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Resumo

O artigo discute as direfrizes da politica de
formagéo inicial de professores implantada no
Brasil na década de 1990. Essas direfrizes trou-
xeram novos direcionamentos e exigéncias, tan-
fo para as insfituicdes formadoras quanto para a
formag@o docente. Analisa ainda a ampliagdo
e a variacdo do lécus de formacdo, criticada
pelos educadores por possibilitar modelos di-
ferenciados e flexiveis, que t&m levado a uma
formagdo mais técnica e instrumental em detri-
mento de uma sélida formagdo tedrico-prética.
E revela, por oufro lado, que de modo geral
os Centros Federais de Educacdo Tecnoldgica
como espaco de formacdo de professores, prio-
rizaram os aspectos quanfitativos, a ofimizagdo
dos recursos e a instrumentalizacdo da forma-
¢do mesmo que sob o discurso da qualidade
do processo educacional. Diferentemente dessa
realidade o operacionalizagdo dessa politica
no CEFETRN privilegiou um modelo formativo,
que aliou a pesquisa, a extensdo e o ensino,
garanfindo a especificidade de uma sélida for-
macdo, a arficulacdo teoria e pratica e o senso
de investigagdo, caracteristicas necessdrias a
formagédo de um professor comprometido com a
qualidade da educagdo piblica.

Palavras-chave: Formagéo inicial de professores.
Direfrizes para a formagdo. Lécus de formagao.

Abstract

The present arficle discusses the directives of
the policies of the initial feachers’ formation
infroduced in Brazil in the 1990%. These di-
rectives have brought new directions and de-
mands, both to the formation institutions and
fo teachers’ formation. This work analyzes the
enlargement and the variation of the forma-
fion locus, a fopic criticized by the teaching
educators for enabling different and flexible
models which have taken to a more technical
and instrumental formation fo the defriment of a
theorefical and practical solid formation. In a
general way, the study reveals that the CEFET's
use as a space of feachers’ formation has given
priority fo the quantitative aspects, the optimi-
zation of the resources and the instrumentation
of the educators’ formation, even though under
the speech of the quality of the educational pro-
cess. Differently, the operationalization of this
policy at CEFETRN has favored a formative
model, which has joined research, extension
and teaching, guaranteeing the specificity of
a solid formation, as well as the articulation
between theory and pracfice and the sense of
investigation, necessary characteristics to the
formation of a devoted educator with the quali-
ty of public education.

Keywords: Initial teachers formation. Formation
directives. Formation locus.
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A politica de formag@o inicial de professores implantada no Brasil na
década de 1990 sob a influéncia dos organismos internacionais, provocou
mudangas significativas e criou novas exigéncias no campo da formagédo,
no senfido de atender s demandas do mercado de trabalho. Dentre essas
mudangas, ocorreu a ampliagéo e variagdo do lécus de formagdo, esten-
dendose essa missdo, que até entdo era de dominio das universidades,
para ser realizada em uma diversidade de instituicoes de categorias adminis-
frativas diferenciadas, como os Institutos, os Centros Federais de Educacdo
Tecnolégica (CEFETs), as Faculdades, dentre outras. Essa medida teve uma
grande repercussdo no desenho que assumiu a formacdo de professores no
Pafs, originando modelos de formacao diferenciados, flexibilizagao curricular,
reducdo de carga hordria e predominio da pratica sobre a teoria, aspectos
que n&o tém contribuido para uma sélida formagdo e nem para a profissio-
nalizac@o docente.

Este arfigo tem como finalidade analisar a forma como essa politica
de formagdo de professores foi sendo implementada no Pafs, no contexto
mais amplo da reforma educacional, com reflexos direfos na organizagdo
das insfituicoes piblicas federais, especialmente no interior dos CEFETs, que,
de suas fungdes técnicoprofisssionalizantes, passaram a se esfruturar para mi-
nistrar cursos superiores de formacdo de professores para a educacdo bdsica.
Trata-se de uma pesquisa bibliografica e documental que fem como campo
empirico a politica de formagdo implantada no interior do CEFET-RN.

O trabalho apresenta-se estruturado em trés partes: em primeiro lugar
foz uma breve consideracdo sobre as direfrizes para a politica de formagdo
de professores implementada no Brasil a partir de 1990; em segundo lugar
discute a variagdo do lécus de formagdo de professores fazendo uma re-
frospectiva dos espagos formativos desde as escolas normais até os centros
de educag@o tecnolédgica; por Gltimo, analisa essa formacdo no interior dos
Centros de Educagao Tecnolégica, com destaque especial para a Licenciatura
de Geografia do CEFET-RN.
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1 A politica de formagéo de professores no contexto da
Reforma Educacional

Na atual, conjuntura marcada por profundas mudancas sociais e
politicas, nas quais as tecnologias da comunicagdo e da informacdo des-
pontam como fundamentais para o processo de desenvolvimento dos paises,
o conhecimento e a educacdo sdo concebidos como mola propulsora na
superacdo das desigualdades sociais e uma estratégia indispensavel para a
insercdo dos pafses no mercado competitivo globalizado.

Essas mudangas nas formas de organizagdo do capitalismo s@o
acompanhadas de alteragdes substantivas na fungéo do Estado, que passa
por uma profunda fransformacdo, com repercussdes no campo educacional
e no campo da formagdo de professores. Exige-se o redimensionamento da
educacdo, ocasionando um processo de reformas educacionais, que, na
maioria dos paises em desenvolvimento, e em especial no Brasil, assume co-
racteristicas de cunho financeiro, baseadas na racionalidade dos processos
educativos e no corte dos gastos piblicos dos servigos educacionais.

Segundo as autoras Tommasi (2003) e Vieira (2001), as mudancas
no interior das instituicdes educativas sdo orientadas por politicas educacio-
nais que seguem as mesmas diretrizes da reforma do Estado, ou seja: a
focalizag@o, que prioriza a educagdo basica em defrimento dos outros niveis
de ensino; os programas de privatizagd@o, que permitem a terceirizagdo dos
servicos; os estabelecimentos de parcerias e o crescimento do espago priva-
do nos outros niveis educacionais; e, por fim, a descentralizacdo dos servicos
em todas as instncias educacionais.

A formagdo de professores desponta, nesse contexto, como condi-
¢Go de renovagdo e elevagdo da qualidade da educagdo bdsica, e se
encontra na pauta das agendas internacionais e nacionais para a educagdo.
Denfre os organismos infernacionais que exercem importancia na definicdo
do agenda da politica de formagdo de professores, destacam-se o Banco
Mundial (BM), como principal financiador e regulador das reformas educa-
cionais, a Organizagao das Nagdes Unidas para a Educagdo, a Ciéncia e a
Cultura (UNESCO) e a Comiss@o Econdmica para a América Latina e Caribe
(CEPAL). Essas instituicdes propdem, por meio de um Projeto pedagégico
homogéneo (para a América Latina e Caribe), uma politica de profissionali-
zagdo dos espagos educativos, do ensino e dos professores.
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Nesse senfido, a politica de formagdo recomendada por esses
organismos enfatiza uma formagdo pragmdtica (com aproveitamento das
experiéncias anferiores dos professores), incentiva a certificacdo. Em con-
seqUéncia, propde a formacdo em servico e continuada, com o uso dos
recursos da educacdo a distdncia; a articulacdo entre a formacdo inicial e
continuada; e a valorizagé@o da remuneracdo docente, por meio de incentivos
e bonificagdes, tendo como parémetro a parficipacdo docente e a formagdo
por competéncia.

