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histérico do Curso de Formagao de Docentes em nivel médio no Estado do Parana. 2006. 251f.
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RESUMO

A Fénix foi escolhida como figura ilustrativa dessa pesquisa em fungdo da analogia entre o
objeto de estudo, o curso de formacédo de professores em nivel médio no Estado do Parané e o
mito grego. Segundo a lenda, a Fénix era uma ave que morria queimada pelas chamas de um
ninho feito por ela mesma com ervas aromaticas e exposto ao sol. De suas cinzas sobrava uma
larva que se desenvolvia e se tornava novamente a bela ave. O curso de formacdo de
professores em nivel médio no Estado do Parana também foi extinto pela politica
governamental de cunho neoliberal, na década de 90 do século XX, mas quatorze
estabelecimentos escolares resistiram a extingdo e foram tomados como ponto de partida para
a reabertura do curso na rede publica do Estado. O objetivo que move este estudo é
justamente analisar as bases historicas, politicas, filosoficas e estruturais que pautaram o
retorno do curso de formacdo de docentes em nivel médio no Parana, mesmo considerando
que h&a um consenso, entre os educadores, de que o professor para atuar na Educacgdo Infantil e
nos Anos Iniciais do Ensino Fundamental deva ser formado em nivel superior. Como
procedimentos de estudo, adotou-se uma analise critico-reflexiva de documentos oficiais
federais e estaduais, elaborados e implantados entre os anos de 1996 e 2004, considerados
basicos para a instalacdo de cursos de formacdo de professores em nivel médio. Para
completar e esclarecer os dados, foram feitas entrevistas semi-estruturadas com assessores do
Ndcleo Regional de Educagdo de Londrina/PR e com uma docente da Universidade Estadual
de Londrina que participou ativamente do processo de elaboracdo da proposta curricular do
curso de formacdo de docentes. A analise constatou que na rede privada o curso de formacéao
de professores em nivel médio continuou sendo ofertado. Além disso, o restabelecimento na
esfera publica estatal foi parte da politica governamental da gestdo de Roberto Requido (2003-
2006) de retomada do espaco publico ao poder publico; filosoficamente, pautou-se na linha
materialista historico-dialética, cuja op¢do se deu em funcdo de uma tradicdo académica
existente no Parana. Estruturalmente, o curso estéd vinculado ao recém-criado Departamento
de Educacdo Profissional da Secretaria de Estado de Educacédo e esta sendo ofertado em 87
estabelecimentos de ensino da rede publica estadual.

PALAVRAS-CHAVE: Politica Educacional; Ensino Meédio; Educacdo Profissional;
Formac&o de docentes no Parana.



PIASSA, Zuleika Aparecida Claro. As Fénix Re-née of the Ashes: analysis of the historic
process of the teacher education course in elementary level in State of the Parana. 2005.
251f. Dissertation (Education Master) — Universidade Estadual de Londrina.

ABSTRACT

The Fénix was chosen as illustrative figure of this research in function of the analogy enters
the object of study, the course of formation of professors in average level in the State of the
Parana and the Greek myth. According to legend, the Fénix was a bird that died burnt for the
flames of a nest made for same it with aromatical grass and displayed to the sun. Of its
leached ashes a larva it remained that if developed and if it became the beautiful bird again.
The course of formation of professors in secondary level in the State of the Parana also was
extinct for the governmental politics of neoliberal base, in the decade of 90 of century XX,
but fourteen pertaining to school establishments had resisted the extinguishing and had been
taken as starting point for the reopening of the course in the public net of the State. The
objective that moves this study is exactly to analyze the historical bases, politics,
philosophical and structural that they had supported the return of the course of formation of
professors in secondary level in the Parand, exactly considering that it has a consensus,
between the educators, of whom the teacher to act in the Infantile Education and the Initial
Years of elementary education must be formed in superior level. As study procedures, it was
used a critical document analysis state and federal documents, elaborated and implanted
between the years of 1996 and 2004, considered basic for the installation of courses of
formation of teachers in secondary level. To complete and to clarify the informations,
interviews half-structuralized with assessors of the Regional Nucleus of Education of
Londrina/PR and with a professor of the State University of Londrina had been made who
participated actively of the process of elaboration of the educative proposal of the course of
formation of teachers. The analysis evidenced that in the private net the course of formation
of teachers in secondary level continued being offered. Moreover, the reestablishment in the
state public sphere was part of the governmental politics of the management of Roberto
Requido (2003-2006) of retaken of the public space to the public power; the adopted
philosophy was Materialista Histdica-dialética, in function of existing academic tradition in
the Parana. Structurally, the course is tied with the just-servant Department of Professional
Education of the State secretary of Education and is being offered in 87 educational
establishments of the state public net.

KEY-WORDS: Educational politics; secondary education ; Professional education;
Formation of teachers in the Parana.
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INTRODUCAO

ALCANDO O PRIMEIRO VOO...

O mito da Fénix aparece na mitologia grega, egipcia e chinesa. Em nosso
caso, estamos fazendo referéncia a sua versdo grega, segundo a qual existiria uma ave Unica,
de longevidade secular e que, ao perceber que sua vida estava findando, fazia um ninho com
ervas aromaticas, que entravam em combustdo ao serem expostas ao sol. Em seguida atirava-
se no meio das chamas para ser consumida por elas. De seus restos mortais sobrava apenas
uma larva que se desenvolvia de maneira rapida, até se transformar novamente na frondosa
ave. Nosso estudo teve como objeto o curso de Formacéo de Professores em nivel médio
Estado do Parana, que a exemplo de Fénix, também foi consumido nas chamas da politica, e
que também deixou sua larva regeneradora que o reinstalou novamente, e hoje é curso de

formac&o profissional em nivel médio mais procurado do Estado. (MAGALHAES, 2005)

Esse estudo comecou em meados do ano de 2000, quando participamos da
Conferéncia Regional de Educagdo realizada na cidade de Londrina, promovida pela
Associacdo de Professores do Parana - APP Sindicato. O encontro fazia parte de uma ampla
estratégia que consistia em uma Jornada Pedagégica’ que culminou na Il Conferéncia
Estadual de Educacdo da APP - Sindicato em junho de 2002, da qual também participamos.
Desta Conferéncia originou-se uma proposta para um Plano Estadual de Educacdo que seria
apresentado ao novo governo, a ser eleito em outubro de 2002.

De forma geral, tanto o evento, quanto as propostas que dele emanaram
fizeram referéncia a busca de uma outra escola publica, realmente democratica, com
qualidade social, comprometida com o povo e com a valorizacdo dos trabalhadores em
educacéo. (APP, 2002)

Para que o evento fosse 0 mais abrangente possivel, a estratégia usada pela

APP - Sindicato pautou-se na discussdo dos seguintes temas:

a) Conjuntura Econémica, Politica Nacional e Internacional;

! Nome dado ao conjunto do movimento pela APP - Sindicato.
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b) As politicas educacionais do governo da época;
c) Niveis e Modalidades de Ensino;

d) Formacdo, valorizacao e carreira dos trabalhadores e trabalhadoras em

educacéo;
e) Financiamento da educacdo;
f) Gestdo e organizacdo democratica do Sistema Estadual de Educacéo.

As conferéncias ocorreram simultaneamente em vinte e trés municipios do
Parana. Participaram das mesmas trabalhadores e trabalhadoras em educacdo de todos os

niveis e modalidades vinculados, em sua grande maioria, a instituicbes publicas de ensino.

No ano de 2002 foi eleito para Governador do Parana Roberto Requido. Em
janeiro de 2003, este assumiu 0 governo e, uma vez consolidada a transi¢do, empossados 0s
secretarios de sua administracdo, teve inicio a organizacdo dos trabalhos. Na Secretaria
Estadual de Educagdo, comegou uma grande movimentacdo pela formulacdo do Plano
Estadual de Educacdo com a proposta de ser democratica, como cumprimento do
compromisso assumido pelo Governador eleito, principalmente com a sociedade civil
organizada. (REQUIAO, 2005).

Assim, a proposta deste trabalho surgiu, primeiramente, a partir da
experiéncia nesse contexto e no ano de 2003, por conta da selecdo para o Programa de
Mestrado em Educacdo da Universidade Estadual de Londrina. Inicialmente, pretendiamos
discutir as mudancas promovidas pelo Plano Estadual de Educacdo que estava em fase de
elaboracdo em todo o Estado, considerando seus pressupostos politico-filosoficos. O referido
Plano, no entanto, teve sua aprovacdo adiada pelo governo do Estado, mas, suas discussoes
renderam muitos seminarios, foruns e conferéncias que mobilizaram as instancias

governamentais e a sociedade civil paranaense.

Devido a amplitude de agdes, propostas e dispositivos legais gerados nesse
cenario politico-educacional, avaliamos que seria impossivel, no tempo que tinhamos
disponivel, dar conta de refletir sobre todas essas mudangas. Consideramos também a nossa
participacdo no Projeto de Pesquisa “A Expressdo do Pensamento Pedagogico Brasileiro, na

Realidade Historica da Educacdo, na Cidade de Londrina, Parana”, coordenado pela
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Professora Doutora Marilia Faria de Miranda, e que tinha como populacdo da pesquisa 0s
professores e alunos dos cursos de Magistério. Optamos, entdo, por uma das tematicas que
mais geraram demonstracdes de descontentamento por parte da sociedade paranaense, em
relacdo a politica educacional engendrada pelo governo anterior (de Jaime Lerner, entre 0s
anos de 1995 a 2002), que foi a extingdo dos cursos de formacao profissional em nivel médio
na rede publica de ensino e, mais especificamente, do curso de formacdo de professores (o
Magisterio). Tal curso era ofertado em 228 escolas do Estado e sua extin¢do gerou muita
polémica, discussdes. Quatorze escolas, no entanto, numa atitude de resisténcia, continuaram
a oferecer o curso, mesmo sofrendo toda a presséo por parte do governo do Estado de entdo
(MIRANDA, 2000).

A equipe governamental, empossada em 2003, assumiu a Educacdo
Profissional como politica de sua gestdo com o objetivo de dar atendimento as matriculas em
todas as regides do Estado, principalmente as que registravam os menores indices de IDH?.
Tal politica acabou por reabrir, novamente, os cursos de Magistério, agora denominados
“Curso de Formagao de Docentes da Educacdo Infantil e anos Iniciais do Ensino
Fundamental, em Nivel Médio, na Modalidade Normal”. Tal medida se deu num espago
epocal®, em que as instancias académicas e politicas estavam convictas de que a formagdo de
professores, para atuarem na Educacdo Infantil e nos Anos Iniciais do Ensino Fundamental,

deveria se dar em nivel superior e ndo mais em nivel médio.

Nesse ambito, circunscreve-se nossa problematica, uma vez que, desde sua
criacdo, o curso de formacao de professores em nivel médio quase ndo sofreu alteracdes em
termos estruturais, o que mudou foi 0 nome e os principios politico-filosoficos reflexos da
fase politica vivida pelo mundo, pela nacédo e pela educagdo. Assim, nosso questionamento é:
Quiais bases politico-filoséficas e estruturais pautaram a reabertura dos cursos de formacao

de docentes em nivel médio no Estado do Parana?

Em se tratando de politicas educacionais, todas as mudancas devem ser
instituidas a partir de dispositivos legais registrados em leis, decretos, resolugdes,
deliberagdes, pareceres e outros documentos expedidos pelos 6rgdos oficiais. Diante dessa
prerrogativa e considerando as condi¢Oes e prazos de nossa pesquisa, optamos por uma

pesquisa qualitativa, com base em uma analise documental critico-reflexiva. Foram eleitos

2 IDH refere-se ao Indice de Desenvolvimento Humano.
® Tal terminologia é utilizada por Paulo Freire em seu primeiro livro, Educacio e Atualidade Brasileira,
publicado 2001.
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como principais documentos de nossa empreita : a Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo
Nacional n°® 9394/96, a Resolu¢cdo CNE/CEB n° 02/99, o Parecer CNE/CEB 01/99, a
Deliberagao CEE/PR 010/99 e a * Proposta Curricular do Curso de Formagao de Docentes da
Educacao Infantil e Anos Iniciais do Ensino Fundamental, em Nivel Médio, na Modalidade
Normal”, cuja elaboracdo foi coordenada pela Secretaria Estadual de Educagdo e pelo

Departamento de Educacdo Profissional que é um dos 6rgdos constituintes dessa secretaria.

Destacamos como principais autores consultados em nossa investigacao e
que embasaram nossa revisao de literatura e nossas analises: Kuenzer (1997 e 2000), Saviani
(2002), Frigotto, Ciavatta e Ramos (2005), Pimenta e Gongalves (1994), Miranda (2000),
Oliveira (2000) e Manfredi (2002) dentre outros.

Encontramos como limitacdo de nossa pesquisa:

v' a questdo do tempo que ndo nos permite aprofundar conteldos que

provocam inquietacdes e conflitos;

v’ a falta de documentos nos 6rgaos responsaveis pela gestdo educacional

na Regido de Londrina;

v' 0 desejo frustrado de realizar entrevistas com o0s representantes da
Secretaria Estadual de Educagdo que participaram do processo, mas que,
em virtude de sua sobrecarga de trabalho ndo puderam nos atender em
tempo habil; e,

v/ 0 proprio contexto subjetivo e humano dos pesquisadores, inseridos
numa dindmica social que nos obriga a ser e exercer varios papeis

simultaneamente.

A pesquisa foi estruturada em trés capitulos nos quais buscamos empreender
uma linha de raciocinio e objetivos especificos que pudessem dar conta de explicar 0 nosso

recorte, sempre considerando o todo de nossa problematica.

No primeiro capitulo, Uma viagem no tempo nas asas da Fénix, nosso
objetivo é discutir o curso de formacao de professores em sua génese, em 1835, na cidade de
Niterdi, no Estado do Rio de Janeiro, quando € criada a primeira escola Normal do Brasil até a

década de 90. Destacamos 0 contexto sOcio-econdmico e politico que determinou as
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mudangas no perfil dos egressos dos cursos de formagao de professores em nivel médio e do

papel da escola perante a sociedade em cada época abordada.

No Segundo Capitulo, intitulado A Fénix é consumida pelas chamas do
neoliberalismo no Parana, intentamos direcionar o olhar para a formacéo de professores em
nivel médio na realidade paranaense, desde sua criagdo em 1870 até a década de 90, quando é
extinto, como parte da agenda neoliberal que estava sendo implantada pelo governo estadual.

No Terceiro Capitulo, que denominamos Renascendo das cinzas com outra
plumagem, abordamos a reabertura do curso de formacao de professores em nivel médio, mas
agora, no governo sucessor ao de Jaime Lerner. Nosso objetivo € analisar 0s pressupostos
tedricos e legais que pautaram tal acdo. Para isso consultamos alguns documentos-chave, ja
elencados, e realizamos entrevistas com quatro membros do Nucleo Regional de Educacéo de
Londrina a titulo de esclarecimento e com a Professora lleize Luciana Fiorelli Silva que
recebeu um especial agradecimento no documento-sintese da Proposta Curricular do Curso de
Formac&o de Docentes em Nivel Médio — modalidade Normal do Estado do Parana.

Em nossa analise, constatamos que os cursos de formacdo de docentes tém
um passado bastante recente no espago paranaense e nesse caminhar histérico ja foi fechado e
reaberto por algumas vezes por for¢a das politicas educacionais estaduais de cada época. Em
termos filosoficos, a reabertura do curso em 2003, optou por uma linha materialista historico-
dialética, em funcdo de uma tradicdo académica disseminada entre os intelectuais e
educadores que lideraram o processo. Em termos politicos, a reabertura ndo s6 do curso de
formacdo de docentes, mas de outros cursos profissionais em nivel médio fez parte de uma
acdo do governo estadual (gestdo 2003-2006) de recuperacdo do espacgo publico, perdido na
politica de privatizacdo da gestdo anterior. No que se refere aos aspectos estruturais, apuramos
gue em 2003 foi criado o Departamento de Educacdo Profissional que coordenou o processo
de reativacdo desses cursos na rede publica estadual de ensino. Entre esses, encontra-se 0

curso de formacéo de docentes que hoje é ofertado em 87 estabelecimentos escolares.

A partir de agora nossa pesquisa acompanharé a Fénix num voo exploratorio

pelo Brasil e pelo Parana rumo ao conhecimento.
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CAPITULO 1

UMA VIAGEM NO TEMPO NAS ASAS DA FENIX

PREAMBULO

A epigrafe e a imagem introdutdria deste capitulo retratam estudantes do
curso Normal de meados do século passado. Traduzem o estere6tipo de uma época em que a
maioria dos jovens que buscavam essa formagdo era do sexo feminino e provenientes de
familias abastadas. Como afirmam Buffa e Nosella (1996, p. 23) “as normalistas, de azul e

branco, permanecem na memoria de muitos”.

Neste capitulo introdutorio, pretendemos sobrevoar a Historia do curso de
formagdo de professores em nivel médio, desde sua criacdo em 1835, em Niteroi, no Estado
do Rio de Janeiro, até a década de 90 do século XX, no contexto brasileiro. Justificamos tal
retrospectiva no sentido de estabelecermos uma visdo de totalidade em relacdo ao nosso
objeto de estudo e a linha de andlise que adotaremos ao longo do trabalho. Como afirma
Kosik (1976), a abordagem da totalidade é o primeiro passo para respondermos a pergunta:
“Que ¢ realidade?” Gadotti (2001) também explica essa necessidade afirmando que a
totalidade d& sentido ao objeto e, tirando-o de um estado de abstracéo e isolamento, damo-lo

sentido, explicacdo, contetdo e vida.

A viagem retrospectiva que faremos “nas asas de nossa Fénix” ter4d como
suporte as transformacBes sdcio-econdémicas do Brasil que incidiram sobre o todo da
educacdo e que, por sua vez, determinaram a trajetoria do curso de formacéo de professores

em nivel médio.



22

1.1 UM PEQUENO POUSO NA FORMAGAO DE PROFESSORES NO BRASIL

A figura da mulher atuante na escola — mae que redime e encaminha para uma vida de
utilidade e sucesso, é esculpida em prosa e verso. Nessa visdo constroi-se a tessitura da
mulher-mé&e-professora, aquela que ilumina na senda do saber e da moralidade, qual
mé&e amorosa debrucada sobre as frageis criancas a serem orientadas e transformadas
por dedos que possuem a capacidade natural de desenhar destinos e acalentar
esperancas, coadjuvantes inspiradas de uma escola que se erige transformadora de
consciéncias. (ALMEIDA, 2004, p. 88)

Os cursos de formacéo de professores para atuar na Educacao Infantil e nos
Anos Iniciais do Ensino Fundamental, seja em nivel médio, ou em nivel superior, s&o,
marcadamente, cursos ocupados por mulheres. Fato este, cujas origens historicas estdo
enoveladas a idéias tais como maternidade, responsabilidades domésticas tradicionais e
outras, como muito bem ilustra Almeida (2004) nessa epigrafe. Neste segmento analisaremos

a formacao das professoras das décadas de 30 a 60.

O curso de Formacdo de Docentes constitui uma modalidade dentro do
ensino secundario, fase da Educacdo Bésica que atualmente recebe a denominacao de Ensino
Médio. Sua criacdo e 0 aumento de sua oferta sempre estiveram ligados a expansdo da escola
priméaria (BRZEZINSKI, 1987, p. 27). Esta, por sua vez, sempre esteve atrelada ao
desenvolvimento econémico do pais. Quando criado, este curso foi chamado de “Normal”,
passou a se chamar Magistério na década de 70 e hoje recebe a nomenclatura que anunciamos

no comeco deste paragrafo.

A primeira Escola Normal, criada em 1835, em Niterdi, no Estado do Rio de
Janeiro, foi seguida da criacdo de uma dezena até o final do século. Essas escolas eram
publicas e submetidas as leis de cada Estado da Federacdo, uma vez que ndo contavam com
um sistema nacional de educacdo. Pimenta e Gongalves (1994, p. 97) analisam esse momento
histérico colocando que a criacdo e a expansao dessas escolas de formacdo de professores
refletiam a difusdo dos ideais liberais. Essas idéias questionavam o Império e defendiam o
individualismo, a propriedade, a igualdade e a educacéo basica (considerada na época como
sendo o ensino primario) como direito de todos. Em conseqiiéncia da defesa dessas idéias por

grupos de grande poder politico, o ensino primario se expandiu.

Um dado que nos chama a atencdo € que a escola normal dessa época
destinava-se a formar exclusivamente os homens e, posteriormente, no final do século XIX e
inicio do século XX, é que a mulher passou a ocupar as cadeiras desse curso, em fungéo da

difusdo dos ideais liberais. Com suas ilusbes socializadoras, o liberalismo republicano
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defendia que a mulher era mais adequada para o exercicio do magistério, uma vez que a
escola era a extensdo do lar e sua funcdo era domesticar, amparar, cuidar, amar e educar tal
qual mée a seu filho. Assim &, que a clientela feminina comeca a integrar o curso normal, uma
vez que nas maos das mulheres foi colocada a responsabilidade de guiar a infancia e moralizar
0s costumes (ALMEIDA, 2004).

Recorremos a Ribeiro (1988) para enriquecer nossa andlise. A autora
explica que o ensino feminino nessa época apareceu como resultado da iniciativa particular,
mas, mesmo assim, de forma incipiente. A maior parte das mulheres desse periodo era
analfabeta. Uma pequena parcela era educada em casa por preceptores ou pelos proprios
familiares, aprendendo boas maneiras, prendas domésticas e as primeiras letras; e uma
porcentagem minima da populacdo feminina chegava aos cursos secundarios, porém, sem
muito aprofundamento no que se refere aos contetdos curriculares. Tais cursos ndo eram

obrigados a preparar para o nivel superior como eram os cursos freqlientados pelos homens.

No principio, a Escola Normal foi uma instituicdo precéria, com limitagdes
orcamentarias que prejudicavam seu bom funcionamento. Abriam ou fechavam de acordo
com a vontade dos politicos que ocupavam as cadeiras do poder. Foram criadas para formar o
professor necessario a expansdo do ensino primario. Nao tinham, porém, intengdes reais de
profissionaliza¢do, uma vez que ministravam um contetdo voltado para aquilo que deveria ser
ensinado na escola primaria, ao invés de um real aprofundamento de estudos: “esses
estabelecimentos surgiram como uma alternativa possivel para a instrucdo feminina, além de
suprir a necessidade de méo-de-obra” para a expansao do ensino primario (ALMEIDA, 2004,
p. 72).

Reis Filho (1974, p. 9) afirma que, por influéncia dos Estados Unidos, que
adotavam em suas escolas as idéias de Pestalozzi, no século XIX, as escolas publicas,
especialmente as de S@o Paulo, no inicio da Replblica, comegaram a dar uma certa
importancia ao preparo dos professores. Ribeiro (1988) analisa que € chamada a atencéo para
o fato de que a crianca era concebida como um ser ativo, da necessidade de se respeitar a
ordem natural do seu crescimento, de desenvolver os sentidos, capacitando-a para descobrir as
coisas por si mesma e, em consequléncia, o preparo do professor parecia indispensavel a este
trabalho.
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Na época assinalada anteriormente, o Brasil era um pais marcadamente
agrario e exportador, com uma populacdo predominantemente rural e alguns vestigios de
urbanizacdo. A classe média havia conseguido algum poder com o governo nas maos dos
militares (Marechal Deodoro da Fonseca e Floriano Peixoto) no inicio da RepuUblica. A
Primeira Guerra Mundial havia aberto novas linhas de comunicagéo e negociagdo com outros
paises, principalmente com os Estados Unidos, saindo um pouco da dependéncia da Europa
(RIBEIRO, 1988).

Romanelli (1991) afirma que, apds a Primeira Guerra Mundial, a sociedade
passa a vivenciar transformacdes em sua configuracdo e funcionamento. O fervor da
industrializacdo e da modernizagéo trouxe os ideais liberais, para 0s quais 0 povo deveria ser
educado aos 0s novos tempos, adaptado a um modelo econémico pautado na maquinofatura.

Dai ser necessario expandir as oportunidades escolares.

O inicio do desenvolvimento industrial comeca a alterar, também, a
composic¢do da sociedade brasileira, antes dividida em proprietarios ricos e ndo-proprietarios
pobres. A nova atividade econémica provocou uma urbanizacao crescente, a formacédo de uma
classe média, também crescente, gerada pela exigéncia de um novo tipo de méao-de-obra
especializada para trabalhar na industria. Tais condi¢fes, aliadas a aspiracdo de ascensao
social, levaram a populagéo a exigir mais e melhores escolas. Moreira (1990, p. 85) analisa
que:

Comecga-se a achar necessario alfabetizar os trabalhadores, entdo mais
especializados, que, gradualmente, comegam também a exigir a expansdo do
sistema educacional. Além disso, como os analfabetos ndo podiam votar, a
burguesia industrial emergente viu na alfabetizacdo das massas um
instrumento para mudar o poder politico e derrotar as oligarquias rurais.
Ainda, as elites intelectuais horrorizaram-se ao saber que 85% da populacédo
brasileira era composta por analfabetos. Isso explicava, pensavam elas, a
enorme pobreza do pais.

Os anos vinte foram marcados por uma série de tensdes e conflitos. Estes
foram causados pelos processos de urbanizacéo e industrializagdo, pela influéncia americana
na economia e na cultura, pela difusdo dos ideais liberais e pela emergéncia de uma ideologia
nacionalista que defendia um extremado espirito patridtico. Aliado a esses fatores, cabe-nos,

ainda, destacar os movimentos sociais na area da cultura* e os movimentos armados contra a

4 O movimento modernista, que culminou com a Semana de Arte Moderna de 1922, e que abalou a sociedade brasileira da
época com suas novas concepcdes de arte, ilustra bem esta afirmagéo.
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tirania do governo. Tais manifestacdes buscavam “mudanca da estrutura de poder, redefini¢ao
das fungdes do Estado, estabelecimento dos rumos” da economia e da organizagdo

educacional (MOREIRA, 1990, p. 86).

No final dessa década, comecam a ser difundidas, pelos chamados Pioneiros
da Escola Nova®, as teorias pedagégicas progressivistas, elaboradas por pensadores
americanos e europeus. Nagle (1974, p. 241) destaca a relacdo estreita entre os principios
liberais e 0s ideais escolanovistas ¢ afirma que “o escolanovismo representou, ortodoxamente,

o liberalismo no setor da educacao”.

As ideias escolanovistas, bem como as reformas nos sistemas educacionais
de alguns Estados, promovidas pelos Pioneiros, trazem o desejo de democratizar a educacgéo
bésica, entendida como o Ensino Primario, e a preocupacdo com a formacédo dos professores.
Moreira (1990) destaca que os escolanovistas defendiam a difusdo de um minimo de cultura
escolar de qualidade a toda a popula¢do. Enfatizavam a importancia de métodos didaticos
pautados nas ciéncias humanas. Para eles, a educacdo era um veiculo integrador das novas
geracGes a0 mundo em constantes transformacfes. Nesse contexto, a escola seria 0 locus

privilegiado para promover essa integracao.

A década de 30 se inicia com uma revolucdo que colocou Getulio Vargas no
poder por quinze anos. Vargas conduziu a economia buscando substituir o modelo das
importagdes. Tal modelo estava organizado dentro dos pardmetros do taylorismo-fordismo,
que tinha como principio basico a divisdo técnica do trabalho em que, de um lado estava uma
clpula planejante, que gerenciava e supervisionava; de outro lado, a massa executante, que se

encontrava no extremo oposto, ou melhor, no “chdo da fabrica” (KUENZER, 2000, p. 27).

Na politica, Vargas criou um estado populista, baseado numa alianga com a
burguesia, reforcada por sua figura carismatica junto ao povo. Fortaleceu a industria,
considerada carro-chefe do desenvolvimento. Também consolidou direitos trabalhistas, como
forma de controle sobre os trabalhadores, o0 que causou grandes tensdes, conflitos e impds um
rigido controle do Estado sobre a economia, em nome de uma ideologia nacionalista
(ROMANELLLI, 2001).

% Moreira (1981) denomina pioneiro Anisio Teixeira, Francisco Campos, Mério Casassanta e Fernando Azevedo por serem 0s
primeiros a realizarem reformas educacionais em seus Estados tomando os principios da Teoria do filésofo americano John
Dewey como base das mesmas. Principios que foram compilados e desenvolvidos no Manifesto dos Pioneiros da Escola
Nova.
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A década de 30 foi, marcadamente, uma década de transi¢cdo para a politica,
a economia e para a educacdo brasileira. A industrializagdo nascente acentua a busca da
populacéo trabalhadora por escolas, reconhecendo-se nelas um fator de mobilidade social e
sobrevivéncia no mercado de trabalho. A Ditadura Vargas buscou dar respostas as
reivindicagdes populares, por meio da organizagdo do sistema de ensino do pais. Aqui cabe
destacar que o curso Normal, mesmo sendo considerado como nivel secundario, ndo
compartilhava das mesmas leis que regiam esse nivel de ensino. Também ndo compartilhava

da legislacdo concernente ao ensino técnico-profissionalizante.

Até esse momento histdrico, a exemplo dos modelos francés e britanico, o
sistema de ensino brasileiro era totalmente seletivo e dicotdmico, na medida em que destinava
os cursos de formacdo geral aos filhos da elite e os cursos profissionalizantes aos menos
favorecidos. A elite dessa época era Unica e determinava a funcdo dos diferentes segmentos

sociais, na divisdo técnica e social do trabalho. (FRANCO et al., 2004).

O ensino estava estruturado da seguinte forma: quatro anos de ensino
primario e sete anos de ensino secundario, chamado na época de ginasial. Desde o comeco de
sua escolarizacdo, os alunos ja tracavam seus caminhos em direcdo ao ensino propedéutico,
que os levaria ao Ensino Superior ou ao ensino técnico-profissionalizante. Este, com poucos

anos de escolaridade, permitiria o exercicio de um oficio.

Repetindo a organizacdo produtiva, o sistema educacional também
preparava os filhos da elite para 0s cursos superiores, consequentemente, para ocupar
posicBes de comando no mundo do trabalho, descolado de ac@es instrumentais. Os filhos dos
proletarios recebiam uma formac&o profissional em institui¢des especializadas, ou no proprio
trabalho, “com énfase no aprendizado, quase que exclusivo, de formas de fazer a par do
desenvolvimento de habilidades psicofisicas”. (KUENZER, 2000, p. 28).

Nesse contexto, a nossa Fénix era colocada para fora do ninho. O Curso
Normal constituia uma categoria a parte. Sendo regido por legislacdo estadual, tinha um
carater de terminalidade e formava, principalmente, as jovens das classes mais abastadas para
serem boas esposas e ndo, propriamente, para o exercicio da profissdo. Nosella (1999)
relembra que nos centros mais urbanizados, as normalistas eram, majoritariamente, filhas dos
fazendeiros, dos grandes negociantes, dos altos funcionarios publicos e dos profissionais

liberais bem sucedidos. O magistério era uma ocupacao do tempo excedente para as mulheres
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que tinham como fungdo precipua ser maes e esposas dedicadas. (BUFFA ; NOSELLA, 1996
).

Almeida (2004, p. 74, grifo da autora) corrobora e completa a anélise

destacando a questao da educacgéo feminina:

Na primeira metade do século XX, a Escola Normal alicercou-se como
instituicdo procurada também pelos segmentos médios, estando incumbida
de formar os futuros quadros profissionais que o Estado necessitava para o
ensino primério. As cidades do interior viram florescer varios
estabelecimentos de ensino para onde iam as filhas dos fazendeiros, dos
ricos negociantes e profissionais liberais da regido onde se localizavam.
Dentre os colégios catdlicos destinados ao ensino das filhas da elite
paulistana e as escolas profissionais dirigidas as jovens da populacdo mais
carente, erigiram-se as escolas publicas para a educacdo popular e as escolas
normais como instituicdes destinadas a uma classe média que se estruturava
no pdés-republicano. Compunha-se assim um cenario no qual a educacgdo
feminina passou a ser importante, devidamente atrelada, em todos os niveis,
a destinacgéo natural das mulheres para lecionar e sempre em estreita relagcdo
com o universo doméstico.

A partir da década de 40, o desenvolvimento dos setores secundario e
terciario da economia provocou uma diversificagdo nos ramos ocupacionais. Levou a
populacdo das classes médias urbanas a reivindicarem o acesso as escolas com curriculo
literario e enciclopédico, como forma de mobilidade social. O nimero de matriculas no ensino
secundario cresceu consideravelmente e a “educagdo propedéutica passou a cumprir, também,
0 papel da educacéo profissional, acarretando uma formacao que ndo servia nem ao mercado

de trabalho, nem ao ingresso em cursos superiores” (FRANCO et al., 2004, p. 13).

