relacdo das ciéncias pedagdgicas: Sociologia da
educagdo, Filosofia da educacdao e Histéria da Educacdo”. Para esse conteudo o professor
utilizou um total de seis aulas. Depreendo que havia, por parte do professor, a intencdo de
promover nos alunos o entendimento de que ha interferéncia de diversos fatores no processo
educacional.

As aulas do professor Jodo Batista seguiram com a predominancia nos contetudos
referentes a Sociologia da Educa¢do como “As bases sociologicas da educagdao”, “Grupos
sociais”, “Formas de agrupamento social”, “Institui¢des sociais”, “Trabalho em grupo sobre
as instituicdes sociais”. Apesar do professor fazer uso do plural quando se refere as
InstituicOes Sociais, no seu diario registra apenas a instituicdo familia. O professor registra
“Trabalho em grupo sobre as instituicdes sociais”, “Trabalho em grupo sobre tipos de
estrutura familiar”. E interessante destacar que o professor registrou em uma aula
“Comentarios sobre o trabalho”. Dessa forma, percebo uma preocupagao do professor em dar
aos alunos um retorno sobre a apreensdo desse conteddo. N&o existe nenhum registro de

contetdos sobre a Historia da Educacao nesse diario.
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Cotejando os diarios do professor Jodo Batista — 2% série, turma N, turno noturno de
1979, percebo a mesma predominancia de contetdos de Sociologia da Educacdo e a falta de
conteidos sobre a Historia da Educacdo. Essas caracteristicas na pratica pedagdgica do
professor Jodo Batista e da professora Niralda Almeida, provavelmente influenciaram no
perfil da futura professora, uma vez que ndo teria elementos necessarios para compreender 0s
problemas que interferiam na aprendizagem dos alunos do chamado 1° grau, néo contribuindo
para que pudesse transformar o contexto social em que estava inserida. Era entdo uma pratica
pedagdgica que ndo considerava as condigdes concretas em que ela se realizava. A
predominancia na ciéncia Sociologia da Educacao, nos diarios analisados, reforca a critica a
disciplina de Fundamentos elaborada por Pimenta e Gongalves (1992) e Mediano (1987)%.

No inicio dos anos de 1980, a disciplina Fundamentos Sécio-Histdricos e Filosoficos
da Educacdo passa por alteracGes, tanto nos conteudos quanto na forma de aborda-los. A
entrevista concedida pela professora Livia Maria Vieira Fortes — professora que conduziu essa
disciplina no inicio dos anos de 1980 — comprova essa afirmativa. E nitida a influéncia da

familia na conducéo de sua pratica, reforcando a relacdo da escola com o contexto social.

A minha forma de conduzir o trabalho pedagdgico teve pouca influéncia da
minha formacaol...]JAtraves de leituras, de muitos cursos que eu gostava de
fazer, de ser muito ousada, de ousar, minha mde que também sempre
trabalhou nessa linha de fazer o aluno falar, de ser um pouco amiga do
aluno, mas sendo exigente. (Entrevista com a professora Livia).

Sentindo responsavel pela formacdo do seu aluno, a professora lancou méo de
conhecimentos diversos, adquiridos ndo so na escola como também em diferentes ambitos de
sua vida pessoal e profissional. Ela continua a revelar em seu depoimento que “até os alunos
temiam essa disciplina, diziam que até o nome jd era assustador”. Entdo, a professora
percebeu que teria, inicialmente, que desmistificar essa representacdo. Dizia ela aos seus
alunos que “assustador era apenas o nome”. E, dessa forma, a professora Livia foi ganhando
adeptos dessa disciplina. A professora tinha um entendimento de que uma disciplina que
envolve trés ciéncias devia ser conduzida de forma diferenciada. No entanto, a Unica
orientagcdo que teve por parte da escola foi que a disciplina era interdisciplinar. Tudo isso
provocou uma enorme confusdo, como retrata a professora “Eu vinha de uma escola que
ensinava a crianca e naquela época, na minha formacéao, ndo tinha essa proposta. Entao eu

fui atras de ajuda.” (Entrevista com a professora Livia).

24 Conforme j4 discutido na pagina 88.

92



Procurando uma forma de entender o que era interdisciplinaridade, a professora Livia
foi informada de que eram trés disciplinas articuladas em uma sé. Foi entdo que ela teve a

ideia de apresentar aos seus alunos a disciplina da seguinte forma.

As primeiras orientag0es que dei, em sala de aula, foi distinguindo as trés
ciéncias. O homem vive em sociedade é Sociologia. O homem tem uma
histéria, e analisar a historia desse homem na sociedade é a Filosofia.
(Entrevista com a professora Livia).

Sobre o planejamento de ensino a professora retrata que

No planejamento do inicio do ano, a gente sentava, sempre 0S mesmos
professores, faziamos, mas ndo tinhamos uma discussdo dos resultados
desse trabalho na sala da aula. Era sempre exigido que entregasse 0
planejamento e pronto, as vezes mudava-se apenas o ano. (Entrevista com a
professora Livia).

Esse depoimento traz elementos ja evidenciados em outras entrevistas, como o papel
distante da Escola Normal no que diz respeito ao acompanhamento pedagdgico do professor
no momento do planejamento.

A professora relata que o seu plano de curso foi elaborado a partir de planos de outros
professores, mas que ‘‘fui achando coisas mais interessantes” (Entrevista com a professora

Livia). Sobre os contetdos trabalhados, assim ela descreve,

Dentro da Escola Normal, ndo via nenhuma represalia para o trabalho com
o0s contetdos dessa disciplina. Principalmente quando eu trabalhava a parte
de Historia da Educagéo, falava da lei, de como ela poderia interferir no
trabalho do professor. Nunca tivemos problemas, nem do préprio aluno,
mesmo aqueles envolvidos em movimento estudantil. Falava sobre tudo,
inclusive era livre na escolha dos conteudos, na maneira de trabalhar os
contetdos. Parece contraditorio, um periodo em que existia uma represalia,
e numa escola de formagdo nunca ouvi falar de nenhum movimento que
levasse a isso. (Entrevista com a professora Livia).

Mais uma vez é ressaltada a autonomia concedida pela Escola Normal aos seus
professores. Tanto no que diz respeito aos contetidos quanto a sua forma de abordéa-los. E
oportuno destacar, nesse depoimento, a preocupacdo da professora em esclarecer para seu
aluno a possibilidade da lei interferir no trabalho do professor. Ela continua, em seu relato, a
fazer referéncias a essa autonomia concedida pela escola aos seus professores e ao papel

diferenciado que tem o professor de uma escola de formacéo de professor. Pela analise desse
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excerto, concluo que ndo havia, por parte da professora, nenhuma adesao as normas prescritas

na legislagéo.

Trabalhava a legislacdo — 5692/71, fazendo uma discussdo com o momento
politico e sua influéncia na sociedade. Sempre tive em mente que o professor
da Escola Normal nédo ensina a um aluno, ensina a um futuro professor. O
professor sempre tem que ser aguele que faz a diferenca. Porque sempre fiz
com muito amor, ndo importa as normas impostas pela legislacdo, sempre
fiz questdo de levar o aluno a pensar. (Entrevista com a professora
Livia).