Na andlise dos documentos desses organismos, é possivel evidenciar
que fodos apontam a necessidade de profissionalizar os professores e, como
esfratégias de formagdo, ressaltam os programas especiais de capacitacdo
de facil acesso, associando-os e adequando-os aos esquemas de incentivos e
de desempenho, provocando mudangas significativas no cotidiano escolar.

Nas politicas implantadas no Brasil, nas Ultimas décadas, é possivel
perceber a estreita articulacGo entre essas orientacdes e as determinacdes
dos documentos nacionais. Alguns desses documentos constituem os marcos
da reforma educacional no Brasil de 1990. Entre eles, merecem destaque o
Plano Decenal da Educagdo para Todos [1993-2003), que contempla, além
de outras diretrizes, a articulacdo da acdo das universidades no sentido de
rever a formacdo do magistério e identificar formas de acesso ao ensino su-
perior dos professores em exercicio no ensino fundamental e a aprovacdo da
atual Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (LDB) — Llei 9.394, 20
de dezembro de 1996 que defermina que a formagdo inicial deve acontecer
em educagdo superior, com cursos de licenciaturas para o professor que for
atuar na educacdo bdsica.

Nesse confexto, o professor é identificado como o principal agen-
te na condugdo dos processos educativos, responsavel, em grande parte,
pelo sucesso da escola, ocorrendo a centralidade na importéncia desse pro-
fissional e, conseqgientemente, a definicdo da politica de formagdo sob o
seguinte tripé: novo perfil profissional, novo modelo de formagdo, e rede-
finicdo e ampliacdo do lécus de formacdo a partir da publicacdo da DB
n°® 9.394/1996. Essa lei define os Institutos Superiores de Educacdo, os
Centros de Educacdo e as Faculdades (incluindo também outras instituicdes)
como lécus de formacdo de professores em nivel superior para atuar na edu-
cacdo bdsica.
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Decerto, hd um consenso de que ¢ preciso formar, em nivel superior,
o grande contingente de professores que atua no sistema. Em fun¢éo des-
se propdsito, a DB (lei n° 9.394,/96) estabeleceu um prazo de dez anos
para atingir fal meta. Essa exigéncia ampliou os modelos e os espagos da
formagdo de professores, uma vez que a reforma, nesse campo, permite a
realizagdo de cursos fora do espaco restrito das universidades, levando ¢
proliferacdo de cursos que pelos seus formatos ndo garantem a melhoria da
qualidade do ensino e nem uma sélida formacdo, considerando-se que, em
sua maioria, se constituem em cursos rapidos e de baixo custo.

Segundo alguns estudiosos, dentre eles Castro (2005), Freitas (2003),
Kienzer (1999), o modelo de formagéo inicial de professores, proposto na
politica e nas diretrizes da dltima década, encontra-se fundamentado pela
concepcdo fécnico-profissionalizante, o que jusfificaria o fato de o governo
buscar os Institutos e os Centros de Educacdo como lécus dessa formacdo. As
autoras apontam, ainda como consequéncias da reforma no campo da for-
macgdo de professores, o aprofundamento da concepgdo técnicorinstrumental
na formagdo, a diversificagdo e diferenciacdo das instituicées de formagdo,
e a expansdo e privatizag@o do ensino superior. E preciso considerar que
esse modelo de formagcdo em implantagdo vai de enconfro ao projeto pro-
posto pelos profissionais da educacdo, que, historicamente, lutaram pela
formacdo de qualidade e por uma politica global de formag@o e valorizagao
do magistério.

O modelo de formacdo de professores, que desponta dentro dessa
logica, adota principios de flexibilidade e de produtividade sintonizados com
as atuais mudangas sociais e expressos em diferentes documentos oriundos
de reunides e conferéncias que congregaram representantes de todos os pa-
ises, em especial dos pafses da América Latina.

Para Vieira (2001), a interferéncia dos organismos infernacionais
na educagdo atual, ndo sé no Brasil, mas nos paises em desenvolvimento
(precisamente nos paises da América latina e Caribe), pode ser entendida
a partir das seguintes varidveis. A primeira varidvel diz respeito & definicao
de uma agenda infernacional para a educagdo, materializada em diversos
eventos, como a Conferéncia Mundial de Educacdo para Todos, em Jomtien,
Tailandia (1990), a Conferéncia de Nova Delhi (1993) e as reunides do
Projeto Principal de Educagdo na América latina e Caribe, que contemplam
pautas de inferesses comuns discutidos por Ministros de Educagdo desse
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continente. Nesses encontros, sdo elaboradas declaracdes de intencdes e
recomendagdes com as quais se comprometem os paises signatdrios dos
diferentes acordos firmados. O Brasil, por se fazer representar em todos esses
eventos, forna-se sécio da agenda definida em tais ocasides.

A segunda variavel leva em conta a articulacdo da educac@o ao de-
senvolvimento, em moldes semelhantes & Teoria do Capital Humano, o que se
firma a partir da chamada revolugdo do conhecimento, que assinala a centro-
lidade do papel exercido pela educagdo na definicdo de um novo panorama
mundial. Discutindo a relacdo estabelecida entre educacdo e desenvolvimen-
to, Frigotto (2000) adverte que, nessa “sociedade do conhecimento” em que
se vive, a Teoria do Capital Humano é reeditada englobando novas carac-
terfsticas, préprias de uma economia globalizada e que, por sua peculiar
natureza, passa a exigir das pessoas novas competéncias e qualificacdes,
para que elas possam inserirse no mercado de trabalho, competindo, de for-
ma igualitéria, com outros concorrentes. Essa nova interprefagdo ideoldgica
busca justificar as relagdes de poder e de exploracdo.

A terceira variavel destaca a atuagdo do Banco Mundial, que vem
se fornando uma significativa agéncia de recursos financeiros para a drea
da educagdo nos Ultimos anos. O BM tem sido mencionado como o princi-
pal financiador e regulador das reformas educacionais nos diferentes paises
em desenvolvimento. Sua crescente importancia, nesse confexto, deve-se ao
fato de sua marcante presenca como agente financeiro de projefos de de-
senvolvimento, a ponfo de acumular, até o ano fiscal de 1994, um total
de 250 bilhdes de dolares de empréstimos, totalizando mais de 3,5 mil
projetos. Também vale destacar seu papel estratégico na reorganizagdo da
ordem mundial, via incentivo as politicas de ajuste estrutural nos paises em
desenvolvimento.

No campo da formagdo de professores, as atuais direfrizes, na sua
maioria, oriundas dos organismos internacionais, evidenciam elementos que
privilegiam uma formag@o mais técnica e instrumental, o que, segundo Veiga
(2002), é capaz de formar apenas um tecnélogo do ensino. Essa perspectiva
de formagdo desconhece o professor como sujeito e construtor de seu pré-
prio conhecimento e como um ser capaz de pensar criticamente o seu papel
social.
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2 Os diferentes I6cus da formagdo de professores: das escolas
normais aos centros de educacéo tecnolégica

Na histéria da formacdo de docentes, varios espacos e instituicdes
serviram a esse proposito, dependendo da época e do confexto histérico.
No entanto, nunca os modelos e as instituicdes foram tao diversificados como
agora.