Educadores renomados passaram a defender a integracdo da escola média
em nome da democratizacdo de oportunidades por meio da educacdo formal. Pleiteava-se a
equivaléncia entre os estudos académicos e os profissionalizantes. O fortalecimento das idéias
taylorista-fordistas aliadas a pressao da populacdo das classes médias urbanas provocaram em
1942 a reforma Capanema que definiu a formacdo de intelectuais e trabalhadores com as
reivindicagdes populares. Para os filhos das elites, sdo criados os cursos médios de 2 ° ciclo,
cientifico e classico, com trés anos de duracdo, sempre destinados a preparar os estudantes
para o Ensino Superior. Para os trabalhadores s&o criadas Leis Organicas que d&o direito aos
alunos de fazerem um curso técnico e depois obterem, por meio de um exame, a equivaléncia

para poderem pleitear uma vaga no Ensino Superior.
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As leis organicas que marcaram a década de 40 tiveram fundamental
importancia para o magistério brasileiro. Em 1946, enfrentando forte pressdo para eliminar o
dualismo do sistema educacional brasileiro, € promulgada a lei que coloca sob o controle da
Unido todo o sistema educacional, inclusive o ensino primario. Em 1946 promulga-se a Lei
Orgénica do Ensino Priméario (Decreto-lei 8.529), conjuntamente com a Lei Organica do
Ensino Normal (Decreto-lei 8530). “Nas Leis Organicas, a preparagdo de professores para o
ensino primario passou a ser organizada por diretrizes ¢ normas de carater nacional”.

(PIMENTA ; GONCALVES, 1994, p. 98).

Pimenta e Gongalves (1994) nos chamam a atencdo afirmando que a Lei
Orgéanica para o Ensino Normal foi promulgada no ano seguinte ao final da Segunda Guerra
Mundial. Até entdo, o Brasil importava tudo, inclusive professores. A guerra for¢ou o Brasil a

formar seus proprios profissionais.

Segundo Romanelli (2001, p. 164), de acordo com o Decreto-lei 8.530 de

1946, eram finalidades do curso normal:
I — Promover a formagao do pessoal docente necessario as escolas normais;
Il — Habilitar administradores escolares destinados as mesmas escolas;

Il — Desenvolver e propagar 0s conhecimentos e técnicas relativas a
educacéo da infancia.

Pimenta e Gongalves (1994) ressaltam que, para cumprir com tais
finalidades, o curso normal prescrito pela Lei Organica Federal n° 8530 foi estruturado em

dois niveis, cujas caracteristicas e objetivos resumimos a seguir:

1 — Num primeiro ciclo, destinado a formar os professores regentes do
ensino primario, com duracao de quatro anos e funcionava nas escolas normais regionais;
2 — Num segundo ciclo, destinado a formar o professor primario, com

duracdo de trés anos e funcionava nas chamadas Escolas Normais.

Além das Escolas Normais Regionais e das Escolas Normais, ainda foram
criados os Institutos de Educacdo que além de ofertar os cursos de primeiro e segundo ciclos,
ainda contavam com o Jardim da Infancia e com a Escola Priméria. Outra observagdo a se

fazer é que os institutos de educacdo eram tomados como centros de exceléncia no ensino. No
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Parang, por exemplo, foram criados cinco institutos nos maiores ndcleos urbanos do Estado

nas décadas de 50 e 60 do século XX.

A exemplo de hoje, em que os professores, para atuar nos Anos Iniciais do
Ensino Fundamental e na Educacéo Infantil, podem ser formados em nivel médio pelos cursos
de formacédo de docentes, ou em nivel superior pelos cursos Normal Superior e pelo curso de
Pedagogia, o locus de formagdo do professor priméario também era variado. Romanelli (2001)
discute que, por ser um curso de carater terminal, deveriam predominar no curriculo do
Primeiro Ciclo as disciplinas de formacéo profissional, o que ndo acontecia. Era dada maior
énfase as matérias de cultura geral. A autora ainda enfatiza que isso se tornava ainda mais
grave, se pensarmos que o Curso Normal regional foi em muitos locais, e por muito tempo, o
unico fornecedor de pessoal docente qualificado para o ensino primario. A rede de escolas
normais paranaense, por exemplo, comecou a se expandir efetivamente s6 na década de 60 e,
antes disso, as poucas escolas que existiam fora da capital eram, em geral, escolas normais

regionais.

Essa estrutura curricular mostra, mais uma vez, que o Curso Normal nédo
pretendia formar os jovens® somente para a o exercicio profissional da docéncia, mas também,
para um comportamento social mais refinado, haja vista que, enquanto Didatica e Pratica de
Ensino apareciam s6 na ultima série, Canto Orfe6nico, cujo dominio conferia grande status

nos eventos sociais da época, era ministrado nos quatro anos.

O curso de Segundo Ciclo ja possuia um curriculo mais especializado, como
¢ possivel constatar. Nos Institutos de Educacdo, também, eram ministrados cursos de
especializacdo para preparar os professores para a educacdo pré-primaria, ensino supletivo,
desenho, artes e mdsica, ensino complementar e cursos para preparar 0s diretores,
orientadores e inspetores. Tal organizacdo nos remete a considerar uma preocupagdo em
formar nédo sé os professores, mas todo o pessoal docente e técnico para atuar nas escolas de
educacdo béasica (PIMENTA; GONCALVES, 1994). Apesar do avanco, no que se refere a

formacéo de professores, Romanelli (2001, p. 165) avalia:

Essa lei ainda pecava por incorrer nos mesmaos erros em que incorreram as
demais Leis Orgénicas, quanto ao sistema de avaliagdo e a flexibilizagdo. Um processo

exagerado de provas e exames e uma falta de articulagdo com os demais ramos do ensino

® Usamos a designagdo “jovens” porque a Lei Organica ndo permitia que pessoas acima de vinte e cinco anos freqiientassem
0 Curso Normal de acordo com Romanelli (1991).
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também eram vicios do Ensino Normal. A falta de flexibilidade, quanto ao ensino superior,
limitava o ingresso dos estudantes normalistas apenas a alguns cursos da Faculdade de

Filosofia.

Pimenta e Gongalves (1994) concordam com as criticas de Romanelli e
acrescentam que o sistema de ensino da época refletia a contradigdo das estruturas de poder
existentes. De um lado, fundava suas bases no populismo nacionalista e, por outro, continuava
sendo classista, preparando as elites para comporem as cupulas planejantes. A formacéo,
dessa maneira, dava-se por meio de um curriculo academicista e literario. As classes
trabalhadoras frequentavam as escolas profissionalizantes ou semiprofissionais, que se
expandiram com a industrializacdo. A forma de garantir que as classes trabalhadoras ndo
chegassem aos postos de trabalho mais altos era a ndo-equivaléncia entre o0 ensino
propedéutico e o ensino profissionalizante. O modelo de producéo taylorista-fordista, em sua
forma de organizacdo da producdo, refletia-se na organizacdo social e justificava essa

organizacédo do ensino.

Kuenzer (2000) analisa o modelo taylorista-fordista, afirmando que o
mesmo determinou como paradigma a constituicdo de grandes unidades fabris, organizadas
em linhas de producdo. Operavam com acdes interdependentes de um grande numero de
trabalhadores, distribuidos numa grande estrutura vertical, que se desdobrava em varios niveis
operacionais. lam da gestdo responsavel pelo planejamento, passando por niveis
intermediarios responsaveis pela supervisdo, e chegando a producdo em massa de produtos
homogéneos para atender a um consumo pouco diversificado. Para esse modelo, o dominio do
conhecimento cientifico-tecnolégico ndo era necessario por parte dos trabalhadores, uma vez
que alguma escolaridade, treinamento, muita experiéncia, destreza e boa memdria para

realizar tarefas bem definidas e de pouca complexidade ja eram suficientes.

Dentro desse modelo, a classe trabalhadora acreditava que quanto mais
“longe” se chegasse dentro do sistema educacional, mais proximo se chegava de uma fungao
ndo-manual e, portanto, mais valorizado social e economicamente seria, dentro do sistema
produtivo, que segundo Franco et al. (2004), era o sonho de muitos jovens das classes
trabalhadoras. Assim, justifica-se a luta dessas classes pela expansdo, ndo s6 da oferta de

vagas, mas tambem pela equivaléncia entre o ensino propedéutico e o profissional.
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O Curso Normal formava os professores desse sistema elitista e excludente.
Pimenta e Gongalves (1994, p. 101, grifo nosso) analisam criticamente 0 pensamento e a
pratica pedagdgica que permeavam a acdo docente, colocando que a formacéo dos professores
prezava por um aluno ideal, cuja imagem fora composta a partir dos valores das classes média
e alta. Tal aluno era dotado de todos os pré-requisitos familiares e de aprendizagem
necessarios ao sucesso escolar e que, portanto, reduziam a acdo docente a traducdo, nos
planos de aula, dos conteddos a serem assimilados e a execu¢do dos mesmos. Os alunos que
ndo conseguissem apreendé-los eram considerados inaptos para a escola e eram

“naturalmente” excluidos.

Os mesmos autores ainda acrescentam que os institutos de educacdo eram
frequientados pelas classes mais altas, uma vez que eram extremamente seletivos. Por outro
lado, porém, se lancavam a experimentar novidades pedagogicas, sobretudo, as inovacgdes
didatico-metodologicas defendidas pelo movimento escolanovista, “sem, no entanto,

incorporarem as mudangas sociais que vinham ocorrendo no ensino primario em geral”.

(PIMENTA; GONCALVES, 1994, p. 102).

Dentro desse contexto, é possivel afirmar que, mesmo tendo uma
significativa expansdo quantitativa, 0 Curso Normal ndo contribuiu na mesma proporcao para
uma efetiva alteracdo no quadro de analfabetismo em que se encontrava o povo brasileiro. Era
preciso ter mais que um bom numero de professores. Fazia-se mister prepara-los para lidar
com a diversidade caracteristica do povo brasileiro e com os gritantes conflitos de classe

provocados pelas injusticas sociais e que se manifestavam nas salas de aula.

Nosella (1999) destaca que o respeito social a escola normal ndo era
romantico ou gratuito. Ao contrério, pautava-se no rigor e na profundidade dos contetidos que
eram ministrados aos alunos. Era uma escola exigente, seletista, mas que realizava um

trabalho de formagé&o de altissima qualidade.

Até aqui vimos que nossa Fénix cresceu em termos de pais, se desenvolveu,
mas ndo foi suficiente para cobrir, com suas asas, todas as necessidades impostas pela
realidade brasileira ao povo, no que se refere a educacdo institucionalizada. A década de 60

aumentara ainda mais os desafios e é o que discutiremos a seguir.
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1.2 UMA PLUMAGEM COM CORES DIFERENTES NA DECADA DE 60

Entra em cena nos anos de 1960 uma ideologia basicamente voltada para a evolugéo
da economia, oriunda da classe dominante, exclusivamente direcionada para manter
seus privilégios e estender sua visdo de mundo aos varios segmentos sociais, para
convencé-los a adotar essa mesma visdo como sintoma de progresso econémico do
capitalismo. A ideologia burguesa, moderna e laicizada que domina o panorama social
do periodo, veicula uma concepcdo liberal de mundo impregnada de uma viséo
tecnicista no campo educacional. (ALMEIDA, 2004, p. 90-91).

O destaque da década de 60 foi a decretacdo da Lei de Diretrizes e Bases da
Educacdo Nacional (4024/61), depois de treze anos de tramitacdo no Congresso Nacional e 0
acesso de membros das classes populares, até entdo marginais ao sistema, que vao dar novas
cores sociais ao Curso Normal. No que se refere ao ensino secundario, instituiu a
equivaléncia entre os cursos profissionalizantes e os propedéuticos. Foi decretado que todos
0s cursos do mesmo nivel dariam direito ao pleito de uma vaga no Ensino Superior, sem a

necessidade de exames ou provas de conhecimento.

Franco et al. (2004) analisam a esse respeito que a primeira LDB equiparou
todos os cursos de igual nivel, minimizando a antiga dualidade do ponto de vista formal.
Porém, do ponto de vista curricular, Kuenzer (2000) argumenta que continuaram existindo
dois curriculos distintos para duas clientelas distintas. E acrescenta que ndo adianta superar no
ambito do projeto politico-pedagdgico tal dualidade, se a realidade estd marcada por uma

divisdo de classes tdo profunda e injusta como € o caso do Brasil.

A Lei 4024/61 ndo trouxe grandes alteracbes, mantendo o curriculo
academicista e a valorizagdo do Ensino Superior. Apesar de a lei permitir uma composi¢édo
curricular diferenciada para atender as necessidades locais, a estrutura dos cursos permaneceu
a mesma por falta de profissionais habilitados para promover as modificaces (PARANA,
1992a).

O Curso Normal, enquanto parte do ensino secundario, também teve o
direito a equivaléncia. Continuou acontecendo nas escolas normais e nos institutos de
educacdo. A preparagédo de professores regentes (que antes era realizada no chamado Primeiro
Ciclo, de nivel Ginasial, também denominado ‘Normal Regional’) continuou acontecendo nas
“Escolas Normais Ginasiais” em quatro anos, € as “Escolas Normais Colegiais” passaram a
habilitar o professor primario em trés anos, como era antes. Os institutos de educacdo

continuaram a oferecer 0s mesmos cursos que ja vinham oferecendo, acrescentando-lhes a
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possibilidade de habilitar os professores para ministrar aulas nas escolas normais, seguindo as
normas estabelecidas para os cursos pedagdgicos das faculdades de filosofia, ciéncias e letras.
(PIMENTA ; GONCALVES, 1994).

Se, em termos de estrutura legal e curricular, o Curso Normal néo
apresentou expressivas alteracfes, em termos da clientela que passou a frequenté-lo, houve
expressivas mudancas, geradas em funcdo do desenvolvimento econdmico pelo qual passou o
Brasil na decada de 60. A sociedade brasileira, nessa época, encontrava-se em franco processo
de industrializacdo e urbanizacdo, com bolsdes de capitalismo avancado em algumas regides,

principalmente nas capitais do Centro Sul.

Almeida (2004, p. 76) analisa que, apesar das tentativas republicanas de
implantarem um sistema educacional que realmente atendesse as necessidades da populacéo e
do desenvolvimento econdmico, o idedrio liberal que defendia a escola como forma de
ascensao “solidificou-se num panorama social em que as transformacdes de classe iniciadas
no Império se completaram e as camadas médias forneceriam o contingente que se dedicaria
ao magistério entre outras profissdes”. O exercicio da profissdo, que antes era feito para
preencher o tempo excedente, no contexto de 60 comeca a ser essencial para o sustento de

algumas familias, principalmente nos centros urbanizados.

Dentro de uma estreita visdo de educacéo, efetivada posteriormente pelas
politicas educacionais da década de 70, os professores comecam a sentir a queda de seu
prestigio e a falta de valorizacdo enquanto profissional. Essas questBes se manifestam na
degradacdo de sua renda, somada a acomodacdo, a relativa passividade, a falta de preparo
para ensinar os alunos das classes populares. Estes, nesse contexto, comegcam a adentrar em
maior numero a escola, e a participar de um sistema de ensino que se mostrava bastante
precario por todo o pais, salvo algumas escolas dos centros mais desenvolvidos. A escola,
portanto, ndo conseguia cumprir nem o minimo na formacao do cidadao brasileiro, e isso fica
evidente nos altos indices de evaséo e repeténcia (PIMENTA ; GONCALVES, 1994, p. 103).

A Lei 4024/61 deu uma importancia especial ao Curso Normal, que ja vinha
sendo demonstrada pelas leis organicas no periodo anterior. Tal importancia, no entanto, ndo
foi suficiente para garantir a0 magistério expressividade em termos de profissdo perante a
sociedade. A lei, inclusive, amplia a finalidade do Curso Normal em seu capitulo IV, art. 52:

“O ensino Normal tem por fim a formacdo de professores, orientadores, supervisores €
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administradores escolares destinados ao ensino primério e o desenvolvimento dos

conhecimentos técnicos relativos a educagdo da infancia” (PARANA, 1992a, p. 12).

Assim, além dos professores, o Curso Normal passou a formar o0s
profissionais nao-docentes em cursos de especializacdo, po6s-normal, ministrados nos
institutos de educacdo (CAVALCANTE, 1994, p. 40). Os institutos também puderam formar
0s professores para as escolas normais dentro dos parametros da Faculdade de Filosofia,

Ciéncias e Letras, como ja mencionamos anteriormente.

Em termos curriculares, de acordo com Cavalcante (1994, p. 41), a Lei de
Diretrizes e Bases 4024/61 propos, da mesma forma que hoje a LDBN 9394/96 prop0e, a
autonomia, a descentralizagdo e a democracia como principios norteadores. Assim, 0
curriculo das escolas normais ficou constituido de disciplinas obrigatorias, fixadas pelo
Conselho Federal de Educacéo; disciplinas complementares, escolhidas pelos sistemas de
ensino estaduais; e optativas, indicadas pela escola dentre uma relacdo regulamentada pelas
Secretarias de Educacéo.

No ciclo ginasial, além das nove disciplinas de formacdo geral, ainda se
previam disciplinas pedagdgicas. Incluia-se pratica de ensino nas duas primeiras séries, seis
ou sete obrigatorias e uma ou duas optativas: “ja na 3* série, o curriculo deveria se constituir
de disciplinas que abrangessem os aspectos linglisticos, historicos e literarios, bem como a
preparagdo pedagogica” (CAVALCANTE, 1994, p. 41-42).

A flexibilidade curricular representou um avanco em termos legais, na
medida em que se poderia adaptar o curriculo de acordo com as necessidades locais. Porém,
Romanelli (1991) afirma que, no plano das realizagbes, a grande maioria das escolas néo
passava do minimo obrigatério, uma vez que os sistemas publicos, em todas as suas
instancias, ndo ofereciam condicGes para maiores ampliacdes. Tal dispositivo favoreceu as
instituicOes particulares que puderam dar um diferencial ao curso Normal por elas ministrado,
destacando-se, aqui, as escolas religiosas que puderam acrescentar o0 ensino religioso e

reforgar sua ideologia na formagao daqueles que seriam os “condutores” das novas geragdes.

Cavalcante (1994) analisa que o periodo de vigéncia da Lei 4024/61
compreendeu dois momentos, antes e depois do Golpe Militar de 64. Entre 1961 e 1964,
verificamos um periodo de intensa crise, principalmente nas areas econdmicas e sociais. A

educacdo foi chamada a participar mais efetivamente do desenvolvimento do pais, uma vez
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que este contava com setenta milhdes de habitantes, sendo quase quarenta por cento de
analfabetos. Segundo lanni (1971), o pais teve de enfrentar, nessa época, uma reducao
consideravel dos investimentos, diminuicdo da entrada de capital externo, queda da taxa de
juros e aumento da inflacdo, ou seja, tudo que ndo poderia acontecer aconteceu para a crise se

instalar na economia.

No campo politico e social, em meio a reivindicacBes por parte da
populacdo por mais escolas, o governo opta pelas reformas de base, eliminando os entraves
burocraticos; d& apoio a movimentos de alfabetizacdo de adultos, encampados por estudantes
e por pessoas politicamente engajadas. Apesar dos esfor¢os, o Censo Escolar de 1964
demonstrou que nao houve grandes mudancas no quadro de analfabetismo no pais. O proprio
governo admitiu que, sem escolas suficientes, tal meta seria impossivel, mesmo contando com
boa vontade (CAVALCANTE, 1994).

O Golpe de 1964 estabeleceu uma nova ordem, pautada no autoritarismo.
Uma vez no poder, os militares passaram a permitir o transito do capitalismo internacional
pelo territorio brasileiro, assumiram o combate ao comunismo e a corrup¢do como bandeira
de acdo e a reinstalacdo da ordem social, abalada por constantes manifestacGes populares e

crises no periodo anterior.

Na é&rea educacional, o discurso defendido foi o da moralizacdo, em que
slogans difundiam a idéia de que a “fungdo do estudante ¢ estudar e do professor ensinar”, em
combate as manifestacdes estudantis. A obrigatoriedade das disciplinas de Organizacdo Social
e Politica do pais, Educacdo Moral e Civica e Estudos dos Problemas Brasileiros, também
fizeram parte das politicas moralizantes da educacdo implementadas pelos militares
(GHIRALDELLI JUNIOR, 1991).

Com o capital estrangeiro, principalmente o dos Estados Unidos, vieram
também os acordos de assisténcia técnica para a educagdo (acordos MEC/USAID), cuja
insercdo no pais se fez antes de 64, acordos que exigiam mudancas na educacao para adequa-
la ao modelo industrial e politico que estava se consolidando (RIBEIRO, 1988). Nas palavras
de Cavalcante (1994, p. 44), “o envolvimento dos educadores, em fungdes executivas ou de
assessoramento, e as conferéncias nacionais de educacdo, realizadas a partir de 1965,
concorrem para criar um clima favoravel as propostas de mudanca que comegavam a se

esbocar”. Entre essas mudancas, cabe destacar aquelas contidas na lei que reformou o Ensino
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Superior (5540/68) e na Lei 5692/71 que reformou o Ensino de Primeiro e Segundo Graus, as

quais passaremos a estudar mais detidamente no préximo item.

1.3 A FENIX ENGESSADA PELA EFICIENCIA DA FARDA

Os nossos “hercis” sdo os jovens que cresceram deixando o cabelo crescer e a
imaginacdo crescer. Eles amavam os Beatles e os Rolling Stones, protestavam ao som
de Caetano, Chico ou Vandré, viam Glauber e Godard, andavam com a alma
incendiada de paixdo revolucionaria e nao perdoavam os pais — reais e ideolégicos —
por n&o terem evitado o golpe militar de 64.

Zuenir Ventura

A década de 1970 salta-nos a lembranga como os anos de “auge” do
governo militar. Assim, para compor o cendrio que envolvia a educagdo brasileira, vamos nos
reportar mais uma vez ao “Golpe de 64”', a partir do qual a nagdo brasileira viu a democracia
se esvaindo em decretos e atos institucionais® assinados pelos generais do exército, que
ocupavam o posto mais alto do poder executivo. Ghiraldelli Junior (1991, p. 63) analisa o
“Golpe de 64” como ‘“uma ruptura reformista, ou seja, uma alteracdo superestrutural
caracterizada por um rearranjo na sociedade civil e na sociedade politica com a ascensao de

diferentes e novas fragdes da classe dominante ao comando do aparelho governamental”.

Ao assumir o governo, os militares encontraram um pais que vivia a
contradicdo entre os ideiais politicos e a realidade concreta, uma vez que se defendia
ideologicamente, tanto por parte da sociedade politica quanto por parte da sociedade civil, um

»9 Porém, em termos

modelo econdmico baseado no “nacionalismo desenvolvimentista
econémicos, principalmente no governo de Juscelino Kubitscheck, o executivo federal havia
elaborado e implementado acGes que defendiam a abertura do pais ao capital estrangeiro.

Reforcando a idéia de Ghiraldelli Janior (1991), € possivel afirmar que, apesar do governo

" Expressdo usada para designar o conjunto de acontecimentos que culminaram com a tomada do poder pelo exército em
1964.

® Segundo Teixeira (2000, p. 295-296) foram varios os Atos Institucionais decretados pelo governo militar, porém, trés se
destacam por representarem a consolidacdo da ditadura em termos juridicos: o Ato Institucional N° 1 (10/04/64) que
permitia a suspensdo de direitos politicos e parlamentares dos ocupantes de qualquer quadro, inclusive de Presidente da
Republica; o Ato Institucional n® 2 (27/10/65) que dissolveu os partidos politicos existentes e criou o bipartidarismo com a
chamada ARENA (Alianca Renovada Nacional), Partido de posi¢cdo e o MDB (Movimento Democratico Brasileiro),
Partido de “oposi¢do”; por fim o Ato Institucional n°® 5 (13/12/68) que dava ao governo plenos poderes para fechar o
Congresso Nacional, as Assembléias Legislativas e as Camaras Municipais, cassar mandatos, suspender direitos politicos
de qualquer pessoa; suspendia o “hdbeas corpus” de presos politicos e submetia o Poder Judiciario ao Poder Executivo .

® Xavier, Ribeiro e Noronha (1994) citando Hélio Jaguaribe, afirmam que o Nacionalismo Desenvolvimentista defendia que
as classes populares deveriam ser conquistadas para o desenvolvimento conscientizando-as dos beneficios trazidos por este.
Tal relagdo marcou e ainda marca profundamente o discurso das elites governistas.
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militar da época caracterizar o golpe como uma Revolucdo, este ndo provocou nenhuma

ruptura social, apenas mudou a facc¢do da classe dominante a ocupar o poder .

Os novos donos do poder federal ajustaram a ideologia ao modelo
econdémico. Resolveram o impasse suprimindo e reprimindo o pensamento nacional-
desenvolvimentista,  substituindo-o pelo  “desenvolvimento com  seguranga” e,
concomitantemente, incrementou com amplos favorecimentos a entrada de capital estrangeiro
no pais'® (GHIRALDELLI JUNIOR, 1991, p. 165).

Como consequéncia dessa politica, o pais viveu uma euforia econémica, que
havia se iniciado antes mesmo do golpe. A injecdo de capital estrangeiro elevou o nimero de
empregos nos centros urbanos mais populosos, verificaram-se pequenos aumentos salariais
gue ndo comprometiam o lucro das grandes empresas. O parque industrial se expandiu e se
diversificou e os habitos de consumo do povo brasileiro, principalmente das elites, também

sofreram altera¢des, absorvendo os novos produtos que a inddstria colocava no mercado.

O espaco brasileiro, com sua legislagdo permissiva em termos ambientais,
os incentivos fiscais aliados a baixos salarios e a abundancia de matéria-prima seria um
cenario perfeito ao nascente parque industrial multinacional, ndo fosse a falta de mdo-de-obra
qualificada por parte da populacdo. Um grande nimero (40%) padecia do analfabetismo
(XAVIER, RIBEIRO, NORONHA, 1994).

A grande maioria da populagéo tinha, nos chamados setores de esquerda,
uma forma de representacdo de seus interesses. Esses setores, representados principalmente
pelos estudantes, ndo poupavam esforcos em organizar grandes manifestacfes contra o
autoritarismo governamental. Constituiam uma contradicdo que incomodava os planos
governistas, tanto na politica (pois se chocavam com o autoritarismo militar) como na
economia, uma vez que desfaziam a idéia de um Brasil “pacifico e rico”, disposto a receber o

capital estrangeiro de “bracos abertos”, propagada pelo mundo industrializado.

A solucédo encontrada pelo governo foi a repressao que, ao longo dos cinco
primeiros anos, foi se intensificando com a decretacdo dos Atos Institucionais e dando
contornos ao que foi denominado de “Ditadura Militar”. A este respeito, Guiraldelli Junior.

(1991, p. 164) esclarece que “na verdade, a ditadura ndo foi exercida pelos militares; ela foi

10 Segundo Xavier, Ribeiro e Noronha (1994, p. 225) a politica de “Seguranca Nacional” procurava difundir os objetivos das
elites envolvidas no processo de internacionalizagdo da economia como se fosse de toda a nagéo.
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exercida pelo pacto entre a tecnoburocracia militar e civil com a burguesia nacional e as

empresas multinacionais”.

Como se pode ler nas palavras do autor, a ditadura militar configurou-se
como uma alianca politica e de poder entre a tecnoburocracia militar e civil, a burguesia
industrial e financeira, tanto nacional quanto estrangeira. Mas, cabe ressaltar que a “mao
forte” foi mesmo dos militares. O governo usava da forca repressora “em nome da
preservacdo dos principios democraticos e da ordem necessaria ao desenvolvimento social e
econdmico do pais” (XAVIER, RIBEIRO, NORONHA, 1994, p. 225). Por ora, ressaltamos
que esta democracia defendida — em termos de principios — ndo incluia o povo, ao contrério,
este constituia somente um instrumento para se garantir o enriquecimento das elites nacionais:

militares, civis e internacionais.

A alianca entre a burguesia industrial e 0 governo militar, porém, comecou a
se tornar vulnerdvel, uma vez que estes passaram a tutelar aqueles. A tecnoburocracia se
tornou soberana no que se refere as politicas salariais, agricolas, fiscais e educacionais. As
elites, que antes apoiaram o Golpe, ndo eram mais consultadas e foram paulatinamente sendo
afastadas das decisdes governamentais. (GUIRALDELLI JUNIOR, 1991, p. 17).

Buscando alinhar o desenvolvimento econdmico com o0 panorama
ideoldgico, e sob o discurso da modernizacdo, 0 governo (sem consultar suas bases de apoio)
promoveu reformas no ensino universitario', no Ensino Fundamental e Secundério pela Lei
5692/71 (ROMANELLI, 2001). Considerando nosso foco de interesse, deteremo-nos a
analisar os efeitos dessa reforma para a sociedade brasileira, as contradi¢des desse dispositivo

legal em relacdo ao curso Normal que passou a se chamar Magistério.

A Lei 5692/71 (BRASIL, 1971) foi uma das consequéncias dos acordos
entre a AID** dos Estados Unidos e o MEC (RIBEIRO, 1978). Foram os famosos acordos
MEC-USAID. Tal lei trazia em seu espirito toda a tecnoburocracia que dominou a politica

pés-golpe. Esta mesma tecnoburocracia implantou uma série de programas®® que, tomados em

1| ei Federal 5540/68 — institui as reformas universitarias: por essa lei criou-se o sistema de crédito, a departamentalizacio
das universidades em termos de estrutura, o vestibular eliminatério e classificatorio, entre outras mudangas que tinham por
objetivo diminuir a pressao sobre a reivindicagdo por maior nimero de vagas, bem como criar um sistema que dificultasse
a articulaco politica dos estudantes (GUIRALDELLI JUNIOR, 1991).

12 Agency for International Development: 6rgdo do Governo dos Estados Unidos que prestava assisténcia técnica e
cooperagdo financeira ao sistema educacional brasileiro, em troca de beneficios econémicos as multinacionais americanas
(RIBEIRO, 1988).

13 para maiores esclarecimentos, ver PAEG (Programa de Acéo Econémica do Governo, 1964-1966); PED (Plano Estratégico
de Desenvolvimento, 1968-1970) e PDDES (Plano Decenal de Desenvolvimento Econémico e Social, 1967-1976).
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Seu conjunto, caracterizou o “planejamento” no Brasil. A este respeito Xavier, Ribeiro e
Noronha (1994, p. 227) afirmam que “o planejamento foi sendo incorporado como estratégia
de superacdo da crise instalada pelo avanco do sistema capitalista, ndo sd pelos setores

empresariais, como também por outros segmentos ligados a administragdo do Estado”.

Ainda segundo as mesmas autoras, no campo da educacao, essa tendéncia se
expressou no tecnicismo (em que o planejamento teve prioridade sobre outras instancias) e na
educacdo compensatoria, que se apresentou como alternativa politica para resolver o
problema do atraso cultural, principalmente no que se refere a formacéo de competéncias para

o trabalho.

Cavalcante (1994) afirma que a Lei 5692/71 (BRASIL, 1971) nédo trouxe
mudancas substanciais para a educacéo brasileira. Ela normatizou o ensino em nivel nacional,
continuando o processo de unificacdo ja iniciado no periodo anterior. Segundo a autora, a
estrutura do curso permaneceu a mesma, e sua ordenagdo curricular, que permitiria
composicdo diferenciada por parte das escolas, na escolha das matérias optativas, permaneceu

inalterada em grande parte das escolas por falta de recursos publicos.

Foi com a intencdo de atrelar educacdo, trabalho e desenvolvimento
econbémico que se implementou a reforma no “Segundo Grau”, como fora denominado o
ensino secundéario pela Lei 5692/71 (BRASIL, 1971). De acordo com Manfredi (2002, p.
105), essa lei instituiu a “profissionalizagdo universal e compulsoria para o ensino
secundario”, equiparando oS cursos secundarios e cursos técnicos. A autora completa,
apontando que, de um modelo humanistico/cientifico como estava estruturado pela LDB

4024/61, o ensino secundario assumiu um carater cientifico/tecnolégico.

Xavier, Ribeiro e Noronha (1994) argumentam que o discurso
governamental sobre a crise econdmica e social, agravada nos primeiros anos de militarismo
pela excessiva concentracdo de renda, apoiava-se na “oferta de oportunidade”. Conforme as
autoras, 0 executivo precisava eliminar as contradi¢des geradas pela desigualdade social e fez,
propiciando uma suposta igualdade de oportunidades no plano formal. Alem disso, tornava
legitima toda a acdo governamental, uma vez que justificava com o sucesso ou fracasso, via
escola, a existéncia de poucos afortunados e de muitos miseraveis. As mesmas autoras
classificam as reformas produzidas pela Lei 5692/71 como sendo utilitaristas e

discriminadoras: “utilitaristas porque tinham em vista a inser¢do imediata do estudante no
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mercado, discriminadoras porque a igualdade de oportunidades, via escola, ndo garantia a
ascensao social” (XAVIER, RIBEIRO, NORONHA, 1994, p. 249, grifo dos autores).