No IERB, a oferta da disciplina Fundamentos Socio-Histérico e Filosofico da
Educacéo era concomitante com a Didatica. Isso era um elemento que poderia vir a colaborar
com as discussfes sobre os conhecimentos da pratica pedagdgica. No entanto, infiro que,
pelas entrevistas, predominam as técnicas com a disciplina de Didéatica, gerando a falta de
articulagdo da fundamentacdo teodrica proporcionada pelos fundamentos com o0s
conhecimentos da dimensao concreta em que se realizam as praticas pedagdgicas.

Até o periodo de vigéncia da Lei N° 5.692/71, a disciplina de Fundamentos Sdcio-
Historico e Filoso6fico da Educacdo sofreu alteracBes decorrentes do Projeto “Centro
Especifico de Formagao e Aperfeigoamento do Magistério” (CEFAM). Em Sergipe, as acfes
desse centro se restringiram a alteracdes na grade curricular, modificando essa disciplina.
Segundo Berger (1995, p.6), “as disciplinas de fundamentos foram desmembradas para dar
maior embasamento ao profissional da educagao”.

Daqui por diante, volto a atencdo para a analise das préaticas escolares que foram
reconstruidas a partir das memorias e das representacdes das ex-professoras formadoras.

Destaco o papel fundamental delas para o desenvolvimento desse trabalho.

2.3 Os professores e as suas praticas escolares

A educacdo é processo e produto, é acdo e
instituicdo, pelo que o conhecimento das
praticas pedagogicas €, em algumas

circunstancias, uma representagdo
suficiente e fidedigna da realidade
educacional, porque permite uma

aproximacdo ao binémio teoria-préatica e
abre a complexidade e a multifatorialidade
da relacdo pedagdgica. (MAGALHAES,
2004, p. 107).
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Essa epigrafe retrata que o conhecimento das praticas pedagdgicas possibilita uma
representacdo da realidade educacional, desvendando, para além da relagdo teoria-prética, a
complexidade e os diversos fatores que interferem na relacdo pedagogica. Trazendo essa
assertiva de Magalhdes (2004) para este estudo, sdo as entrevistas com 0s ex-professores
formadores sobre suas praticas escolares que irdo possibilitar o conhecimento da realidade do
IERB no contexto da Ditadura Militar.

O estudo sobre a programacéo das disciplinas de Didatica Geral e Fundamentos Socio-
Histdrico e Filosofico da Educacdo por si s6 ndo remeteu totalmente as préaticas, pois nao ha,
segundo Magalhaes (2004, p. 103), “uma correspondéncia direta entre o saber (o pensar), o
dizer e o fazer pedagdgicos [...]”, torna-se entdo necessario recorrer as entrevistas com 0s
principais agentes sociais envolvidos nessa pratica — 0s ex-professores formadores. Destaco o
seu papel na conducdo dos conteudos lecionados em sala, e de outras praticas, pois, como
lembra Frago (2008), dentre os componentes de uma disciplina, além dos contetidos e do
discurso elaborado pelos integrantes do campo, existem as préaticas, tanto aquelas que constam
de uma apresentacdo em diferentes &mbitos da disciplina quanto “[...] das praticas docentes na
sala de aula, ou seja, 0 modo de transmitir, ensinar e aprender os conteddos da disciplina[...] e
de conduzir a aula” (FRAGO, 2008, p. 207).

Na época da ditadura militar, a educagcdo — notadamente através da Lei N° 5692/71 —
foi o instrumento de controle politico ideolégico, usada pelo Estado para manter o seu poder.
O processo educativo visava a inculcacdo de valores para a manutencdo da ordem vigente e
para formar cidadaos ideologicamente favoraveis ao regime e as politicas governamentais. As
reformas de ensino tiveram alcance no curriculo das escolas onde as praticas deveriam ser um
veiculo de propaganda do sentimento nacionalista, sustentdculo do Regime Militar. Essas
praticas, as vezes, extrapolavam as salas de aula, a exemplo do hasteamento da bandeira.

Nas entrevistas, encontro relatos de préaticas de nacionalismo no interior do IERB, com
a obrigatoriedade posta aos professores para levar os alunos para o hasteamento da bandeira,
notadamente na Semana da Patria. Foi ressaltado por uma das entrevistadas que esse era um
dos Unicos momentos em que se percebia estar na Ditadura Militar, essa era uma pratica em
que se pretendia que atraves dela fosse incorporado nos alunos o comportamento de exaltagdo

a patria de acordo com os valores do Regime Militar.

N&s éramos chamadas pela Dire¢do para ndo deixar de levar nossos alunos
para o hasteamento da bandeira nacional. Esse momento era muito
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importante na escola. Era o Unico momento em que era percebido que
estavamos na Ditadura Militar. (Entrevista com a professora Noélia).

Pelo depoimento da professora, essa era uma das Unicas praticas que indicavam o
momento politico em que vivia o Brasil, mas essas praticas escolares, para Chervel (1990, p.
14), séo finalidades culturais reservadas a escola, finalidades da aprendizagem da disciplina
social, da ordem, do siléncio [...]”. Julia (2001, p. 22) corrobora enfatizando que “o colégio
ndo é somente um lugar de aprendizagem de saberes, mas €, ao mesmo tempo, um lugar de
inculcacao de comportamento [...]”.

A entrevista realizada com a ex-professora formadora, participante na pesquisa, revela
o0 desenvolvimento de uma préatica pedagogica favorecendo a formacéo critica do aluno, pois
como relata a professora, discutia-se sobre os valores impostos pela Ditadura Militar. “Apesar
do periodo de repressao, 14 no IERB tinhamos uma liberdade de acdo que garantia uma aula
com a formagdo critica do aluno sobre o momento em que o Brasil estava vivendo.”
(Entrevista com a professora Cremilda).

Em depoimento, a professora Livia Fortes também evidenciou a formacdo critica na
sua pratica: “Quem ja se viu um futuro professor calado, que ndo sabe falar, que ndo tem
opinido, que ndo sabe se colocar?” (Entrevista com a professora Livia).

Essa relativa autonomia no IERB, ja descrita neste trabalho, refletiu diretamente no
perfil do professor formado nesse periodo. Amparo-me teoricamente na analise de Ndvoa
(1991 apud Boto, 2005) para quem

um professor primario passa de um papel (o de estudante) para o oposto (o
de professor). No processo de sua entrada na profissdo, os docentes efetuam
uma role-transition”® em vez de um role-reversal e, no inicio de sua
atividade profissional, utilizam frequentemente referencias adquiridas no
momento em que eram alunos. (NOVOA, 1991, PP. 125-126).

A professora Noélia Oliveira argumentou a preponderancia da sua formacdo em
Pedagogia com métodos inovadores, os quais incluia o aluno como protagonista do processo
de ensino-aprendizagem, indo na contramdo do sistema autoritario imposto pelo regime

militar.