Para Kullok (2000, os cursos de formagdo de professores no Brasil
emergiram a partir das escolas profissionais e das Escolas Normais e foram
estruturados, primeiramente, sob forma de aulas e cadeiras, em estabeleci-
mentos isolados com o objetivo de formar os quadros burocrdticos necessarios
a vida social naquele momento. Posteriormente, foram transformados em
escolas profissionais, também isoladas e de cardter culturalhumanistico, ex-
clusivamente para formar os profissionais liberais. Conforme registra Kullok
(2000), essas escolas profissionais, subseqientemente convertidas em facul-
dades, foram embriondrias da universidade brasileira e, indirefamente, dos
cursos de formagdo de professores, pois em funcdo dessas escolas constatou-
se a necessidade de formar os professores para atuarem no sistema de ensino
profissionalizante.

Tal conscientizacd@o ocasionou o aparecimento das Escolas Normais,
a partir de 1880, as quais, geralmente, funcionavam como anexos dos
Institutos |G existentes. Posteriormente, as Escolas Normais assumiram um card-
ter de ensino secunddrio, exercendo a fungéo de formar os professores para
atuarem nos niveis elementares da educacdo. A Faculdade de Educacdo,
curso de nivel superior, cabia a responsabilidade pela formagdo de professo-
res para atuarem na educagdo de nivel médio.

Em 1931, sob a influéncia do Manifesto dos Pioneiros da Educacdo
Nova'!, Getilio Vargas, pelo Decreto n® 19.851 de 1931 (Estatuto das
Universidades Brasileiras), institui o regime universitério do ensino superior
no Brasil. Por tal decreto, a Faculdade de Educacdo e as demais foram
organizadas em centros, enquanto que os institutos e as Escolas Normais
confinuaram a desempenhar suas funcdes na formagdo de professores no
nivel secundario.

A principio, os cursos de magistério nas escolas normais eram de
quatro anos. A partir de 1933, com a promulgagdo do Cédigo de Educagao,
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eles passaram a ter uma duragcdo de frés anos até 1968, quando, & no go-
verno militar, com a aprovacdo da lei de Direfrizes e Bases da Educacdo
Nacional (lei n® 4.024, 20 de dezembro de 1961), a formagéo de pro-
fessores nas Escolas Normais voltou a ter quatro anos, agora dividido em
duas efapas: nos primeiros dois anos, seria dada uma formagdo geral, como
se fazia com os demais cursos do entdo Ciclo do Ensino Secunddrio (atual
Ensino Médio); nos dois dltimos anos, os alunos receberiam a formagao pe-
dagdgica. Esse novo formato comegou a funcionar em 1969, permanecendo
até o ano letivo de 1974,

No final da década de sessenta, e durante toda a década de sefenta,
as politicas oficiais se apoiavam no binémio Seguranga e Desenvolvimento,
com base na ideologia nacionalista fundamentada na possibilidade de o
Brasil se tornar uma grande poténcia via desenvolvimento. Em decorréncia
dessa influéncia ideoldgica e da crescente expansdo industrial, a qual exigia
trabalhadores mais qualificados, foram delineadas politicas educacionais,
pautadas na ideologia e na organizagdo escolar fecnocrata americana.

Essas mudancas tiveram ressonéncia no campo da legislacdo de
ensino com a promulgacéo da lei 5.540/1968 e da lei 5.692/1971. A
primeira direcionou a reforma universitaria de 1968, dando um novo formato
& organizagdo do ensino superior; e a segunda imprimiu ao Ensino de 1°
e 2° Graus (atual Ensino Fundamental e Ensino Médio, respectivamente) um
cardter técnico-profissionalizante.

Com as leis 5.540/68 e 5.692/71, o lécus de formacdo de pro-
fessores foi claramente definido: a universidade ficou com a responsabilidade
de ministrar os cursos de licenciaturas (especializacdes nas diferentes areas),
com o objetivo de formar professores para atuarem no ensino das Ultimas
séries do nivel fundamental e médio; as Escolas oficiais e partficulares res-
ponderiam pelos cursos de Magistério profissionalizante de nivel médio, que
objetivavam formar o professor polivalente para atuar nas primeiras séries do
ensino fundamental.

Segundo Kullok (2000), a partir de 1971, com a reforma do ensino
de 1°e 2° graus, pela lei 5.692/71, as escolas normais foram substituidas
pelos cursos profissionalizantes de habilitogdo para o magistério, perdendo,
com isso, sua identidade. Discutindo a problemdatica da formacdo de profes-
sores no Brasil, Medeiros (2005), apoiada nas contribuicées tedricas de Llima
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(2001), destaca que, até as décadas de 1970 e 1980, a formacdo de pro-
fessores no Brasil caracterizouse por uma tendéncia conteudista e tecnicista
e que a lei 5.692/71 reforcou a desvalorizacdo do magistério, em especial
dos professores do ensino fundamental.

Medeiros (2005) destaca ainda que os modelos de formagdo do-
cente adotados no Brasil, duranfe muito tempo, fiveram como referéncia os
modelos europeus, principalmente os franceses, os quais jusfapdem teoria e
pratica. Nesses processos de formagdo, o primeiro ano do curso resfringe-se
& preparagdo fedrica, visando a um concurso de exigéncia exclusivamente
fedrica; a préfica e a preparacdo pedagogica ficam para a segunda parfe
do curso, refletindo as divergéncias e desavengas na definicdo da politica de
formagdo docente no Brasil. Segundo essa autora, sempre ha uma luta politi-
ca acirada na definicdo dos modelos e cursos de formacao de professores.
Essa situag@o também é constatada no confexto dos anos noventa, segundo
a autora:

Ao olharmos o caso brasileiro, a formagdo docente enfrentou
nas Ultimas décadas, dificuldades nas relagdes entre as agéncias
formadoras, as acdes implementadas pelo Estado, a prética pe-
dagégica, ou seja, os aspectos politicosociais que envolvem a
maneira como o docente se forma. Reafirmamos que os choques
de inferesses trouxeram prejuizos na relag@o teoria-pratica, no
desenvolvimento do frabalho docente e na qualidade do ensino.

(MEDEIRCS, 2005, p. 75).

Essas discussdes influenciaram na reformulacdo dos cursos e na am-
plioagdo dos lécus de formagdo de professores, refletindo em uma seara de
disputas e desencontros no campo da politica educacional. Dessa forma, as
propostas curriculares para a formacdo sdo explicadas com base no discurso
oficial e nas agdes efefivadas pelo governo, sem uma discussdo ampla com
a sociedade, as agéncias formadoras ou mesmo com os préprios docentes.

Discutir a formagd@o de professores nos Institutos Superiores e nos
CEFETs implica, segundo Mello (2004, situar a questdo num debate mais am-
plo, que vem aconfecendo ao longo do tempo, em torno de trés tendéncias:
a tendéncia que defende o l6cus de formagdo de professores como devendo
ser exclusivo das universidades; a fendéncia que coloca os institutos especia-
lizados de nivel superior como sendo o espaco ideal para a formagéo, uma
vez que esfes estdo sinfonizados com as demandas da realidade escolar e
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educacional; e uma terceira tendéncia que defende a mediacdo, pois enten-
de como ideal a parceria entre as universidade e as outras instituigdes.

A vertente que advoga a universidade como lécus de formagdo en-
tende que os conhecimentos decorrentes de uma solida formagdo académica
e o espirito critico desenvolvido no ambito universitério séo suficientes para
preparar os professores para enfrentar os desafios da pratica pedagdgica do
cotidiano. Por outro lado, alerta para o risco de as instituicdes alternativas
(institutos, centros de educacdo, faculdades isoladas e outras) oferecerem
uma formagdo docente superficial e desarficulada em fermos das descobertas
cientificas.