De 1971 a 1984, todo o ensino secundario tornou-se obrigatoriamente
profissionalizante, e o curso de Magistério nao foi excecdo. O curso de Magistério passou a
ser apenas mais uma das 52 habilitaces ** do Ensino de Segundo Grau, com duraco de trés

anos, e com uma estrutura curricular nos mesmos moldes de 1946.

A proposta da Lei 5692/71 tinha trés grandes objetivos, segundo Kuenzer
(1985, p. 81):

1. a contengdo da demanda de estudantes secundaristas ao ensino superior,
que havia marcado fortemente a organizagdo estudantil no final da década de
1960;

2. a despolitizacdo do ensino secundario, por meio de um curriculo
tecnicista;

3. a preparacéo da forca-de-trabalho qualificada para atender as demandas do
desenvolvimento econémico que se anunciava com o crescimento obtido no
“tempo do milagre”, o qual pretensamente anunciava o acesso do Brasil ao
Bloco do 1° mundo; [...].

Atendendo a esses objetivos, o curso de Magistério assumiu como funcéo
formar um professor técnico para atuar de 12 a 42 séries do Ensino Fundamental e na Pré-
escola, nos mesmos moldes dos outros cursos profissionalizantes e com 0 mesmo carater
ideoldgico de alienacdo das massas populares. Almeida (2004, p. 92) analisa a situacdo criada

pela reforma:

A Lei 5692/71 fixou as normas para 0 ensino de 1° e 2° graus, instituindo,
entre outras inovacdes, a profissionalizacdo obrigatéria em todos 0s cursos
de 2° grau. Imposta sem o minimo debate a sociedade civil, de cunho
marcadamente tecnicista, pretensamente contra a seletividade do ensino, mas
reforcando a divisdo em classes sociais da populacdo, fracassaria em seus
objetivos, apesar do discurso igualitario que apregoava nos seus capitulos
legais. A legislagdo, ao defender escolaridade obrigatéria dos 7 aos 14 anos,
proporia a formacéo profissional dos professores que iriam atuar nas séries
iniciais do 1° grau através de uma habilitacdo de 2° grau, Habilitacdo
Especifica de 2° grau para o Magistério (HEM), extinguindo assim o curso
normal.

1% O Parecer 45/72 do Conselho Federal de Educacio fixou em uma primeira listagem 52 habilitacBes plenas e 78 parciais,
perfazendo um total de 130 cursos (RIBEIRO,1988).
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Esta inclusdo no contexto mais amplo do ensino secundario provocou um
certo esvaziamento de conteudo pedagdgico do curso de Magistério, uma vez que, ao unir a
formacéo geral a preparacdo para o exercicio profissional, o conteudo de natureza pedagdgica
teve que ceder espaco para os conteudos de natureza propedéutica. Aqui vale ressaltar que
antes da Lei 5692/71 (apud ALMEIDA, 2004), o curso Normal tinha um carater
necessariamente terminal (ROMANELLI, 1991). Apesar de ndo se observar grandes
diferencas em relacdo ao curso Normal, para Paoli (1988), este esvaziamento & consequéncia
de uma formacdo que deveria dar conta de preparar em trés anos para o exercicio da docéncia

e para o possivel ingresso no curso superior.

Alguns estados da Federacdo comegaram a questionar ja no final da década
de 70 do século XX a qualidade da formacéo produzida pelo curso de Magistério. Iniciaram
uma busca por alternativas mais viaveis. O Parana foi um desses estados. No inicio da década
de 80, o Parand iniciou um processo de estudos e busca de novas propostas para o curso de
Magistério que se materializou num projeto denominado “Magistério em Nova Dimensao”,
com duracdo de quatro anos e uma preocupacdo em melhorar a formacéo especifica. Veremos

com mais detalhes esta proposta no proximo capitulo.

Duas formacGes com objetivos e objetos diferentes num mesmo espaco de
tempo, destinadas aos mesmos sujeitos. Tal propdsito gerou como contradicdo uma “nao-
formag¢do”, ou melhor, esclarecendo, uma formacdo superficial — tanto para o exercicio da
profissdo de professor como de carater propedéutico, para a continuidade no curso superior.
Almeida (2004, p 93) afirma que “a transformacao do curso Normal em mais uma habilitagao
profissional” (do 2° grau) “fez com que o curso perdesse a especificidade de sua identidade”.

A autora acrescenta que:

[...] essa descaracterizagcdo apareceria também na auséncia de bibliografia
especializada e de qualidade para disciplinas pedag6gicas que sdo
introduzidas no curriculo por forca da lei, no empobrecimento dos
programas de formacéao geral e sua desarticulagdo com a parte especifica do
curso, na inadequacdo de métodos e contelidos as necessidades de uma
formagé&o plena.

O curriculo para o curso de Magistério passou a abranger um nucleo comum
para todo o territério nacional e uma parte diversificada para atender aos requisitos da
habilitacdo. O primeiro ano seria igual para todas as habilitacdes de 2° grau. A partir do

segundo ano, os alunos fariam a escolha por uma das habilitagdes. O Conselho Federal de
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Educacdo ficou responsavel por fixar diretrizes e 0s minimos curriculares para todos 0s niveis
de ensino. A Habilitagdo Especifica em Magistério (HEM) deveria atender a esses minimos e
ainda profissionalizar. Comparando o curriculo do antigo curso Normal com o curso de
Magistério, ¢ possivel observar que houve privilégio das disciplinas do chamado “Nucleo

Comum” em detrimento das disciplinas de formag¢ao pedagogica. (ALMEIDA, 2004, p. 92).

Em termos de estrutura, o curso ficou a mercé da politica educacional da
ditadura que queria formar méo-de-obra barata em curto espaco de tempo e, no que se refere a
Educacdo, acrescentava-se ainda a necessidade de um trabalho ideoldgico que suplantasse
qualquer forma de manifestacdo e pressdo por parte dos estudantes secundaristas em relagéo

a0 acesso ao Ensino Superior e a outras contradi¢des pelas quais costumavam protestar.

Para coibir as manifestacdes estudantis, o governo decretou o Ato
Institucional n° 5 e o Decreto-Lei n® 477 (apud ROMANELLI, 2001). Aquele datado de 13 de
dezembro de 1968, tirou “do cidaddo brasileiro as garantias individuais, quer publicas, quer
privadas, assim como, concedeu ao Presidente da Republica plenos poderes para atuar como
executivo e legislativo”. Ja o Decreto-Lei se aplicava exclusivamente ao corpo docente,
discente e administrativo das escolas e coibia toda e qualquer manifestacdo de carater publico
(ROMANELLLI, 2001). Assim, a Lei 5692/71, mesmo dando direito a todos de pleitear uma
vaga na universidade, ja nascera num contexto de contradi¢cdo em que se podia tentar chegar a
universidade, mas ndo havia lugar para todos, e nem o direito de manifestar o

descontentamento.

O governo ditatorial esperava, com isso, diminuir a pressdo por mais vagas
nas universidades. Pressdo tal que, até 1968, se expressou na forma de violentos protestos
(VENTURA, 1988). O governo se calgou com o Al 5 conseguindo, também, adiar a solugdo
do problema que o contingente de contestatarios denunciava por meio da reivindicacdo de
mais empregos, a qual a politica econdmica adotada néo tinha condi¢des de atender. Em 1971,
quando a Lei de Reforma chegou, o cenario politico j& estava preparado para as contradi¢es
que com certeza surgiriam. Num plano politico e econémico, foi reforcada a idéia de uma
formacgéo barata dada pelo sistema educacional. A este respeito, Severino (1986, p. 92)
afirma: “0 que se quer do sistema educacional é produtividade, o baixo custo de mao-de-obra
numerosa, mas com qualificacdo puramente técnica, disciplinada e docil, adequada as

necessidades da manutencao do sistema econdmico vigente”.
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Esses principios foram aplicados a todo sistema, mas com maior “zelo” a
educacao e, para isso, foi criada toda uma estrutura especifica. Sobre essa questdo, Cavalcante
(1994, p. 44) destaca que “os principios da racionalidade, eficiéncia e produtividade foram
transplantados da teoria econdmica e adaptados a educagdo”. Criou-se, dessa forma, toda uma
hierarquia de cargos e func¢des dentro do Magistério, com o objetivo de controlar de perto os
rumos ideoldgicos da educacao.

Como estratégia para assegurar que essa meta fosse atingida, os militares
criaram uma estrutura educacional burocratizada, a qual, segundo Ribeiro (1984), vai
envolver a escola num processo de “modernizacdo conservadora” por meio da “militarizacdo-
racionalizadora” da escola, bem como de toda a rede de escolas. Essa autora cita como
exemplo a criacdo das Divisdes Regionais de Ensino que passam a ter funcdes chamadas
técnicas, com um corpo de assessores de relativo porte para garantir que o projeto pedagogico
militar fosse implantado. No caso do Parana, tal fato se deu com a criacdo dos Nucleos
Regionais de Educacgdo (os NREs), que faziam todo o controle pedagdgico, administrativo e

politico das escolas.

Todas as decisdes se tornam centralizadas e expedidas exclusivamente por
6rgdos do executivo federal e estadual. As secretarias de educacdo nos Estados e Municipios
tém seu poder ampliado em termos de controle e “policiamento” das agdes de professores e
estudantes. Era preciso calar os estudantes que haviam se tornado a “voz da resisténcia”.
Numa palestra sobre “Educagdo e Desenvolvimento”, o ministro Roberto Campos (apud
GUIRALDELLI JUNIOR, 1991) coloca a necessidade de atrelar educacdo e
profissionalizacdo para que 0s jovens, ao invés de se manifestarem contra o governo,
ocupassem seu tempo trabalhando. Guiraldelli Janior (1994), sobre tal analise do ministro,
infere que, para ele, toda a agitacdo estudantil era provocada pela falta de vinculo da escola
com o mundo do trabalho e que estas manifestacdes ndo passavam de aventuras politicas da

juventude desocupada.

O Ministro Campos defendia que o ensino médio deveria atender as massas,
enguanto o ensino universitario fatalmente continuaria reservado as elites. Além disso, 0
ensino secundario deveria perder seu carater humanistico e ganhar conteudos de natureza
pratica e utilitaria (GUIRALDELLI JUNIOR, 1991). Dessa forma, o estudante ndo teria

necessidade de aspirar ao curso superior.
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Uma evidente contradi¢cdo, uma vez que — segundo a Lei 5692/71 (BRASIL,
1971) — o curriculo deveria ser estruturado para a formacao profissional em concomitancia a
preparacdo para a continuidade dos estudos em nivel superior. Kuenzer (1985) afirma que este
carater dual, em documentos que sucederam a Lei de Reforma, aparece afirmando que a
profissionalizacdo aconteceria embasada por uma “solida” cultura geral. Um exemplo que
concretiza tal afirmagdo é o trecho a seguir do parecer 76/75 do Conselho Federal de
Educacao (apud KUENZER, 1985, p. 135 ) que diz respeito a formagéo profissionalizante:

[...] que teria carater geral, e que se proporia a inserir o jovem no contexto do
Humanismo do novo tempo [...] Com isso, ter-se-ia ocasido de sedimentar
indmeras aberturas profissionalizantes que levariam fatalmente ao Ensino
Superior, ou mesmo a empresa, onde o adolescente, de posse da
compreensdo ampla dos principios de formacdo profissional, se exercitaria
nas técnicas profissionais especificas.

Neste fragmento, pode-se constatar a intencdo de se preparar o0 jovem para o
Ensino Superior. Em relacdo ao curso de Magistério, este fragmento coloca mais questdes que
respostas analiticas, tais como: sera que a formacdo técnica a qual se refere o documento
coube também ao professor? E possivel se “exercitar” na profissio de Magistério? Afinal,
quando se “exercita”, ndo ha o compromisso de acertar, pois se caracteriza como um ensaio. E
no Magistério, da para errar, para ensaiar com os alunos o oficio de ser professor? D& para
ndo ter o compromisso de acertar diante de uma turma de alunos? E “treinando” que se

aprende a ser professor?

O resultado desse pensamento foi um curso com contetidos fragmentados,
descontextualizados, sem referéncia a realidade, a clientela ou ao tipo de escola. Além de
passarem por um curso com as caracteristicas apontadas anteriormente, ao sair da escola
formadora, os professores encontravam uma forte estrutura burocratizada que acabava por
minar sua visdo global do processo e do sistema educacional. Ribeiro (1984, p. 222) sobre

isso complementa:

Os professores vdo se sentindo como que afogados no emaranhado
legislativo que, de certa maneira, sempre existiu, mas que vai se ampliando,
através da multiplicacdo de normas legais, impossibilita ou dificulta
enormemente a necessaria clareza dos direitos adquiridos, do grau de
desrespeito dos mesmos e do que ha a reivindicar.

A mesma autora ainda acrescenta que, como reflexo dessa situacdo de

alienacdo dos professores, produzida principalmente nos cursos de Magistério, tem-se um
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achatamento salarial que ainda ndo foi equacionado nos dias de hoje, uma vez que a luta por
melhores condicdes de trabalho ndo consegue uma ampla adesdo, resultante de um estado de

alienacdo ou de consciéncia ingénua, como afirma Paulo Freire (2004).

Assim, num arrazoado geral desse contexto, enfatizamos que o curso de
Magistério, no periodo da Ditadura Militar, foi estruturado a partir do Parecer 853/71 do
Conselho Federal de Educacdo que continha as bases de formulagdo geral da estrutura
curricular do ensino de 1° e 2° graus no Brasil. A formacdo de professores dessa época
pautava-se no tecnicismo, alijando as possibilidades de conscientizacdo em torno da funcéo e
das responsabilidades politicas e sociais do docente. Tal formacéo ndo superou a dicotomia de
preparar para o exercicio profissional e também para o prosseguimento dos estudos em nivel
superior, como previa a Lei 5692/71. Pelo contrario, formou uma legido de professores que
ndo conseguiam aliar realidade e processo educativo, imbuidos de praticas mecanicas e
alheias a realidade (CAVALCANTE, 1994, p. 47).

Ribeiro (1984) analisa que, se por um lado, a promulgacdo da Lei 5692/71
ndo trouxe transformac@es significativas para o sistema educacional, por outro, acirrou as
discussOes e lutas entre aqueles que defendiam a escola publica e aqueles que defendiam a
privatizacdo do ensino. A autora ainda acrescenta que o texto legal abre brechas para a
iniciativa privada, principalmente em relacdo ao curso Normal que, além de ser bastante

procurado, ainda era um curso de baixo custo em relacao a outros.

A sociedade brasileira, com seu desenvolvimento econdmico impulsionado
na década de 60, cria uma maior demanda pela educacdo, levando a expansao do sistema
educacional e abrindo as portas para uma nova clientela dentro dos cursos normais.
Considerando as décadas de 30 e 50, os normalistas eram jovens das classes média e alta. A
partir da década de 70, os filhos das classes menos abastadas é que foram procurar o curso de
Magistério, como uma forma de conseguir a terminalidade necessaria ao ingresso em um
curso superior e, a0 mesmo tempo, conciliar o trabalho para garantir seu sustento (RIBEIRO,
1984).

Apesar de toda a expansao do ensino e da necessidade de um maior numero
de professores, a educacdo continuou sendo discriminatoria e académica. Continuava
privilegiando uma formag&o técnica, sem vinculagdo com os problemas brasileiros e sem

considerar as diferentes culturas dos alunos das classes trabalhadoras, que passaram a ocupar
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as vagas escolares naquele momento histérico. Essa postura, porém, tem um proposito
bastante claro: manter a populacdo alijada do processo politico e econdmico em termos de
decisbes sobre o projeto social. Para isso, a Pedagogia Tecnicista, trazida por meio dos
acordos MEC-USAID, veio bem a calhar.

Nosella (1992, p. 18) com respeito as reformas educacionais impetradas
nesse periodo para atender ao modelo econdmico, disserta:

Consequentemente, o debate educacional desse periodo refluiu as
catacumbas, a hibernacgéo, e o Estado desencadeou um outro debate, inscrito
no Governo. [...] O debate era influenciado pela ideologia da neutralidade
cientifica, pelo eficientismo da tecnologia educacional e pela teoria do
capital humano. O MEC, por exemplo, acreditou ser possivel uma lei justa,
avancgada, democraticamente discutida, apenas porque foi feita por homens
esclarecidos, “apartidarios”. [...] A Lei n° 5.692/71 que reformava todo o
ensino fundamental e médio acabou sendo uma ilusdo ao pretender eliminar
na escola as diferengas sociais que a sociedade “la fora” acentuava e ao
pretender dar ao aluno compulsoriamente uma determinada profissdo e
emprego.

A educacdo era entendida como um setor estratégico para o0
desenvolvimento econdmico e para a consolidacdo ideoldgica da Ditadura. Ao professor ideal
para esse sistema, coube a tarefa de educar baseado num modelo que pudesse prever
comportamentos e atitudes. Assim, segundo Mizukami (1986), o trabalho docente consistia
em planejar e desenvolver um sistema de ensino e aprendizagem de tal forma que o
desempenho do aluno pudesse ser previsto e maximizado, considerando fatores como

economia de tempo, esforcos e custos, tal como numa industria capitalista da época.

Em funcéo da dependéncia econémica e politica do Brasil em relagdo aos
Estados Unidos, que proibiam seus aliados de divulgar qualquer teoria critica que lembrasse
seus inimigos russos e ao modelo ditatorial empregado pelos militares, o pensamento
pedagdgico que chegava aos professores era criado ou apoiado pelos americanos. O modelo
tecnicista, que nesse contexto estava vigorando, tinha como base epistemoldgica o
comportamentalismo skinneriano, para o qual o ensino ‘“corresponde ao arranjo ou a

disposi¢do de contingéncias para uma aprendizagem eficaz” (MIZUKAMI, 1986, p. 30).

Por determinacdo da Lei 5.692/71, o professor formado em nivel médio
recebia o titulo de “Técnico em Magistério”, tal era a concepgao pedagogica de entdo. Nosella

(1992, p. 19) analisa a formacéo do educador nesse periodo, acentuando:
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Durante o Regime Militar, conseqiientemente, a imagem do professor,
competente na definicdo dos objetivos, absolutamente mensuraveis,
descolara-se da imagem do educador, comprometido ética e politicamente. O
conceito de especialista-em-educagdo inspirou as reformas dos estudos
pedagdgicos dos anos 60 e 70. As Leis 5.540/68 e 5.692/71, bem como 0s
cursos de formacdo de professores, pagaram um forte tributo a esse
reducionismo tedrico, pois o especialista € um profissional do particular,
enquanto o educador é um profissional da totalidade, da dialética, da
“cumplicidade”, dos valores de vida, ¢ o “mistagogo”, que inicia os jovens
ao mistério das coisas e dos homens.

Miranda (2000, p. 44) acentua que a pedagogia tecnicista, estudada e
defendida nessa fase, favoreceu a alienagdo e prejudicou o aprendizado da vivéncia
democratica, bloqueou a criatividade e varias gera¢des foram atingidas: “Isto ocorreu porque
esta proposta priorizava a esquematizacao das idéias, refletindo a economia de vocabulario,
de organizagdo do pensamento em frases de forma reduzida e causando grandes prejuizos no

aspecto redacional dos alunos”.

Mizukami (1986) classifica o Tecnicismo dentro do que ela denominou de
“abordagem comportamentalista”. De forma geral, a autora explica que o conhecimento
dentro dessa corrente ¢ uma “descoberta” para o individuo aprendente, mas o que foi
descoberto ja se encontrava presente na realidade exterior. Assim, o mundo externo é o
determinante do comportamento do sujeito. Tal tendéncia tem como base epistemoldgica o
behaviorismo que, a exemplo dos positivistas 16gicos, consideram a experiéncia ou a
experimentacdo planejada, a base do conhecimento. O empirismo seria 0 caminho para o

aprendizado.

Sobrifio (1989, p. 58-62) analisa 0 tecnicismo em uma perspectiva
ideolégica e o enquadra dentro do que ela chamou de “Tendéncia Reformista-modernizante”.
E também destaca o papel dos “meios” pedagdgicos como sendo indeléveis ao processo

ideoldgico empregado pela educacdo dentro dessa abordagem. A autora afirma:

Ao falarmos dos meios pedagogicos, precisamos fazer pelo menos uma
breve referéncia a tecnologia da educacao que aparece dentro desta tendéncia
ou como uma novissima modalidade dela, que pretende romper para sempre
com o tradicionalismo pedagdgico. No entanto, a utilizagdo da tecnologia
mais avancada (radio, televisdo, computador) constitui geralmente um
retorno ao tradicionalismo, ao ideoldgico mais extremado: os modelos que o
Estado tem interesse em impor estéo ali, sem necessidade de mediagdes, na
tela da televisdo ou nos programas das maquinas de ensinar: na aula de
geometria, uma reta vertical serd comparada com a verticalidade das forgas
armadas.
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A autora deixa explicito em suas palavras a relacdo da visdo técnica do
processo educativo com a ideologia militar. O reflexo dessa concepcdo nos cursos de
Magisterio foi a cobranca excessiva de competéncia nos meios para ensinar. O bom professor
era aquele que, aléem de manter uma rigorosa disciplina por meio do siléncio, ainda era bom
planejador de aulas, um bom elaborador de objetivos, um excelente confeccionador de
cartazes, transparéncias, esquemas para lousa, material de auto-instrugéo e outros. (GOMES,
1993).

Tais ideias tinham, também, sua representacdo internacional em instituices
como a UNESCO, que defendia tal abordagem pedagodgica para os paises em “vias de
desenvolvimento”. Veja o fragmento a seguir da Comissdo Internacional sobre o

desenvolvimento da Educacdo da UNESCO (apud NOSELLA, 1992):

No que diz respeito as técnicas de transmissdo massiva, capazes de por
mensagens educativas ao alcance de milhdes de criangas e adultos, dois
meios — o radio e a comunicacdo por relais espacial — tém uma grande
importancia para os paises em vias de desenvolvimento (mais do que para 0s
paises industrializados, que se orientam para o desenvolvimento de técnicas
gue favorecem a individualizacdo dos programas educativos e que dispdem
de todas as possibilidades necessarias para 0 mesmo)

O parecer 45/72 do Conselho Federal de Educacdo defendia a técnica como

formadora do humano por meio do trabalho. Podemos comprovar por este fragmento:

[...] é preciso ndo esquecer o papel positivo da técnica e do trabalho na
educacdo, em seu sentido mais vasto; como lembra ainda a Populorum
Progressio, o trabalho, “a0 mesmo tempo em que disciplina os habitos,
desenvolve o gosto da pesquisa e da invencdo, o acolhimento do risco
prudente, e audacia nas empresas, a iniciativa generosa e 0 sentido da
responsabilidade. [...]. Debrugado sobre a matéria que lhe resiste, o
trabalhador imprime-lhe o seu cunho, enquanto pra si adquire tenacidade
engenho e espirito de invengdo” [...] auténticas conquistas para a educagio,
no seu sentido mais completo de formacéo integral do homem (DUARTE,
2000, p. 205).

O mesmo parecer, citado acima, coloca a necessidade de formagéo em curto
espacgo de tempo, afirmando, em seu item 1, que “o desafio do tempo ¢ de importancia vital”.
E esse principio se aplica também a formag&o de professores quando, em seu item 3 (que trata
da Habilitagao Especifica para o Magistério), a assertiva que sera levada em conta explicita “a
necessidade de, em curto prazo, habilitar esses professores e, a0 mesmo tempo, garantir a

continuidade, face ao ingresso no Ensino Superior” (grifo nosso).
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Se a preocupacdo da industria com base no modelo taylorista era a ocupacéao
dos tempos ociosos, aqui ela se repete na busca de formar professores em grande nimero e em
curto espaco de tempo, a baixo custo, para atender a demanda do desenvolvimento
econémico. Pimenta e Gongalves (1994, p. 48) argumentam que a politica econdmica e 0
desenvolvimento adotado, pds-64, provocaram o empobrecimento da classe média e esta
passou a depositar suas esperancas de ascensdo na obtencdo de maiores taxas de escolaridade.
Atendendo a essa pressao por um lado, e por outro, diminuindo-a em relacdo a busca pelo

Ensino Superior; o governo tratou de expandir do nimero de vagas no 2° grau por todo o pais.

Em relacdo a formacdo dos professores, a expansdao do numero de vagas,
tanto para o ensino de primeiro grau (hoje fundamental) quanto para o ensino de segundo grau
(hoje ensino médio), possibilitou o acesso de alunos de camadas médias baixas. Mas 0s cursos
de formacdo, segundo Gomes (1993), ndo se preocuparam em preparar 0S novos professores
para uma nova clientela, continuaram com o mesmo conteldo de épocas anteriores. A
preocupacdo dos professores deveria se restringir em reproduzir, em termos de racionalidade
técnica e eficiéncia, as relacdes sociais, 0os conteudos ideoldgicos e os habitos préprios da
estrutura industrial aos moldes do tecnicismo de entdo. Em funcdo da censura imposta pelo
militarismo, tudo o que se lia e se discutia no Brasil tinha o crivo do governo militar. Essa
tutela explica o fato de leituras, de cunho mais critico, serem expressamente proibidas dentro
das escolas e, mais ainda, entre os professores.

O militarismo tinha um plano muito bem tracado de condu¢do da economia
e ndo havia espaco para qualquer tipo de critica, ou questionamento, por parte da sociedade
civil. Segundo Freitag (1980), os militares pretendiam reestruturar a economia brasileira
baseada em dois processos: na aristocratizagdo do consumo e nas exportagdes. O primeiro
refere-se ao fato de se criar um mercado interno, altamente elitista, que pudesse consumir
dentro de padrdes internacionais. O segundo se refere ao amplo incentivo a exportacdo, que
para isso exigiu, entre outras medidas, o congelamento dos salarios e a preparacdo de uma
méo de obra especializada, em curto espaco de tempo e a baixo custo, visando tornar o
produto brasileiro atraente e competitivo, principalmente em termos de pre¢o, no mercado

internacional.

Objetivando atender ao novo modelo de desenvolvimento econdmico,
tornou-se necessario investir em tecnologia importada, uma vez que o Brasil ainda se

encontrava bastante atrasado. Para isso, foram necessarios grandes volumes de divisas,
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obtidas mediante empréstimos internacionais, principalmente no final da década de 60 e inicio
da década de 70.

Criar uma classe média de bom poder aquisitivo e a0 mesmo tempo conter
0s anseios das classes trabalhadoras exigiu do governo militar a criacdo de toda uma estrutura
administrativa que possibilitasse o controle social e politico. Era preciso que o povo aceitasse
uma distribuigéo injusta de renda, que usava do trabalho de todos, para que uma classe se
abastasse e pudesse absorver os produtos das multinacionais que estavam se instalando no

pais. Sobre o papel da educacéo nesse contexto, Freitag (1980, p. 77) enfatiza:

A politica educacional, ela mesma expressdo da “reordenagdo das formas de
controle social e politico”, usara o sistema educacional reestruturado para
assegurar este controle. A educacdo estara novamente a servico dos
interesses econdmicos que fizeram necessaria sua reformulagdo. Essa
afirmacdo encontra seu fundamento nos pronunciamentos oficiais, nos
planos e leis educacionais e na prépria atuacdo do novo governo militar.

Os planos de desenvolvimento, elaborados tecnocraticamente no seio da
ditadura militar, até corresponderam as expectativas em seus primeiros anos, como atesta
Sayad (2004, p. 2):

O governo militar estabeleceu uma rigida politica salarial, que derrubou a
taxa de inflagdo, e criou uma legislacdo que permite a correcdo monetéria
dos impostos e dos ativos financeiros e, finalmente, a partir de 1967, as
minidesvalorizagbes cambiais. A economia brasileira passou a ser uma

economia altamente indexada e com taxas decrescentes de inflagdo gracas ao
controle dos salarios e a repressdo do movimento sindical.

No que se refere ao tecnicismo e a posigdo “apolitica” que se exigia do
professor, Miranda (2000) defende que o tecnicismo deu certa tranquilidade aos professores,
uma vez que delegou aos métodos e técnicas, expressos em manuais, toda a responsabilidade
pela aprendizagem do aluno. Este, por sua vez, passou a ser tomado, como corrobora Sobrifio
(1989), numa concepcdo biologica, como um organismo que responde a estimulos
anteriormente arranjados com respostas previsiveis. Quando isso ndo acontecia, tinha-se como

premissa algum problema orgénico que nédo era de responsabilidade da educacéo.

O final da década de setenta caracterizou-se pelo enfraquecimento da
ditadura e abriu espago para o resgate do direito a liberdade de pensamento e expressdo
imposta pelo militarismo. O inicio da década de oitenta retratou um periodo de amplas

redefinicdes em todos os setores da sociedade brasileira. Na economia, a crise se aprofundou;



51

na politica, a sociedade pedia democracia e, na educagdo, surgiam teorias de cunho critico,
tais como as idéias de Karl Marx e Antonio Gramsci, entre outros, além de autores antes
proibidos em funcgdo de seu pais de origem, tal como Vygotysky, que puderam ser conhecidos

e estudados pelos educadores brasileiros.

Na década de oitenta, os militares, pressionados, cederam e deixaram o
poder. Com eles, foi-se um modelo de desenvolvimento falido, baseado na opressdo e no
sofrimento da populacao por um lado e, por outro, no enriquecimento “livre de contestagdes”
de uma pequena parcela da populacdo. Na educacdo, reabriram-se 0s debates e as
possibilidades de construcdo de uma nova realidade, mais rica de idéias, teorias e desejos de

democratizagdo na educacéo escolar.

O final da década de 80 e a década de 90 trouxeram outros ventos, soprando
por reformas, para atender as novas exigéncias produtivas e politicas. A Globalizacdo e o
Neoliberalismo intensificados passaram a ditar as novas regras da economia para a
organiza¢do dos Estados e da sociedade. A educagdo teve que “tomar o bonde” de tais
reformas, impingindo a formacdo de educadores novos paradigmas. No Estado do Parana,
muitas decisdes foram tomadas e mudancas ocorreram. De tais mudancas, trataremos no

capitulo II.

1.4 OS VENTOS SOPRAM SOBRE AS ASAS DA FENIX: BREVES ANTECEDENTES
DA REFORMA DOS ANOS 90 DO SECULO XX

Era um cerco bravo, era um palmeiral
Limite do escravo entre o bem e o mal
Era a lei da coroa imperial

Calmaria negra de pantanal

Mas o veno vira e, do vendaval

Surge o vento bravo, o vento bravo.

(Mdsica composta e interpretada por Edu Lobo)

As politicas educacionais dos anos 90 do século XX estdo relacionadas as
mudangas econdmicas pelas quais passou o planeta a partir da Segunda Guerra Mundial. O
contexto que se formou a seguir foi marcado pelo antagonismo entre os blocos econémicos
liderados por Estados Unidos, representando os paises de economia de mercado, e pela Unido
Soviética, representando os paises socialistas. Estas superpoténcias travaram entre si uma

guerra sem fronteiras, buscando cooptar outros paises que, além de reforcarem seu poder
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politico, seriam espagos de consumo de seus produtos, garantindo, assim, o poderio
econdmico (ROMAO, 2001).

O Brasil entra nesse cenario ao lado dos Estados Unidos e vivencia
tardiamente sua entrada na Segunda Revolucdo Industrial, como resultado de investimentos
de paises capitalistas estrangeiros. Como afirma Cano (1994, p. 17), a inser¢do do Brasil
nessa Segunda Revolugdo Industrial também demorou meio século, contados a partir da “crise
de 1929”, quando da queda da Bolsa de Nova York. Por varias razoes, “levamos outro meio
século para consolidarmos sua implantacdo: iniciamo-la em 1933-1955 de forma restrita e
incipiente; e de forma mais decisiva nos periodos 1956-1962 e 1968-1980, quando
concluimos a instalacdo dos setores produtores de bens de consumo durdvel, de bens

intermediarios e de capital”.

Em cada uma dessas fases destacadas por Cano (1994), houve a necessidade
de uma reforma em alguns setores sociais e, em nosso caso, destacamos as mudangas no setor
educacional. Na primeira fase, as reformas do governo Vargas se encarregaram de suprir a
necessidade de mao-de-obra técnica para o trabalho na nascente industria. Na segunda fase, a
Lei 4024/61, com seu teor humanista, ndo satisfez as necessidades que o mundo do trabalho
criado pela diversificagdo do parque industrial gerou. Por fim, a Lei 5692/71 vem criar, pelo
menos era 0 que se esperava, condi¢bes para a consolidacao desse parque industrial. Seguindo
nesse mesmo raciocinio, as transformagdes provocadas pela emergéncia da economia flexivel,
bem como do neoliberalismo enguanto principio trouxeram a necessidade de uma nova
estruturacdo da educacdo brasileira, no sentido de atender novamente a demanda do mundo do
trabalho. Evidentemente que, nessas reformulacdes, incluem-se aquelas que vao tratar da
formacdo de professores, considerando que sdo eles que colocardo em prética qualquer

planejamento.