% Ao usar esses termos, Novoa faz referéncia a situagdo simétrica em que se encontra um professor em
formacdo, porém, invertida, de aluno passara a professor, mas essa mudanca se dard no mesmo espaco da
formacéo.

96



Durante minhas aulas, os alunos eram incentivados a participarem com
depoimentos sobre suas experiéncias do cotidiano. Esse método foi
desenvolvido por mim a partir das minhas aulas no meu curso de formacéo
em Pedagogia na Universidade Federal de Sergipe. (Entrevista com a
professora Noélia).

Pelo depoimento da professora Noélia, hd& uma pratica decorrente da sua formacao.
Isso é indicativo que mesmo havendo um sistema autoritério e repressor, a formacao do futuro
professor dependia da ideologia do professor formador e de sua formacéo.

O conhecimento das praticas escolares desenvolvidas no interior do IERB desvelou
uma preocupacao por parte dos professores em nao deixar de existir uma sé aula que tivesse
como foco o aluno, despreocupados com os direcionamentos técnicos da lei. Para a professora
Cremilda, “o tecnicismo era uma verdadeira repressao aos alunos para desviar sua atengao
do conteudo, principalmente aqueles que dessem uma consciéncia do momento em que 0
Brasil estava passando.” (Entrevista com a professora Cremilda).

Algumas préticas desenvolvidas evidenciavam a importancia do método para o
desenvolvimento do contetdo, e que os métodos de ensino, na representacdo da professora

Ada Augusta, eram de responsabilidade da disciplina Didatica. Assim descreve a professora:

Os alunos dispostos a estudar, nés aplicavamos varias técnicas de ensino
para facilitar a aprendizagem deles. Tentdvamos unir teoria e pratica para
garantir um bom trabalho, e foi um periodo maravilhoso, uma experiéncia
fantastica. Eu tinha essa orientacdo, vamos dizer, bilateral da prépria
escola através dos colegas e da Universidade, através da prof@ Giselda
Moraes. Os contetdos de ensino, eu desenvolvia em sala de aula com muito
cuidado, seguindo sempre as orientacfes da prof. Giselda Moraes, ela se
baseava muito em Lauro de Oliveira Lima. Ele nos ensinava que a aula
passava por 3 momentos: sincrese, analise e sintese. Eu sempre tive o
cuidado, planejava, definia tudo nesse planejamento, dos conteldos aos
métodos para aborda-los, até porque eu era professora de didatica, entdo eu
gueria dar o exemplo aos alunos. Eu fazia a minha apresentacdo geral,
depois fazia analise com dinamicas e finalmente tinha a sintese, onde eu
relatava e dava fecho dos contetidos. Entdo eu desenvolvia isso de uma
forma muito gostosa. (Entrevista com a professora Ada Augusta).

E um relato que evidencia inicialmente uma preocupacio com a relacio teoria e
pratica a partir da aplicacdo de técnicas de ensino. Nesse sentido, a pratica docente fica
restrita a tarefa de dar aula. Relacionar teoria e pratica promove o comprometimento do
docente na busca pela melhoria constante do ensino. No entanto, essa relacdo, a partir das
técnicas aplicadas, substituia a reflexdo e a critica pela exequibilidade do ato docente,

desconsiderando as condic¢Bes objetivas e subjetivas das circunstancias historico-sociais no
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desenvolvimento da pratica docente. Corrobora esse debate Rays (2010, p. 46), enfatizando
que “a unidade concreta da teoria e da pratica educativa acontece quando o fazer didatico
atinge as contradigdes que envolvem o “ato de ensinar” e o “ato de aprender”, circundados
pela problematicidade mais ampla da sociedade”.

A professora prossegue descrevendo que as orientacGes recebidas durante sua
formacdo eram aplicadas na sua préatica docente. Para fazer uso das palavras de Novoa (1991),
a professora Ada Augusta efetuou um role-transition. Isso reafirma a influéncia do contexto
social nas praticas desenvolvidas dentro do IERB.

As praticas escolares que iam além das salas de aula eram recorrentes nas aulas da
professora Maria José de Almeida Soares, que usava a biblioteca da escola ainda que ela

funcionasse precariamente.

A gente sempre usava a biblioteca com os alunos, isso foi uma coisa muito
positiva, a gente ndo usava s6 a sala de aula. A biblioteca era pequena, era
s6 uma sala, mas a gente ia com os alunos para a biblioteca. L& eles eram
dindmicos e responsaveis pela sua aprendizagem. (Entrevista com a
professora Maria José).

As idas da professora Maria José para a biblioteca com seus alunos indica o
entendimento que a professora tinha sobre a pesquisa como um principio formativo. Para a
época deste estudo, essa é uma pratica inovadora, uma vez que ha todo o envolvimento do
aluno na construcdo do conhecimento pela pesquisa.

A tendéncia tecnicista presente na formacado do professor para o 1° grau priorizava a
formacdo técnica em detrimento da fundamentacdo teérica. Essa tendéncia era também
presente na academia e era cobrada pelos professores que ali estavam como forma de garantir
a conducéo dos contetdos de modo satisfatorio. Em seu depoimento, a professora Maria José
destaca que, durante a sua formacdo em Pedagogia na Universidade Federal de Sergipe,

percebia, na pratica de estagio, a presenca de principios do tecnicismo.

E ai, eu estava dando uma aula que tinha um material audiovisual, e eu
apontava com o dedo. E ele, entdo, no final da aula, ele chegou e me deu um
apontador, sem, no entanto, fazer nenhum comentario sobre o contetdo. Ali,
eu entendi a mensagem, entdo era um jeito dos professores da faculdade
com a questdo da conducdo dos contetidos, de como a gente desenvolvia a
aula usando um recurso. (Entrevista com a professora Maria Jose).

O fomento a uma pratica pedagdgica tecnicista foi evidente no processo de formacéo

durante a vigéncia da Lei N° 5.692/71. A pedagogia tecnicista invocou a utilizacdo de
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recursos audiovisuais na educagédo, que passaram a ser vistos como uma panaceia que iria
garantir a modernizacdo dos processos pedagdgicos nas escolas. Pelo depoimento da
professora Maria Jose, posso perceber que o dominio operacional dos recursos audiovisuais
foi uma condicdo sine qua non para que a sua pratica pedagdgica fosse eficiente. Entretanto,
isso ndo significou dizer que essa pratica fosse reproduzida no momento em que essa
professora assumiu uma sala de aula. No decorrer da entrevista com a professora Maria José,
ela destaca a sua preocupacdo com o dominio do conteido, ndo obstante a énfase na técnica
durante sua formacao, e isso, provavelmente, refletiu no perfil da professora formada por ela

nesse periodo.

A gente tinha uma preocupacao muito grande com o dominio do contetdo.
Muito interessante que, certa vez, na aula de Met. dos Estudos. Sociais; eu
sempre digo isso aos meus alunos, eu tive uma aula sobre um assunto que eu
ndo dominava, de geografia, longitude e latitude. E eu ndo dominava esse
assunto. Eu entdo estava fazendo um projeto na Escola de Aplicagéo e eu fui
atras do professor de geografia, fui pedir a ele que me desse umas aulas de
longitude e latitude para eu poder dar aula. Como eu ia dar aula aos
alunos, para eles darem aula sem eu saber do contedo? (Entrevista com a
professora Maria José).