A vertente que defende a formagdo de professores em Institutos ar-
gumenta que a formagdo académica, apesar de ser de extrema relevancia,
ndo ¢ suficiente para a formagdo profissional, pois estaria a universidade
mais preocupada em formar o académico pesquisador?. O grupo que de-
fende a mediag@o acredita nos beneficios de uma parceria firmada entre
as universidades e outras instituicdes de ensino, considerando que, por esse
meio, haveria condicdo de se formar bons profissionais e, porfanto, se esfaria
confribuindo para a construgdo da democracia e da modernidade do mundo
atual.

A ANFOPE insiste na necessidade de definigdo de uma politica na-
cional global para a profissionalizagdo do magistério, uma preocupacdo
que vem sendo construida hd quinze anos, desde a criag@o, em 1983, da
Comisséo Nacional de Reformulacdo dos Cursos de Formacdo do Educador
(CONARCFE). Para esta dltima, uma politica global de formacdo de profes-
sores implica frafar simultaneamente, e com a mesma seriedade, a formacdo
inicial, as condicdes de trabalho, saldrio e carreira, e a formacdo continuo-
da, na busca por uma educagdo piblica gratuita de qualidade, que garanta

a inclusdo das classes populares (FREITAS, 1999).

Acreditase, portanto, que o foco do debate sobre a formacao de
professores ndo se deva restringir & questdo da mudanca do lécus em que se
desenvolverd esse processo, mas, sim, a suas implicacdes para o campo da
politica e do curriculo dos cursos de formagdo de professores, & compreen-
s@o que tém os profissionais da educacdo acerca dessa quest@o e como €m
se organizado para participar desse debate, construindo propostas coletivas
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e interferindo de forma significativa na definicao da politica de formagdo de
professores.

Para Kienzer (1999), a definicdo do lécus e o formato das diretri-
zes governamentais para a formagdo de professores, nos anos noventa, em
que foram determinados os Institutos Superiores de Educacdo® como Iécus
de formagdo, deram-se no contexto em que, provavelmente, as articulagdes
entre as mudangas no mundo do trabalho e as politicas educacionais ndo
eram ainda suficientemente compreendidas pelos professores de educagdo
média e profissional. Isso facilitou a implantagdo dessas politicas, advindas
dos interesses neoliberais, por meio de um consenso buscado pelo governo
no interior das instituicdes formadoras. Nesse sentido, ressalta a autora:

Talvez essa pouca clareza explique, em parte, a cena inusita-
da, para ndo dizer dramdtica, vivida pelos professores e suas
organizagdes nos Ultimos dois anos, que protagonizaram um de-
sordenado processo de construgé@o de propostas, uns aderindo,
outros resistindo, outros se deixando usar ou sendo usados, por
inércia ou ingenuidade, que culminou com a aprovagéo de um
modelo de formagdo que em nenhum momento esfeve presente
nos debates. Assim é que a proposta de esfabelecer os Institutos
Superiores de Educagdo como instituicdo responsavel pela forma-
¢do de professores dos varios niveis e modalidades acabou por
se esfabelecer, sem uma ampla discussdo, formulando um mode-
lo que deixou a maioria aténita, e que cerfamente ndo incorpora
0s poucos consensos que haviam sido estabelecidos ao longo do
debate dos Ultimos anos. (KUENZER, 1999, p. 2).

Na visdo da autora, em termos mais realistas, o que de fafo confri-
buiu para a implantacdo da politica de formagéo do governo ndo foi somente
a falta de clareza dos professores sobre as questées politicas de fundo que
embasavam as politicas de formagdo, mas, sobretudo, as divergéncias inter-
nas enfre os especialistas em pedagogia, somadas & falta de organicidade
com os diferentes féruns das licenciaturas, que, sequer, entre si, revelavam
posicdo consensual; de modo que foi possivel ao governo, apoiado nas
posicdes ndo-hegeménicas, que |he eram favordveis, usar a desorganizagdo
a seu favor.

Esse movimento termina por provocar a segmentag@o da classe de
educadores e a conseqiente fragilizacdo do poder de luta da categoria por
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uma concepgdo de formagdo sociohistérica de educador, tendo a docéncia
como base comum nacional nos curriculos de formag@o, proposta construi-
da coletivamente, desde 1983, e mantida pela Associacdo Nacional pela
Formacdo dos Profissionais da Educacdo (ANFOPE).

A variagdo do lécus de formagao de professores fez-se sentir com a
promulgacdo da LDB/ 1996, no artigo 63, que cria os Institutos Superiores
de Educacdo e define as suas fungdes. Essa proposicdo é ratificada pelo
Decreto n° 2.307, de agosto de 1997, o qual estabelece que as Instituicdes
Superiores de Ensino possam assumir diversos formatos: universidades, fa-
culdades, centros universitarios e institutos superiores ou escolas superiores,
mantendo-se a exigéncia da pesquisa apenas para as universidades.

Nesse processo, ocorre a diferenciacdo entre os professores formao-
dos pelas universidades e os professores formados pelos insfitutos e demais
instituicoes, uma vez que essas instituicoes fundamentam seus curriculos para
a formag@o prdtfica. Enquanto a pesquisa e a extensdo ficam, ainda que de
forma minimizada, vinculadas & formagdo obtida nas universidades.

Na hierorquio, as universidades sGo instituicoes que se caracteri-
zam pela indissociabilidade das atividades de ensino, pesquisa
e extensdo, com autonomia diddticocientifica, administrativa e
gestdo financeira e pafrimonial, devendo fer um terco do corpo
docente, pelo menos, com fitulagdo académica de mestrado e
doutorado. Os centros universitdrios sdo instituicdes de ensino
superior pluricurriculares, abrangendo uma ou mais dreas do
conhecimento, que se caracterizam pela exceléncia do ensino
oferecido, comprovado pela qualificagdo do seu corpo docente
e pelas condigdes de frabalho académico oferecidas & comuni-
dade escolar. A diferenca, como observa a Folha de S. Paulo
(17/97), & que ndo precisam se dedicar & pesquisa, mas devem

fer Exceléncia de ensino. [AGUIAR, 2003, p. 207).

Segundo Freitas (2003), os Institutos Superiores de Educagdo se
caracterizam como técnico-profissionalizantes e #€m como finalidade a for
macdo de professores com competféncias determinadas para solucionar
problemas da prdtica cotidiana, refirando-se a articulagdo ensino e pesquisa.
Corroborando com esse pensamento, a ANFOPE (Associag@o Nacional pela
Formagdo dos Profissionais da Educagdo) enfatiza que os Institutos Superiores
priorizam a pra’ﬂca/sober fozer, € que esfariam, teoricamente, em acordo
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com a politica de formagdo proposta pelo Banco Mundial, fato que explica-
ria a determinacdo dessas instituicdes e dos CEFETs como lécus de formacdo
de professores.

A definicdo, portanto, dos Centros Federais de Educacdo Tecnologica
como lécus de formacdo de professores seguiv a mesma légica dos Institutos
Superiores de Educagdo, fundamentada na racionalizag@o dos processos e
dos custos.

Assim, pelo Decreto n® 8.711/1993, o presidente da Repuiblica
defermina o oferecimento de educacdo fecnolégica com o obijetivo, dentre
outros, de ministrar ensino em grau superior de licenciatura, com vistas & for-
magdo de professores especialistas do ensino técnico e tecnolédgico.

Em seguida, o Decreto n°. 2.406/1997 amplia o raio de atu-
acdo dos CEFETs, quando, no seu Art. 4°, reafirma que “[...] os Centros
Tecnolégicos t€m por objetivo ministrar cursos de formacdo de professores
e especialistas, bem como programas especiais de formacdo pedagdgica
para as disciplinas de educag@o cientifica e tecnoldgica.” (DECRETO N°.