O modelo imposto pelos militares, via Lei 5692/71, mostrou claramente seu
esgotamento em meados da década de 80 do seculo XX. A profissionalizacdo obrigatoria ndo
aconteceu realmente, tornando-se inviavel e onerosa ao governo, uma vez que alguns cursos
exigiam altos investimentos em equipamentos e profissionais técnicos capacitados, nem
sempre disponiveis no mercado e dispostos a ganhar um baixo salario como professor
(KUENZER, 2000).
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Este esgotamento ficou ainda mais evidente quando foi assinado o Decreto-
Lei n® 7044/82 que tentou ajustar a demanda e a ineficiéncia do governo, “mediante o qual a
opcao pela profissionalizacdo em nivel médio seria delegada aos estabelecimentos de ensino
de acordo com as possibilidades regionais e em conformidade com as expectativas dos
mandatarios” (FRANCO et al., 2004, p. 16-17). O autor afirma que, mesmo sendo instituida a
profissionalizacdo obrigatoria em nivel médio, as escolas privadas usaram de todos os
recursos possiveis para burlar a “irrealista lei de 1971 e continuaram preparando seus alunos
para enfrentar os exames vestibulares de ingresso as universidades”. Assim, a Lei 7044/82 s6
legalizou uma situacdo que ja estava acontecendo e “deu a op¢ao” as escolas de oferecer, ou
ndo, um curso profissionalizante de acordo com suas possibilidades. Tal dispositivo abriu
brecha, também, para que ndo houvesse, por parte das instancias governamentais, nenhum
investimento futuro no ensino profissional ou, em outras palavras, quem ja tinha recursos teve
a opcdao de continuar, e a escola que tinha a pretensdo de vir a oferecer um curso de formacao
profissional deixou de lado o projeto. Kuenzer (2000, p. 30) argumenta que tal legislacéo
“apenas normatizou um novo arranjo conservador que ja vinha ocorrendo na pratica das
escolas, reafirmando a organicidade da concepcdo de Ensino Médio ao projeto dos ja
incluidos nos beneficios da producdo e do consumo de bens materiais e culturais: entrar na

universidade”.

Se for possivel afirmar que a intencao foi “boa”, ndo passou do plano das
intencdes oferecer uma formacéo profissionalizante a todos os jovens, independente da classe
social. E fato, no entanto, que os cursos de Magistério continuaram a existir e com uma

demanda cada vez maior, segundo Miranda (2000).

A Lei 7044/82 foi um retorno ao modelo anterior & Lei 5692/71. Voltou a
vigorar a dualidade no ensino secundario: curso de formacéo propedéutica para a elite e curso

de formacdo profissional para os trabalhadores.

Tal dualidade e justificada ideologicamente pelo modelo taylorista-fordista
que, com sua pedagogia, acreditava que seria necessario um tipo de homem formado para
planejar as acOes e outro bem diferente para executa-las. Este ndo necessitava de grandes
competéncias intelectuais, uma vez, que na divisdo técnica do trabalho, sua acdo teria uma
natureza instrumental. Deste se exigiria apenas alguma escolaridade, treinamento, muita

destreza motora, memorizacao de tarefas bem definidas, repetitivas e de pouca complexidade.
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Da mesma forma também, sua posicdo na sociedade dividida em classes seria bem definida
entre a massa de trabalhadores operarios (SANTOME, 1998 ; KUENZER, 2000).

Consideramos importante destacar que o modelo taylorista-fordista defendia
uma série de principios e demandava outra série de necessidades que eram reproduzidas pela
escola. Tal modelo se organizava em grandes unidades fabris, com “varios niveis
operacionais, intermedidrios (de supervisdo), de planejamento e gestdo, cuja finalidade é a
producao em massa de produtos homogéneos para atender a demandas pouco diversificadas”
(KUENZER, 2000, p. 30). Seguindo a pedagogia desse modelo, a escola reproduziu, em seu
interior, praticas que formassem operérios em escolas destinadas a classe trabalhadora,
priorizando o saber fazer e a disciplina, em detrimento da reflexdo e do acesso qualitativo ao

saber cientifico.

A formacdo dos docentes ndo fugia a tais paradigmas. Os cursos de
Magistério tinham uma proposta pedagdgica pautada no treinamento de habilidades
necessarias aos novos professores. E respeitando a divisdo técnica do trabalho, eram
portadoras do diploma de “Técnicos em Magistério” e ndo ocupariam 0s cargos
intermediarios™ , uma vez que somente o curso de Pedagogia dava essa formacdo. Assim o
curso se concentrava na preparacdo pratica dos professorandos. Tal modelo comeca a sofrer
criticas em decorréncia do contexto politico nacional e mundial e das mudangas no mundo do
trabalho, o qual abordaremos na seqliéncia por considerarmos necessaria a compreensdo
desses movimentos, uma vez que foram colocados como justificativa para a extin¢ao do curso

de Magistério, em 1996, no Estado do Parana.

%5 Orientadores Educacionais, Supervisores Educacionais e Diretores de Escola.
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1.5. PREPARANDO O NINHO: A REESTRUTURAQAO DA ECONOMIA MUNDIAL E A
EDUCACAO NO FINAL DO SECULO XX

Nada do que foi sera
De novo
Do jeito que ja foi um dia

(Lulu Santos)

O modelo taylorista-fordista dominou a economia e 0 mundo do trabalho até
a década de 60, e comecou a mostrar sinais de exaustdo, considerando que j& ndo se
acomodava mais as novas exigéncias do mercado. 1sso obriga as empresas e 0s paises a
revisarem suas regras de competitividade e de organizacdo da producdo para produzir mais,
para um numero maior e mais diversificado de consumidores, lembrando que o
desenvolvimento tecnoldgico na &rea de comunicacdo e transporte tornou as economias
mundiais muito mais interdependentes. Quem vai fornecer o modelo da reorganizacao

produtiva serdo os japoneses da empresa automobilistica Toyota. (SANTOME, 1998, p. 15).

A década de 60 foi, também, o palco temporal de grandes transformacdes
em todo o Planeta, ndo s6 econémicas, mas também politicas e ideoldgicas. Foi a década da
liberacdo feminina, da pilula anticoncepcional, do movimento Hippie, de grandes
manifestacdes contra o racismo, principalmente nos Estados Unidos e a década em que o
mundo conheceu 0 modelo toyotista de producdo industrial. Tal modelo criou paradigmas que
mexeram profundamente com a forma de conceber e organizar a acumulagdo no mundo
capitalista. A educacdo e, mais especificamente, a formacao de professores ndo escapou dessa
nova onda, causada, segundo Cano (1994) pelo avanco tecnoldgico liderado pelo Japdo e

menos expressivamente pelos Estados Unidos e pela Alemanha.

Kuenzer (2000, p. 32) descreve sinteticamente as caracteristicas da empresa

do paradigma da economia flexivel:

Em decorréncia das mudangas ocorridas no mundo do trabalho pela
globalizacdo da economia e pela reestruturacdo produtiva, as velhas formas
de organizacdo taylorista-fordista deixam de ser dominantes. A luz dos
novos paradigmas, com base no modelo japonés de organizacao e gestdo do
trabalho, a ilha de montagem vai sendo substituida pelas células de
producdo, o trabalho individual pelo trabalho em equipe, 0 supervisor
desaparece e 0 engenheiro desce ao chdo da fabrica, o antigo processo de
qualidade d& lugar ao controle internalizado, feito pelo préprio trabalhador.
Na nova organizagdo, 0 universo passa a ser invadido pelos novos
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procedimentos de gerenciamento; as palavras de ordem sdo qualidade e
competitividade.

Os principios do toyotismo se difundem nao s6 no meio empresarial, mas
por toda a sociedade e vai provocar revisdes na ideologia liberal, a qual tomando a nova
forma de gestdo como modelo, vai lancar as bases do neoliberalismo. Sumariamente, este vai
representar uma “nova forma™'® de analisar o capitalismo, a sociedade, de organizar o
trabalho e de conceber o papel do Estado. A exemplo da empresa “enxuta”, o Estado se torna
minimo, ou seja, passa a restringir sua acao social. E mesmo para 0s necessitados, a forma de
assisténcia € minima. Assim, 0 governo passa para a sociedade civil responsabilidades que
antes eram dele, diminuindo os custos da maquina publica e podendo investir na
produtividade, ou melhor, nos produtores, e no caso dos paises subdesenvolvidos, sobram
recursos para pagar a divida externa. (VIEIRA, 1998).

Considerando que tendo o Brasil a grande maioria das industrias atreladas
ao capital internacional, era evidente que essas mudangas atingiriam a economia brasileira,
bem como exigiria desta uma reorganizacao baseada na aplicacéo de alta tecnologia em busca
do aumento da qualidade dos produtos e também no enxugamento do grande numero de
empregados especializados que deveriam dar lugares aos poucos bastante qualificados. Dai
decorrem também necessidades de formagdo de um novo sujeito, “adaptado” a este novo
modelo de produgdo. Novamente, a educacdo passa a ser questionada quanto ao seu
desempenho. E claro que a sociedade brasileira ja vinha demonstrando seu descontentamento
e suas criticas ao sistema educacional, mas agora aqueles, politicos e empresarios que sempre
ignoraram tais manifestacGes, necessitam, como requisito para sairem da crise econémica que
assolou o mundo nas décadas de 70 e 80, assumir uma nova postura frente a educacédo e,
conseqiientemente, frente a formacdo de educadores. O Brasil vive, nesse momento, um

contexto de transicao politica e econdmica.

E mister destacar, nesse ponto de nossa discussdo, que o mundo também
vivencia uma série de mudancgas politicas que vdo promover uma reconfiguracdo na
distribuicdo do poder entre os paises do Planeta. O fato que marca tal proposigdo ¢ a “Queda
do Muro de Berlim”, maior simbolo da “Cortina de Ferro” e da “Guerra Fria”, em 1989, ¢, na

mesma epoca, a separacao entre as Republicas Soviéticas. O mundo deixa de ser bipolar e

16 Colocamos entre parénteses porque, na verdade, o neoliberalismo é um retorno as raizes, uma vez que, em seu surgimento,
a doutrina liberal pregava inicialmente a intervencdo minima do Estado como forma de garantia das liberdades individuais.



57

outras poténcias emergem no cenario mundial, agora com o poder politico e econémico

multipolarizado.

O Brasil, nessa época, assistia a abertura democratica, e junto com ela a
concretizacdo da ideologia neoliberal, assumida e defendida pelos governos dos presidentes

Fernando Collor de Mello e, posteriormente Itamar Franco e Fernando Henrique Cardoso.

O principal sintoma sentido pela populagéo foi a diminuicdo do efetivo nas
reparticdes publicas, o incentivo ao trabalho voluntario veiculado por toda a midia, 0 aumento
da precariedade dos servicos e outras manifestacfes constatadas principalmente pela

populagcdo mais empobrecida.

Na educacdo, isso também foi sentido em todos os setores. Nas questdes
sociais, a escola passou ser a mediadora entre a “sociedade industrial”’, com base mecanica,
pautada na teoria do Estado de bem-estar-social, em que o governo tinha por obrigacao
garantir os servigos basicos e sua qualidade, e a sociedade “pods-industrial”, pautada no uso
das novas tecnologias, com o fluxo de informag¢Ges em tempo real, com um governo
neoliberal, com um Estado Minimo, um mercado de trabalho instavel, assombrado pelo
desemprego. (MIRANDA, 2000).

Ferreiro (1993, p. 59) analisa da seguinte forma o Estado Minimo:

O Estado delega ao setor privado a maior parte de suas obrigacdes e retém
somente aquelas de tipo assistencial para os setores cujo poder aquisitivo nao
Ihes permite pagar por um servigo necessario. A nocdo de direito & saude,
moradia e educacao perde assim seu sentido global. Em lugar de os cidadaos
reclamarem um direito, estabelece-se como se fosse “normal”, que eles
“comprem” servi¢os. Aqueles que ndo podem compra-los devem conformar-
se com uma acdo assistencial do Estado, que se limita a dar o minimo
necessario e, freqlientemente, bem abaixo do minimo requerido para manter
0s niveis de subsisténcia e funcionamento degradado dessa parcela da
populagéo.

Em termos pedagdgicos, a esta escola ficard a responsabilidade de formar
pessoas com capacidade de pensar autonomamente, flexiveis em seu comportamento, com
capacidade para trabalhar em equipe e de viver nesses tempos de incertezas. Dai que da escola
sera cada vez mais exigido o uso de meétodos que prezem pela reflexdo, construcdo e nao

reproducdo de conhecimento, que prezem por uma cultura local e democratize a0 maximo o

conhecimento escolar ja que, numa era de automac&o, a sociedade se encontra cada vez mais
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codificada, e lidar com codigos esta sendo cada vez mais essencial a uma vida em sociedade.
(KENSKI, 2003, p. 93).

O avanco tecnologico altera os padrdes produtivos, tornando-os flexiveis,
para atender a um universo mais diversificado de consumidores, substituem o taylorismo-
fordismo pelo toyotismo, e deslocam os mecanismos de controle para o interior da propria
empresa, uma vez que as relagdes de trabalho também se tornam flexiveis, “secundarizando o
papel dos sindicatos e do Estado”. E, ao invés de liberar os seres humanos do jugo do
trabalho, tal modelo produtivo acaba por maximizar a exploracdo da forca de trabalho,

aumentando ainda mais o desemprego e a marginalizagéo social. (SAVIANI, 2002, p. 21).

As transformagdes econdmicas foram apoiadas pelas transformacGes
politicas, pautadas, ambas, em idéias neoliberais. Friedrich Hayek, autor da teoria neoliberal,
sugere solugdes para a crise econdémica afirmando-se, radicalmente, contra a intervencdo do
Estado na economia, o retorno a taxas de juros estimulantes, mediante cortes nas politicas
sociais, restricdo aos movimentos sindicais, aumento do controle sobre a moeda, restauracao
das taxas naturais de desemprego para manter o “exército de reserva” dos trabalhadores,
restabelecimento da taxa de lucro das empresas ligadas a competitividade via produtividade e
estabilidade monetaria do pais. (CASTANHO, 2003). Para colocar em pratica as idéias de
Hayek, entram em cena 0s organismos internacionais como protagonistas no gerenciamento
do capitalismo e de suas crises em todos os cantos do mundo, cabendo reforcar a atuagdo do

Banco Mundial e suas agéncias.*’

A teoria neoliberal critica o Estado de bem-estar-social e Dalarosa (2003, p.

199) o define da seguinte forma:

Pode-se considerar que o neoliberalismo ndo é outra coisa senao a filosofia
da ndo intervencdo do Estado na economia, hoje veiculada pelo ideario do
Estado minimo. Nessa concepcdo, a atual crise econdmica tem origem na
excessiva intervencdo do Estado na economia, intervencdo posta em prética
apos a década de trinta do século XX e que sdo as empresas que devem
retomar as rédeas da economia. Um dos passos importantes proposto € a
privatizacdo das estatais, fato que vem ocorrendo de forma deliberada. Como
se V&, neoliberalismo nada possui de novo. E o liberalismo cléassico em
tempos atuais.

17 Segundo Soares (1996), o Banco Mundial é composto atualmente por cinco agéncias: o BIRD (Banco Internacional para
Reconstrugdo e Desenvolvimento) que lidera as outras quatro, a IDA (Associagdo Internacional de Desenvolvimento), a
IFC (Corporagdo Financeira Internacional) a ICSID (Centro Internacional para Resolucdo de Disputas sobre
Investimentos) e a MIGA (Agéncia de Garantia de Investimentos Multilaterais). Além dessas, em 1992, o Banco Mundial
ainda passou a administrar o GEF (Fundo Mundial para 0 Meio Ambiente), principal fundo para o gerenciamento do meio
ambiente.
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Vieira (1998) afirma que o Neoliberalismo trouxe como bandeira principal o
questionamento do papel do Estado como instancia-chave no processo produtivo. Coloca o
mercado e seus movimentos como a realidade concreta em torno do qual deve girar qualquer
postura tedrica. A visdo de estado que aqui se encerra € o contrario da defendida

anteriormente, agora ele € um mediador, um arbitro de crises econémicas.

Defendendo esta postura por parte do Estado, o neoliberalismo colocou a
privatizacdo das empresas estatais no centro de sua agenda em todo 0 mundo, ao acentuar que
os “grupos que sobre ele (o Estado) exercem pressdo sao atores privilegiados desse processo
econbmico, que se projeta sobre a totalidade do tecido social”, causando crises das quais se

beneficiam, como explicou Vieira (1998, p. 28).

A mesma autora nos da subsidios para complementar que, no Brasil, desde
1970, o papel intervencionista do Estado tem sido questionado. E cabe ressaltar que, na onda
neoliberal, ndo sé se procurara afastar o Estado do mercado como também se procurara
convencer a sociedade global de que o mesmo deve ser administrado como uma empresa
capitalista, diminuindo seus gastos, principalmente com pessoal e programas de assisténcia
social, para se tornar viavel e livrar os setores econdmicos da pesada carga tributaria que mina
0 desenvolvimento econdémico. Em outras palavras, a intervencdo do Estado, num contexto
neoliberal, é condenada ndo s6 na economia, mas nos setores sociais, entendendo que

“gastos” nessa area barram o crescimento econdmico.

No Brasil, a onda neoliberal toma um corpo mais definido no Governo de
Fernando Collor de Melo, que acelera o processo de privatizacdo, mas contraditoriamente
promove o maior confisco de poupancas de cidaddos comuns que se tem noticia na histéria. O
governo, entdo, promove uma onda de privatizacdo, vendendo as propriedades publicas, ao
mesmo tempo em que torna patriménio pablico, e sem autorizacdo, o bem privado em nome
de um Estado forte (VIEIRA, 1998, p. 35).

O Presidente Fernando Collor foi derrubado pelo empeachment®, foi
sucedido por Itamar Franco (1990 — 1992) que deu continuidade ao projeto de insercdo do
Brasil no mundo globalizado. Por fim, Fernando Henrique Cardoso, um social-democrata,
levou o neoliberalismo ao poder, menos por imposi¢do, mais por convic¢do, como afirma

Castanho (2003, p. 29). Avalia o pesquisador:

8 Em 1992 o Presidente Collor foi acusado de compactuar com um grande esquema de corrupcdo e teve seu mandato
cassado, e seus direitos politicos suspensos por oito anos.
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No que toca ao papel desempenhado pelo presidente Fernando Henrique
Cardoso, como lider do ajuste neoliberal da economia e da politica no Brasil,
temos convicgdo de que ndo se trata simplesmente de um “render-se aos
fatos”, de um “curvar-se as imposicdes da historia”, que em ambas as
expressdes denotaria um assumir contrariado de posi¢des, mas sim 0 oposto
disso, um assumir consciente de posturas para as quais ja estava preparado
havia muito tempo.

Repetindo as palavras do Editorial da Revista Educacdo e Sociedade de
setembro de 2002, a gestdo FHC™ implementou um conjunto de modificaces na educacdo
brasileira como parte do ajuste neoliberal, que vem condicionando o debate em torno da

politica educacional e do papel do Estado em todos 0s setores sociais.

Castanho (2003), ao resumir as a¢des mais vistosas de FHC, no sentido de
implementar o neoliberalismo no Brasil a partir das acdes governamentais, em termos, de
educacdo destaca a Reforma Educacional. Segundo o pesquisador, esta foi feita por meio de
um conjunto de leis, que teve como ponto de partida a LDBN 9394/96: “além da lei, outras
providéncias legais, como o Plano Nacional de Educacdo e administrativas como a
substituicdo do Conselho Federal de Educagdo pelo Conselho Nacional de Educacgéo, foram

tomadas como em todos os niveis como parte do ajuste” (BRASIL, 2003, p. 29-30).

Seguindo a agenda neoliberal, FHC promoveu tantas reformas que Libaneo,
Oliveira e Toschi (2003) colocam que até hoje os cientistas sociais ainda ndo conseguiram
esgota-las enquanto objeto de estudo. Na educacgdo, foram muitas as medidas e se faz mister,
neste momento de nossa analise, um aprofundamento no estudo das mesmas, bem como o
afunilamento do olhar para o Estado do Parand, espaco geografico em que localizamos nosso

objeto de estudo: o curso de Magistério.

O governo FHC teve como meta colocar o Brasil em um patamar de
competitividade com outros paises, inserindo-o no circulo da Revolugdo Microeletrénica e
Informacional. Para isso, uma reforma no setor educacional tornou-se imprescindivel, uma
vez que o conhecimento e a informagdo se tornaram as “moedas” no mercado internacional,
pressupondo que, para se ter conhecimento, e preciso produzi-lo, e a escola é um locus por
exceléncia onde tal atividade se desenvolve. N&o € possivel mais conviver com um sistema
educacional oneroso, ineficiente e descompassado com as novas exigéncias mundiais
(WITTMANN, 2000). Silva (1998) complementa a assertiva anterior afirmando que a

qualidade da educacéo foi assumida como bandeira pelos diferentes setores governamentais e

1 sigla que identificava popularmente o Presidente Fernando Henrique Cardoso.



61

empresariais, adquirindo importancia estratégica, como condi¢do para o aprimoramento do

processo de acumulagéo de riquezas e aprofundamento do capitalismo.

Gentilli (1996) acrescenta que o neoliberalismo necessita da educacdo uma
vez que faz parte de um projeto hegeménico ambicioso que pressupde ndo sé reformas
politicas econdmicas e juridicas, mas também “a constru¢do e a difusdo de um novo senso
comum que fornece coeréncia, sentido e uma pretensa legitimidade as propostas de reforma
impulsionadas pelo bloco dominante”. Esta tarefa ¢, em grande parte, da educacdo, pois,
como afirma Silva (1999, p. 15), a educagao ¢ “alvo estratégico porque esta envolvida com a
produgdo da memoria histérica e dos sujeitos sociais”. E, evidentemente, a formacdo de
professores entra nesse contexto como mira das a¢des, uma vez que serdo os professores que
tornardo possiveis, por meio de sua acao a cada dia com os alunos, as intencdes hegemonicas

que ora esbogamos.

As necessidades impostas pelo mundo do trabalho e pelas diretrizes
politicas engendradas pelo neoliberalismo provocaram um repensar do sistema educativo. O
conhecimento e o dominio da tecnologia se tornam imperativos para o desenvolvimento
econbmico e social, e, como defende Wittman (2000), a escola e a formacdo de seus
principais agentes, os professores e as professoras, passam a ser motivo de preocupacdes, pois
0 conhecimento é produzido na escola. Além disso, a teoria do Capital Humano retoma 0s
projetos politicos defendendo a educacgéo béasica de qualidade como forma de inclusao social.



62

1.6 POUSANDO NO CAMPO DA EDUCAGAO: A REFORMA EDUCACIONAL DOS
ANOS 90

Eu vejo o horizonte trémulo

Eu tenho os olhos Umidos

Eu posso estar completamente enganado.
Eu posso estar correndo pro lado errado.
Mas a dlvida é o prego da pureza

E é indtil ter certeza

(Engenheiros do Havai. Masica: Infinita Highway)

A Reforma Educacional promovida no Brasil na ultima década do século
XX teve como base de sustentacdo para os discursos e para as agdes as diretrizes do Banco
Mundial, ¢ como marco historico a “Conferéncia Mundial sobre Educag¢ao para Todos”,
realizada em Jomthien, na Tailandia, entre os dias 5 e 9 de marco de 1990, sob a lideranca da
Organizacdo das Nacgdes Unidas para a Educacdo, a Ciéncia e a Cultura (UNESCO), do
Fundo das NagGes Unidas para a Infancia (UNICEF), do Programa das Nagdes Unidas para o
Desenvolvimento (PNUD) e do Banco Mundial (BM). Oliveira (2000, p. 105), sobre esse
evento, afirma que “da conferéncia resultaram posi¢des consensuais” que deveriam constituir
as bases dos planos decenais de educacdo, especialmente dos paises mais populosos do

mundo, signatarios da Declaracdo Mundial de Educagao para todos™.

Em 1993, nove paises assinaram a Declaracdo de Nova Delhi, reconhecendo

que:

as aspiragOes e metas de desenvolvimento de nossos paises serdo atendidas
somente através da garantia da educagdo para todos 0s nossos povos” e que a
educacdo ¢ necessaria enquanto instrumento de promocdo de ‘valores
humanos universais’, da qualidade de recursos humanos e do respeito pela
diversidade cultural”. (BRASIL, 1994b, p. 123).

Andriolli (2003, p. 2) coloca que o Banco Mundial, um dos promotores do

evento de Jomthien aponta a educa¢do como setor responsavel por duas tarefas:

[...] ampliar o mercado consumidor, apostando na educa¢do como geradora
de trabalho, consumo e cidadania (inclusdo social), e gerar estabilidade
politica nos paises com a subordinacdo dos processos educativos aos
interesses da reproducdo das relacbes sociais capitalistas (garantir
governabilidade e m&o-de-obra adaptada as incertezas e necessidades do
mercado).
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Oliveira (2000, p. 106) destaca o papel do Banco Mundial nessa
mobilizacdo mundial em torno da educacdo dos paises do EFA 9%°. A autora afirma que o

BIRD, ou Banco Mundial como é mais conhecido,

[...] se consolidou no plano internacional como agéncia de financiamento de
projetos nas areas sociais. No Brasil, na década de oitenta, foi bastante
significativo o montante de projetos no setor educacionais apoiados pelo
BIRD. Os financiamentos dessa instituicdo para a educacdo no Brasil, no
entanto, sdo empréstimos realizados, na maioria das vezes, mediante
contrapartida local, que é muitas vezes responsavel pela morosidade na
execucéo dos projetos.

O Banco Mundial é um o6rgdo dependente da ONU e seu papel de
financiador de projetos sociais em paises em desenvolvimento tem sido crucial. Assim,
consideramos fundamental esclarecermos o que é o Banco Mundial e discutir sua participacao

na educacao brasileira. Oliveira (2000, p. 108) resume a historia do Banco Mundial:

O BIRD nasce depois da Segunda Guerra Mundial, na Conferéncia de
Bretton Woods, tendo como objetivo contribuir na reconstrucdo dos paises
devastados pela guerra. Sua atuacdo ndo se restringiu, contudo, a esses
paises, tendo desempenhado importante papel na politica mais recente das
nacbes em desenvolvimento. Como agéncia-irmd do FMI, o banco assume
acdo conjunta com esse 6rgdo, exigindo sempre para seus financiamentos
uma carta de compromissos entre beneficiados e o fundo.

Outro autor, Fonseca (1998), coloca que o Banco Mundial é uma agéncia do
FMI, que vincula os empréstimos do Fundo Monetario a projetos de infra-estrutura fisica aos
financiamentos de projetos sociais, concedidos pelo BIRD. Soares (1996, p. 15), sobre o
Banco, analisa que ¢ “também o principal financiador de projetos de desenvolvimento do
ambito internacional, acumulando um total de 250 milhdes de délares em empréstimos desde

sua fundacdo até o ano fiscal de 1994, envolvendo 3660 projetos”.

Em termos de estrutura, Soares (1996) esclarece, ainda, que o Banco €
composto por um conjunto de instituicdes lideradas pelo BIRD (Banco Internacional para
Reconstrucdo e Desenvolvimento), que abrange outras quatro agéncias: a Associacdo
Internacional de Desenvolvimento, conhecida pela sigla IDA, o Centro Internacional para

Resolugéo de Disputa sobre Investimento, a ICSID, e a Agéncia de Garantia de Investimentos

2 EFA 9 — Educagéo para Todos — é um movimento liderado pela UNESCO e pelo Banco Mundial que tem por objetivo
erradicar o analfabetismo e melhorar os niveis de escolarizagdo basica dos paises envolvidos, ou seja, Bangladesh, Brasil,
China, Egito, India, Indonésia, México, Nigéria e Paquistdo. Esses sdo os paises mais populosos do mundo e foram
colocados, pelo representante da UNESCO em conferéncia realizada no Brasil em 1993, como responséveis pelo
retrocesso mundial na rea de educagdo. (MIRANDA, 2000).
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Multilaterais, a MIGA. Os Estados Unidos sempre tiveram enorme influéncia na gestéo do

Banco Mundial.

Segundo Miranda (2000, p. 102), o Banco Mundial também € representado
por “agéncias regionais espalhadas pelo mundo, como o Banco Interamericano de
Desenvolvimento (BID), que financia as reformas paranaenses de nivel médio e de outros

niveis, bem como de outros Estados brasileiros e paises do nosso continente”.

Soares (1996, p. 17) acrescenta, em sua analise, que, apés cinglienta anos de
atividade e grandes empréstimos, a avaliacdo da performance do Banco Mundial ndo é das
melhores, pois “este financiou um tipo de desenvolvimento econdomico desigual e perverso
socialmente, que ampliou a pobreza mundial, concentrou a renda, aprofundou a excluséo e
destruiu 0 meio ambiente. Talvez a mais triste imagem desse fracasso seja a existéncia hoje de

mais de 1,3 milhdo de pessoas vivendo em estado de pobreza absoluta”.

Mesmo com estes dados, o Banco Mundial vem aumentando seu raio de
influéncia, comportando cerca de 180 paises sdcios e apresentando-se no cenario mundial
como financiador de projetos tanto para o setor privado quanto para o setor publico. Na
Ameérica Latina, o Banco vem expandindo seus negdcios a medida que outras agéncias tém
perdido seu significado. Fonseca (1998) coloca que esta instituigdo financeira tem atuado,
principalmente nos paises mais pobres, como estrategista do modelo neoliberal e como
articulador da interagdo econdmica entre as nagdes, facilitando, inclusive, as negociagdes em

torno da divida externa.

O Banco tem como premissa, nesses paises, a eliminacdo da pobreza e o
fortalecimento do movimento de globalizacdo econémica, sempre pautado, € claro, nos
principios neoliberais. Oliveira (2000, p. 111) defende que uma das estratégias mais
importantes do BIRD é o investimento na Educacdo Basica, pois seu objetivo, com isso, é
qualificar a pobreza e promover a “justica social”, que os organismos internacionais definem
como “um minimo de dignidade aos pobres em todo o mundo, envolvendo melhores
condi¢des de saude, educacdo e trabalho”. Tais condi¢cdes sao nominadas pela ONU de
equidade social, que ndo significa igualdade e sim diminuicdo da diferenca entre ricos e

pobres para que estes possam ter um minimo de condigdes de sobrevivéncia.

Por razdes diversas que ndo discutiremos aqui, porque foge ao objetivo de

nosso trabalho, o BIRD defende que o Estado, em sua versdo minima, deve democratizar ao
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maximo a Educagdo Basica de forma gratuita, “mas a educacao secundéria e a superior devem
estar sujeitas a pagamento de taxas [...] tanto a escolarizagdo n&o-formal quanto a formacéo

profissional sdo relegadas em favor do estimulo ao investimento em Educagdao Bésica”.

(OLIVEIRA, 2000, p. 112).

Como conteudos a serem desenvolvidos por essa Educacéo Basica, o0 BIRD
valoriza a linguagem, a matematica, as ciéncias e as habilidades em comunicacao, destacam
que a educacdo profissionalizante deve ser deixada para 0s setores privados e para
treinamento em servico. Recomenda, também, que as politicas devem focalizar a escola
primaria e o primeiro ciclo da escola secundéaria. O que vale dizer que, no Brasil, mesmo a
Constituicdo Federal e a LDB 9394/96 colocando como Educacdo Basica aquela que vai da
Educacao Infantil ao Ensino Médio, para o Banco esta se restringe ao Ensino Fundamental.
(LAUGLO, 1997).

A preocupacdo com a educacdo demonstrada pelas agdes do Banco Mundial
se apoia na Teoria do Capital Humano de Theodore Schultz®*, que Oliveira (2000, p. 116)
define como “efeito direto da educagdo sobre a capacidade de produzir e aumentar a

produtividade econdmica dos paises”.

Essas orientacBes sdo reforcadas por varios 6rgdos ligados a ONU, tais
como a UNESCO, o UNICEF e a CEPAL. Tais 6rgdos, além de esclarecerem quanto a
direcdo dos investimentos em educacéo ser voltada para o Ensino Fundamental (tratado como
Educacdo Baésica), ainda reforgam a necessidade de “um planejamento participativo,
descentralizado, onde haja menos administracdo por estruturas burocratizadas e centralizadas
e mais por gerenciamento com vistas a objetivos e resultados, além de encorajar a busca de
financiamento na iniciativa privada”, uma vez que os paises envolvidos nesse processo nao
podem dispor de grandes recursos para investir em educacao, destacando novamente a idéia
de um Estado Minimo. (OLIVEIRA, 2000, p. 113).

E como o Brasil respondeu a todas essas diretrizes? Ou melhor, como

transformou em pratica as orientacGes do Banco Mundial para a educagéo ?