Para me valer da analise de Chervel (1990, p. 18), é possivel perceber no depoimento
da professora Maria José que a relacdo entre a finalidade do ensino e a préatica dos professores
ndo tem se pautado, apenas, numa agdo de concordancia, pois “no coragdo do processo que
transforma as finalidades em ensino, ha a pessoa do docente”. Fazendo uso do termo de
No6voa (1991), a professora Maria José efetuou um role-reversal.

Nesse sentido, o professor com suas praticas escolares é que vai imprimir sua
identidade para o fortalecimento do papel da Escola Normal sendo essas praticas escolares
decorrentes das representacfes que tem esse professor das determinacdes postas pela
legislacéo.

Sacristan (2000, p. 151) postula que, para uma maior aproximacao entre o curriculo
prescrito e os professores e suas praticas escolares existem os “agentes apresentadores”. O
autor afirma que o livro-texto tem o papel de traduzir o significado e os conteudos do
curriculo prescrito para os professores. Durante as entrevistas, pude perceber, em dois
depoimentos, a referéncia a um “livro da capa azul”, que falava sobre planejamento. “Tinha
um livro grande da capa azul que era muito usado, mas que eu ndo tinha muito apego a ele.
Eu usava, mas trazia sempre discussoes de outros autores.” (Entrevista com a professora

Noélia).
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A professora Cremilda corrobora com a professora Noélia ao fazer referencia ao livro
de Turra, o que contribuiu para que ele fosse reconhecido como manual de didatica. “Os
conteddos eram desenvolvidos através de livros. Sempre trazia contetdos novos baseados nos
bons livros de educacéo. Os livros da professora Nildecof e Turra, aquele da capa azul, eram
muito usados até mesmo pela questdo do planejamento.” (Entrevista com a professora
Cremilda).

O livro referenciado pelas professoras é de autoria de Clodia Maria Godoy et al,
publicado em 1975, intitulado “Planejamento de ensino e avaliacdo”, e editado em Porto
Alegre pela PUC/EMMA. Esse livro teve uma grande aceitacdo nesse momento politico
sendo reeditado vérias vezes, adquirindo um carater de manual e servindo como norteador da
difusdo da abordagem sistémica no ensino, uma das caracteristicas da tendéncia tecnicista.

Numa andlise sobre os manuais de didatica, a professora Fiscarelli (2007) assim expressa:

Denominamos esses livros de manuais, pelo carater normativo que
apresentam, objetivando sugerir, direcionar, nortear a préatica docente rumo a
um ensino melhor, dentro de determinado contexto histérico-politico e social
vivido pelo Brasil, no qual s&o produzidos. (FISCARELLI, 2007, p. 22).

J& a professora Livia Fortes, ao fazer referéncias aos livros adotados para a disciplina
Fundamentos Sécio-Historico e Filosofico da Educagdo assim se expressou:

N&o existia nenhuma literatura que tratasse das 3 ciéncias juntas. E como
era uma escola publica, com alunos com dificuldades financeiras... A
biblioteca muito resumida nos seus livros. Entéo, eu preferia elaborar meu
proprio texto. Primeiro, eu fazia uma introducéo sobre o que eu ia tratar,
dizia vamos trabalhar sobre isso, era para despertar o aluno, depois
faziamos a leitura e a discussdo. Como eu nunca gostei de decoreba, tudo
era através de discussdo. No material elaborado por mim, as 3 ciéncias
vinham num di&logo, mas com muita dificuldade. Somente em 1991, quando
da minha pés-gradugdo foi que eu ouvir falar em interdisciplinaridade.
(Entrevista com a professora Livia).

Encontro, nesse relato, uma preocupacéo por parte da professora em formar um futuro
professor com consciéncia da riqueza do dialogo na conducdo da pratica pedagdgica. A
professora evidencia a sua fragilidade em dialogar com as trés ciéncias que compunham 0s
fundamentos, indo essa dificuldade ser sanada somente com um curso de p6s-graduagao.

Né&o foi notificada nas entrevistadas nenhuma proibicdo no tocante a livros a serem
trabalhados no IERB. Pelos depoimentos sobre o livro didatico, as professoras tinham

opinides diferenciadas, embora tenham feito referéncia ao livro “Planejamento de Ensino e
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Avaliacao”, o que denota que se tratava do livro-texto para trabalhar com Didéatica Geral,
notadamente os conteudos de Planejamento de Ensino e Avaliag&o.

N&o havia dentro do IERB, no periodo deste estudo, nenhuma forma de represalia nem
ao professor nem ao aluno. Assim declara a professora Ada Augusta que, “nunca houve
represélia na Escola Normal, nem a professor nem a aluno nesse periodo, como se percebia
na UFS. Parece que a academia era mais visada, como foco das ideias, a ameaca estava la.”
(Entrevista com a professora Ada Augusta).

A professora Maria José corrobora com essa afirmativa declarando que

N&o tinha formalmente uma proibicéo disso ou daquilo, mas a gente via nas
entrelinhas, e tinha todo cuidado. Visdo prospectiva pra saber o que deve e
0 que ndo deve. Isso era observado tanto no corpo docente como no corpo
discente. O corpo discente muitas vezes, ele provocava. Provocava com
aqguelas ideias sobre 0 momento politico, aqueles arroubos de juventude. E a
gente trabalhava isso nos contetdos, usar isso para a formacéo, pois,
quando ele sai € que ele vai aplicar aquilo que ele aprendeu na sala de aula.
(Entrevista com a professora Maria José).

Como enfatiza a professora Maria José, havia em sua pratica uma forma, mesmo que
sutil, de resisténcia a determinadas pressoes, atendendo as provocacdes dos alunos. Fazia uso
dos contetdos para discutir as problematicas postas pelo momento politico, pois tinha
consciéncia da influéncia que sua pratica poderia exercer sobre o seu aluno ao se tornar
professor.

Ao serem indagadas sobre a influéncia do contexto politico no trabalho escolar, as
professoras foram unanimes em destacar a autonomia possibilitada pela Escola Normal a
todos os professores na conducéo de suas préaticas. No depoimento da professora Cremilda é
que posso perceber algumas orientacdes, e ndo represalias, por parte da equipe do IERB.
Assim descreve a professora: “todas as informacgdes que nos tinhamos da escola era para se
ter cuidado com os contetidos passados para os alunos, de modo que néo infringisse nada
gue era contra a Ditadura Militar. Mas, ndo havia dentro do IERB, nenhuma vigilancia para
0 cumprimento dessa orienta¢do ” (Entrevista com a professora Cremilda).

A autonomia proporcionada aos professores no IERB impossibilitou em parte, a
reproducédo do que estava posto na legislacéo, prevalecendo nas praticas escolares uma cultura
escolar propria, materializada nas praticas e metodologias cotidianas no IERB. No excerto

abaixo, constata-se a autonomia da professora no desenvolvimento das praticas escolares.
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Nunca fui, nem nenhum colega da minha época nunca foi chamada atencéo
por nenhuma prética que fosse considerada subversiva. A gente se dedicava
demais naquele trabalho, o compromisso era muito grande e nés faziamos
concursos literarios, teatro, poesia... A gente levava as alunas para o
auditorio Lourival Batista e fazia muita coisa. (Entrevista com a professora
Marlene Calumby).