2.4006, 1997, p. 2).

Essa tendéncia de criacdo de cursos para a formacdo de professores 1]
ndo se faz consenso no contexto educacional. O Sindicato Nacional dos
Docentes das Insfituicdes de Ensino Superior (ANDES), como representante
dos professores de cursos superiores, critica a proposicdo definida na lei

9.394/96 e no Decreto n° 2.406/97 e regulamentada pelo Parecer CNE

n®2/97, no contexto das politicas de formacdo.

Para a ANDES, o Decreto n° 2.406,/97 retoma os cursos de capa-
citac@o de docentes do ensino profissional das décadas de 1970 e 1980,
denominados Esquema | e ll, pois a lei propugna cursos de licenciatura plena
para os defentores de diploma do ensino médio e, para os defentores de di-
ploma de nivel superior, a formagdo pedagdgica especifica correspondente
a sua drea de atuagdo.

Essa enfidade adverfe quanto ao fato de que a diversificagdo de
instituicdes formadoras leva & multiplicidade de modelos de formagao, seja
no que fange aos tipos de cursos, aos curriculos, & carga hordria e, prin-
cipalmente, ao perfil do profissional da educagdo, terminando por derivar
hierarquizagoes.
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Com o Decreto n° 2.307, de 15 abril de 1997, do presidente
Fernando Henrique Cardoso, ocorre a reclassificag@o do sistema federal de
ensino. A decisdo do governo Federal de promover essa formag@o superior
para os professores ndo parece uma fentativa no sentido de alcangar a quali-
dade da formacdo docente; funciona, em termos concretos, como uma forma
ideal de obter dados quantitativos, para elevar sua performance, frente as
exigéncias do Banco Mundial e do Fundo Monetdrio Internacional. O cres-
cimento, de forma desordenada, dos cursos de formacdo, de acordo com
Catani e Oliveira:

[...] caracterizase, sobretudo, pela diferenciacdo do perfil das
IES e pela diversificacdo e flexibilizacdo da oferta, o que tende
a se aprofundar, nos préximos anos, em razéo das politicas de
ajustamento do sistema oo crescimento da demanda e ao atendi-

mento das exigéncias do mercado. (CATANI; OLIVEIRA, 2002,
p. 49).

Segundo Kienzer (1999), para se fer clareza desse processo, ha
necessidade de enfendé&lo no contexto da mudanca da organizacdo do
frabalho taylorista/fordista para o modelo de acumulagdo flexivel, em que
novas exigéncias dos processos de frabalho vao exigir novo fipo de formo-
¢do e, conseqientemente, oufras demandas educacionais para o processo
de formacdo.

Essas novas demandas exigem que o professor seja muito mais do
que um mero animador competente para expor, cativando a afencdo do
aluno. Ele precisaré adquirir a necessaria competéncia para, com base nas
leituras da realidade e no conhecimento dos saberes tacitos e experiéncias
dos alunos, selecionar contetdos e organizar situacdes de aprendizagem
em que as interagdes entre aluno e conhecimento se estabelecam de modo
a desenvolverlhe as capacidades de comunicacdo, andlise, sintese, critica,
leitura e inferpretacdo ndo sé do fexto objeto de estudo mas da realidade cir-
cundante. Enfim, o professor deverd promover situagdes para que seus alunos
fransitem do senso comum para a assun¢do de uma postura cientifica.

Nesse contexto, exige-se uma solida formacdo: mas ndo é isso que
acontece. Constata-se, mesmo na LDB, uma tendéncia para uma formoc;éo
mais pragmatica com foco no conceito de competéncias, esfas entendidas
como capacidades demonstradas na agdo, o que implica a valorizagdo dos
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conhecimentos da experiéncia. O projeto de reforma para a formagdo de
professores é circunscrifo ao campo do pragmatismo, colocando-se, portanto,
na confram&o das aspiracdes que historicamente t&m marcado as reivindico-
coes do movimento docente, como o cardter sécio-histérico dessa formacdo,
a necessidade de um profissional de formacdo ampla, com pleno dominio e
compreens@o da realidade de seu tempo, com desenvolvimento da consci-
éncia critica que lhe permita interferir na escola e transformar as condicdes
desta, bem como a situacdo da educacdo e da sociedade.

Nessa perspectiva, a fendéncia de formagdo delineada na LDB |Lei
9.394/96), para Cabral Neto e Castro (2005), estd em desacordo com a
perspectiva de formacdo docente defendida pelos educadores progressistas
e, fambém, com aquela apresentada pelo préprio MEC, nos referenciais
para a formagdo de professores.

Esses autores assinalam que a formagdo do professor deve com-
preender os fundamentos das ciéncias, uma visGo ampla dos saberes, uma
reflexdo sobre a prdtica docente, e se orientar pelas demandas da escola
e de seus alunos, ndo por programas predeterminados e desconectados da
realidade escolar.

Comparando as orientacdes dos documentos oficiais [os quais
serviram de base para a reforma no campo da politica de formagdo de pro-
fessores) com o cendrio de expansdo acelerada dos cursos de formacdo no
Brasil, pode-se dizer, em concordancia com Oliveira (2002), que a reforma,
quantitativamente, tem sido exitosa. No entanto, resta saber se, qualitativa-
mente, esse modelo de formacdo tem confribuido para uma melhoria no
cotidiano do professor, para a sua profissionalizagéo e para um maior com-
prometimento com o seu trabalho.

No nosso enfendimento, a reforma em curso almeja mais do que uma
simples reorientacdo curricular ou uma mudanga no lécus da formagdo: ndo
apenas por estabelecer que a universidade j& ndo é mais o lugar preferencial
da formag@o, mas porque, mesmo situados no interior das universidades, os
cursos devem ser organizados de acordo com os principios estabelecidos no
Parecer CNE/CP 9/2001 e na Resoluggo CNE/CP 01,/2002, que lhes
impdem uma racionalidade distinta daquela que historicamente tem caracte-
rizado as formacdes universitdrias.
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E imporfante considerar, ainda, que a diversidade que vem assu-
mindo a formagdo de professores nas vérias realidades locais cede lugar
& fragmentag@o e & auséncia de marcos identitérios. Tal fato impossibilita a
construg@o de uma base comum nacional (6o perseguida pelos Grgdos de
classe, como ANFOPE e ANDES), considerada como condicdo necessdria
para o compartilhamento de um projeto politico de formacdo, cuja centrali-
dade resida em uma concepgdo de professor/a como profissional engajado
com as questdes de seu tempo e nGo apenas como profissional eficiente,
cujas agdes performdticas moldam-se em funcdo de uma perspectiva tecno-
crética de educacdo.

3 O CEFET-RN: Lécus da formagdo de professores da
Educacao Basica

No infcio da década de 1980, com o processo de redemocrati-
zagao da sociedade brasileira e com a crise da organizacéo do trabalho
taylorista/fordista e a sua substituicdo pelo modelo denominado de acumulo-
¢do flexivel, grandes modificagdes foram realizadas no campo da educagdo
brasileira, refletindo-se em todos os niveis e modalidades de ensino. Em
1994, o presidente lfamar Franco assinou a lei n°. 8.948, de 08/12/94,
fransformando as Escolas Técnicas em Centfros de Educagdo Tecnolégica —
CEFETs; dessa forma, a Escola Técnica Federal do Rio Grande do Norte,
pelo Decreto s/n de 18 de janeiro de 1999, (assinado pelo entdo presidente
Fernando Henrique Cardoso, fransforma-se em Centro Federal de Educacao
Tecnologica (CEFET-RN) e amplia sua oferta nos niveis e modalidades de
ensino na educagdo profissional.