Na Carta Magna de 1988, a educacdo figura como um direito de todos e este

mesmo documento ressalta a centralidade da Educacdo Béasica de forma contraditoria. Ao

2! Segundo Saviani (2002), a “Teoria do Capital Humano” foi elaborada por T. Schultz em 1962 e defende que, quanto mais
alto o nivel geral de escolarizagdo de uma populagdo, maiores sdo seus niveis de renda. A partir de Schultz, a educacao
passou a configurar como um valor econdmico e ter mais atengdo enquanto setor estratégico do desenvolvimento.
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mesmo tempo em que define a Educagdo Bésica como uma modalidade que abrange a
Educacédo Infantil, o Ensino Fundamental e o Ensino Médio, é evidente o apoio maior das
politicas publicas ao Ensino fundamental. Em seu Artigo 208, reza a Constitui¢do que o dever
do Estado sera efetivado garantindo o Ensino Fundamental obrigatorio e gratuito para todos e
prevé o atendimento do aluno desta etapa de ensino em programas suplementares de material
didatico-escolar, transporte, alimentacdo e assisténcia a saide. O mesmo nao acontece com
outras etapas ou modalidades da educacdo basica, nem com o Ensino superior. A Constituicdo
prevé, também, a elaboracdo de um plano nacional plurianual para a educacéo, providenciado
pelo governo do entdo Presidente da Republica Itamar Franco, sob o titulo de “Plano Decenal
de Educacdo para todos”, com a previsdo de ser efetivado entre 1993 até 2003. Neste plano,
fica novamente evidenciada a centralidade no Ensino Fundamental como rezavam as
orientacdes do Banco Mundial. Nagel (2001, p. 106) critica a acdo dos educadores que
militaram nesta época colocando que criaram um clima de esperanca ingénua nas mudancas
politicas que se operavam no pais, depositando “a fé nos resultados futuros conquistados pela
eliminagdo da ditadura e pela participacdo popular”. Fato que segundo a mesma autora
“obliterou a razao que poderia reconhecer, nos caminhos que estavam sendo percorridos pela

educacdo, a mao invisivel do mercado”. (NAGEL, 2001, p. 106, grifos do autor).

Nagel (2001, p. 107) cita como exemplo da situagdo denunciada acima a
ndo-oposicdo imediata a prioridade da educacdo basica em detrimento da expansdo do ensino
universitario. Nao se analisou “o futuro do Brasil em termos de ciéncia, tecnologia e trabalho

no universo do mercado sem fronteiras”.

Arelaro (2000, p. 98) analisa que o Plano Decenal ja trazia expressfes que

denunciavam a presenca das orienta¢es dos organismos internacionais. Completa ele que:

a analise deste Plano ja evidencia que o governo brasileiro comeca a aceitar,
na area da educagdo, compromissos e orientagdes nos termos das exigéncias
das agéncias de financiamento internacionais, ainda que o Termo de
Compromisso firmado entre as entidades e o governo tenha sido expresso
numa linguagem “progressista”, em que as palavras “participagdo”,
“descentralizagdo”, “autonomia”, “discussdo” e ‘“gestdo coletiva” sdo
frequentes.

O Plano Decenal foi resultado de uma ampla discussdo nacional feita com
23 Estados, 3600 municipios e 45000 escolas. A partir dessas discussdes, as escolas deram

inicio a elaboracéo de seus projetos pedagogicos, numa tentativa de alinhar suas metas com os
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objetivos do governo de construir uma educagéo de “qualidade para todos”. (BRASIL, 1994a,
p. 18).

Para consolidar esta ampla mobilizacdo, o Ministério da Educacdo convocou
a Conferéncia Nacional de Educacéo para Todos, realizada em Brasilia, entre 19/08 e 2/09/94:
“nessa conferéncia foi firmado o acordo Nacional de Educacdo para Todos, documento que
consolidou os compromissos publicos de todas as partes envolvidas e fixou o piso salarial
profissional do magistério em R$300,00 (trezentos reais) para ser implantado, de forma
gradual, em todo o pais” (BRASIL, 1994d). Além disso, esse acordo estabeleceu que, no Dia
do Professor daquele ano, seria firmado o “Pacto de Valorizacdo do Magistério e Qualidade
da Educagdo”, “compromisso entre o poder publico e os educadores, com o objetivo de
promover uma efetiva recuperacdo do Magistério da educacdo basica”. (BRASIL, 1994d, p.
18).

E possivel constatar que o documento reconhece a necessidade de se formar
os professores das séries iniciais em nivel superior, mas reconhece também a necessidade de

algumas regides de ainda se formar os professores em nivel médio.

Além das medidas relacionadas a formacdo de professores, Monlevade e
Silva (2000) ainda destacam que, na década de 90, as politicas publicas de maior visibilidade,
sob a orientacdo dos organismos internacionais, foram: a privatizacdo do Ensino Médio e
Superior, a énfase no autofinanciamento e nas formas alternativas de captar recursos, a
descentralizacdo da gestdo escolar, a prioridade nos resultados estatisticos e na
competitividade, a convocagdo da comunidade a participar dos assuntos escolares, o estimulo
ao setor privado em termos de ampliagdo da rede de escolas e na tomada de decisdes no
ambito educacional, a redefinigdo das atribuicdes do Estado e a retirada gradual da oferta de
servicos publicos de educacdo, institucionalizacdo dos sistemas nacionais de avaliacdo, o

fortalecimento dos sistemas de informac&o e dados estatisticos escolares, entre outros.

Os mesmos autores ainda colocam, com maior detalhe, como essas politicas
se concretizaram, chamando a atencdo para o fato de que as estratégias de maior
desestruturacdo do sistema educacional podem ser vistas nas distor¢des da distribuigéo de
verbas para os Estados e Municipios, sem considerar a complexidade do sistema educacional
que envolve estas esferas e sua diversidade se considerarmos todo o pais. Ainda completam

que o quadro estabelecido foi o seguinte:
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[...] as politicas para a educagdo publica do governo federal criaram uma
estrutura complexa de apropriacdo dos impostos publicos e de pouca
transparéncia na redistribuicdo; planos de carreira verticais e hierarquizados
do magistério; disseriagdo, instituicdo dos ciclos ou modulos; reclassificagao
dos alunos; métodos de aprovacdo duvidosos; incapacidade de grande parte
dos municipios para o atendimento da educagdo infantil e de 1% a 42
séries(primeiro ciclo); énfase nas politicas graduais de privatizacdo do
ensino médio e superior; congelamento do salario dos docentes;
flexibilizacdo das formas de contrato de trabalho do professor; politicas
seccionadas por modalidades de ensino; promocao de parcerias privadas
desiguais; favorecimento do sistema empresarial de ensino; monopolio da
producdo e distribuicdo do livro didatico; incentivo ao uso de equipamentos
tecnolégicos; exames nacionais de avaliacdo centralizados e estimulo a
educacéo a distancia. (MONLEVADE ; SILVA, 2000, p. 85, grifo nosso).

Como é possivel analisar, tomaram a educagdo publica como um setor que
deveria ser administrado dentro dos moldes empresariais, ignorando-se esta como um direito
do cidaddo e como resultado da agdo humana. Oliveira (2000) destaca que as intencbes do
Plano Decenal nunca sairam do papel e as politicas implantadas a partir do modelo neoliberal
apregoado pelos organismos internacionais que conclamavam a erradicacdo da pobreza e da
excluséo social acabaram por produzir ainda mais exclusdo. Monlevade e Silva (2000) ainda
acrescentam que a auséncia de uma critica radical as diretrizes impostas pelos 6rgdos externos
e a complacéncia do governo federal quase acabaram por destruir o direito a educacéo

publica, e quem dira a educacdo publica de qualidade.

O Parana foi um Estado que se destacou na implantacdo das politicas
neoliberais do Banco Mundial, antes mesmo que as diretrizes nacionais para a educacéo
estivessem estabelecidas, e que renderam, entre outras conseqiéncias, a extin¢do do curso de
Magisteério e outros de formacdo profissional em nivel médio. E esse contexto de nosso estudo

a sequir.
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1.7 DECIDINDO O DESTINO DA FENIX: A FORMAGAO DE PROFESSORES NO
CONTEXTO DA REFORMA

Eu que talvez esteja mais proximo que parega

Vago no umbral da vida ou nas lembrancas da beleza
N&o sei se virei fim ou me perdi em mim

Mas, nessa expressao posso ser histéria em recomego
Psicografado, nunca esquecido ou requerido

N&o se preocupe comigo

Mas com a época que devora caminhos e destinos

Com tanta pressa

Apagando rastros que nos ensinam e nos permitem voltar
(Mdsica composta e interpretada pelo grupo F.U.R.T.O)

O debate sobre a formacdo de professores e sua relacdo com a politica
educacional ndo é novo no cenério educacional brasileiro. J& os pioneiros da Educagdo Nova,
em seu famoso Manifesto de 1932, buscavam destacar a importancia da tematica afirmando

que:

[...] todos os professores, de todos os graus, cuja preparacdo geral se
adquirird nos estabelecimentos de ensino secundario, devem, no entanto,
formar o seu espirito pedagdgico, conjunctamente, nos cursos universitarios,
em faculdades ou escolas normais, elevadas ao nivel superior e incorporadas
as universidades. (apud GHIRALDELLI JUNIOR, 1991, p. 73).

Como é possivel constatar por este trecho do documento, a preocupacao
com uma qualificacdo minima para os professores se faz presente desde o inicio do século
XX, mas, segundo Vieira (2000, p. 13), “¢ a partir dos anos noventa, todavia, que a formacao
de professores passa a ser objeto de maior interesse no campo educacional, tendéncia que se

faz presente ndo apenas no Brasil, como no resto do mundo”.

O interesse do Brasil em formar melhor seus professores se expressa pelos
inimeros dispositivos legais decretados no periodo que ora estamos analisando. Dentre eles,
podemos destacar a LDBN 9394/96, a elaboracdo de Referenciais para a Formacdo de
Professores em 1999, que estudaremos mais profundamente no terceiro capitulo de nossa
pesquisa, e 0 Pacto pela Valorizacdo do Magistério e Qualidade de Educacdo, assinado em
outubro de 1994. Tais documentos representam a concretiza¢do nada consensual de inUmeros

debates no &mbito governamental e da sociedade civil. (WEBER, 2000).

Segundo Vieira (2000) e Weber (2000), os debates e as reformas deles

decorrentes sobre a formacao de professores, a partir de meados da década de 80 e na década
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de 90 do século XX, giraram em torno das seguintes tematicas: profissionalizacdo do
Magistério, locus de formacdo dos professores e implantacdo de um curriculo nacional

comum que atendesse as novas demandas sociais e econdmicas da educacéo.

Iniciando pela questdo da profissionalizacdo do Magistério, Weber (2000)
analisa que a década anterior, regida pela Lei 5692/71, foi bastante onerosa para a profissao
docente, uma vez que a referida lei previa em seu 8 1° do artigo 23 a formacéo em cursos de
curta duracdo. Formacao esta que passou a ser oferecida em faculdades isoladas durante mais
de duas décadas e provocou repercussfes bastante negativas na qualidade do trabalho

pedagdgico no Ensino Fundamental. Acrescenta ainda a autora:

[...] a visdo profissionalizante da docéncia contida nessa legislagéo
educacional, que conduziu a experiéncia pouco convincente de formacao de
professores obtida por licenciatura em cursos de curta duragéo, cujo carater
tecnicista dado pela énfase na instrumentalidade decorrente dos métodos,
constitui um obstaculo consideravel para o avanco do debate acerca da
dimensdo profissional que deve estar presente na preparacdo de docentes,
conforme visdo que comega a ganhar espago na produgdo académica e nas
politicas educacionais desde o inicio dos anos 80. Essa experiéncia, ao
mesmo tempo, consiste em um componente da ativa resisténcia observada,
no decorrer da década de 1980, entre as entidades organizadas da &rea
educacional para a inclusdo da formagdo e do aperfeicoamento como
elementos de profissionalizagédo docente. (WEBER, 2000, p. 134).

Buscando afirmar os docentes enquanto profissionais, Sheibe (2003) analisa
gue o movimento empreendido por érgdos como a Confederacdo dos Professores do Brasil
(CPB), a Confederacdo Nacional dos Trabalhadores em Educacdo (CNTE), criadas nas
décadas de 70 e 80 do século XX respectivamente, a Associacdo Nacional pela Formacéo dos
Profissionais da Educacdo (ANFOPE), criada em 1990, influenciou grandemente as reformas
educacionais em torno da formacdo de professores ao discutir as condi¢bes politicas e
estruturais para a profissionalizacdo da docéncia. As referidas entidades criticavam, no @mbito
da formacéo, como sendo entraves para 0 processo as fragilidades existentes nos cursos de
formacdo, que dissociavam teoria e pratica, teoria e pesquisa, falta de integracdo entre os
conteddos do curriculo, distanciamento entre as questdes impostas pela pratica da docéncia e
o trato académico dos problemas educacionais; no ambito do exercicio profissional, a falta de

valorizacdo do magistério e de politicas de formacéo continuada.

Vieira (2000, p. 14) acrescenta que o interesse que se faz sentir pela
formacéo de professores na década de 90 do século XX torna esse momento bastante prédigo

em eventos voltados para a reflexdo sobre o tema e destaca, a titulo de ilustracdo, os
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Congressos Estaduais Paulistas sobre Formacdo de Educadores, os Encontros Nacionais de
Didatica e Préatica de Ensino (ENDIPE), o Congresso Ibero-Americano de Formacdo de
Professores (Santa Maria — Rio Grande do Sul), em abril de 2000, e os féruns de debate
promovidos pela Associacdo Nacional de P6s-Graduacdo e Pesquisa em Educacdo (ANPEd),
principal organizac¢do de pesquisadores da area no pais: “observa-se que a investigacdo sobre
a formacdo de professores ganha espaco, traduzindo-se no crescente nimero de trabalhos

sobre o0 assunto”.

Em meio a este fervilhar de idéias, a Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo
9394/96 é aprovada e procuraré tratar a formacao de professores, aliando, se é possivel assim
dizer, segundo Weber (2000), os interesses politicos que tiveram adesdo das forgas sociais
representadas no Parlamento bem como o debate académico ensejado no ambito da sociedade
civil. Com o argumento de superar o academicismo com que era tratada a formacdo de
professores, e também garantir a profissionalizacdo da classe, a LDBN determina que a
formagdo inicial deverd ocorrer em nivel superior e cria, contraditoriamente as discussoes,
uma serie de espacos para esta formacdo, cabendo destacar os Institutos Superiores de
Educacdo que, entre outros cursos de licenciatura, deveriam oferecer o Normal Superior,
exclusivo na formacdo dos docentes para a Educagdo Infantil e Anos Iniciais do Ensino
Fundamental (Decreto Presidencial 3276/99). Esse curso teria um carater mais instrumental,
voltado para a atuacdo do professor na solucéo de problemas da prética cotidiana, “em sintese,
um pratico” (FREITAS, 2004).

Depois de muitas discussdes e vozes contrarias, advindas principalmente
das universidades e dos cursos de Pedagogia, 0 documento perdeu sua validade e toda a
sociedade aguarda ansiosamente as diretrizes definidoras do curso de Pedagogia.

Toda esta exposicdo demonstra que a formacdo dos professores em nivel
superior, independente do locus, para atuar nos Anos Iniciais do Ensino Fundamental e na
Educagéo Infantil, & consensual. Os cursos de formagdo em nivel médio sdo tidos como
espacos em extincdo. (FREITAS, 2004).

Outro item relativo ao espaco de formag&o dos professores faz referéncia a
formagéo continuada em servi¢o. Para nossa pesquisa, ndo consideramos relevante discutir
este aspecto, por isso apenas citamos que o Governo Federal também tomou medidas no

sentido de garantir esta formacdo, ao implementar acdes tais como “TV Escola” e o programa
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“Como fazer — a escola!” da Secretaria de Educagao a Distancia do MEC; criou também a
revista “TV Escola”, o PROINFO (Programa Nacional de Informéatica na Educagdo) e o
PROFORMAGCAO (Programa de Formagdo de Professores).”” Em comum, esses programas
tém a caracteristica de serem feitos a distancia, contar com as modernas tecnologias e serem
veiculos de transmissdo das principais e mais recentes discussdes no ambito da prética
docente. Vieira (2002, p. 7) critica os programas argumentando que “em muitas unidades da
federacdo, os programas de formacédo geral e as novas tecnologias sdo uma realidade ainda
distante de professores que vivem em territorios de escassez cultural incompativeis com o
Brasil desenvolvido”. Mas, apesar disso, a autora reconhece o esfor¢o do governo federal para
oportunizar aos professores espacos de formacdo continuada em servico como forma de

melhorar a qualidade da educacéo e elevar o0 Magistério.

Quanto ao item “valorizacdo”, cabe destacar a elaboracdo do Pacto pela
Valorizagdo do Magistério e Qualidade de Educacdo. Fazendo um retrocesso historico da
elaboracdo do documento, remetemo-nos aos momentos posteriores a aprovagdo do Plano

Decenal de Educacao.

Logo apos este fato, tiveram inicio as discussdes sobre a formacdo de
professores®®. O proprio plano trazia a necessidade de valorizacdo do magistério para que a
educacdo exercesse seu papel diante das novas necessidades mundiais, impostas pela
globalizagdo. Assim, em 19 de outubro de 1994, cumprindo o que havia sido acordado na
Conferéncia de Educacéo para Todos, o Ministro da Educacédo e do Desporto Murilo Hingel e
vérias outras entidades representativas dos segmentos®* envolvidos em educacdo do pais
assinaram o ‘“Pacto pela valorizagdo do magistério e qualidade da educacdo”. (BRASIL,

1994d).

Por esse pacto, depreende-se gque, se por um lado, seguiu-se a orientacdo do
Banco Mundial de ndo se apoiar ou se investir enquanto prioridade no Ensino Médio e no
Ensino Superior, por outro, no que se refere a formacédo de professores, o discurso foi outro,

ao colocar o apoio governamental a formacdo do professor em nivel superior. Veja que o

22 5pbre estes programas ver Vieira (2002).

28 Consideramos importante lembrar que, paralelamente as discussdes em torno de financiamento, formagao de professores,
politicas educacionais de forma geral, corriam os debates em torno da Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo. Dois projetos
disputavam os votos do Congresso Nacional: o Projeto de Lei do deputado federal Jorge Hage (N° 1258/88) e o do
Professor Darcy Ribeiro. O primeiro trazia uma légica pautada nos desejos de segmentos da sociedade civil organizada
envolvida na educagdo do pais. O segundo obedecia a légica imposta pelo Banco Mundial de uma educagdo flexivel,
voltada para as necessidades do mercado e com custos minimos para o Estado (ARELARO, 2000, p. 97).

24 CONSED, CRUB, UNDIME, CEEs, CNTE.
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documento salienta a necessidade de formacgdo do professor em nivel superior. No item

denominado “Linhas de agdo”, o documento determina:

2- formacdo inicial e continuada do magistério capaz de responder as
demandas da educacdo bésica de qualidade para todos:

- formacdo de docentes, para educacdo infantil e as séries iniciais
do ensino fundamental, progressivamente em niveis superiores, de
modo a assegurar uma base sélida de conhecimentos gerais,
politicos e culturais, com integracdo entre as dimensbes de
formacdo académica e profissional, tedrica e prética,
especializada e polivalente, disciplinar e pedagogica. Tais
programas devem incluir as necessidades da atengédo integral a
criancas e adolescentes, da educacdo de jovens e adultos, da
educacéo especial e da educagéo escolar in

- -[.]

- reorganizagdo do sistema de formagdo de professores em nivel médio,
nas regides e localidades em que este nivel de capacitacdo seja ainda
necessario, com o fortalecimento de instituicbes com reconhecida
competéncia. (BRASIL, 1994d, p. 5-6).

Em outro item do documento, denominado “responsabilidades”, firma-se 0
compromisso de “financiamento dos programas de formacao inicial e continuada do docente
que estiverem associados a implantacéo dos objetivos e condigdes definidos neste PACTO, ou
seja, a valorizagdo do magistério e melhoria da qualidade da educag@o”. (BRASIL, 1994d , p.
9, grifo nosso). Este trecho faz uma espécie de alerta, colocando que quem nao estiver de
acordo com 0s objetivos e politicas governamentais ndo terd apoio em seus programas de
formagéo. Coloca-se, entdo, que estes objetivos foram estabelecidos de acordo com as
orientagdes dos organismos internacionais e quem nao estivesse de acordo com eles sofreria
as consequéncias. Estas, mesmo ndo estando claras, infere-se que serdo relacionadas a

auséncia ou diminuicao de recursos.

Em funcéo do Pacto, foi criado o Fundo de Manutencdo e Desenvolvimento
do Ensino Fundamental e Valoriza¢do do Magistério (FUNDEF) em 1996, através da Emenda
Constitucional n° 14, aprovada pelo Congresso em setembro de 1996 e detalhado pela Lei
Federal n® 9424, de dezembro de 1996. Vieira (2000) defende que o FUNDEF representa um
avancgo historico, uma vez que destina 60% de seus recursos, obtidos a partir de 15% dos
impostos vinculados da Unido a remuneracdo de professores, e nos primeiros cinco anos
preve, ainda, que seria “permitida a aplicacdo de parte dos recursos [...] na capacitagdo de

professores leigos” (Lei n°® 9.424/96, Art. 7°), fazendo referéncia a esta parcela de 60%.
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Completando o quadro das medidas mais importantes relativas a
profissionalizagcdo, Weber (2000, p. 142) destaca a legitimacdo do escopo da docéncia na

Constituicao Federal de 1988 por meio da exigéncia de

[...] concurso publico de quadros e do delineamento de perspectivas de
futuro para o trabalho docente, pelo requerimento de planos de cargos e
carreira, com piso salarial profissional, consubstanciado no principio da
valorizacdo dos profissionais de ensino, conforme expresso no seu artigo
206, inciso V.

Em relacdo ao curriculo para a formac&o de professores, ha, segundo Silva,
M. (2003), uma dissonancia entre o debate académico e as medidas governamentais. Os
documentos produzidos para orientar os curriculos trazem como eixo principal a no¢do de
competéncia em lugar dos saberes docentes. Sheibe (2003) assinala que esta op¢do mostra seu
vinculo com um determinado projeto societario que procura ajustar a educacdo as regras de
mercado em nome da globalizacdo, arcando com o 6nus da exclusdo. Silva (1998, p. 202)

acentua que:

A proposi¢do curricular centrada na nogdo de competéncia se insere
exatamente numa perspectiva que visa instituir o controle sobre a formagéo
humana, no sentido de adequéa-la a pretensos imperativos postos pelo
mercado — de producéo e de consumo. Para realizar esse intento, restringe o
sentido da experiéncia formativa, tomada, nessa perspectiva, como a agéo de
treinar em situacdes cotidianas, 0s conhecimentos obtidos na escola.

Freitas (2004, p. 144) critica que o discurso das competéncias na formagéo
de professores da énfase aos aspectos relacionados ao “saber fazer” dos professores, ou seja,
imprimindo a esta formacdo um cariter técnico instrumental, “com competéncias

determinadas para solucionar problemas da pratica cotidiana, em sintese, um pratico”.

Mello (2000, p. 32-33), ao contrério, defende a formacéo por competéncias.

Explica a autora:

Essas competéncias tracam o perfil do profissional denominado reflexivo
pela literatura recente: um profissional cuja atuacao é inteligente e flexivel,
situada e reativa, produto de uma mistura integrada de ciéncia, técnica e arte,
caracterizada por uma sensibilidade de artista referida como artistry. A
tarefa é um saber-fazer solido, tedrico e pratico, criativo a ponto de permitir
ao profissional decidir em contextos instaveis, indeterminados e complexos,
caracterizados por zonas de indefinicdo, tornando cada situacdo uma
novidade que exige reflexdo e dialogo com a realidade.
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O profissional reflexivo é também aquele que sabe como suas competéncias
sdo constituidas, € capaz de entender sua prépria acdo e explicar porque
tomou determinada decisdo, mobilizando para isso 0s conhecimentos de sua
especialidade. A reflexdo nesse caso identifica-se com a meta-cognicao dos
processos em que o profissional esta envolvido nas situacdes de formacéao e
exercicio.

Aprofundaremos no capitulo 3 a discussdo em torno da nogdo de
competéncia expressa nos referenciais curriculares para formagéo de professores, elaborados
em 1999. Por ora, assinalamos que esta concep¢do foi aceita pelas instancias oficiais na

década de 90 do século XX e hoje € motivo de muitas criticas.

Nas asas de nossa Fénix conhecemos a formagéo de professores na Historia
da Educacdo brasileira de seu inicio até a década de 90 do século XX. Um véo de proporcdes
continentais, planando sobre a Escola Normal e seu sucessor, 0 curso de Magistério. No
capitulo 2 discutiremos a formacao de professores em seus aspectos histéricos e politicos no

espaco paranaense.
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CAPITULO 2

A FENIX E CONSUMIDA PELAS CHAMAS DO NEOLIBERALISMO NO
PARANA

PREAMBULO

No capitulo anterior, “viajamos nas asas da Fénix” e conhecemos a trajetoria
da formacéo de professores no Brasil em meio ao desenvolvimento sécio-econémico. Neste
capitulo, nosso objetivo é abordar a formacdo de professores no Parana, de seu inicio, em
1876, até a década de 90 do século XX, quando da extincdo do curso de Magistério em nivel
médio, em funcdo das politicas educacionais adotadas pelo governo estadual. Nossa epigrafe
remonta justamente a este periodo, em que tais politicas foram engendradas por organismos
internacionais, impostas, seguindo uma tradicdo que ja existe no Brasil, segundo Silva (1998),
desde a década de 50 do século XX.

Voltando no tempo, relembramos que o Parana foi uma comarca do Estado
de Sdo Paulo até 1853: “Desde a emancipagdo politica e a consequiente organizacdo do Estado
provincial, até o advento da RepuUblica, é constatado [...] um contexto institucional para a
instrucdo publica, no qual o professor organiza sua acdo, sem o controle proximo do governo,
e em precarias condi¢cdes”. (WACHOWICZ, 1984, p. 14).

A populacdo paranaense no final do século XIX e inicio do século XX foi
marcada pela rarefacdo, com pouquissimas escolas, cuja necessidade ndo era sentida como
prioritaria num Estado que “vivia da extragdo, beneficiamento e comércio da erva mate. Esta
atividade o ligava mais com a Argentina e o Uruguai do que com o0s demais estados
brasileiros, embora a elite paranaense se mantivesse vinculada a elite paulista, cuja riqueza
provinha do plantio e da comercializagao do café”. (MIGUEL ; VIEIRA, 2005, p. 93).

A partir dos anos 30 do século XX, o Parana procura seguir, em termos de
educacdo, um ritmo mais proximo aos outros estados brasileiros, mas mantendo,
evidentemente, suas peculiaridades. Cabe destacar que, em alguns momentos, antecipou-se as

politicas educacionais em nivel nacional, como é o caso das reformas neoliberais dos anos 90.
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Este contexto € que pretendemos retratar nas paginas desse capitulo e, para esta tarefa,
contamos principalmente com as pesquisas de Wachowicz (1984), Gorni (2002), Silva (1998)

e Miranda (2000), dentre outros, cujas obras serdo nossas principais fontes.

2.1 A FENIX FRAGIL SE FORTALECE E ALCA SEU VOO NO PARANA: A HISTORIA
DO INiCIO ATE A DECADA DE 60

Voar, voar, subir, subir

E por onde for

Descer até o céu cair

(Biafra — Mdsica: Sonho de caro)

Wachowicz (1984, p. 15) analisa a historia da formagdo de professores no
Parana na perspectiva de sua relacdo com o Estado. Afirma esta pesquisadora que a educacéao
é tomada pela classe governante do Estado como instrumento para um projeto civilizatorio,
dentro de uma perspectiva liberal, e compara o trabalho do professor ao de “um funcionério,
que deveria antes de tudo ser leal ao governo, pela causa da civilizacdo das massas. Nesse
contexto, permanece a nogao de que o professor ndo deveria ser um grupo preocupado com 0s
niveis de vencimentos”. A mesma autora ainda acrescenta que, apos a Primeira Guerra
Mundial, os professores passam a ser vistos ndo mais como parceiros da causa civilizatoria,
mas como empregados, com sua acdo controlada por um Estado burocratico, que torna o

sistema educacional centralizado e hierarquizado.

Economicamente, o Parana do século XIX era um Estado que se mantinha
pelas fazendas de gado, em cujas dependéncias se formavam pequenas vilas para as quais
convergiam a popula¢do pouco numerosa. Em uma sociedade rural e tradicional, “foram os
chefes das grandes familias que comecaram a participar e influir na vida politica da nova
Provincia, na forma de oligarquia, acentuando os lagos patriarcais da organizacdo social, pelas

exigéncias de relacdes de lealdade que tinham como base o parentesco”. (OLIVEIRA, 1986,

p. 8).

Aos poucos, a distribuicdo demografica comeca a sofrer alteragdes,

principalmente em funcdo da diminui¢do da mao-de-obra escrava. As fazendas de gado vao
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perdendo seu potencial econdmico, as familias comegam a se dirigir para as cidades e
procuram residéncia nos centros urbanos. Outro fator que provoca transformagdes na
distribuicdo populacional do Parand é a entrada de imigrantes advindos da Europa. Tais
grupos influenciaram grandemente a educacdo no Estado, como explica Oliveira (1986, p.
10):

Procurando manter a cultura de origem, os grupos de imigrantes criaram

suas instituicGes, entre elas a escola, que atuard também como meio de
preservacdo cultural.

O governo provincial, atendendo as disposi¢cdes constitucionais, criou
escolas em diversas coldnias estrangeiras, situadas nas proximidades dos
nucleos urbanos, principalmente Curitiba.

A escola, enquanto instituicdo, é tomada, numa tradicdo liberal, como
responsavel por conformar a populacéo ao projeto civilizatdrio. A escola seria a responsavel
por promover a transi¢cdo do campo para a cidade. O problema é que a populacdo ndo sentia,
da mesma forma que o governo, a necessidade dessa transi¢cdo. A consequéncia era a

existéncia de pouquissimas escolas, com pouquissimos alunos.

Além dessa, as escolas desses tempos enfrentaram outras dificuldades, a
falta de professores era uma das piores. Para resolver tal problema, inicialmente adotou-se o
modelo sugerido pela Reforma Couto Ferraz de 1854, em ambito nacional, que determinava o
modelo holandés (método Lancaster) de formacdo, ou seja, utilizar alunos como alunos-
mestres, que seriam depois ajudantes e frequentariam a escola de Segunda Ordem,
subsequente da escola elementar. Tal escola, porém, ndo continha disciplinas pedagdgicas,

como afirma Oliveira (1986).

Havia uma grande preocupac¢do com a instrucdo priméaria no Parana do
século XIX. Mesmo com todas as dificuldades, principalmente no que se refere aos
professores, rarissimos naquele contexto, a frequéncia a escola era obrigatdria, e a legislacdo
supunha a “cobran¢a de multas aos pais e responsaveis que nao enviassem a escola os filhos
em idade escolar”. (WACHOWICZ, 1984, p. 16). Nao havia, no entanto, uma estrutura que

permitisse levar a cabo tal determinacéo.

Segundo Wachovicz (1984, p. 193), para resolver o problema da falta de
professores, em 1870, a Lei Estadual n® 238 de 19 de abril, criou a Escola Normal na Capital,

que sO se tornou realidade em 1876: “Seu funcionamento se daria anexo ao Instituto
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Paranaense, no qual seria realizado curso preparatorio para 0 ingresso nas academias
superiores do Império”. A pesquisadora ainda acrescenta que, em 1876, o presidente da
provincia do Parana, por motivo de economia, propde unir 0s cursos secundario e
profissional, de forma que ambos pudessem utilizar os mesmos professores, assim poderiam
sanar a falta de um liceu e de uma escola normal ao mesmo tempo. Ao contrario de anos
anteriores, em 1876 as leis j& procuravam assegurar uma formacgdo pedagdgica e

metodologica aos professores normalistas, bem como vantagens nos vencimentos.

A mesma autora relata que o Instituto Paranaense, que antes se chamara
Liceu Paranaense, fora instinto e reinstituido vérias vezes, pois 0 nimero de alunos era
infimo. A Escola Normal também procurada por pouquissimos alunos (em 1877 havia apenas
seis alunos, em 1886 havia apenas trés) foi fechada e reaberta varias vezes entre o ano de sua

criacdo e o final do século XIX.

A nossa Fénix nasceu e renasceu das cinzas por mais de uma vez, como €
possivel constatar. Por motivos diferentes, € claro. Nesse contexto, é porque ndo havia
demanda, pois o0 conhecimento académico, numa sociedade rural, pouco desenvolvida, ndo
era motivo de grandes interesses para a populacdo, uma vez que bracos fortes para o trabalho
nas rocas, com excecao das familias mais abastadas e ligadas a politica, era 0 que se esperava
das novas geracgdes paranaenses.