No IERB, as praticas culturais assumiram caracteristicas diferenciadas que
complementavam e extrapolavam uma proposta formativa do curriculo escolar da formacéo
docente. Essas préaticas foram citadas por duas ex-professoras formadoras participantes da
pesquisa, enaltecendo sempre a figura do professor Bosco Seabra como promotor de tais
praticas, que constituiram parte da cultura escolar do IERB. As atividades ladicas também
faziam parte dessa cultura escolar e tinham uma finalidade definida. Descreve a professora

Marlene que:

Na Escola Normal, as alunas tinham formagdo pedagogica, tinham
formacdo literaria, porque nds faziamos concursos de poesias, concurso de
prosa. Em Agosto, o folclore era altamente explorado, entdo aquilo para a
pratica educativa das meninas era muito bom. Lembro muito do querido
colega que faleceu jovem, Bosco Seabra. Com Bosco, a gente inventava tudo
e era assim um grupo muito unido. Como eu estava dizendo, 14 no IERB
tinham as atividades literarias, atividades lladicas, porque tinham os
professores de Educacdo Fisica que trabalhavam a parte lidica também,
que era para elas desenvolverem com as criangas. (Entrevista com a
professora Marlene Calumby).

A professora Noélia reforca a falta de repressdo no IERB, até mesmo nas praticas

culturais.

Tinha até um professor, Bosco Seabra que trabalhava com teatro e nunca foi
reprimido nas suas agdes. Parecia muito contraditorio, mas 14 dentro nunca
se viu isso. Era uma escola de formagcdo que sempre contava com uma
direcdo que nunca proibiu nada dos professores. (Entrevista com a
professora Noélia).

A direcdo do IERB mesmo com as prescricdes do periodo da Ditadura, favoreceu
momentos para recriagdes e “liberdades” como descrito nos depoimentos. Em boa parte desse
periodo, o IERB foi dirigido pela professora Claudia Lima.

A professora Marlene Calumby, em seu depoimento, expressa a representacdo que tinha
da Escola Normal como uma escola completa.
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Elas tinham aulas de musica, ainda lembro da professora Maria Gesteira
com piano. Tinham sala de piano na Escola Normal. A banda da Escola
Normal era uma paixao, entdo do meu ponto de vista a Escola Normal era
completa. Ela tinha tudo, gabinete dentario e tinha gabinete médico.
(Entrevista com a professora Marlene Calumby).

Levando em consideracdo a época do estudo — em que as instituicdes de ensino eram
instrumentos de inculcacéo de valores e de comportamentos (JULIA, 2001) proclamados pela
Ditadura Militar — a Escola Normal possuia uma estrutura e uma organizagdo interna que
poderia propiciar um professor com uma formacdo completa, onde se incluia ndo so
conhecimentos cientificos, mas também os conhecimentos artisticos que poderiam ser usados,
ndo para enaltecer o regime, mas para uma conscientizacdo do papel do futuro professor na
formacdo de uma sociedade mais justa e igualitaria.

Quanto as praticas de avaliacdo, nem mesmo o0s avan¢os no curriculo do IERB foram
capazes de introduzir novas praticas no seu interior. Evidencia os estudos de Freitas (2003)
que nessas praticas, desde outrora, havia o “vicio” das ligdes decoradas. Ao analisar alguns
diérios de classe para esse estudo, ainda nos anos de 1970, percebi 0 uso do termo “arguigdo”
ao longo das aulas de Didatica Geral, 0 que leva ao entendimento da permanéncia dessas
praticas mesmo com as constantes mudancas na formacéo do professor.

Entretanto, no inicio dos anos de 1980, pelo depoimento da professora Livia, houve
uma mudanca nas préaticas avaliativas no IERB, ndo obstante os problemas enfrentados pela

professora decorrentes dessa mudanca.

Tive alguns problemas por ndo aceitar que o aluno fosse avaliado apenas
por teste. Sempre tive muito problema por causa disso. Eu fazia o teste?
Fazia, porque também ¢é uma forma de vocé saber como anda seu aluno.
Mas eu queria que meu aluno se sentisse crescendo, soubesse se colocar, ai
eu fiquei muito feliz com um depoimento de um aluno que dizia: “professora
eu ndo sabia que eu tinha condi¢ées” e depois ele sempre falava,
participava, e ndo tinha aquela preocupacéo, vai falar entéo, tantos pontos,
nédo, eu tinha minha maneira de saber quem estava participando, era muito
trabalho, dava vontade de desistir, mas o que vocé tinha de volta valia a
pena. (Entrevista com a professora Livia).

Em seu depoimento, a professora Livia retrata a sua preocupacdo com a formacao do
aluno para que soubesse se pronunciar. Para isso, tinha que abrir mdo de préaticas tradicionais
de avaliagdo. Mesmo enfrentando alguns problemas, ndo tinha nenhuma restrigéo por parte do

IERB em aplicar tais praticas.
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Mesmo sendo as entrevistas focadas no periodo da Ditadura Militar, as ex-professoras
formadoras entrevistadas, sem exce¢do, embora reconhecendo a necessidade de niveis mais
elevados de escolarizacdo, ndo se conformam com o encerramento das atividades no IERB.
Como exemplo, posso citar a fala da professora Marlene Calumby, que exalta o papel do
IERB na sua vida, e da professora Ada Augusta, que reconhece o papel da Escola Normal na
sociedade sergipana. A professora Marlene Calumby equipara o ensino da Escola Normal a

outras instituicGes particulares, que eram destaques no cendrio educacional sergipano.

Eu hoje tenho uma frustracdo muito grande por ver hoje a Escola Normal
em vias de acabar, aquela escola que tanto marcou minha vida profissional.
[...] Posso dizer, sem sombra de ddvida, o pedagdgico da Escola Normal
que era de 1° nivel, ele se equiparava aos pedagdgicos das escolas
particulares que eram o Colégio Patrocinio Sdo José, onde eu estudei e o
Colégio de Lourdes que, aquela altura, ja tinha fechado, infelizmente o
colégio ja tinha encerrado suas atividades, sua missdo e restava o
Patrocinio S&o José. Entdo essas sdo lembrancas excelentes da Escola
Normal. (Entrevista com a professora Marlene Calumby).

No seu relato, a professora Ada Augusta destaca a presenca marcante de bons professores que

eram oriundos da Escola Normal.

Entdo eu lamento o término da Escola Normal, por isso, porque reduz o
tempo de formacé&o do professor, sobretudo do pedagogo. [...] E vocé vé que
grandes professores que nos marcaram vieram da Escola Normal, ndo é?
Nossos professores priméarios que nos formaram tdo bem eram normalistas,
muitos nem chegaram a ter nivel superior. Entdo a Escola Normal teve um
papel na sociedade sergipana.(Entrevista com a professora Ada Augusta).