A parfir de ent@o, colocase ao Cenfro Federal de Educacdo
Tecnoldgica do Rio Grande do Norfe a missdo de trabalhar também com
a educagdo superior, em especial com a educacdo tecnolégica. Portanto, o
redimensionamento da missdo dos CEFETs deve ser compreendido no con-
fexto da reestruturacdo da educacdo superior, em que o governo procura
efetivar uma das mefas da reforma: a expansdo da rede de ensino superior,
disseminando-se a crenca na oferta dos cursos superiores de tecnologia, tanto
nos CEFETs quanto em outras instituicdes publicas e nas instituicdes privadas,
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como modalidade prioritéria para a expans@o do ensino superior no Pais,
constituindo a base da reforma em implantagao.

A Andlise do GTPE/ANDES-SN do Anteprojeto de lei da Educagao
Superior do MEC (versdo de dezembro de 2004), ressalta que, segundo os
encaminhamentos da Reforma da Educagdo Superior, os cursos superiores
de fecnologia, que consfittem a chamada educagdo profissional de nivel
tecnoldgico, sdo modalidades de Ensino Superior Nao-Universitario (ESTNU)
as quais vém sendo defendidas pelos organismos infernacionais como uma
alternativa vidvel para a expansdo da educagdo superior na América Latina.
O referido texto enfatiza ainda que esse modelo de educacdo de nivel fec-
nolégico, que a reforma conduzida pelo MEC/Banco Mundial propde, &
de curta-duragdo, baixo custo, centrado no ensino aplicado, dissociado da
pesquisa e da extensdo, “flexivel” e em conformidade com as demandas
imediatas e restritas do mercado. Conforme destaca o documento,

[...] a prioridade aos cursos de tecndlogos expressa a continui-
dade de uma politica de dualidade na educagdo bésica e da
expansdo desta dicotomia ao nivel superior mediante o infento
de constituicdo de modalidades de cursos e instituicdes de ensino
superior alternativos ao modelo universitario pleno caracteriza-
do pela indissociabilidade entre ensino, pesquisa e extensdo.

(SINDICATO NACIONAL DOS DOCENTES DAS INSTITUICOES
DE ENSINO SUPERIOR, 2005, p. 109).

Para Ramos (1996), a cefetizacdo refletiv as politicas que afende-
ram ds direfrizes tragadas pelo governo de Fernando Henrique Cardoso, sob
a égide do idedrio neoliberal, para a educag@o profissional, quais sejam:
reducdo significativa de seus custos e implantacdo de programas de capaci-
tac@o de massa em defrimento da formagdo profissional plena e infegrada ao
nivel médio. Essas modificacdes trouxeram profundas mudancas no interior
do CEFET-RN, fais como a reestruturagdo do espaco fisico e a reorganiza-
cdo do curriculo.

As principais mudangas infroduzidas pela reforma educacional, na
década de 1990, em relagdo & organizagdo do CEFET-RN (além da separa-
cdo do Ensino Médio da Educacdo Profissional de nivel técnico), concernem
& implanfagéo dos cursos de formacdo de professores, e & ampliagdo de
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sua atuagdo em niveis da educagdo profissional, a exemplo da educacdo
tecnoldgica de nivel superior e técnico de nivel bésico.

De acordo com o atual Projeto Politico-Pedagogico (2004), o CEFET-
RN tem por funcdo social:

A formacdo do trabalhador-cidad@o nos diferentes niveis de
educagédo profissional, compreendendo o bdsico, o técnico e o
ensino superior na drea tecnologica, além do ensino médio e da
formagdo de professores, através de um processo de apropria-
¢do e de geracdo de conhecimentos cientificos e tecnolégicos
visando @ uma atuagdo competente e ética no mundo produtivo,
no campo da pesquisa e na prestacdo de servicos & populagdo,
de modo a confribuir para a construgé@o de uma sociedade mais
igualitaria. (CENTRO FEDERAL DE EDUCACAO TECNOLOGICA,
2004, p. 4).

Vale salientar que o processo de reestruturagdo dos CEFETs acontece
num confexto contraditério e de tensdes frente & relacdo educacdo e trabo-
lho e as novas demandas do mercado de trabalho. Sobre essa questao, o
Sindicato Nacional dos Docentes das Insfituicdes de Ensino Superior (ANDES)
expressa o seguinte enfendimento:

A reestruturacéo dos CEFETs acontece no contexto de uma refor-
ma da educagdo superior, encaminhada de maneira segmentada
pelo governo federal, que coloca em risco o cardter piblico das
instituicdes federais de ensino, com sérios desdobramentos para
os cenfros de educacdo profissional e tecnolédgica (CEFETs), no
que se refere a sua nafureza e a seu funcionamento. A concepgdo
de educagdo subjacente & reforma para a educagdo profissional
e tecnoldgica, a partir da década de 1990, no Brasil, se insere
no confexfo da hegemonia das politicas neoliberais e se afina &
politica de reducdo das funcdes e do papel do Estado, de modo
a favorecer o predominio das regras de mercado no campo

educacional. (SINDICATO NACIONAL DOS DOCENTES DAS
INSTITUICOES DE ENSINO SUPERIOR, 2005, p. 127).

Nesse documento, fazse alusdo ao fato de que, desde 2004, o
presidente brasileiro, Luls Indcio lula da Silva, vem promovendo debates,
e reunindo argumentos com o objefivo de firmar principios, definir direfri-
zes e estabelecer normas para redimensionar a educacdo superior no Pafs,
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vez que essa & concebida no contexto das politicas como fator estratégico
para o desenvolvimento. Assim, o governo, reconhecendo o elevado grau
de qualidade — a despeito das imensas dificuldades financeiras por que vem
9 P por g
passando o sistema de educagdo superior no Brasil —, aofirma a necessidade
de expansdo desse nivel de ensino, inclusive fazendo jus & meta tracada no
P |
Plano Nacional de Educacdo (2001-2010), a qual determina que, ao final
9 9
do periodo, sejam ofertadas matriculas, em cursos superiores, corresponden-

tes a 30% da populagdo de jovens entre 18 e 24 anos (BRASIL, 2004).

Nesse processo de expansdo, o Centro Federal de Educagdo
Tecnoldgica do Rio Grande do Norfe foi convocado pelo Ministério de
Fducacdo e Culiura (MEC) a ofertar cursos de formagdo de professores,
devido a sua experiéncia no campo da formagdo técnica e tecnolégica.
Essa determinacdo trouxe grande desafio para os dirigentes, uma vez que
esfes tinham de tomar uma decisdo entre a determinagdo pelo érgdo central
(Ministério de Educag@o), que acenava com a perspectiva de recursos finan-
ceiros, e a reagdo dos professores, dos demais funciondrios e do sindicato,
que, por questdes politicas e de organizagdo estrutural, nGo aceitavam a
situag@o posta. Entretanto, enfre a reagdo da comunidade e a necessidade
de assegurar recursos publicos orgamentérios para o funcionamento da ins-
fitvicdo (os quais vinham progressivamente diminuindo com o impacto das
politicas necliberais), prevalece a segunda opgdo.