Em 1891, o governo republicano decreta que todas as escolas secundarias
gue seguissem os programas do Ginasio Nacional (hoje Colégio Pedro Il) poderiam fazer
exames que atestariam a qualificacdo dos alunos para os cursos superiores da Republica. Por
conta de tal fato, o Instituto Paranaense se reorganizou e se tornou o Ginasio Paranaense, mas
ndo aumentou a procura dos alunos, uma vez que ndo conseguiu a equiparacdo ao Ginasio

Nacional. Tal fato se deu apenas em 1905.

Oliveira (1986) e Wachowicz (1984) chamam a atengdo, em suas pesquisas,
para o fato de os professores reclamarem muito da disciplina dos alunos das escolas
secundarias. Esse problema incomodava tanto que muitas medidas legais em relagdo a
educacdo no inicio da Republica, foram tomadas visando melhorar as condic6es disciplinares
das escolas. Uma dessas medidas foi a separacdo da Escola Normal e do Ginésio Paranaense
em 1905, em termos legislativos e em 1923 de fato. Dessa maneira, seria possivel melhorar o

curriculo da Escola Normal com disciplinas de natureza pedagdgica, assegurando-lhe sua
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identidade. O Ginasio, por sua vez, poderia ministrar um ensino que despertasse um maior

interesse dos alunos pelos estudos.

Ap0s a separacdo, os professores da Escola Normal foram substituidos pelas
normalistas recém-formadas (eram todas mulheres) e tinham vencimentos fixos, ao contrario
dos professores do Ginasio, que eram jornaleiros e ganhavam por dia de trabalho (MIGUEL ;
VIEIRA, 2005,p.94). Mesmo assim, “contando sempre com baixo niimero de alunos, verifica-
se a pouca atracdo que o Magistério exercia em termos de carreira, na comunidade masculina,
em muitos casos funcionando apenas como segunda op¢do”. As mulheres, entdo, eram a
grande maioria nessa escola. Esse fato alude a idéia de que muitos esfor¢os eram envidados
para atrair professores e alunos para as escolas normais, mas o interesse da populagédo ainda

ndo era o suficiente para preencher todas as cadeiras.

Wachowicz (1984) ressalta que ja se fazia presente uma preocupacao com a
formacdo continuada dos professores. Em relatorios dos instrutores escolares da Capital, de
1906, a autora encontrou citagdes sobre a possibilidade de os professores freqiientarem cursos

de atualizacao nas férias, como se fazia na Prussia.

As comunidades de estrangeiros no Parana tiveram um papel bastante
significativo na expansédo da rede de escolas. A preocupacdo em nacionalizar as populacées e
universalizar a cultura, por meio da escola, era bastante grande. As comunidades, porém,
tentavam resistir a tal empenho governamental, negando a frequéncia as escolas publicas e
criando suas proprias. Os professores que atuavam nessas escolas estrangeiras, nos anos finais
do século XIX e inicio do século XX, prestavam servigcos gratuitamente, recebendo como
retribuicdo da populacdo géneros alimenticios. Esses professores, em geral, eram provenientes
do Estado de Sao Paulo.

No inicio de século XX, os professores comecaram a exigir a subvencao de
seus vencimentos por parte do governo do Estado, que acabou por concordar, uma vez que as
escolas publicas estavam praticamente vazias pela precariedade e pela constante falta de
professores. E interessante assinalar que, nesta época, o Estado paranaense mantinha um
servico de fiscalizacdo dessas escolas, mas o pagamento das subvencOes era bastante
conturbado. Um exemplo disso € que a subvencdo de 1919 sé foi paga em 1921
(WACHOWICZ, 1984). Mesmo sendo necessario, 0 professor ndo era valorizado como

profissional. Era tomado como missionario e, portanto, ndo necessitava de um salario. Dai que
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pagar seus vencimentos com dois anos de atraso ndo constituia matéria que causasse

indignacéo a populacéo civil ou aos politicos.

O Parana contava, no final do século XIX e inicio do século XX, em seu
reduzido sistema de ensino, com escolas noturnas de Belas Artes, frequentadas por
trabalhadores dos nacleos urbanos e de regides rurais proximas a eles. Tal fato demonstra que
a educacdo escolar ja comecava a ser vista como forma de ascensao social. Contava, também,
com um unico Jardim de Infancia, frequentado por criangas ricas de Curitiba. A organizacao
do precério sistema escolar de todo este periodo foi providenciado pelo Inspetor Geral da
Instrucdo Prieto Martinez. Miguel e Vieira (2005, p. 5) elencam e analisam as medidas

tomadas por Martinez:

Inspirado em idéias de modernizacdo do ensino publico que ja estavam
sendo implantadas no Estado de S&o Paulo, Martinez promoveu a reforma do
programa do ensino primario, a separacdo da Escola Normal do Ginasio, a
reorganizacdo das escolas primérias em nucleos com maior indice de
populacdo, a adogdo de uniformes pelos alunos, bem como de livros
didaticos pelas escolas, a permissdo para a transferéncia de professores
somente em periodo de férias e, além disso, fez o acompanhamento da
implantagdo de tais medidas pessoalmente. A implantacdo desse programa
foi precedida de uma visita a Sdo Paulo por um grupo de professores com a
finalidade de se atualizarem quanto aos novos métodos de ensino que l4 ja
estavam sendo aplicados.

Pelas palavras das pesquisadoras, é possivel inferir que os métodos, mesmo
com a precariedade do ensino, constituiam preocupacao ndo sé dos educadores, mas também
das instancias politicas. A reforma da Escola Normal foi uma medida tida como uma das
prioridades. Entre as mudangas instituidas por essa reforma, podemos destacar a alteracéo do
curriculo de dois para trés anos e meio, sendo dois anos para formacéo geral e um ano e meio
para formacgdo especifica. Antes da reforma, a Escola Normal ensinava “Pedagogia e
metrologia, gramatica nacional, aritmética e geometria, compreendendo desenho linear,
geografia e histdria, principalmente a do Brasil” (OLIVEIRA, 1986, p. 107). Com as
mudangas instituidas por Martinez na segunda década do seculo XX, o curriculo passou a ser
estruturado com base na pedagogia de Herbart, cujos “passos formais orientaram toda a

reforma da Escola Normal”. (MIGUEL ; VIEIRA, 2005, p. 96).

O objetivo da reforma era preparar o professor para conhecer o meio em que
iria atuar, e também para transmitir os conteudos minimos necessarios a vida dos cidad&os,

“com bons habitos morais ¢ mentais ¢ no¢do de deveres civicos”. Ainda, ensinava os
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professores a manterem a disciplina dos alunos, uma preocupacdo dos professores e da
sociedade da época, como ja mencionamos. (MIGUEL,; VIEIRA, 2005, p. 5).

Wachowicz (1984) destaca que, desde 1855, havia nos documentos oficiais
dispositivos que demonstram a preocupac¢do com a qualidade do ensino ministrado no Parana,
mesmo com todas as dificuldades que enfrentavam pela falta de professores. Esta
preocupacédo foi demonstrada, por exemplo, na exigéncia de um concurso que os professores
faziam para serem efetivados nas cadeiras do Magistério Publico. Eram feitas provas de
capacidades orais e escritas com a presenca do inspetor geral, que, em caso de empate, decidia
qual seria o candidato mais habilitado. Como podemos perceber, o concurso publico para
ingresso na carreira do magistério ndo é novidade no Estado do Parana.

A mesma autora destaca que, no final do século XIX, muitos eram 0s
documentos que relatam a falta de compromisso dos professores para com o seu oficio, o que
¢ apontado como uma das causas para a ma qualidade de ensino. Outra causa bastante
apontada eram os vencimentos diminutos que ndo atraiam os professores para entrarem na
carreira do Magistério, ou ndo incentivavam 0s que ja estavam ocupando as cadeiras. Nessa
mesma época, 0s salarios dos professores eram diferenciados de acordo com o tempo de
servico, 0 que em muito descontentava alguns grupos de politicos que afirmavam ser esta
medida desestimuladora. Defendiam que os vencimentos dos professores deveriam ser pela
produtividade. Questionavam também a estabilidade dos professores no emprego, dizendo ser

a vitaliciedade no servico um outro elemento de desestimulo.

As mesmas causas para a ma qualidade do ensino, com excecdo da
estabilidade no emprego, eram apontadas na Proposta Curricular do Curso de Magistério em
1992 e na Proposta Curricular do Curso de Formagéo de Docentes — modalidade Normal — de

2003, como veremos mais adiante.

Destacamos estas constatagdes da pesquisa de Wachowicz (1984) para
mostrar como sdo antigos os argumentos que responsabilizam os professores e suas condi¢Ges

de trabalho pela ma qualidade do ensino.

Nas trés primeiras décadas século XX, as Escolas Normais comecam a se
consolidar nos ndcleos urbanos. As estudantes normalistas faziam seus estagios nas escolas
proximas da capital. Em funcdo desses, 0 curso assumiu um carater profissionalizante que, no

advento de seu surgimento, ndo possuia. Em termos tedricos, defendia-se uma formacéo
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tedrico-pratica, com maior afinco na pratica, “ainda que freqlientado por muitos alunos que
néo se destinavam ao magistério”. (WACHOWICZ, 1984, p. 317). Outro elemento de defesa
de um curriculo de natureza pratica era de que aulas retéricas prejudicavam a formacdo dos

normalistas, ocupando um tempo desnecessario.

Na década de 30 do século XX, o sistema escolar do Parana assumiu um
carater burocratico, em que foram implantadas medidas técnico-pedagdgicas, dentre elas a
inclusdo de “Administragao e Organizacao Escolar no curriculo da Escola Normal, assim
como de Higiene e Puericultura. A Psicologia, a Biologia e a Sociologia comegcam a dar 0s
fundamentos da formagdo tedrica do professor”. (MIGUEL ; VIEIRA, 2005, p. 98). E o
reflexo na educacdo da expansdo do Positivismo, bem como da forma de organizacéo

taylorista-fordista.

Miguel e Vieira (2005) analisam a formacéo de professores e a educagéo
paranaense nesse periodo como meio a “reorganizar a sociedade para o novo mundo industrial
no qual os padrdes de producdo solicitavam lideres e homens produtivos”. Miguel (1997)
acrescenta que, ideologicamente, 0 ensino assume nesse contexto uma funcdo
nacionalizadora, formando, no Brasil, ndo mais um francés, mas os cidad&os brasileiros. O
reflexo dessa idéia foi o fechamento das escolas de estrangeiros, uma vez que as mesmas
resistiam em desenvolver um curriculo nacional para manter sua identidade de origem. Tais

medidas foram influenciadas em grande medida pelo movimento da Escola Nova.

Da década de 30 até a década de 60 do século XX, o curriculo da Escola
Normal foi marcado pelas idéias de Pestalozzi, Decroly, Dewey e Montessori. As idéias da
escola Nova e de seus tedricos passaram a guiar a formacgdo nas principais instituicGes
voltadas para a formacdo de professores no Parana (OLIVEIRA, 1986). Nesse periodo, é
editada, também, a Lei Organica do Ensino Normal, Decreto-lei Federal n°® 8530, com o
objetivo de integrar o Ensino Primario € o Normal em todo o pais, fato que ja acontecia no
Parana. (PARANA, 1992a).

A estruturacdo do Ensino Normal seguiu, em todo o pais, 0s mesmos
moldes. A formagdo de professores em nivel médio passou a se dar em dois ciclos, sendo o 1°
Ciclo destinado a formar professores regentes do ensino primario, com a duracdo de quatro
anos, com carater terminal, e funcionariam em escolas denominadas Escolas Normais

Regionais. O 2° Ciclo seria ministrado em nivel médio com duragdo de trés anos, com
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possibilidade de ingresso no Ensino Superior, também para formar professores regentes do

primario e que funcionariam em escolas denominadas Escolas Normais.

Além das Escolas Normais Regionais e¢ das Escolas Normais, “foram
criados os Institutos de Educacgdo, que passaram a funcionar com os cursos citados, mais o
Jardim de Inféncia e a Escola Primaria, bem como os cursos de especializacdo de professores
primarios e habilitacdio de Administradores Escolares” (ROMANELLI, 1991). Eram
verdadeiros centros de formacéo docente, um espaco privilegiado no sistema educacional de
preparacdo de profissionais para atuar nas atividades de docéncia, gestdo e avaliagdo do
sistema escolar. (PARANA, 1992a).

No periodo que vai de 1946 a 1969, foram criados cinco Institutos de
Educacdo no Parand. Eram centros irradiadores de cultura e de inovacBes no campo
educacional. Muitos cursos, ndo sé de formacdo inicial, mas também de atualizacdo, eram
ministrados nos Institutos de Educacdo do Parana (LEMOS, 1995). As normalistas tinham
contato com as mais modernas teorias e técnicas, principalmente aquelas pautadas nas idéias

da Escola Nova. Miguel e Vieira (2005, p. 96) justificam tal opcdo afirmando:

As propostas defendidas pelos educadores da Escola Nova para
melhorar o nivel escolar da populacdo, bem como o indice de
alfabetizagéo, a implantacéo de atividades culturais desenvolvidas no
ambiente escolar e de acesso a populacdo rural, eram vistas pelo
Estado como a possibilidade de, pela mediacdo do trabalho do
professor, resolver os problemas criados pela migracdo interna e pela
imigragéo dirigida. Dessa forma, a a¢do educacional tinha a funcéo de
promover a satisfacdo do habitante rural com a vida do campo e conter
0 éxodo rural, bem como promover a assimilagdo do estrangeiro ao
pais.

As mesmas pesquisadoras ainda argumentam que o ensino trabalhado nos
institutos de educacdo, nas escolas normais colegiais e regionais do Estado se diferenciava da
formacdo em nivel superior, ministrada na Universidade do Parand. Enquanto a primeira se
baseava no ideario da Escola Nova, a segunda se baseava na concepcdo tradicional
fundamentada na Escolastica. Tal fato acontecia porque muitos dos professores eram egressos

de Seminarios da Igreja Catolica e uma pequena parcela, das Escolas Normais.

Vaérios autores (RIBEIRO, 1988; ROMANELLI, 2001; KUENZER, 1997)
criticam a Lei Organica Federal de 1946 afirmando ter sido exagerada no estabelecimento de

provas e exames; limitava o ingresso dos normalistas a alguns cursos superiores; muito



87

burocratica em termos de prazos, o que levou alguns estados a perderem a chance de
implantacdo de cursos normais em seus territorios; a dualidade na oferta desses cursos
favorecia os estudantes de familias mais abastadas, uma vez que estes poderiam fazer o curso
de nivel médio e dar continuidade em nivel superior; havia o limite de idade de 25 anos para

fazer o curso, entre outras criticas.

A Lei Organica vigorou até a promulgacdo da Lei de Diretrizes e Bases da
Educacao Nacional n° 4024/61, que ndo promoveu muitas mudancas, ao contrario, reafirmou
as determinagdes da Lei de 1946. Propos, também, “os principios de autonomia das escolas,
descentralizacdo e democracia, prescrevendo ensino ativo e consciente, ministrado segundo
normas democraticas e de respeito integral ao direito humano e cristdo dos jovens que buscam
a escola publica” (PARANA, 1992a, p. 8).

Em 1964, inicio do periodo ditatorial, o Parana reorganizou seu sistema de
ensino na vigéncia da Lei 4024/61. Por meio da Lei Estadual 4978, de dezembro de 1964, foi
instituido o “ginasio comum multicurricular” e o “colégio diversificado”, que passaram a
nortear o ensino secundario no Parana. Por essa lei, 0 Curso Normal Ginasial passou a ter a
duracdo de cinco anos. A 5% série era destinada a dar uma preparacdo especifica para a
regéncia do ensino primario. Nesta série, 0os normalistas estudavam Portugués, Estudos
Brasileiros e Paranaenses, Fundamentos de Educacdo e Teoria e Pratica da Escola Primaria.
(PARANA, 1992a).

Na escola Normal Colegial, o estudante cursava disciplinas obrigatorias de
formacdo geral e na formacdo especifica estudavam Fundamentos da Educacdo e Teoria e
Prética da Escola Primaria. Em Fundamentos da Educacéo, estavam contemplados: o Estudo
da Crianca (Psicologia), Introducdo aos Estudos Pedagogicos, Filosofia da Educacdo e
Problemas da Educacdo Brasileira e Paranaense. A disciplina de Teoria e Préatica da Escola
Priméaria abrangia: Organizacdo da Escola Priméria, Curriculo, Metodologia e Pratica de

Ensino Primario.

Além dessas disciplinas, poderiam ser incluidas outras optativas: Historia da
Educacéo, Psicologia Educacional, Biologia Educacional, Estatistica Aplicada, Administracdo
Escolar, Estudos Sociais, Higiene e Puericultura para a Escola Normal Ginasial. E para a
Escola Normal Colegial poderiam ser acrescidas ao curriculo: Educacdo Fisica, Educacéo
Moral e Civica, Educacdo para o Lar, Educacdo Artistica, Higiene, Tecnicas Agricolas,
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Técnicas Comerciais, Técnica de Servigco Social, Biblioteconomia, Estudos do Meio, Artes
Femininas, Artes na Educacdo, Enfermagem, Artes Aplicadas, Folclore, Artes Plasticas,

Mdsica e Canto Orfednico, Recreacdo e Jogos e Recursos audiovisuais. (PARANA, 1992a).

Com excecdo dos Institutos de Educacédo, a maioria das escolas se restringia
ao minimo exigido por lei, uma vez que o0s parcos recursos ndo davam condicOes de contratar

e manter professores para essas disciplinas.

Nesse ponto de nossa pesquisa, vemos a nossa Fénix que progressivamente
adquiriu frondosas asas e se fortaleceu, obstante as dificuldades, no territorio paranaense.
Adquiriu até uma certa autonomia para guiar seu vO6o na dire¢do dos principios da Escola
Nova.

2.2 A FENIX CORRE RISCOS : A LEI 5692/71 NO PARANA DE 1970 ATE O INiCIO
DA DECADA DE 90 DO SECULO XX

Planos de véo

Tava tudo em cima: céu de brigadeiro sobre nos
Pane... panico

Perdemos a altura..

(Humberto Gessinger — muisica “perigo’”’

A Proposta Curricular do Magistério, elaborada em 1992, traz longas e
duras criticas ao que sucedeu na formacéao de professores em nivel médio no Parana, quando

da implantacdo das mudancas determinadas pela Lei Federal n® 5692/71.

Segundo o documento, a Habilitacdo de Magisterio se dispersou no meio de

tantas outras, perdendo sua especificidade. Acrescenta que:

[...] se antes de 1971, o curso era acusado de hipertrofiar os aspectos
instrumentais em detrimento do conteido bésico, geral e especifico, hoje ele
ndo trata adequadamente qualquer desses aspectos. O Magistério continua
entre as habilitagbes fracas em exigéncia em relacdo aos aspectos
instrumentais. Seus curriculos cairam no esquema do imediatismo, com
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inevitavel carga de superficialidade e de compartimentalizacdo do saber.
(PARANA, 1992a, p. 12).

Como ja analisamos no capitulo anterior, a Lei 5692/71 e sua respectiva
regulamentacdo, pelo parecer 853/71 e pela Resolucdo 08/71 do Conselho Federal de
Educacdo, tornaram indcuos os curriculos de formagdo de professores em nivel médio pelo
curso de Magistério. Como também ja analisamos anteriormente, estes dispositivos legais
levaram o Brasil, e por conseqtiéncia o Parana, a abandonar uma tradicao de Filosofia Liberal
e Humanista por uma visdo pragmatica do ato de educar e de formar professores em curto

espaco de tempo, com baixos custos.

Silva (2003a) analisa que, na década de 70, houve uma verdadeira cisdo
entre ciéncia e educacdo. Esta cisdo ja havia sido configurada na Lei Federal 5540 de 1968
que instituiu a Reforma Universitaria. Por esse dispositivo legal, os cursos destinados a
formar os cientistas tinham maior duracdo que os cursos destinados a formar os professores.
Nesse sentido, a autora afirma que “a formacdo de professores para todos os niveis foi
direcionada para as denominadas licenciaturas curtas, marcando o aligeiramento e a
precariedade na formagdo docente”. (SILVA, 2003a, p. 4). Acrescenta ainda que 0 espaco
formador do professor para atuar nos primeiros anos de escolaridade, o curso de Magistério e
as licenciaturas curtas foi sendo separado do espaco de producdo de conhecimento, as

universidades.

Como é na materialidade que as contradicbes se manifestam, o proprio
desenvolvimento econdmico e tecnolégico comecou a exigir, por parte dos alunos egressos do
sistema escolar basico, o0 dominio ndo sé de conhecimentos, mas de procedimentos proprios
dos campos das ciéncias. Além disso, os problemas que a educacdo comeca a apontar serdo de
tal forma imprevisiveis que passam a exigir do professor habitos e atitudes de pesquisa que
sua formacdo, nos moldes tecnicistas, ndo havia previsto. Por outro lado, o contexto
ideologico do periodo militar levou os professores das faculdades e departamentos das
ciéncias/disciplinas bésicas, segundo Silva (2003a), a ndo se envolverem com os problemas
da educacdo e do ensino no pais, tornando-os, muitas vezes, alienados da realidade enfrentada
pelos professores do ensino basico. A Proposta Curricular do Curso de Magistério de 1992
assinala, por exemplo, que a formacao de professores em nivel de 2° grau é insuficiente, mas

considera “temerario e elitista deslocar para o 3° grau a formagdo do professor para as quatro
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primeiras séries do 1° grau e desativar a que ocorre ao nivel de 2° grau, apesar de sua
desejabilidade pedagogica”. (PARANA, 1992a, p. 14).

Torna-se mister estreitar as relacdes entre ciéncia e educagdo. E a urgéncia
de tal prerrogativa € tanta que, quatro anos depois, o0 Brasil chega ao consenso de que o
professor deveria ser formado em nivel superior. Essa foi uma das justificativas usadas pelo
governo do Parand ao extinguir o curso de formacdo de professores em nivel médio.
(MIRANDA, 2000).

Silva (2003a, p. 9), no entanto, ressalta que a extincdo ndo sé do Magistério,
mas de outros cursos de ensino profissional no Parang, deu-se em funcdo da reestruturacéo
produtiva, “em que a existéncia dos exércitos descartaveis® precisa orientar a socializagio de
perfis adaptados as incertezas e as condi¢des flexiveis de empregabilidade”. Isso que dizer
gue uma formacdo profissional sélida, feita em varios anos, para a realizacdo de funcGes
especificas com identidades bem perfiladas, ndo seria mais interessante num mercado de

trabalho tdo voluvel e incerto (grifos da autora).

Voltando aos professores e a sua condi¢do nos anos 80 e 90 do século XX,
chama-nos a atencao, o fato de que, da mesma forma que os idos anos 10, 20 e 30 do século
XX, a Proposta Curricular do Curso de Magistério de 1992 também colocou como maiores
problemas do magistério paranaense: os baixos salarios dos professores, a falta de professores
efetivos e bem preparados, a falta de uma politica de formacdo do educador em servico.
Acrescenta ainda a incapacidade do curso de atender as necessidades dos alunos egressos dos

cursos supletivos, do periodo noturno e a falta de espago no calendario escolar para reunides.

Ao final da década de 70 e inicio da década de 80 do século passado, havia
228 escolas do Parana que ofertavam o curso de Magistério, sendo 26 dessas no periodo
noturno. Além do Magistério, 183 desses estabelecimentos ofereciam turmas de 12 a 42 séries
e 10 ofertavam estudos adicionais para preparar educadores de Pré-escola ou para atuar na
educacéo especial, num total de aproximadamente 31.000 alunos na rede publica e cerca de
6.000 espalhados em 59 estabelecimentos da rede particular. (PARANA, 1992a).

Os anos que vdo de 1980 a 1994 foram marcados pelo processo de

revitalizacdo dos Cursos de Habilitacdo Especifica, dentre os quais 0 Magistério. Tal processo

20 que Silva (2003c) denomina de Exércitos descartaveis é a legido de trabalhadores que precisam ser polivalentes para
lidar com a instabilidade do mercado, bem como com a inseguranca presente nas relagdes trabalhistas.
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foi coordenado pelo governo do Estado, por meio da Secretaria Estadual de Educagéo do
Parand — SEED/PR. Essa iniciativa desenvolveu-se atraves de uma metodologia participativa
com professores e equipes pedagogicas das escolas que ofertavam 0S cursos
profissionalizantes. Para isso foram organizados encontros nas varias regides do Estado, “num
esforco de mobiliza¢do das comunidades escolares e demais segmentos da sociedade local”,
objetivando aprofundar questbes tedricas por meio da troca de experiéncias. Dos encontros
realizados em 1984 surgiu a proposta de dar um tratamento especial a Habilitacdo de
Magisterio. Assim, elaborou-se o “Projeto Magistério em Nova Dimensdo”. (LEMOS, 1995,
p. 43).

O referido projeto pretendia revitalizar o curso por meio da descentralizagéo

de acOes. Estabeleceram-se como seus objetivos maiores:

[...] promover a integragdo com Instituicdes de Ensino Superior, visando a
troca de experiéncia e a proposicao de novas alternativas; organizar os Pélos
Irradiadores de Orientacdo Técnico-pedagdgica, para atendimento aos
estabelecimentos que ofertavam a Habilitacdo de Magistério; desenvolver
acOes que revertam em substancial melhoria do Estagio Supervisionado;
avaliar as diretrizes curriculares do Magistério, com vistas a proporcionar
melhor formacéao de seus alunos; promover a melhoria da atuacdo docente na
operacionalizacdo do curriculo de Magistério, através de cursos de
fundamentacdo nas disciplinas especificas da Habilitacdo; avaliar a acdo dos
Pélos Irradiadores de Orientagdo Técnica-pedagdgica de Magistério.
(LEMOS, 1995, p. 44).

Para concretizar o projeto, foram organizados 22 poélos irradiadores de
orientacdo técnico-pedagdgica. Cada pdlo era composto por uma equipe de professores
estabelecidos em uma Escola de Magistério, o Nucleo Regional de Educacdo e uma
Instituicdo de Ensino Superior de expressividade da regido, que ndo precisava ser
necessariamente publica. Pretendia-se desenvolver uma acdo para melhorar a formacdo de
professores no Parana, que rompesse com a concepcdo de projeto secretarial imposto,
“buscando uma proposta participativa de redimensionamento dos Cursos de Magistério”, onde
a escola seria valorizada como locus de producdo de conhecimento, fruto da articulagéo entre
diversas instancias (PARANA, 1992a, p. 16). Os educadores do Departamento de Educacéo

das universidades publicas do Parana tiveram grande contribui¢ao nesse processo.

Lemos (1995) analisa que, a partir desse projeto, a legislacdo educacional

relativa ao Curso de Magistério deixou de ser fruto da experiéncia dos legisladores para ser
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discutida e analisada no seio da comunidade envolvida no processo, considerando, um

verdadeiro exercicio de cidadania.

Consideramos necessario retomar o principio da totalidade, nesse momento
de nossa pesquisa, afirmando que o “Projeto Magistério em Nova Dimensdo” ¢ parte de um
projeto maior de democratizacdo, promovido a partir de meados da década de 80, que
acreditava ser a educacdo a principal via de redemocratizagdo do pais: “0 Parana assume o
discurso da redemocratizacao nacional pelo viés educacional” e inova com varios projetos
nesse campo, posteriormente copiados por outros Estados da Federacdo. (RODRIGUES,
2005, p. 67).

Rodrigues (2005) analisa que a formacdo de professores é tomada como a
base desse processo, e que 0s pdlos ndo seriam somente irradiadores de orientacdo técnico-
pedagdgica, mas também de uma nova concepcdo do que seria viver num pais democratico,

depois de vinte anos de regime ditatorial.

O curriculo construido a partir da proposicdo desse projeto foi tomado como
artefato historico, que acompanha o movimento social no qual a escola esta inserida.
Seguindo essa orientacdo, o curriculo do Magistério passou a enfatizar as disciplinas que
viessem a dar uma melhor preparagdo ao professor. O curso passou de trés para quatro anos,
com carga horéria diferenciada para o periodo diurno (4014 horas, com 5 aulas diérias,
incluidas a carga horaria de estagio de 504 horas) e noturno (3478 horas, com 4 horas diarias

e incluidas as 504 horas de estagio).

Essa época foi marcada por intensos debates em torno da tendéncia
pedag6gica denominada Pedagogia Histérico-critica. O Parana abragou esta linha como
diretriz para a elaboracéo de seu Curriculo Basico em 1989. Assim, ndo ¢ de se estranhar que
a formacdo de professores também fosse repensada nessas bases teéricas para atender as
novas demandas da educacdo paranaense. Sobre a década de 80, Lemos (1995, p. 34)
considera que “a década de 80 foi o periodo em que mais educadores se engajaram numa luta
por um ensino de qualidade, através de uma postura critica e reflexiva sobre a formacéo do

educador”.

A proposta curricular elaborada dentro da tendéncia Historico-critica
apresentava fundamentos do Materialismo Historico-Dialético, como pode ser comprovado

pelo fragmento a seguir:
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A educacdo vista numa perspectiva de construgdo historica é inseparavel das
relacdes sociais e reprodutivas do cotidiano. A sociedade em que vivemos,
fundada no modo de producdo capitalista é dividida em classes com
interesses antagbnicos o que faz a escola sofrer a determinacdo do conflito
de interesses que caracteriza essa mesma sociedade. [...] A proposta
curricular utiliza o método dialético [...]. (PARANA, 1992a, p. 32-33).

A partir de 1985, as reformulagdes promovidas pelo projeto comecaram
gradativamente a ser implantadas nas escolas do Parana. Em 1992, todas as 228 ja estavam

envolvidas.

De acordo com a professora lleize Luciana Fiorelli da Silva (Apéndice C), 0
“Projeto Magistério em Nova Dimensao” era muito bom, foi muito bem estruturado e as
pessoas que participaram dele criaram uma tradicdo intelectual no Parana que tem pautado os
novos movimentos de reformulacdo curricular em bases criticas, diferentes das diretrizes
nacionais, no Parand da atualidade. Ainda segundo a professora, o curriculo discutido e
produzido na vigéncia do projeto era voltado para o Ensino Fundamental e, de acordo com a
Proposta Curricular do Curso de Magistério de 1992, tal proposi¢do demonstrava a descrenca
de que a prerrogativa de uma formacao dos professores em nivel superior viria em tdo pouco
tempo, emanada do Governo Federal, como veio. O projeto do Governo Requido, do inicio da
década de 90 do século XX, ndo aniquila o projeto, mas comeca a lhe dar novos contornos

tedricos.

Antes de prosseguirmos, reavivamos, em tempo, que nosso objetivo ndo €
exatamente discutir a politica educacional do inicio da década de 90, mas torna-se imperativo
situar, mesmo que de forma geral, as principais idéias que nortearam as a¢cdes governamentais
e que abriram as portas paranaenses ao neoliberalismo e sua agenda para a educagdo. E que
uma das consequéncias foi o fim dos cursos de formacdo de professores em nivel médio,

objeto de nossa pesquisa.

Em 1992, o governo do Estado do Parana era ocupado por Roberto Requiéo,
que endossou 0s projetos anteriormente construidos, pautando-os como novas concepcoes
acerca da cidadania e, com o auxilio dos educadores, advindos principalmente da
Universidade Federal do Parana, implanta um novo projeto pedagdgico intitulado
“Construindo a Escola Cidada”. (SILVA, 1998). Esse projeto pedagogico teve como uma das

metas a “descentralizacdo do poder, ampliando a autonomia administrativa e financeira das
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escolas, bem como buscando incentivar a participacdo da comunidade escolar no projeto

pedagdgico da escola e na escolha dos seus diretores”. (PARANA, 1992a, p. 4).

A educacgdo, que no projeto anterior apresentava-se como uma producéo
coletiva, pelo projeto “Construindo a Escola Cidada”, apresenta-se como uma pratica social
em que a pluralidade é valorizada, bem como as iniciativas individuais do Magistério. Uma
nova ideologia, de cunho liberal, acenava nesse novo projeto. Tal analise pode ser verificada

no fragmento a seguir:

[...] se a escola ainda tem alguma qualidade, essa deve-se principalmente a
dedicacdo e ao esforco do magistério. Por isso, continuamos com o firme
proposito de promover e apoiar iniciativas e experimentos voltados para a
inovacao educacional e para a autonomia, constitutivos essenciais do projeto
pedagdgico das escolas, visando desenvolver préticas pedagdgicas que
respeitem a pluralidade filoséfica e cultural de nossas comunidades.
(PARANA, 19924, p. 4).

O projeto “Construindo a Escola Cidada”, do primeiro governo Requido
defendia uma escola publica, Unica, mas que preservasse as peculiaridades de cada
comunidade. Silva (1998) afirma que a referida proposta poderia ser sintetizada nas
expressoes “‘escola publica” e “educacdo popular”. Cunha (1995), ao analisar a
democratizacdo da educacdo no pais, caracteriza a proposta paranaense desse governo como
“populista”, apoiando-se na defesa da cultura popular como caminho para a construcdo de

uma educacao para a cidadania.