As ex-professoras formadoras participantes da pesquisa elaboraram representacoes
sobre a Escola Normal como instituicdo de referéncia em suas vidas profissionais.
Imprimiram a essa instituicdo o respeito e o carater de instituicdo renomada no Estado de
Sergipe para formacdo dos seus professores do entdo ensino de 1° grau. Assim, as
representacdes produzidas por essas professoras fizeram parte de suas praticas sociais, escolares e
politicas, nas quais expressaram valores e escolhas (CHARTIER, 1990). A partir desses relatos,
posso inferir que o estudo das representacbes das praticas escolares contribuiu para o
entendimento do sentido e do significado da Escola Normal na vida dos seus professores.

No IERB, como comprovam as entrevistas, as praticas pedagogicas, mesmo quando
evidenciavam a forte presenca da técnica, eram sempre acompanhadas da preocupacdo com o
dominio do contetddo e com a formacao critica e reflexiva do futuro professor, o que denota a

parcialidade da aplicacdo do que estava posto pela legislagéo.
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A aplicabilidade da Lei N° 5692/71 no IERB ndo se deu em sua plenitude. Como foi
possivel entender pelos depoimentos acima descritos, uma série de fatores concorreram para o
insucesso de sua aplicacdo para além das implicacGes subjetivas que decorrem das praticas
educacionais que sugerem ora comportamentos de resisténcia, ora comportamentos de adesdo

as normas postas pela legislacdo. De acordo com Fonseca (2006),

0 registro da vida dos professores, de suas maneiras de ser e ensinar situa-se
neste campo movedico em que se cruzam 0s modos de ser do individuo e o
mundo social, as instituicdes e os diferentes atores, grupos e conflitos sociais
gue fazem parte de suas trajetorias. (FONSECA, 2006, p.35)

A memoria € um historico que ndo esta escrito, mas que pode ajudar a elaborar leituras
do passado. Pela recuperacdo e o registro das memdrias das ex-professoras formadoras do
IERB sobre suas praticas escolares, foi possivel perceber os diversos fatores que interferiram
nessas préticas e a fidedignidade da realidade educacional na Escola Normal, mas ndo na sua
totalidade, uma vez que os diversos estudos sobre memoria advertem sobre a impossibilidade

de se recordar tudo o que passou.
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CONSIDERACOES FINAIS

O meu envolvimento com o Instituto de Educacao “Rui Barbosa” durante 24 anos de
exercicio docente favoreceu o conhecimento das préaticas escolares desenvolvidas ali dentro e
de como essas praticas eram carregadas de subjetividades. Notei que ndo havia sobre elas
formas de controle explicitas (poderia haver formas veladas de controle), nem mesmo durante
a elaboracdo dos planos de curso dos professores. Esses professores, mesmo diante dessa
autonomia, seguiam cumprindo sua tarefa de educar de forma satisfatdria, o que denotou um
grau de compromisso profissional dos docentes que ali atuaram que, certamente, refletiu no
perfil do professor formado nesse periodo. Foi, entdo, que me despertou a curiosidade de
pesquisar se as préaticas escolares no IERB, em um momento politico de grande represséo,
foram modeladoras de comportamentos e de condutas de acordo com os principios do Regime
Militar, o que iria influenciar diretamente no perfil do professor formado nesse contexto.
Agora que concluo essa dissertacdo tenho a sensagédo de dever cumprido.

A trajetdria percorrida no primeiro capitulo mostra que o Curso Normal em Sergipe
passou por uma série de modificagcdes nos seus sujeitos, espagos e propostas de formacao para
poder se firmar enquanto espaco de formacdo de professor. Durante esse itinerario, foi
possivel visualizar as varias dimensBes e os diversos fatores que implicaram para que lhe
fosse conferido um sentido histoérico.

A construcdo de um prédio proprio em 1911 contribuiu para o fortalecimento da sua
identidade enquanto espago de formagdo, uma vez que o Curso Normal, desde o periodo da
sua oferta em terras sergipanas, nao dispunha de uma sede propria para abrigar a sua clientela.
O aumento da procura pelo curso favoreceu a transferéncia para um prédio maior, em 1957,
localizado na Rua Laranjeiras, provocando uma mudanca de publico. A essa época, a
profissdo docente jA mostrava sinais de desvalorizacdo e o referido curso ndo era mais
procurado por jovens de classe média. No entanto, a sua proposta de formagdo continuou a
mesma. A promulgacédo da primeira Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo Nacional, Lei N°
4024/61 também ndo modificou a esséncia do curso e favoreceu o processo de
profissionalizagdo docente, uma vez que exigia uma ampliacdo das suas finalidades passando
a formar também orientadores, supervisores e administradores escolares.

O IERB, nesse momento, contava com uma direcdo na pessoa da professora Maria das
Gracas, que primava pela boa educacéo, favorecendo, inclusive, diversas atividades culturais

no IERB. Isso elevou a qualidade do ensino normal em Sergipe e dos seus professores,
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servindo de modelo para outras escolas de formacgdo que foram surgindo no interior do
Estado, ndo obstante os seus moldes tradicionais de ensino e de avaliagéo.

O Curso Normal oferecido no IERB seguiu a sua trajetéria promovendo mudancas no
seu curriculo com a insercdo de estagio supervisionado como disciplina curricular
fortalecendo a formacgdo pedagdgica do futuro professor. A partir de 1970, a reforma
educacional consubstanciada na Lei N° 5692/71 levou o sistema de ensino a direcionar suas
acOes em consonancia com a Ditadura Militar. No tocante a formacédo do professor, essa Lei
foi mais enfatica, pois aumentou os anos de escolarizacdo do entdo chamado ensino de
primeiro grau. Ao implantar a profissionalizacdo compulsoria, determinou um declinio da
qualidade na formagé&o docente.

A influéncia da concepcdo tecnicista no contexto escolar, fruto dos acordos
MEC/USAID no periodo ditatorial, incidiram sobre os curriculos, os programas e as
disciplinas escolares rigidas e na superficialidade no trabalho com os conteudos. O IERB néo
passou incélume a todas essas modificacdes, que refletiram no seu curriculo e nas praticas
escolares desenvolvidas no seu interior entre as décadas de 70 a 80 do seculo XX, definindo
assim, um novo perfil do professor formado nesse contexto.

A andlise das fontes escritas evidenciou como foi implantada a Lei 5692/71 e toda
sua legislagdo complementar no IERB que ndo modificou a sua esséncia mesmo com a
descaracterizacdo do Curso Normal, passando a ser apenas uma Habilitacdo Especifica do
Magistério (HEM). As normas que modificaram o curriculo do Curso Normal foram
incorporadas pelo IERB que passou a oferecer as habilitaces para a formacdo do professor.
Isso comprova que o IERB nédo desconhecia completamente a legislacao.