Porfanto, é nesse cendrio que se d& a insfitucionalizag@o da for-
macdo de professores, nos centros federais, mais como imposicao dessas
politicas no contexto das reformas do Estado e da educag@o brasileira. Com
esses novos espacos de formagdo, o governo brasileiro busca efefivar a
reforma educacional, impulsionada por questdes financeiras vinculadas aos
interesses e aos acordos dos érgdos internacionais. Segundo Aguiar (2003,
as primeiras agdes governamentais para viabilizar a formagdo de professo-
res nos centros e nos institutos tiveram inicio desde a implantag@o do Plano
Decenal de Educag@o para Todos 1993-2003, marco da reforma educacio-
nal no Pals, e que teve como base a experiéncia dos Institutos Universitérios
de Formacdo de Mestres da Franca.

O govemo Fernando Henrique Cardoso, porfanto, tinha a condi¢ao
real de viabilizar a politica de formacdo pragmdtica, focada na gesté@o dos
recursos orgamentdrios e no mercado globalizado, e pelo Banco Mundial,
dentre outros, criando um sistema de formagdo alternativo a partir da ex-
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periéncia externa ao Pals e de experiéncias das insfituicdes de educagdo
profissional. Verificase, nesse sentido, o desrespeito & cultura existente no
interior das instituigdes, assim como a negligéncia quanto ds condigdes
objetivas da Insfituic@o. Assumido o desafio, o CEFET-RN delimitou sua atu-
acdo na oferta dos cursos na drea de Ciéncias da Natureza e Matemdtica
(Licenciatura Plena em Fisica) e na drea de Ciéncias Humanas (Licenciatura
Plena em Geografial).

Na drea das Ciéncias da Natureza e Matemdtica, o CEFET-RN
opfou por oferecer o curso de Fisica, baseado no fato de se constatar uma
grande caréncia de professor de Fisica na rede estadual de ensino, conforme
afesta pesquisa realizada em 2000, junfo & Secretaria de Educagdo e do
Desporto do Estado do Rio Grande do Norte e ao Departamento de Fisica
da UFRN, no processo de diagndstico local para a definicdo das dreas de
formagdo em que a Instituicdo iria atuar.

Quanto & opgdo pela drea de Ciéncias Humanas, com a Licenciatura
Plena em Geografia, as razdes pelas quais se escolheu esse curso, na sua
maioria, sGo de ordem politica e administrativa (internas & Instituicdo), mas
tfambém se frata de uma decisdo influenciada por fatores externos. Outras
razdes que justificaram a presenca desse curso, reveladas no projeto inicial,
apontam para a fradicdo, a experiéncia educacional, as instalagdes, os equi-
pamentos e o pessoal qualificado (em nivel de mestrado e doutorado) como
fatores que podiam contribuir com a formagdo de um novo profissional para
atuar no ensino de Geografia. Além disso, a Insfituicdo oferece cursos no am-
bito da Educagdo Bésica de nivel médio e poderia servir de laboratério para
os licenciandos desenvolverem suas atividades de prdtica profissional.

3.1 A Licenciatura de Geografia no CEFET-RN

O curso de licenciatura em Geografia do CEFET-RN caracteriza-se
como sendo uma licenciatura plena presencial, com 3.566 (trés mil qui-
nhentas e sessenta e seis) horas-aula, organizadas em diferentes atividades
académicas e cientificas. Dessa carga hordria, 800 (oifocentas) horas sdo
destinadas ao componente curricular Préfica Profissional, que envolve as ati-
vidades de ensino, pesquisa e extensdo. De acordo com o Projeto de Curso
da licenciatura em Geografia do CEFET-RN (2002), a estrutura curricular do
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curso apresenta a organizacdo dos conhecimentos em duas bases: a Base
Cientifica Tecnolégica Geral e a Base Cientifica Tecnolégica Especifica.

A primeira consfitui o agrupamento dos conhecimentos cientificos de
cardter humanistico e pedagdgico, considerados indispensaveis & formagdo
global do professor. De acordo com o Projeto de Curso, busca-se romper com
o distanciamento enfre o saber pedagdgico e o saber especifico da drea de
conhecimento, propiciando uma fundamentacdo do saber pedagogico arti-
culada com os conhecimentos especificos da drea, considerados necessarios
& fransposicao didaticopedagdgica, em sala de aula, pelo professor.

Na estrutura curricular do Curso de licenciatura em Geografia,
h& uma infengdo de romper com a dicotomia enfre a formagdo pedagd-
gica e a especifica, pois, em torno da base geral cienfifica, se articulam
dois nicleos de conhecimento: o nicleo contextual e o nicleo estrutural.
Naquele, englobam-se os fundamentos sociolégicos, filoséficos, econdmicos
e legais da educagdo; as politicas educacionais e a gestdo escolar; Arte e
Educagéo, Didética aplicada; Educagdo para Alunos Especiais; Astronomia
Observacional; Métodos e Técnica de ensino e Pedagogia de Projetos.
No segundo nicleo (estrutural), s@o articulados os conhecimentos de cunho
instrumental, como Lleitura e Producdo de Textos | e Il: Informatica Bésica:;
Informdtica Aplicada; Instrumentos Tecnoldgicos e a Educagdo e Metodologia
do Trabalho Cientifico.

Ainda arficulada com a Base Cientifica Geral, encontra-se a Base
Cientifica Especifica, em que estdo organizados, fambém em moddulos, os
conhecimentos especificos da Geografia, como: Fundamentos da Geografia,
Ceografia da populagdo, Geografia Rural e Urbana, Geografia do Rio
Crande do Norte, Geografia do Brasil, Geografia e Tecnologia, dentre
outros.

Vale destacar que essa Base Cientifica Especifica encontra-se tam-
bém subdividida em dois recortes: o recorte ampliador do conhecimento e
o recorte articulador. O recorte ampliador abrange os conhecimentos espe-
cificos de Geografia; o articulador encontra-se constituido de conhecimentos
de outras areas, como Quimica Geral, Fisica Geral, Ecologia e Histéria das
sociedades, que existem para facilitar o didlogo entre a Geografia e os ou-
fros campos de conhecimentos afins.
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Na estrutura curricular do Curso, alguns médulos de conhecimentos
procuram atender as preocupagdes postas na agenda de governo, no que
diz respeito as politicas educacionais atuais, como, por exemplo, a Educacdo
Inclusiva, no médulo de Educacdo para Alunos Especiais, o que, segundo os
estudantes e a Coordenadora do Curso, tem representado um diferencial no
Curriculo, despertando a sensibilidade dos futuros professores para as dificul-
dades e possibilidades de se trabalhar em sala de aula com essa clientela.
Os médulos de Arfe e Educacdo e Antropologia procuram fundamentar os
estudantes quanto aos principios estéficos, éficos e politicos, que embasam o
Curriculo do Ensino Médio.

Ressalve-se, por fim, que, na esfrutura do Curso, o componente cur-
ricular Prética Profissional encontrase colocado como eixo articulador do
Curriculo, estando composto das afividades de pesquisa, extensdo e ensi-
no (Estdgio Supervisionado). Esse componente foi instituido pelas Diretrizes
Curriculares Nacionais e se constitui um componente inovador da formacdo
por lhe serem atribuidas as possibilidades de articular as dimensdes tedrica e
pratica da formagdo inicial de professores.

Assim, de maneira geral, o Curriculo da licenciatura em Geografia
do CEFET-RN apresenta alguns aspectos inovadores, embora se percebam
as marcas da contradig@o do processo e da conjuntura atual, em que se fenta
conciliar as vertentes pedagégicas mais progressistas com as de cunho con-
servador, expressas nas Direfrizes Curriculares Nacionais para a formagdo
de Professores.