Entre as principais metas desse projeto, estava a reestruturagdo dos cursos
técnicos de 2° Grau e no caso do Magistério, a “consolidagdo da proposta pedagogica do curso
de formacdo para o Magistério, em integracdo com a proposta do Ciclo Basico de
Alfabetizagdao”. Outra questdo importante foi a defesa da autonomia da escola por meio do

Projeto Politico-Pedagdgico. (PARANA, 1993, p. 5-6).

O governo, em seu elenco de acOes, ndo fez significativas mudancas no
curso de Magistério, procurou garantir que a proposta gue ja vinha sendo discutida ha quase
uma década fosse implantada em toda a rede estadual de ensino, mesmo porque suas acoes
tinham um carater macro, que revolvia as bases do sistema como um todo. Dentre essas, deu
continuidade ao processo de municipalizacdo do Ensino Fundamental de 12 a 42 séries, por
meio do “convénio de cooperagdo para parceria em educacdo”, em que os municipios foram

incentivados a assumir esta oferta.
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E como isso afetou a nossa Fénix? Simples! O governo deixou de contratar
professores para essas séries. Professores, estes, formados pelos cursos de Magistério. Os
municipios foram incentivados a contratar os professores para suprir as necessidades nas
escolas estaduais. Em muitos dos municipios, os salarios eram bem menores do que 0s pagos
aos professores da esfera estadual. Em nimeros, 323 municipios assumiram a rede de 12 a 42
séries, representando cerca de 83% do Estado. Isso representou uma economia bastante
significativa para o governo. Silva (1998) esclarece que antes da municipalizacdo, em 1991, o
Estado repassava 14% das verbas destinadas a educagdo para os municipios, e gradativamente
foi reduzindo até chegar a 3% em 1995. Seguindo os principios neoliberais, cada Municipio
teve que arcar com suas proprias despesas, criando suas proprias solucGes para a falta de
recursos. Uma solucdo légica, do ponto de vista administrativo, foi reduzir o efetivo e o
salario de professores e demais funcionarios, afetando profundamente o mercado de trabalho

para o Magistério.

Requido termina seu governo discutindo novas verbas e projetos
implantados no governo posterior. Entre esses projetos, encontra-se o “Projeto de Qualidade
para o Ensino Basico do Estado do Parand” (PQE), concretizado por Jaime Lerner na gestdo

de 1995 a 1998.

Foram muitas as a¢cBes do governo Requido no periodo de 1991 a 1994.
Silva (1998) afirma que muitos estudos foram realizados buscando interpretar a realidade
produzida pelo projeto “Construindo a Escola Cidada”. Esses estudos apuraram contradi¢des
e avangos em varias areas. De nossa parte procuramos fazer um arrazoado apenas para
demonstrar que algumas das medidas, relacionadas a politica educacional, implantadas no
governo posterior e que levaram o curso de Magistério a ser extinto, tiveram sua origem, em
grande parte, no governo Requido, e por ele foram criticadas ao assumir novamente a cadeira
do Estado em 2003.

Resumindo o final da década de 80 e inicio da década de 90, temos que de
um lado vislumbra-se a tentativa de reorganizacdo da sociedade paranaense em bases
democréticas, tomando-se o viés da educacdo para tal intento; por outro lado, a sombra da
crise financeira paira sobre o Estado, o que abre um precedente para que uma onda neoliberal
tome conta, o reflexo do que ja vinha acontecendo em todo pais. No proximo segmento de

nossa pesquisa, discutiremos os efeitos dessa onda neoliberal que pbs a perder muito do que
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se havia construido em termos de educacdo e de formacdo de professores no Estado do

ParanA.

A nossa Fénix perdeu um pouco de seu brilho na década de 70, recuperou-o
na década de 80, mas em novos tons, superando as tradicionais cores, num ambiente de
reconquista da democracia, em que 0 povo brasileiro e paranaense teve que reaprender a fazer
de seu territério um espaco democratico e de sua cidadania um exercicio de participagdo. A
educacdo, por sua vez, € tomada como rota desse vOo e a nossa Fénix como principal guia. A
partir desse momento, a Fénix encontrard obstaculos em seu caminho, e nosso intento é
conhecer o contexto em que esses obstaculos se produziram e as consequéncias para 0 curso

de formacdo de professores em nivel médio no Parana.

2.3 A ARMADILHA BEM ARMADA: 0S ACONTECIMENTOS QUE ANTECEDERAM A
REFORMA

Passarim quis pousar, ndo deu, voou
Porque o tiro partiu mas nédo pegou

(Musica “Passarim” de Tom Jobim)

O Estado do Parané terminou a década de 80 do século XX como a maioria
dos estados brasileiros, ou seja, endividado e com a ardua tarefa de reorganizar as financas e
retomar o crescimento econémico. Silva (1998, p. 75-76) analisa da seguinte forma este

momento:

O processo de readequagdo do Estado a dindmica econdmica, marcada pela
crise, é visivel durante toda a década de 80, estendendo-se até os anos 90. As
propostas de redefinicdo do papel do Estado diante das demandas sociais
variaram muito nesse periodo [...].

A necessidade de sanear as contas do governo paranaense tornou-se
imperativo e justificativa “inquestionavel” para a reordenacdo do Estado
diante dos investimentos sociais, com uma tendéncia & diminui¢cdo dos
gastos sociais [...].

O fato é que o esforco dos anos 80 em conter gastos publicos incidiu
fortemente nos investimentos sociais e tal tendéncia aprofundou-se nos anos
90.

A mesma autora destaca que, ao mesmo tempo em que o modelo neoliberal,

em voga nesse momento histérico, defendia os gastos limitados com as demandas sociais e
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uma cidadania calcada na capacidade das comunidades de buscar a satisfacdo de suas
necessidades, a margem das instituicbes governamentais, a Constituicdo Federal de 1988
fixava limites minimos de investimento por parte de estados e municipios, nos setores da
salde e da educacéo, de 25% da arrecadacdo de tributos, o que poderia ser um obstaculo para
0 desenvolvimento econdmico, entendido como um fator que por si sé resolveria 0s
problemas sociais. Um desafio a ser resolvido pelas gestdes que estiveram a frente do governo
do Estado do Parana na ultima década do século XX. Ou, em outras palavras, como promover
0 desenvolvimento econémico e colocar o Parand em condi¢do de competicdo nos mercados
mundiais se grande parte dos recursos (do ponto de vista dos politicos gestores) deveria ser
destinada a educacéo e a saude?

Foi imperativo para 0s governos paranaenses reestruturar o Estado e tornar o
sistema educacional mais eficiente, diante das novas exigéncias do mercado em termos de
mao-de-obra qualificada, sendo esta entendida como possuidora de conhecimento e
competéncias para lidar com as novas demandas e incertezas da modernidade. Gorni (2002,
p. 6) analisa que, nesse contexto, a Pedagogia da Qualidade Total assume o papel de realizar
inovacOes educacionais incidindo sobre préaticas pedagdgicas e de gestdo: “Descentralizacao,
parceria, extincdo de o6rgdos, privatizacdo, novas formas de gestdo, controle local e
comunitario das escolas sdo propostas presentes na agenda neoliberal que recebem grande

apoio nas institui¢des publicas da educacao”.

A reforma do sistema escolar paranaense teve inicio no final da década de
80 com a implantacdo do sistema de um Processo de Avaliacdo que forneceu dados para as
acOes seguintes. Nesse mesmo ano, também, muitos encontros com educadores representantes
dos Nucleos Regionais, dos cursos de Magistério, de Associagdes Docentes e das Instituicdes
de Ensino Superior do Estado, coordenados pela Secretaria de Estado de Educacéo, passaram
a estudar mais profundamente os principios da Pedagogia Historico-critica, que acabou por se
tornar a base filoséfico-didatica para a elaboracdo de todo o Curriculo Basico do Estado em
1989 (GORNI, 2002) e que também estavam presentes no projeto “Magistério em Nova

Dimensdo”, como citamos anteriormente.

A partir da década de 90, as a¢des do governo paranaense tiveram estreita
ligagdo com as diretrizes do Banco Mundial. Cabe recordar que essas diretrizes
contemplavam, entre outras, segundo Torres (1998), melhoria da qualidade e da eficiéncia da

educacdo por meio da gestdo democratica dos poucos recursos; prioridade da Educacdo
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Bésica, entendida como o ensino de primeira a oitava séries; descentralizacdo e instituicdes
escolares autbnomas e responsaveis por seus resultados; maior participacdo da comunidade
usuéria do sistema educacional nas questdes e necessidades das escolas; impulso do setor
privado e das Organizacdes Ndo Governamentais (ONGs) em termos de recursos e de tomada
de decisdes, principalmente em relagdo aos niveis médio e superior de ensino; setorizagao de
acoes, definicdo de politicas e prioridades baseadas em analises econdmicas de viabilidade e

retorno de investimentos. Além disso, Sapelli (2003, p. 57), destaca:

O Banco Mundial desaconselhou as reformas curriculares empenhadas em
modificar o curriculo prescrito e sugeriu a melhoria dos textos didaticos;
recomendou que se priorizasse a capacitacdo em servigo, especialmente
aproveitando as modalidades a distancia e enfatizando-se as “atitudes e
expectativas dos professores” que, segundo o Banco teriam mais impacto
sobre a aprendizagem e rendimento do aluno do que seu dominio da matéria
e das técnicas de ensino; considerou que o tamanho da classe ndo tinha
incidéncia sobre o rendimento escolar; sugeriu que se optasse pela merenda
escolar (o custo do almogo seria maior) e que a educacgdo pré-escolar fosse
adotada como estratégia preventiva ao fracasso escolar.

A mesma autora enfatiza que o governo de Roberto Requido empenhou
esforcos para ajustar o sistema educacional paranaense a tais diretrizes por meio do projeto
politico-pedagdgico do Estado denominado “Construindo a Escola Cidada”, que ja citamos
anteriormente. Mas, foi somente nos governos posteriores de Jaime Lerner (1994-2002)°, que
as mesmas se consolidaram. Gorni (2002) explica que tal fato se deu em funcéo da aprovacao
de um projeto, pelo Governo Federal, de uma linha de crédito educativo do Banco Mundial
para o Brasil, que se deu em 1992 e forneceu recursos para as reformas que se sucederam.
Sapelli (2003) acrescenta que ndo houve uma transferéncia exata das determinaces do Banco

Mundial, havendo uma adaptacéo a realidade paranaense expressa nesse plano.

Com o titulo de “Projeto Qualidade no Ensino Publico do Parana (PQE), ja
citado, este empreendimento contou com a parceria da Secretaria de Estado do Planejamento
e controle e Coordenacdo Geral da Secretaria de Estado da Educacdo e do Banco Mundial.
Era um projeto voltado para o Ensino de 1° Grau, da esfera publica, e pretendia alocar
recursos no fornecimento de material didatico, capacitacdo de recursos humanos (entenda-se
aqui, principalmente os professores), ampliacdo e reforma da rede fisica e, por fim, o
desenvolvimento de estudos, pesquisas e avaliacGes para o desenvolvimento institucional.
(GORNI, 2002).

% Jaime Lerner governou em duas gestdes em funcéo de sua reeleicio em 1998.
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Antes de prosseguirmos na andlise do PQE, afirmamos como necessidade,
uma tomada geral das metas anunciadas pelo Governo Lerner, sistematizadas no “Plano de

Ac¢édo 1995-1998” e que determinaram como principios orientadores:

1-  Toda a Escola paranaense deve ser um centro de exceléncia.

2- A escola é promotora e gestora de suas metas no caminho da
exceléncia.

3-  As parcerias com a comunidade fortalecem o alcance das metas de
exceléncia.

4- O fortalecimento da gestdo descentralizada SEED-PR constitui apoio
ao desenvolvimento da competéncia do sistema.

5- O envolvimento da comunidade externa e interna a escola é fator
essencial para uma avaliagdo com éxito.

6- A valorizacdo do profissional da educacdo é alcancada pela construgao
da identidade profissional, mediante desenvolvimento da competéncia.

7- A sistematizacdo e 0 acesso as informagdes constituem base para a
efetividade do processo decisorio e de inovagdes educacionais.

8- A flexibilizacdo de mecanismos do sistema garante o atendimento as
peculiaridades das diversas modalidades de educagdo e as
caracteristicas diversificadas dos alunos (PARANA, 1995, s/p).

Uma mengdo que merece destaque nesse projeto € a busca e o incentivo para
o0 envolvimento da comunidade, no sentido de participar das decisdes, do monitoramento na
execucdo dos Planos Educacionais emanados de todas as esferas administrativas da educacdo,

e também como parceria na manutencéo do sistema escolar. (PARANA, 1995).

Ramos (1995, p. 96) explica que uma escola que busca a qualidade total
fundamenta-se na unido com a comunidade, respeitando as decisfes desta no que se refere ao
curriculo e ao modo de organizacdo da escola, pois, dessa forma a comunidade ajuda a escola
a atender aos interesses dos alunos, tidos como clientes: “O papel do Estado ¢ o de fomentar
as idéias, deixando que a escola decida sobre seus rumos. O Estado e a comunidade devem
construir a qualidade e avaliar os resultados”. Miranda (2000) avaliou que entre esse discurso
e sua efetivacdo, no que se refere a autonomia da escola e obtencdo da qualidade de ensino,

ainda ha uma distancia muito grande.

Novamente é possivel vislumbrar tragos neoliberais no projeto “Busca da
Escola da Exceléncia”, uma vez que, com os argumentos da autonomia, da participacao
comunitaria e da modernidade, atribui-se a sociedade civil responsabilidades que seriam do
governo, bem como se apodia na “Pedagogia da Qualidade Total”, que busca eficiéncia do
sistema por meio de uma gestdo compartilhada. Ou, como afirma Silva (1998, p. 97), tal

proposi¢do “exemplifica bem o objetivo de transformar dindmica e administrativamente a
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pedagogia da escola a partir da l0gica organizacional das empresas”. Vieira (1998) afirma que
esses principios sdo pautados nas agendas neoliberais colocadas em pratica em todo o mundo,
principalmente nos paises com maiores problemas sociais e exorbitante divida externa, como

€ 0 caso do Brasil.

Os principios enunciados acima deixam clara a vinculagdo das politicas
educacionais paranaenses com as diretrizes neoliberais do Banco Mundial. Silva (1998),
analisando o “Plano de Acao 1995-1998”, afirma que este defendia uma gestdo democratica
baseada na parceria escola-comunidade que, além de contribuir no sentido de sanar as
necessidades da escola sem a anuéncia do governo do Estado, também deveria avaliar os
resultados alcancados pela escola. E, ainda segundo a mesma autora, para alcancar a dita

exceléncia, 0 governo organizou suas acées em trés eixos que resumimaos a segulir:

a) o primeiro eixo de ac¢fes visavam a permanéncia do aluno na
escola e pressupunha entre outras: a “Correcdo de Fluxo”?,
aperfeicoamento do curriculo basico, reestruturacdo do Ensino
Médio e Profissional, avaliagdo do rendimento escolar para
aperfeicoamento da gestdo do curriculo e da escola, entrega de
materiais didaticos, incentivo a organizacdo de grémios
estudantis, entre outras (grifo nosso).

b) O segundo eixo de acdes visava a valorizacdo dos profissionais
da educacdo procurando “conciliar medidas educacionais de
recuperacdo salarial, formacdo e capacitacdo continuadas,
incentivo aos professores com bom desempenho de resultados e
fortalecimento da gestdo compartilhada”. (SILVA, 1998, p. 94).

c) O terceiro eixo de atuacbes buscava a capacitacdo da
comunidade com o intuito de envolvé-la de maneira eficiente
para que 0s objetivos do sistema fossem concretizados a
contento. Assim, buscou-se criar parcerias com entidades
juridicas sem fins lucrativos, parcerias com empresas,
cooperacdo com os sindicatos dos profissionais da educacéo,
divulgacéo dos resultados das avaliagdes com o fim de mobilizar
as comunidades cercanistas das escolas.

Antes que o “Plano de a¢ao” fosse implantado, lembramos que o PQE ja
estava aprovado, desde 1994, para o Ensino Fundamental, faltava coloca-lo em préatica em
conjunto com as outras acdes agora anunciadas. Alids, cabe ressaltar que o “Plano de A¢ao”
ndo mencionava o PQE, mas contava com ele para concretizar suas metas. (CZERNISZ,
2001).

21 Adequacdo idade-série por meio de um programa de ensino supletivo para criancas e jovens em idade escolar que haviam
acumulado histdricos de evaséo e repeténcia.
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No primeiro eixo de atuacGes, destacamos a reestruturacédo do Ensino Médio
e Profissional, que veio acontecer por meio de um programa denominado “Projeto de
Expansdao e Melhoria do Ensino Médio” — PROEM. Este programa obteve financiamento

externo do Banco Interamericano de Desenvolvimento, uma das agéncias do Banco Mundial.

O PROEM constitui um dos focos de nosso interesse na medida em que sua
implantacdo representou o fim do curso de Magistério de nivel médio na grande maioria das
escolas publicas do Parana. Este programa foi apresentado tendo como objetivo e desafio
maior a expansdo do segundo grau com “qualidade”. Com previsdo para ser implantado em
cinco anos, o programa envolveu recursos de US$ 222 milhdes — US$ 100 milhdes do Banco
Interamericano de desenvolvimento e US$ 122 milhdes do Tesouro Estadual. (PARANA,;
1996, p. 3).

Pelo PROEM, o governo do Parana “determinou o carater generalizante dos
cursos de Ensino Médio, ofertados pela rede estadual de educacdo a partir de 1997. Encerrou-
se desde entdo, a oferta de cursos profissionalizantes nas escolas oficiais” (MIRANDA,
2000). Assim, seguindo as “ordens” dos Senhores do Mundo”, a Resolucdo n° 4056/96

determinou:

Com a finalidade de mobilizar as instituicbes educacionais e 0s segmentos
do governo e da sociedade para a tarefa de elevacdo dos padrBes de
eficiéncia e qualidade da oferta de ensino e de promocdo da eqiidade
educacional, com vistas a formacdo integral da pessoa, para o pleno
exercicio da cidadania e para atender as exigéncias econdmicas do mundo
atual [...]

1° - Implantar, a partir do inicio do ano de 1997, o Curso de Educacdo Geral
de 2° Grau, em substituicdo a (s) habilitagbes do mesmo grau, nos
estabelecimentos de ensino onde ndo haja a oferta deste curso.

Art. 2° - A formalizacdo de substituicdo dos cursos profissionalizantes por
Educacdo Geral, devera ser feita pelos Nucleos Regionais de Educagdo para
cada estabelecimento, nos termos da delibera¢do N° 030/80 — CEE.

Art. 3° Determinar que as matriculas iniciais para o ano de 1997, no Segundo
Grau Regular, sejam feitas exclusivamente em Cursos de Educacéo Geral.
(PARANA, 1996).

Como se pode apurar pelo trecho do documento, as palavras “eficiéncia”,
“qualidade”, “eqliidade”, “exigéncias econOmicas” deixam bem clara a visdo economicista
imperando na determinacdo do governo do Parana em relacdo ao Ensino Médio. Apreende-se,
tambeém, a méo forte do governo que impés, obliterando qualquer acéo diferente ou contraria,

as politicas dirigidas pelo Banco Mundial. Além disso, ndo h& no documento sintese do
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PROEM, ou nas resolucBes subseqiientes, mencdo ao destino dos profissionais que ja
trabalhavam nesses cursos profissionalizantes. O que vale dizer que os seres humanos, tanto
trabalhadores quanto da comunidade interessada nos cursos profissionalizantes, oferecidos
pela rede publica, foram completamente ignorados em fun¢do da solugao dos “técnicos do

capital”, que sabiam o que seria “melhor” para os que vivem “do lado de baixo do Equador™.

Deitos (2001) afirma que, apesar do governo de Jaime Lerner ter dado
prioridade ao PROEM, este foi recebido de heranca do governo anterior e, em sua
implantacdo, mostrou-se mais proximo das questdes ideoldgicas e dos interesses financeiros
do que das necessidades de mercado. Tanto Miranda (2000) quanto Sapelli (2003) ressaltam
que ocorreram muitas manifestacfes contrarias as determinaces do PROEM. O governo, por
sua vez, fez uma grande pressdo para que as escolas aderissem ao programa, 0 que pode ser
comprovado pelo Art. 4° da Resolucao 4394/96, que resolve: “os estabelecimentos de ensino
da rede publica estadual que ndo aderirem ao PROEM, e as demais instituicGes que ofertam
ensino profissionalizante, poderdo em 1998 continuar com as habilitacbes atualmente
ofertadas”, mas completa em § Unico que “os estabelecimentos de ensino da rede publica
estadual ndo poderdo expandir a oferta dessa modalidade de ensino” (apud MIRANDA, 2000,
p. 117). Essa mesma resolucdo determina que ndo deverdo ser efetuadas matriculas no curso
de Magistério, pois as mesmas serdo bloqueadas, inclusive nas escolas que ndo aderiram ao
PROEM.

Sapelli (2003, p. 83) afirma que a pressdo em torno da adesdo “espontanea”
ao PROEM se dava em funcdo de ainda ndo existir a forg¢a da lei e, “com a cooptagdo das
mesmas, o processo se consolidaria sem grandes pressdes” Ainda seguindo o raciocinio da
mesma autora, assinar o termo de adesdo significava ratificar a gestdo democratica, assim
denominada, mas que ndo se concretizou como tal. Ao contrario, mascarou o verdadeiro
processo de decisdo e controle unilateral que acontecia no referido governo. Além do mais, as
informacdes que chegavam as escolas sobre este programa ndo eram claras o bastante para
que este fosse realmente compreendido, fato que revela novamente as intencdes ideoldgicas

do governo e do Banco Mundial que financiava 0 PROEM.

O programa ainda previa que a Educagdo Técnica Profissional ficaria a
cargo de uma empresa civil sem fins lucrativos, criada em 28/08/1995 denominada
PARANATEC. Sapelli (2003, p. 87) analisa 0 contexto de criacdo dessa empresa:
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[...] gastaria muito dinheiro publico para implementar o Programa; o Estado
transferiria para 15 consultorias vultosos recursos que poderiam ser
utilizados nas escolas publicas, garantindo sua qualidade e eficiéncia; nédo
seriam garantidos os direitos do aluno em prosseguir seus estudos iniciados
(aquele que reprovasse o 1° ano, por exemplo, teria, obrigatoriamente, que
prosseguir estudos em Educacdo Geral); seriam criados Centros Regionais
de Formacéo Profissional (como ficariam as pessoas que quisessem fazer os
cursos profissionalizantes nas pequenas e médias cidades do Parand?); os
professores das areas profissionalizantes seriam demitidos).

Segundo o documento do PROEM, a PARANATEC contava com a parceria
do SENAR, SENAI, SENAC, SEBRAE e CEFET/PR - instituicGes que ministravam e
ministram o ensino profissional do Parana. E, ainda segundo o documento, era funcdo da
PARANATEC “coordenar a parceria entre as instituigdes de ensino, a comunidade e a
iniciativa privada para a criacdo e o desenvolvimento de cursos de ensino profissionalizante

em éreas que atendam a vocagio regional e a demanda de mercado”. (PARANA, 1996, p. 68).

Além da PARANATEC, o governo ainda criou 0 PARANAEDUCACAO,
uma agéncia destinada a administrar os recursos humanos do sistema publico de ensino
fundamental e médio. Dito de outra forma, a educacdo publica comegou a ser administrada
pelo setor privado e o Estado assumiu apenas o papel de coordenador da construcdo da
realidade social. (SILVA, 1998).

Miranda (2000, p. 109) analisa que a PARANATEC foi 0 primeiro passo na
direcdo da privatizacdo, separando a educacao geral da profissionalizante e relegando esta a
iniciativa privada: “com isso, o Estado do Parand demonstrou o seu alinhamento as
disposic¢des neoliberais e comegou a reorganizar a “casa” no setor educacional, para adequar-
se a idéia de Estado Minimo e consolida-la”. Sobre a PARANATEC, Deitos (2001, p. 248-
249) também analisa que foi uma organizacdo criada para:

[...] gerar um leque de possibilidades que vao desde o campo estatal ao ndo-
estatal, como organizagdo “autdnoma”, ao propriamente privado, ou seja,
como entidade civil criada pelo Governo, de cunho privado, podendo
administrar e propor cursos e curriculos a qualquer hora, de forma flexivel e
diversificada, para atender aos interesses do mercado. Associe-se a essa
possibilidade o fato de que a PARANATEC tem a autonomia em relagcdo a
organizagdo administrativa e politica, mas ndo deixa de ter o apoio
financeiro e logistico do mesmo.

Como é possivel analisar nas palavras do autor, a PARANATEC foi criada
pelo governo, tinha todo o apoio do governo, mas a liberdade e autonomia de uma empresa

privada, podendo esquivar-se de tramites burocraticos, licitacfes, auditorias, etc.
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Em relacdo as areas de vocagdo regional, foram criados seis pélos de oferta
no Estado, distribuidos geograficamente, limitando a possibilidade de escolha para os alunos e
sua inser¢cdo no mercado de trabalho. Assim, muitos alunos que buscavam a formacéo
profissionalizante para complementar o orcamento doméstico eram obrigados a procurar a
rede particular. 1sso mostra que a educacdo em nivel médio se tornou mercadoria no Estado
do Parand (MIRANDA, 2000, p. 109). Com o argumento da “vocacdo regional”, os seis polos
criados pelo PROEM atendiam, minimamente, 0s setores primarios, com cursos técnicos
voltados para agricultura, floresta, piscicultura e pecuaria; no setor secundario, ofereciam-se
cursos de Técnico em Eletromecanica, em Quimica Industrial, em Eletrénica Industrial, em
Confeccdo Industrial e em Industrializacdo de Alimentos; no setor terciario, ofertavam-se
cursos de Tecnico em Gestdo, em Informatica, em Publicidade e Propaganda e em Vendas.
Vé-se que a formacdo de professores ndo esta contemplada, pois esta deveria se dar em nivel

superior, como propunha os novos debates em torno da formacéo de professores no pais.

Se, por um lado, o governo deixou de investir na profissionalizagdo em
nivel medio, por outro passou a apoiar a formacdo em nivel p6s-médio. Isso pode ser
comprovado por um trecho contido no documento do PROEM o qual afirma que 0s cursos ja
existentes na época fossem oferecidos na modalidade p6s-médio, e ja estariam autorizados a
funcionar; e outras novas habilitacdes seriam levadas a apreciacdo do Conselho Estadual de
Educacdo. (PARANA, 1996).

Houve muitas manifestacdes contrarias a toda essa politica do governo para
a educacdo, valendo destacar a atuacdo da Associacdo dos Professores do Parand — APP
Sindicato. Esta se desdobrou em informar as escolas sobre as decisdes da Assembléia
Legislativa, alertando que o PROEM extinguiria o ensino profissionalizante de 2° Grau na
esfera publica estadual do Parana; tornaria superficial a formacéo profissional ao instituir o
curriculo modular de seis meses a dois anos. E ao retirar a oferta do ensino profissionalizante,
deixaria o campo livre para as escolas particulares explorarem os alunos, uma vez que a
Secretaria de Educacdo entregaria o gerenciamento de Centros Profissionalizantes a iniciativa
privada. (SAPELLI, 2003).

Apesar de todo esse alarde, Miranda (2000) coloca que, fora o Magistério
(as 14 escolas rebeldes), os professores dos outros cursos aceitaram passivamente as decisfes
do governo. Foram encaminhados para outras disciplinas ou remanejados para funcdes fora da

sala de aula, nas proprias escolas ou em 6rgdos da rede oficial. Quanto aos professores do
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Magistério, muitos foram encaminhados para atuar na Supervisdo Escolar ou na Orientacdo
Educacional, mesmo néo tendo feito opgéo por tais funcdes, outros foram para as salas de aula
de 12 a 42 séries e outros ainda foram para as salas de educacédo especial. Muitos ndo tinham
experiéncia nas novas fungdes, mas tiveram que aceita-las por imposi¢do da nova politica

governamental.

Assim, chegava ao fim o ensino profissionalizante em nivel médio no
Estado do Parand e também o curso de Magistério. O projeto “Magistério em Nova
Dimensdo” mal havia sido implantado em algumas escolas e nessas nem foi possivel avaliar
seus efeitos. As orientacdes do Banco Mundial foram seguidas a risca pelo governo do
Parana. Aos professores novos restou buscar formagdo em nivel superior como previa o
“Pacto pela Valorizagdo do Magistério e Qualidade da Educag@o”, e aos jovens das classes
baixa e média restou cursar a Educacdo Geral ou se desdobrar para pagar um curso

profissionalizante em uma escola particular.

Miranda (2000) ainda destaca que o movimento de resisténcia contra o
fechamento do curso de Magistério partiu da comunidade. Foi ela que, antecipando o risco de
perder a oportunidade de dar uma profissionalizacdo aos jovens, colocou-se contra a
prerrogativa do governo. Apoiados nessa manifestacdo contraria, diretores das “quatorze
rebeldes” trataram de procurar apoio junto a APP - Sindicato e aos politicos locais. A
movimentacdo popular, no entanto, ndo visava & educacdo em si e a seus propdsitos, e sim a
impossibilidade de colocar os jovens logo cedo no mercado de trabalho. Uma postura que ia a
contramao do governo que pretendia, justamente, adiar essa profissionalizacdo, contendo a

pressdo do desemprego.

Outras questdes se colocaram, tais como: haveria ampliagdo de vagas no
Ensino Superior Estadual para formar os novos professores? As orientacbes do Banco
Mundial preconizavam a centralidade na Educacdo Béasica, entdo essa resposta era evidente:
NAO. E as cidades pequenas e médias que ndo contavam com instituicdes de nivel superior
na area proxima? Problema a ser resolvido pelo proprio cidaddo. Com um discurso, segundo
Miranda (2000), de que ndo havia mercado de trabalho para todos, e com a intengéo de adiar a
entrada nesse mercado dos jovens paranaenses, diminuiam-se, dessa forma, as taxas de

desemprego, mas ndo de pobreza.
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O governo paranaense desrespeitou a opinido da sociedade civil, dos pais de
alunos, dos alunos, dos professores e impds a politica dos organismos internacionais em troca
de vultosas somas de dolares. Nessa pesquisa, ndo pretendemos apurar 0s resultados
produzidos no Parana por essa politica, mas, se tomarmos como base as pesquisas realizadas
no Brasil e que j& foram citadas neste trabalho, ver-se-a que foram os piores possiveis. A
pobreza ndo diminuiu e a qualidade da educagdo s6 decaiu, deixando nossas novas geracdes
prejudicadas no acesso aos codigos da modernidade, ao mercado de emprego e a uma
formacéo que lhes desse condicdo de desvelar as contradi¢bes presentes na realidade, ou seja,

de ser, pelo menos, um cidadao critico.

As medidas adotadas pelo governo do Parand, no que tange a educagdo
profissional, foram reforcadas pelo Decreto 2.208/97 (BRASIL, 1997). Tal decreto separou o
Ensino Profissional do Ensino Médio. Restaurou a tdo criticada dualidade em nome da
formacdo de mdo-de-obra qualificada tecnologicamente, para atender as exigéncias do
mercado. No Capitulo 3, abordaremos este decreto, sua revogacao e o prenuncio de uma nova
concepcao quanto ao Ensino Profissional que acaba por reabrir os cursos de formacgdo de

professores em nivel médio no Estado do Parana.

2.4 AS SOMBRAS OFUSCAM, MAS A FENIX REAGE E SUPERA: O PROEM

Esqueca aquele mundo de partes ndo iguais
Aquele jogo de interesses ja ndo combina mais
Esquega as tragédias e as lamentagdes

(Musica “Sombras”- Herdeiros do Nada)

O curso de Magistério de nivel medio foi extinto em funcdo da criacéo e
implantacdo do PROEM, mas alguns focos de resisténcia permaneceram. Tais focos
localizados em quatorze escolas publicas tinham um caminho percorrido na construcdo e na

consolidagdo do curso de Magistério.

Relembramos que foi feito, anteriormente, todo um trabalho de base para

reorganizar o curriculo de formacéo de professores em nivel médio. Houve um amplo debate
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com todos os segmentos, incluindo Nucleos Regionais de Educacdo, representantes das
escolas que ofereciam o curso, sindicatos de professores, representantes da comunidade
politica e da comunidade académica, principalmente da Universidade Federal do Parana.

Tudo isso foi ignorado em nome da busca pela eficiéncia do sistema publico de ensino.

A implantacdo da proposta por todo o Estado tinha cerca de quatro anos
quando o curso foi extinto, ou seja, na fase que Nunes, Trojan e Tavares (1995) chamam de

efetivacdo. Esses mesmos autores fizeram uma minuciosa pesquisa acerca dessa implantacao.