Para contemplar a formagdo profissional do professor foram promulgados os
Pareceres 45/72/CFE e o 349/72/CFE. O primeiro determinava 0s minimos a serem exigidos
em cada habilitacdo, e o 349/72 organizava o curriculo da Habilitacdo Especifica do
Magistério (HEM). Como forma de regulamentar a legislagéo federal, o Conselho Estadual de
Educacdo promulgou a Resolucdo 40/75/CEE, que previa a carga horéaria do curso e
estabelecia um rol de disciplinas profissionalizantes.

Com o fracasso da profissionalizagdo compulsoria foi promulgada a Lei 7044//82,
que ndo modificou a estrutura basica da formacdo docente. Com a desvalorizagdo da HEM,
foram criados os Centro de Formacdo e Aperfeicoamento do Magistério que, em Sergipe,
apenas implantou poucas mudancas no curriculo (BERGER, 1995).

Ao fim desse percurso historico, posso inferir que o IERB procurou manter-se como

espaco de formacdo de professores, mesmo diante das vicissitudes e dos questionamentos
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acerca de sua qualidade. Passo entdo para a analise da constituicdo da cultura escolar e das
praticas escolares dentro do IERB para entender o impacto das reformas educacionais do
periodo militar implantadas, principalmente pela Lei N°5692/71.

Mesmo reconhecendo a necessidade de adequar-se a realidade do momento politico,
no IERB, nem tudo, no periodo do estudo, foi tecnicismo. Respondendo as questdes da
pesquisa, confirmo a existéncia de uma cultura escolar especifica dentro do IERB, uma vez
que a influéncia do que estava posto na legislacdo no trabalho pedagdgico ndo foi de forma
enfatica, prevalecendo nas praticas escolares das ex-professoras entrevistadas aquilo que elas
acreditavam ser importante para a formacéo do futuro professor. Destacam as ex-professoras,
nas suas falas, a importancia do contetdo para o futuro professor. A fala da professora
Cremilda ainda enfatiza que ‘“tinham que ser conteudos que dessem consciéncia ao futuro
professor”. Nesse sentido, o perfil do professor formado nesse contexto leva a marca de um
profissional que tem consciéncia do seu papel como formador.

Entre as préaticas escolares mais destacadas pelas entrevistadas, verifico o momento do
Planejamento de Ensino. Como o controle acontecia de forma discreta sobre essa atividade, 0s
professores pareciam gozavar de uma determinada autonomia, decidindo, na maioria das
vezes, 0 que ensinar e 0 tempo destinado a determinados conteldos, 0 que comprovou a
importancia desses conteudos para as professoras.

Pela andlise dos diarios de classe de Didatica Geral, foi possivel observar a
concentracdo de um nimero maior de aulas no contetdo de Planejamento de Ensino, seguido
pelo conteddo que trata dos objetivos geral e especifico, denotando a importancia dada a esses
conteddos pelas ex-professoras entrevistadas. As atividades ap0s a exposicdo desses
contetdos foram uma préatica recorrente nos diarios analisados. Pude inferir ainda, pela
analise desses mesmos diarios, que algumas praticas eram de adesdo ao que estava posto pela
legislacdo. Ao priorizar, nas aulas de Didatica Geral, os conteddos que faziam referencia ao
Planejamento e aos objetivos geral e especifico, a professora Noélia atendia ao que estava
previsto para Didatica no Parecer 349/72.

Da anélise do trabalho pedagégico com a disciplina de Fundamentos Sécio-Histérico e
Filosofico da Educacdo, pude perceber a predominéncia de uma Unica ciéncia e a auséncia de
aulas sobre Historia da Educacéo nos registros de aulas dos diarios analisados. Isso comprova
a critica feita a essa disciplina, que ndo proporcionou uma sustentacdo teorica ao futuro
professor, além do maior nimero de aulas estar centrado em uma Unica ciéncia, dentre as que
compunham a disciplina. No inicio dos anos de 1980 é que essa disciplina passou por

alteracdes decorrentes da mudanca de professor e suas concepgdes sobre a formacgédo de
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professor. Cabe aqui uma assertiva de Chervel (1990), em que destaca que a evolugdo de uma
disciplina se d& pela renovagdo do seu corpo docente.

Sobre a cultura escolar no IERB, os resultados da pesquisa apontam para algumas
praticas escolares que tiveram relacdo com a formacdo académica do professor e com sua
ideologia sobre formacdo de professor, ficando evidente, em alguns momentos, a resisténcia
as normas prescritas pela legislagdo. Assim sendo, as ex-professoras participantes da pesquisa
contribuiram para constituicdo de expressdes da cultura escolar no IERB.

Passando para a andlise das praticas escolares dentro do recorte desse estudo, encontro
apenas um relato de pratica escolar em que era evidenciado o momento politico em que o
Brasil estava imerso — a Ditadura Militar. De acordo com a fala da professora Noélia, a
pratica do hasteamento da bandeira nacional era uma solicitacdo da direcdo do IERB e tinha
um tom de obrigatoriedade. Com isso, o IERB agiu como elemento controlador pela forma
como conduzia essa atividade civica nos seus espacos.

Interessante destacar na fala da professora Livia e da professora Cremilda a
preocupacdo com a formacdo critica do aluno sobre 0 momento que o Brasil estava vivendo.
A intervencdo do aluno durante as aulas era favorecida pela professora Livia, indo
completamente de encontro ao papel que tinha a escola como instrumento de inculcacdo de
comportamentos e de valores (JULIA, 2001) notadamente nesse periodo.

Encontro também relatos sobre a exigéncia da Lei para aplicacdo de técnicas e
métodos para conduzir uma aula. No relato da professora Ada Augusta, a aplicacdo de um
método, desenvolvido por ela a partir de suas aulas no seu processo de formacdo, deixa
bastante claro que existia apenas a figura do professor no seu desenvolvimento.

Faco registro de um relato que se constituiu em contradicdo no depoimento da
professora Noélia, ao declarar que incentivava, durante o desenvolvimento do conteudo, que
seus alunos se colocassem dando depoimentos sobre suas experiéncias do cotidiano. Essa
mesma professora faz referéncia ao estudo de técnicas e métodos para o desenvolvimento do
ensino e destaca esses como contetudos de maior importancia nas suas aulas, enfatizando
dessa forma o carater prescritivo e instrumental da Didatica Geral.

A autonomia concedida aos professores do IERB tanto na constituicdo do
planejamento de ensino quanto na conducdo das praticas escolares foi uma marca desse
periodo, 0 que parece contraditorio, como foi descrito em alguns depoimentos. Aos alunos do
IERB também ndo foi notificado pelas professoras entrevistadas nenhuma forma de represséo.

Esses alunos eram atendidos em suas provocagdes sobre 0 momento politico no Brasil. Foram
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praticas escolares que, certamente, contribuiram para definir o perfil do professor formado
nesse contexto.