Do ponto de vista tedrico-pedagdgico, as Direfrizes apresentam um
direcionomemo, de certa formo, coerente com as expectativas das represen-
tacdes de classes, pois se propdem dinamizar a formagdo, articular melhor a
feoria e a prdética, embora, do ponto de vista politico, se possa consideré-las
conservadoras e neoliberais pelo fato de adequarem a formagdo docente
aos inferesses do poder estabelecido.

O estudo realizado sobre a implantagdo dos cursos de formagdo
de Geografia, no CEFET-RN demonstrou que o processo de implantagdo
desses cursos no interior da instituicdo ndo aconteceu de maneira linear e
muitas barreiras precisaram ser quebradas para que os cursos fossem implan-
tados de forma a garantir uma formacdo mais sélida para os professores da
educacdo bdsica. Embora a instituicdo guardasse seu cardter profissionali-
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zante, o fafo de possuir um corpo de professores bem qualificado, na sua
maioria, politicamente comprometido, confribuiu para que a implantacdo dos
cursos de formacdo de professores se desse em bases diferentes das propos-
fas inicialmente colocadas nas diretrizes do MEC. O curso de licenciatura
de Geografia (do citado centro de formagdo) fem desenvolvido uma pratica
pedagdgica dinémica, buscando formar o futuro professor numa perspectiva
critica a com um conhecimento mais amplo dos fenémenos educativos.

Consideracées Finais

No contexto de reordenagdo do sistema capitalista, varias estratégias
foram utilizadas como forma de adequar a sociedade as novas demandas
do capital. No campo educacional, visto como central para o processo de
desenvolvimento dos paises e para a sua insergdo no mundo globalizado, no-
vas exigéncias sdo colocadas, sobrefudo na formagdo dos profissionais para
o mercado de trabalho. Nesse contexto, merecem destaques as reformas
empreendidas para a formacdo dos profissionais da educacdo, pois a capa-
citacdo e a formagdo desses sdo percebidas como condicdo de mudancas
qualitativas na educagdo, e em especial na educagdo bdsica.

As direfrizes da politica de formagdo de professores, que foram
implantadas a partir de 1990, tiveram como finalidade profissionalizar os
professores e modificar os espagos de formacdo, a partir do fortalecimento
dos centros e dos insfitutos de formagdo com o foco no aprender a fazer. O
eixo do curriculo deixou de ser o conhecimento para centrarse num conjunto
de competéncias que o professor em formagdo precisa desenvolver para
atuar como profissional. A escola foi concebida como espago privilegiado
para a formagdo confinuada e para a formagdo em servico (por meio de
programas curtos de capacitagdo, educagdo a distancia e pelo uso de instru-
¢do programadal, vistas como esfratégias eficazes na melhoria da educagdo
bésica, entendida, esta Gltima, como instrumento essencial para promover o
crescimento econdémico e reduzir a pobreza.

E possivel identificar, nessas diretrizes, propostas inovadoras e ak-
guns dos seus fundamentos se coadunam com os principios sugeridos pelas
identidades de classe, como ANFOPE, ANPED, como a defesa por uma

maior arficulag@o entfre teoria e prdtica. No enfanto, essas direfrizes sdo
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confraditérias quando definem o I6cus de formagdo fora das universidades,
viabilizando uma formacdo instrumental e pragmatica.

Os cenfros tecnologicos, por seu cardter técnico-profissionalizante
passaram a revelarse ao Ministério da educacdo como instituicdes adequo-
das & formagao de professores proposta por sua politica; uma formagéo mais
rapida, mais eficiente, menos dispendiosa. Nessa logica, e considerando @
necessidade de formar, em nivel superior, todos os professores que estdo afu-
ando nos sistemas de ensino, o CEFET-RN, insfituicGo com uma experiéncia
quase secular na educagdo profissional, passou a oferecer cursos de forma-
¢do de professores: licenciatura em Geografia e Fisica.

Um fafor que confribuiu para que a esfruturagdo dos cursos de licen-
ciatura no inferior do CEFET-RN assumissem uma configuracdo atual, mais
dinédmica e que articulasse melhor a teoria e a pratica foi a prépria cultura
organizacional do CEFET-RN, que propicia a existéncia de espagos coleti-
vos de discussdes pedagdgicas. Nesses momentos, os grupos de professores
debatem as questées cotidianas de sala de aula e as experiéncias pedagé-
gicas, o que facilitava a consfrugdo de projetos diddticos, aulas de campo
e outras atividades diddtico-pedagdgicas coletivas de cunho inferdisciplinar.
Essas atividades tém contribuindo para a construgdo da identidade do corpo
docente do CEFET-RN, em especial do curso de licenciatura em Geografia,
constituindo-se em uma cultura de reflexdo colefiva.

Fvidencia-se que, apesar da adequada formacdo para exercer suas
atividades, a implementag&o dos cursos de licenciaturas no CEFET-RN conti-
nua sendo um desafio para o corpo docente e para os que estdo envolvidos
direta ou indiretamente. No enfanfo, apesar de todas as dificuldades, con-
sidera-se relevante o CEFET-RN estar participando da ampliagdo do leque
de oportunidade nos cursos de graduagdo de licenciatura no Estado do Rio
Crande do Norte, ndo s6 pelo lado quantitativo mas, principalmente, pelo
lado qualitativo, uma vez que se percebe um movimento dos professores em
busca consfante de sua qualificacdo.

Um outro aspecto positivo, que fambém merece destaque, é a percep-
¢Go de uma mudanga lenta e gradual na cultura pedagégica da Instituigdo,
que, de eminentemente técnica, passa para uma cultura mais ampla, na me-
dida em que, nas reunides pedagdgicas, os grupos de professores debatem
as questdes cotidianas de sala de aula, as experiéncias pedagodgicas e a
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constituicdo de projefos diddticos. Essa forma de trabalho coletivo no inferior
do CEFET-RN tem possibilitado uma maior participacdo dos professores na
elaboracdo dos curriculos propostos para os cursos de formagdo docente, o
que garante a atualidade das propostas e a qualidade destas.

Dessa forma, apesar das criticas feitas ao l6cus da formagdo fora
das universidades, por ndo privilegiar o ensino, a pesquisa e a extens@o, a
experiéncia do CEFET-RN aponta para um caminho possivel de ser trilhado
na formagdo de professores, garantindo a especificidade de uma sélida for-
macdo, a arficulacdo teoria e pratica, o senso de investigagdo, caracteristicas
necessdrias & formagdo de um professor comprometido com a qualidade da
educacdo publica.

Notas

1 Movimento surgido no Brasil em 1931, que se opunha & Escola Tradicional, reivindicando um
ensino afivo, em que o centro do processo fosse o aluno. Nesse, destacaram-se os educadores
brasileiros Lourenco Filho, Anisio Teixeira, Francisco Campos, Fernando de Azevedo e outros.

2 Tordif (2002) destaca ainda que em vdrios paises, muitos se perguntam se as universidades,
dominadas por culturas disciplinares (que sdo, além disso, e acima de tudo, culturas “monodis- ]23
ciplinares”] e por imperativos de producdo de conhecimentos, ainda séo realmente capazes de
proporcionar uma formagdo profissional de qualidade, ou seja, uma formagdo assenfada na rea-
lidade do mundo do trabalho profissional. O autor cita como exemplo a experiéncia da América
do Norte das “escolas associadas” no Quebec, e as escolas de desenvolvimento profissional nos
Estados Unidos, que fundamentam a formag@o docente ligada ao meio escolar.

3 Esses tém sido caracterizados como insfituicdes de cardter técnico-profissionalizante do magis-
trio, em que a formagdo acontece com o foco na técnica, em defrimenfo da pesquisa e da
extensGo.
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