Assim, pode-se afirmar que do corpo docente do IERB, a maioria das ex-professoras
entrevistadas que atuaram como profissionais agiram de forma intensa quanto ao seu papel:
respeitava as diretrizes do que ordenava o Regime Militar e a0 mesmo tempo aproveitava a
brecha para possibilitar mudangas na forma de organizagdo de suas aulas, na forma de
conduzir o processo educacional, na escolha dos contetdos e no ambito das relacdes
pessoais. No entanto, pelas entrevistas pude inferir que, no ambito do espaco de atuacéo, sO
duas professoras promoviam junto com os alunos discursos sobre a contestacdo — mesmo que
de forma subrepticia — do Regime no qual o pais estava vivendo, com discussdes sobre
sociedade, educacdo, cidadania, dentre outros. Essa questdo abre uma discussao para futuras
pesquisas sobre o nivel de consciéncia de classe ou de organizacao das docentes, situacao que
ndo foi objetivo desta dissertacdo. Talvez uma pesquisa sobre a trajetéria de vidas possa
elucidar o papel de adesdo ou contestacdo a ordem social da época, mas como disse é objeto
para futuras pesquisas. Se houve contestacdo por parte da maioria das professoras da
instituicdo pesquisada essa questdo ndo foi revelada nas entrevistas e leva-nos a pensar em
vigilancia, em medo a propria l6gica da educacdo tecnicista, dentre outras situacdes.

Com a andlise das normas e finalidades que passaram a reger o IERB ap6s a
promulgacédo da Reforma do Ensino de 1° e 2° graus, toda a sua legislacdo complementar, dos
conteddos ensinados e das praticas escolares ali desenvolvidas, foi possivel produzir os fios
com o0s quais foi possivel reconstruir a historia da constituicdo da cultura escolar no interior
do IERB entre 1970-1980 - auge do periodo ditatorial. Essa analise revelou uma instituicdo
organizada para formagcéo de professores do entdo chamado ensino de 1° grau, com contelidos
gue proporcionassem uma visdo do momento politico em que o Brasil estava imerso. Ndo
obstante as exigéncias com a formacdo técnica, tinham as professoras do IERB uma
preocupacdo com os conteudos curriculares.

As praticas escolares desenvolvidas no IERB, nesse periodo apresentavam, em menor
proporcdo, comportamentos de adesdo aos valores do Regime Militar. Os comportamentos de
resisténcia ao que estava posto na legislagdo ficam evidentes, nos varios excertos, em que as
entrevistadas colocam a preocupacdo com a escolha dos contetdos, notadamente aqueles
conteddos que dessem consciéncia aos alunos, em detrimento das técnicas. No entanto, ndo
posso falar em comportamentos de resisténcia em sua totalidade, pois, ndo existindo dentro do
IERB um ostensivo controle do trabalho pedagdgico, as ex-professoras entrevistadas

desenvolviam suas praticas conscias de que estavam garantindo uma formacao de qualidade
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ao futuro professor, ndo obstante serem essas praticas, em algumas vezes, favorecedoras da
formacdo do técnico, bem a gosto do periodo que tinha proposi¢fes racionalizadoras, em
detrimento da formacao de um professor com consciéncia do seu papel.

Quando se refere ao periodo da Ditadura Militar, muitos olhares se voltam para
perscrutar se houve de fato adesdo ou resisténcia aos principios e ideais do Regime. N&o
pretendo com essa dissertacdo negar a censura, a repressdo e as estratégias autoritarias, mas
deixo para o conhecimento de todos que, numa instituicdo de formacéao de professores — IERB
— no periodo em estudo, essa repressao foi relativamente suave, quer pela concepcdo que
tinham as ex-professoras sobre formacéo de professor quer pela autonomia concedida a essas
professoras que eram extremamente conscientes do papel da Escola Normal — formar
professores. As fontes orais permitiram de forma mais enfatica, o conhecimento de praticas de
planejamento e culturais que revelaram essa autonomia na atividade educacional.

Apos as leituras de trabalhos sobre a intervencdo da Ditadura Militar nos espagos
escolares e as minhas reflexdes sobre esse contexto com o qual me envolvi, concluo que ha
um emaranhado de certezas e incertezas. Tais certezas e incertezas levardo a um repensar
valores e impressdes sobre 0 Regime e suas intervengdes nesses espacos.

A partir da década de 1980, surgiu o alvorecer de uma democracia com as eleigdes
para presidente. O campo educacional, ainda que sob o jugo da legislacdo de 1971, comeca a
dar sinais de redimensionamento na formacéo de professor no que diz respeito aos curriculos
desses cursos que passaram por modificacGes que iriam, certamente, aperfeicoar a formacao
destes, mas o Brasil ainda ndo tinha definido uma politica para formacéo dos seus professores.

Como professora-pesquisadora, procuro deixar com esse meu trabalho uma reflexao
que possibilite momentos de avaliacdo em todos aqueles que formam professores sobre as
possibilidades de realizacdo de um trabalho livre, ndo alienado para a formacdo de um
professor com compromisso politico e competéncia técnica, independente do momento e da
situacao.

Para concluir, esclareco que, ao escrever sobre o IERB e suas praticas escolares nas
décadas de 1970 e 1980, pretendo inscrevé-lo no contexto das instituicdes educativas que

foram contradi¢do no Regime Militar.
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APENDICE

APENDICE | - ROTEIRO DE ENTREVISTA COM EX-PROFESSORES FORMADORES
DO INSTITUTO DE EDUCACAO RUI BARBOSA

Prezado(a) Professor(a)

Estamos realizando uma pesquisa sobre o processo de formacao do professor para o ensino de
1°. Grau no Instituto de Educacdo Rui Barbosa, no periodo de 1970-1980 e as implica¢des da
Lei 5692/71 no curriculo desse curso e nas praticas escolares.

Gostariamos de contar com sua colaboracdo no fornecimento de informacgbes sobre o
curriculo e o trabalho pedagogico, as quais serdo valiosas para efetivacdo dessa pesquisa.
Obrigada

e Em que ano e como vocé ingressou no [IERB?

® Que disciplina (s) lhe foram atribuidas?

e Em que voce se baseou para o desenvolvimento de seu trabalho de planejamento? Recebeu
orientacdes? De quem?

* Como vocé desenvolvia os contetdos em sua aula?

e Que dificuldades vocé sentiu quando do planejamento e desenvolvimento do trabalho
pedagdgico?

e Quando da implantacdo da lei 5692/71 que alterou a proposta curricular do IERB, vocé
recebeu orientagdes e/ou participou do processo de reformulagéo curricular?

e Que disciplinas vocé passou a ministrar? Como vocé desenvolvia os conteudos dessas
disciplinas em sua aula?

* Comente as estratégias que passou a acionar diante dessas mudancas e as dificuldades
enfrentadas?

e Nesse momento, em que 0 pais vivenciava a Ditadura militar, vocé recebeu alguma
orientacdo e/ou adverténcia sobre o desenvolvimento do trabalho ou posturas a serem
adotadas? Em sintese, houve influencia desse clima politico no trabalho escolar?

e Durante esse periodo, vocé tomou conhecimento de algum tipo de represalia direcionada a
professor ou aluno do IERB? Ou de outro estabelecimento de ensino?

e Havia alguma proibi¢do no tocante a conteudos ou livros a serem trabalhados no IERB?
Esses aspectos eram observados pelo corpo docente ou discente?

e Vocé teria mais alguma informacao a acrescentar para enriquecimento de nosso trabalho?
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