A pesquisa constatou que 363 escolas em todo o Parana ofertavam a
habilitacdo de Magistério. Tal oferta era, como em todo o sistema publico de ensino do
Estado, bastante precaria em algumas regides em funcdo da grande rotatividade de docentes
temporarios, da falta de recursos para acervos bibliograficos e de espacos fisicos adequados,
de falta de pessoal nos Nucleos para acompanhar a habilitacdo, entre outros. Mas apesar de
todos esses problemas, a pesquisa constatou uma melhora significativa da formacdo dos
alunos, os quais, segundo relato dos professores e dos proprios alunos, mostraram-se mais
criticos e conscientes e preparados que em anos anteriores. (NUNES, TROJAN, TAVARES,
1995).

Apesar do contexto histérico e politico construido coletivamente em relagédo
ao curso de formacdo de professores pelo Curso de Magistério no Parana, e apesar de todo o
discurso de autonomia defendido nos programas do Estado (principalmente o PQE e o
PROEM), o que se teve como fato cabal foi a prevalescéncia das determinacdes explicitas nos
programas governamentais. Isso fica evidente na Resolucdo n° 4.056/96, pela qual o
Secretéario de Educacado resolveu implantar, a partir de 1997, o Curso de Educacao Geral, de
2° Grau, em substituicdo a(s) habilitacdo (6es) do mesmo grau, nos estabelecimentos de

ensino do Estado que ainda néo tivessem o referido grau de ensino. (PARANA, 1996).

As escolas, de certa forma, sairam ganhando, uma vez que aumentou o
numero de alunos e a sua abrangéncia. Para os alunos moradores proximos as escolas,
também foi considerado um beneficio e para os professores uma chance de aumentar seus

ganhos, como avalia Miranda (2000).

A pesquisadora ainda acrescenta que essas determinaces ignoraram trés

décadas de luta, de estudos e de propostas, a respeito da educacdo profissionalizante.
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Desrespeitaram o0s pais, 0s educadores, 0s pesquisadores, pois ndo disponibilizaram a
proposta para ser debatida, ou pelo menos digerida antes de ser implantada.

Como houve focos de resisténcia a proposta governamental, a SEED/PR
abriu a possibilidade de ndo-adesdo que ocorreu, mesmo as escolas sendo ameacadas de nédo
receberem recursos. De 1997 a 2002, “as quatorze rebeldes” continuaram fazendo suas

matriculas, mesmo sem a anuéncia do Estado.

O Colégio Cristo Rei de Cornélio Procépio, no chamado Norte Velho do
Parana, em seu Projeto Politico-Pedagdgico, no item que relata o histérico da instituicéo,
menciona como foram os tempos de 1996 a 2002, afirmando que “em todo esse periodo a
caminhada foi solitéaria, pois, pela ndo adesdo ao PROEM — garantindo a oferta do curso
“Magistério” — 0 colégio ndo teve assessoramento pedagogico nem tampouco, benfeitoria no
espaco fisico. [...] Com a acdo do tempo e o ataque dos cupins, sem intervencdo do
mantenedor, o prédio é interditado em julho de 2003”. (COLEGIO..., 2005, p. 7-8).

A acdo do governo defendia publicamente a autonomia, ao permitir que as
escolas ndo aderissem ao PROEM, mas perversamente punia, eximindo-se de suas
responsabilidades os “rebeldes”. A¢do que revela o verdadeiro conceito de democracia e

autonomia tdo propalada nos discursos oficiais. Ou como analisa Miranda (2000, p.124),

[...] a autonomia é incentivada, mas néo se dialoga sobre as discordancias ou
guando ha discussdo ela é levada pacificamente até um certo ponto, com a
expectativa de convencer o resistente. Caso isso ndo ocorra , toma-se
medidas de “restrigdo disfarcada.

Como foi o caso do Colégio Estadual Cristo Rei, que teve suas paredes
infestadas por cupins, fora outros danos e o governo ndo se manifestou, como seria de sua

responsabilidade, a fim de punir a acdo de ndo-concordancia as suas imposicoes.

(13

Apesar de um posicionamento contrario, mantido a duras penas, “as
quatorze rebeldes”, como bem coloca o Colégio Estadual Cristo Rei, realizaram uma luta
solitaria, quando poderiam realizar o que Padilha (2001) denomina de movimento dialogico.
Um movimento que ultrapassaria seus limites e se estenderia a outros, no caso as outras treze
que fizeram a mesma opg¢do. Mas, por razdes que nossa pesquisa ndo comporta nesse
momento, isso ndo aconteceu. As escolas contavam somente com suas comunidades

circundantes e, em alguns nucleos, pessoas que se solidarizavam com sua coragem. Essas
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pessoas procuravam ajudar mantendo a escola resistente do nudcleo bem informada sobre os
acontecimentos, pois até as informacdes mais importantes estavam sendo, a elas, negadas
(MIRANDA, 2000).

Essas escolas ndo resistiam em termos de curriculo, pois como apurou
Miranda (2000), suas propostas pedagogicas, elaboradas num exiguo prazo estabelecido pela
SEED/PR, estavam de acordo com a legislacéo vigente, no caso a LDBN 9394/96 e o Parecer
15 do CNE/CEB de 1998 (BRASIL, 1998). Logo, apurou a pesquisadora, a contraproposta de
algumas dessas escolas apenas discordava do fechamento do curso de Magistério, pois ndo
haveria espago nem aulas para o corpo docente. A mesma autora ainda questiona: “E quanto
aqueles que precisam de uma profissdo mais cedo — no nivel médio, por motivos econdmicos,
de baixa renda familiar, de sustento proprio e para auxiliar a familia?” (MIRANDA, 2000, p.
140).

Miranda (2000) também constatou em sua pesquisa que os diretores tiveram
um papel fundamental no processo de resisténcia ou adesdo a politica governamental. Aqueles
que se colocaram como sem acdo diante das determinac@es, advindas via PROEM néo
tiveram registrados, em suas escolas, focos efetivos de resisténcia. E 0 contrario aconteceu
nas “quatorze rebeldes”, em que os diretores levaram a frente o descontentamento de toda a

comunidade escolar que representavam.

Outra observacédo feita pela mesma pesquisadora é do que se entende por
participacdo e processo democratico. Esclarece a mesma que ambas as expressées supdem a
presenca dos contrarios, da oportunidade de se debater diferentes opinides, de se respeitar o
posicionamento do outro, mas, no processo de implantacdo das determinacgdes do PROEM, as
reunides que se sucederam contaram com a formacao de comissdes e comités de voluntarios,
gue ndo se reuniam para discutir, mas para entender as premissas educacionais do Estado.
Assim questiona a autora: “seria essa uma comunidade independente, ou apenas obediente,

aquiescente?”.

N&o conseguindo vencer a resisténcia, mesmo com todo o0 boicote, 0
governo do Estado teve que, pelo menos, reconhecer a existéncia dos cursos de Magistério e
adequa-los a nova legislacdo presente em nivel Federal. Seguindo esse raciocinio, foi assinada
a Resolucéo 4.804/99, que dava nova denominagao aos cursos, sendo agora Escolas Normais

— ensino Médio. A seguir, elencamos as “quatorze rebeldes”:
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ESCOLAS NUCLEO REGIONAL DE LOCALIDADES
ENSINO AO QUAL SE
VINCULA

01 — Arnaldo Busato Area Metropolitana Pinhais

02- José Sarmento Filho Campo Mouréo Iretama

03- Princesa Isabel Cascavel Trés Barras do Parana
04- Cristo Rei Cornelio Procépio Cornelio Procépio
05 — Paulo Leminski Curitiba Curitiba

06- Baréo do Rio Branco Foz do Iguacu Foz do Iguacu

08- Cristovao Colombo Ivaipord Ivaipora

09- Geremia Lunardelli Ivaipora Lunardelli

10- Monteiro Lobato Ivaipora Floresta
11-Instituto de EducacdofMaringa Maringa

Estadual

12- Dr. Caetano Munhoz dajjParanagua Paranagué

Rocha

13 — Anchieta Umuarama Cruzeiro do Oeste

14- Vivente Tomasini Umuarama Francisco alves

Fonte: Miranda (2000, p. 143).

Usando as palavras de Miranda (2000, p. 143), pode-se analisar que:

Essas escolas acrescentaram uma licdo a luta democrética. A historia da
educacdo paranaense. Rebelaram-se e conseguiram fazer valer os seus
pontos de vista. Foi uma vitoria delas. E interessante notar que as 14 juntas
representam uma pequena parcela — cerca de um quarto do total de alunos de
Magistério na rede estadual — em relagdo ao universo anterior, de pouco mais
de 44 mil. Outra questdo, que se destaca a nossa observacdo, refere-se a
localizacdo espalhada das 14 no Estado, o que ndo indica pontos especificos
de politizagéo dos envolvidos, que fizesse sobressair determinada regiéo.

Em outros dizeres, observando o elenco das escolas que resistiram, das
guatorze, apenas trés estdo localizadas em grandes cidades do Parand, ou seja, em Maringa,
em Foz do Iguacu e em Curitiba. As outras estdo em cidades de pequeno porte, na maioria
com economia agricola, sem tradi¢cdo em lutas politicas por parte da populacdo, mas mesmo

com essa “inexperiéncia”’, mantiveram seus posicionamentos, correndo o risco de sofrer
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sancOes veladas, como de fato aconteceu. Por outro lado, o governo também teve seus
beneficios, uma vez que conseguiu reduzir, de 228 para apenas 14 estabelecimentos voltados
para a formacéo de professores, ou seja, o critério de atender minimamente a populacdo em

suas necessidades, ndo estava como se pretendia, mas de alguma forma foi garantido.

Nosso propoésito nesse capitulo era analisar os caminhos historicos da
formagao de professores no Estado do Parana. Fizemos um “v60” com a nossa Fénix em
nosso territorio e descobrimos que a formacdo de professores aconteceu e se desenvolveu
conjuntamente ao ensino primario, e muitos dos problemas que hoje a educacao paranaense
enfrenta, ndo sdo privilégios de nosso tempo, e sim de mais de um século de existéncia, quase

com a mesma idade do Estado.

Além disso, foi possivel analisar que a formacdo de professores no Parana
sempre esteve permeada pelos projetos governamentais do Estado, ou seja, no inicio o
objetivo era promover a civilizagdo da populagédo, procurando dar-lhe uma formacgéao voltada
para uma cultura mais refinada com caracteristicas urbanas, modernas e com atitudes
higiénicas. Num segundo momento, mais especificamente em meados do século XX, o
projeto politico- pedagdgico se volta para a expansdo da rede de escolas, inserindo-se num
movimento de carater nacional. Na década de 70, o projeto continua atendendo ao modelo
forjado em nivel nacional. A década de 80 se caracteriza pela discussdo de uma nova proposta
que ensinasse 0 povo a viver novamente num regime democrético. Este projeto, porém,
mobiliza a intelectualidade paranaense com a anuéncia do governo estadual. A partir da
década de 90, o projeto rompe com as fronteiras ndo sé do Estado, mas também do pais e
passa a se guiar por diretrizes emanadas dos organismos internacionais, interessados em
implantar o conceito do Estado minimo, o que permitiria, do ponto de vista desses
organismos, um menor gasto com a maquina publica, uma maior eficiéncia do sistema
educacional, mesmo que isso custasse grandes perdas humanas para a populacdo, e o

pagamento das dividas publicas com o resultado dessa economia.

Por mais de uma vez, o Estado do Parana se antecipou as politicas federais e
criou uma tradicdo intelectual de buscar o apoio das Instituicdes de Ensino Superior para
encontrar caminhos alternativos, criticos e democréticos para a educagdo, mesmo que em
alguns momentos historicos, a democracia pareceu ter ficado do lado de fora de nossas

fronteiras.
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No proximo capitulo, nossa Fénix renascera das cinzas, mas com uma nova
plumagem, uma nova proposta, buscando superar as contradi¢fes geradas pelo tufdao da

politica neoliberal e, evidentemente, gerando outras. E 0 movimento! Seréa que conseguira?
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CAPITULO 3

RENASCENDO DAS CINZAS COM OUTRA PLUMAGEM

PREAMBULO

A educacdo e a formacdo de professores se tornaram matérias téo
importantes nas pautas politicas e sociais que até se tornaram samba, como este de Leci
Brandé&o, colocado em nossa epigrafe. Nossa pesquisa, com a mesma preocupacao, buscou até
esse momento situar o Curso de Formacdo de Professores em nivel médio no &mbito maior
das politicas educacionais voltadas para a formacdo em nivel secundario, de carater
profissional, e no contexto historico educacional brasileiro e paranaense. Encerramos nosso
capitulo anterior analisando o fim do curso de Magistério em funcdo das politicas neoliberais

implantadas no Parand, durante o governo de Jaime Lerner.

Em 2003, como resultado do pleito eleitoral de 2002, um novo governo
passou a ocupar a cadeira do Parana com a promessa de restabelecer os compromissos do
Estado para com a populacdo. Assumiu a postura de uma politica que se caracterizaria “por
uma decidida oposi¢do ao neoliberalismo, e a esta ‘inevitabilidade da globalizagdo ¢ da
insercao necessaria do Brasil nesse processo’ que, fundamentalmente, acaba com a nagdo e
que nos transforma em mero mercado, que nos transforma de cidaddos em consumidores”
(REQUIAO, 2005). Sobre a educacao, este governo, do Partido do Movimento Democratico
Brasileiro (PMDB), afirma em seu plano de gestdo que:

O Brasil sera convocado a realizar um mutirdo educacional, e 0s recursos
para isso serdo garantidos pelo Estado como prioridade, para incrementar um processo
intensivo, sélido e profundo de aprendizagem e difusdo do saber. A cultura, as humanidades e
0s avangos mundiais da ciéncia e da técnica devem ser difundidos e assimilados, processados

internamente e integrados em um acervo nacional de conhecimentos e préaticas (LESSA, 2005,
p. 3).

E com esse discurso que o governo Requido inicia suas acBes. E, neste

terceiro capitulo, pretendemos analisar as mudancas que se processaram na area da educacéo,
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principalmente em nivel médio, que promoveram a reabertura dos cursos profissionalizantes,
dentre eles o curso de Magistério, agora denominado como Curso de Formagéo de Docentes

na modalidade Normal, na rede pablica de ensino do Estado do Parana.

Para tal intento, o estudo se baseou numa analise documental de fontes
oficiais Federais e Estaduais. Fizemos também trés entrevistas com cinco pessoas que
estiveram envolvidas no processo de reabertura do curso de formacdo de docentes em nivel
médio na rede publica estadual de ensino. A primeira delas com uma assessora técnico-
pedagdgica, coordenadora da area de Biologia do Ensino Profissional; uma segunda entrevista
coletiva, em que participaram trés pessoas: a superintendente e duas assessoras técnico-
pedag6gicas do Nucleo Regional de Londrina, sendo uma representante da CADEP
(Coordenacédo de Apoio a Direcdo e Equipe Pedagdgica) e outra coordenadora de area que
atua diretamente com o curso de Magistério. Uma terceira entrevista foi realizada com a
professora da Universidade Estadual de Londrina lleize Luciana Fiorelli Silva, cuja escolha
para nossa pesquisa se deu em fungéo de a mesma ter recebido um especial agradecimento por
parte da comissdo que elaborou a proposta curricular do curso de formacdo de docentes. As

entrevistas se basearam em um roteiro com questdes semi-abertas (Apéndice E).

Intentamos, assim, compreender como hodiernamente esta se organizando, e
em que bases tedricas estdo se pautando a formacao de professores em nivel médio no Estado
do Parana.

3.1 AS CINZAS DEIXADAS PELA ONDA NEOLIBERAL

Vamos renascer das cinzas

Plantar de novo o arvoredo

Bom calor nas maos unidas

Na cabeca um grande enredo

(Muisica “Renascer das cinzas” de Martinho da Vila”)

Consideramos importante salientar que as politicas neoliberais implantadas
pelo governo estadual na gestdo de Jaime Lerner (1995-2002) ndo acabaram, em verdade,
com o ensino profissional, e sim, deixaram de oferta-lo na rede publica estadual de ensino. O

ensino profissional continuou existindo, e ainda com mais forca, na esfera privada. O governo
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estadual, com 0 PROEM, passou a oferecer o minimo desta modalidade, localizando a oferta
em seis p6los®® do Estado do Parand, de acordo com “a vocagdo regional” de mercado das
regidbes em que estes polos foram estabelecidos. O curso de formacdo de professores

continuou a ser ofertado pelas “quatorze rebeldes”.

Uma pergunta inquietante é: o que resultou dessa politica? Responder a tal

questdo € a nossa proposicao neste segmento.

Silva (2003b, p. 1) resume em poucas palavras como as medidas neoliberais

se concretizaram, afirmando que o governo:

Deixou as escolas sem financiamento estatal, sobretudo no que se refere a
manuten¢do e custeio, comprometendo-se somente com o pagamento dos
salarios dos professores e funcionarios. Para garantir ainda mais economia
de custos com as escolas publicas, o Parand diminuiu a carga horaria das
aulas, nas inameras reformas curriculares que implementou de 1995 a 2002.
Com o fechamento dos cursos profissionalizantes e com formas de aumentar
0 nimero de alunos em sala de aula do ensino regular, o Estado do Parana
conseguiu diminuir o nimero de professores e de funcionarios nas escolas.

Ainda segundo a mesma
autora, a politica educacional do governo
Lerner objetivava, ndo s6 mudangas em
termos estruturais, mas também nas
representacdes dos sujeitos envolvidos,
uma vez que buscou trazer para 0 campo
da educacdo conceitos novos, préprios das
ciéncias  empresariais, bem  como
substituiu 0s conteudos tradicionais do
curriculo  por outros tais como:
“empreendedorismo, competitividade,
cidadania, consumidor, qualidade total,
gestao” e outros. (SILVA, 2003b).

A escola da exceléncia tinha por meta a equidade social, a qual, segundo

Oliveira (2000), ndo quer dizer igualdade, e sim diminuicdo da diferenca por meio da oferta

8 0 PROEM previa que o Ensino Médio Profissional fosse ofertado em seis pélos, concentrados nas regides mais povoadas
do Estado: P6lo 1 com sede em Curitiba, P6lo 2 com sede em Ponta Grossa, Pélo 3 com sede em Londrina, Pélo 4 com
sede em Maringd, Pélo 5 com sede em Cascavel e Pdlo 6 com sede em Guarapuava. De acordo com o projeto, cada p6lo
agregaria cursos voltados para a especificidade econémica de cada regido.
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de oportunidades, da preparacdo e da domesticacdo do trabalhador, ensinando-o a competir,
para que dele seja extraido ainda mais lucro. E dessa maneira, seja possivel justificar os

investimentos publicos em sua formacao.

Em relacdo aos professores, essa politica representou um achatamento
consideravel em seus salarios, bem como pouco investimento em sua formagdo em termos de
qualificacdo em sua &rea especifica de conhecimento. Lima e Viriato (2006) explicam que a
formacéo continuada dos professores, que no primeiro governo Requido fora descentralizada
nos Nucleos Regionais de Ensino, no governo Lerner foi centralizado em Faxinal do Céu®°.

Os autores analisam da seguinte forma esse processo de capacitacdo docente:

A capacitacdo ministrada na Universidade do Professor se divorcia da
realidade dos alunos comuns, das escolas comuns. Procura convencer 0s
professores de que eles tém o poder de mudar os rumos da educacdo através
de seus pensamentos positivos. A sutileza do discurso Faxinalense é que o
debate descarta o politico, contempla uma pratica pedagdgica divorciada da
realidade, embora teoricamente possa até menciona-la. O importante é
trabalhar com os conteudos, sendo a técnica pedagégica privilegiada (LIMA;
VIRIATO, 2006, p. 11).

O trecho acima deixa bem clara a intencdo do governo de implantar a
reforma, tendo o0 apoio “incondicional” dos professores a tal projeto. A estratégia para
conseguir tal intento foi fazer uma espécie de “lavagem cerebral” nos professores. Demo
(1999) também faz referéncias a estas intengbes ao nominar o espaco e as atividades de
Faxinal do Céu de “spa pedagogico”. Outro aspecto a ser destacado na observancia de Lima e
Viriato (2006) é o cunho tecnicista do contedo abordado nessa politica de capacitacéo, ou
como rotula Sheibe (2003), é o neotecnicismo na formacéo dos educadores.

Silva (2003b), interpretando os dados do Censo Escolar feito pelo MEC e
INEP desde 1995/1996 até 2001, verificou que o significado dessas politicas para a educacao
publica paranaense foi 0 esvaziamento das escolas, sendo cerca de 112.649 alunos a menos no
Ensino Fundamental, ao passo que se teve uma elevagdo razodvel de um pouco mais de
80.000 alunos no Ensino Médio, mas atente-se para o detalhe de que as matriculas nos Cursos
Supletivos de Ensino Médio cresceram de 19. 091 em 1995 para 84. 117 em 2001. A autora
destaca ainda que o Estado do Parana foi o que teve maior aumento de matriculas nessa
modalidade de ensino, corroborando a idéia de uma formacdo aligeirada em curto espaco de

tempo e de baixo custo, em detrimento de uma formacéo escolar solida.

2 Um centro localizado na regi&o sudoeste do Estado, que abriga uma infra-estrutura de alojamentos e espacos para
conferéncias.
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Em relacdo a qualidade, os resultados do SAEB demonstram que ndo s6 no
Parand, mas em todo o Brasil, foi decaindo a medida que as politicas neoliberais foram se
efetivando (RESULTADOS..., 2004).

Em todo o complexo contexto da reforma educacional que se processou no
Parand entre 1995 e 2002, o Ensino Profissional foi 0 mais atingido, uma vez que sua oferta
foi suprimida, deixando milhares de jovens paranaenses sem a possibilidade de “acesso a
escola do trabalho, quando fosse de seu interesse por esta opcdo de escolaridade formal”
(PARANA, 2005b, p. 5). Lima Filho (2004, p. 44) avalia que “as reformas realizadas no
periodo de 1995 a 2002 constituiram um processo que vinculado ao ideério de redefini¢do do
papel do Estado — representou a demissdo da politica puablica, isto é, a redugdo da acdo do

Estado como executor de politicas publicas de carater social”.

Consolidando o discurso de resgate do espaco publico ao poder publico do
Partido do Movimento Democréatico Brasileiro (PMDB), o Governador Roberto Requido,
membro do referido partido, implementou uma série de acdes*® no sentido de reassumir as
responsabilidades do governo para com os setores sociais (PMDB, 2005). Entre essas a¢des
destacamos a reoferta dos cursos de formacdo profissional na rede publica de ensino do
Estado, em cujo contexto se encontra nossa Fénix renascendo das cinzas com o nome de

“Curso de formacao de Docentes em Nivel Médio — Modalidade Normal™.

A partir de agora, procuraremos vislumbrar nos documentos as bases

tedricas desse renascimento.

% Exemplo destas acdes é o pagamento do servidor pUblico estadual que antes era feito por um banco privado, agora é feito
por um banco publico; a reestatiza¢do do Porto de Paranagua é outro exemplo.
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3.2 LIBERTANDO AS ASAS DAS AMARRAS DO DECRETO 2208/97

E preciso salvar o pais,
é preciso crer em Deus,
é preciso pagar as dividas,

(“Poema da necessidade” - Carlos Drummond de Andrade

Nesse segmento, animamo-nos por discutir a revogacdo do Decreto Federal
2.208/97 (BRASIL, 1997) e a implantacdo do Decreto, também Federal, 5.154/2004
(BRASIL, 2004) que versam sobre o Ensino Profissional. A aprovacdo deste se deu por luta,
novamente, daqueles intelectuais comprometidos com a formagdo humana. Para tanto,
partiremos do ja propalado governo Lerner. Este se antecipou a LDBN 9394/96 (BRASIL,
1996) na implantacdo de reformas educacionais pautadas nas orientacBes dos organismos
internacionais. O Ensino Médio e o Profissional foram os mais prejudicados e o curso de
Magistério teria sido completamente extinto na rede publica de ensino, caso aquelas quatorze
escolas (as “quatorze rebeldes’), em conjunto com suas comunidades, ndo tivessem resistido a
pressdo do governo. Mas, consideramos mister esclarecer que tais reformas tiveram, dois anos
mais tarde, respaldo no ambito da Unido pelo Decreto 2208/97 (BRASIL, 1997) e pelas
discussbes que a promulgacdo do mesmo ensejou entre 0s Ssegmentos interessados na

educacéo profissional.

Esses segmentos se confrontaram no primeiro quinquénio da década de 90
defendendo seus projetos, numa acirrada disputa politico-ideolégica que antecedeu a
promulgacdo da LDBN 9394/96. (BRASIL, 1996).

Enquanto a lei do deputado Otavio Elisio e o substitutivo Jorge Haje,
contendo o resultado de uma ampla discussdo travada no seio da sociedade civil, buscavam
apoio politico no Congresso Nacional para sua aprovagdo, o projeto do Senador Darcy
Ribeiro o atravessava, trazendo um projeto flexivel e com forte apoio dos organismos
internacionais (FRIGOTTO, CIAVATTA, RAMOS, 2005). Este projeto, entdo, consolidou-se

na Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo, promulgada com o nimero 9394/96.

Em meio aos embates pelo projeto a ser constituido enquanto diretrizes da
educacdo, travaram-se, também, embates relacionados a educacdo profissional e trés desses
projetos merecem destaque: dois projetos existentes no ambito do governo federal, o projeto

do MEC, por meio da Secretaria de Ensino Tecnico (SENTEC, hoje Secretaria de Educacéao
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Meédia e Tecnol6gica — SEMTEC), e outro do Ministério do Trabalho, por meio da Secretaria
de Formacdo de Desenvolvimento Profissional — a SEFOR. No &mbito da sociedade civil,
“varias entidades de profissionais da educacao, de pesquisa, ONGs ¢ entidades do movimento
popular e sindical organizaram-se no Forum em Defesa da Escola Publica”. (MANFREDI,
2002, p. 114).

Consideramos importante discutir, mesmo que brevemente, cada um dos
projetos, uma vez que um deles foi privilegiado na regulamentacdo da LDB 9394/96, no que
se refere ao Ensino Médio, e antes disso teve o apoio do Estado do Parana que se antecipou e
o colocou em pratica mesmo antes da referida lei. Outro projeto retomou as discussdes no
governo de Luis Inacio Lula da Silva e revogou o Decreto 2.208/97. (BRASIL, 1997).

Para apresentar cada projeto, utilizaremos como principal referéncia a obra
de Manfredi (2002, p. 113-139).

3.2.1 O Projeto do Ministério do Trabalho - SEFOR

Em 1995, a SEFOR promoveu uma série de debates sobre a educacédo
envolvendo trabalhadores, educadores, entidades representativas de classe e outros segmentos
interessados. Tais debates objetivaram analisar as necessidades e condi¢Ges da educacédo
profissional, mais especificamente da educacdo escolar de forma geral. Diante do diagndstico
elaborado a partir do contexto apresentado por esses segmentos, a SEFOR construiu um
projeto de Educacdo Profissional voltado para os trabalhadores com emprego formal, mas
também para aqueles que estdo desempregados, precariamente escolarizados ou fora do
mercado por falta de preparo para se adaptar as mudancgas tecnoldgicas na esfera da
reestruturacao produtiva. Assim, este plano previa “a qualificagdo/requalificacdo de
trabalhadores jovens e adultos e a sua formagdo continuada, buscando superar a Viséo
predominante de treinamento”. (MANFREDI, 2002, p. 116 — grifos da autora).

Em termos de contetdos, esse projeto nega a dicotomia entre Educacgéo
Basica e Educacéo Profissional. Nem apoia a sobreposic¢ao ou substituicdo de uma pela outra.

Ao contrério, enfatiza
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o desenvolvimento de habilidades e de conhecimentos basicos, especificos e
de gestdo, voltados para o desenvolvimento plural do individuo, e 0
reconhecimento e a valorizagdo dos saberes adquiridos por meio de
experiéncias de trabalho, e seu credenciamento, garantindo a possibilidade
de reingresso no sistema educacional formal. (MANFREDI, 2002, p.116).

O plano da SEFOR para a Educacdo Profissional ainda previa a conjuncédo
de recursos da iniciativa privada, da esfera publica e das varias entidades comprometidas com
os trabalhadores e também a criacdo de novas agéncias de formagdo e assessoria a

comunidade.

3.2.2 O projeto do MEC

A proposta do MEC foi elaborada em 1991 pela Secretaria Nacional de
Ensino Técnico (SENETE) e justificava-se como um modelo que aproximaria o Brasil dos
patamares produtivos do Primeiro Mundo. Partia da premissa de que o governo deveria
investir em uma solida formacdo geral tecnologica, “voltada para a preparacdo de
profissionais capazes de absorver, desenvolver e gerar tecnologia” (KUENZER, 1997, p. 40).
Para isso, 0 projeto previa a criacdo de um Sistema Nacional de Educacdo Tecnoldgica que
“englobaria todas as escolas técnicas do setor publico federal, estadual e municipal e as
instituicGes particulares da rede SENAI e SENAC, as quais, historicamente, tém prestado
servigos no campo da educagdo tecnologica”. (MANFREDI, 2002, p. 117-118).

Atendendo a tal proposicdo, o referido sistema, segundo Kuenzer (1997)
ofertaria cursos de qualificacdo ocupacional para jovens e adultos excluidos do sistema
escolar antes de completar o Ensino Fundamental e para aqueles que desejassem uma
formagéo voltada especificamente para uma ocupacdo profissional. Em outra modalidade,
ofereceria uma educacéo pratica em nivel de primeiro grau, integrada com o curriculo escolar,
oferecendo oportunidade de experiéncias praticas na area tecnoldgica. Em uma outra
modalidade ainda, seria oferecida formacdo técnica em nivel médio, respaldando-se a
formacdo profissional na educacdo geral. E, por fim, uma formacdo em nivel superior que
prepararia para o exercicio profissional e para a investigacdo cientifica. Nesse projeto 0s
Centros Federais de Educacdo Tecnoldgica — CEFETSs — seriam as institui¢fes articuladoras
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de todo o sistema, implantando politicas, diretrizes, normas e objetivos a serem seguidos por

todas as instituigdes vinculadas ao sistema.

E interessante observar que as instituicdes vinculadas sdo referéncias em
educacdo tecnoldgica, voltadas para o comercio e para a industria. E a formacgdo de
professores? Esta ja estaria sendo desenvolvida em nivel superior em cursos de licenciatura

plena. Portanto, o curso de formacao em nivel médio deixaria de existir.

3.2.3 Projetos da sociedade civil

No ambito da sociedade civil, destacaram-se os projetos dos educadores e
das organizacgdes sindicais, bem como o projeto do empresariado industrial. Ambos se
articularam no “Forum de Defesa da Escola Publica” e propunham a criagdo de uma escola

béasica unitaria que integrasse trabalho, ciéncia, tecnologia e cultura. (MANFREDI, 2002).
Kuenzer (1997, p. 38, grifo nosso) descreve a escola unitaria colocando que:

[...] sera constituida de um nivel elementar, com o objetivo de propiciar a
aquisicdo dos instrumentos béasicos necessarios & compreensdo e a
participacdo na vida social e produtiva, e um secundario, basico e
fundamental, em que o jovem devera ter condicGes para a formagdo da
autodisciplina intelectual e da autonomia moral, comportamentos
indispensaveis ao homem omnilateral, e a formagdo tedrico-cientifica e
tecnoldgica necessaria a especializagdo posterior.

Seguindo o raciocinio de Kuenzer (1997), a escola béasica unitéaria deveria
propiciar ao jovem a aquisi¢cdo de principios cientificos gerais que Ihe permitam compreender
os fundamentos do sistema produtivo; habilidades instrumentais basicas que Ihe permitam
lidar com formas diferenciadas de linguagem, préprias da atividade produtiva e das atividades
sociais; dominar categorias de analise dentro de uma perspectiva historico-critica que lhe
permitam agir como um cidaddo consciente e sujeito da historia social. O homem, concebido
dessa forma, teria uma formacdo multilateral, desenvolvendo-se integralmente no que se

refere ao pensar, criar, dirigir, estabelecer, escolher, etc.

O segundo projeto da sociedade civil, defendido pelos empresarios, previa,

mediante suas entidades representativas, uma posig¢ao:
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[...] em favor do aumento da escolaridade bésica, da necessidade de
incrementar a oferta de programas de capacitacdo e requalificacdo
profissional da forca de trabalho e vém assumindo papel mais ativo na
manutencdo de escolas da rede publica. Continuam a se ocupar da Educacgao
Profissional por meio de iniciativas autbnomas, no ambito de suas empresas,
mas abrem méao da geréncia exclusiva dos recursos destinados as instituicdes
privadas que compdem a rede do Sistema S* e do SEBRAE. (MANFREDI,
2002, p. 133).

Manfredi (2002, p. 128) sustenta que o empresariado da industria colocou-
se a favor do “aumento da escolaridade basica, da melhoria qualitativa da escola publica de
nivel fundamental e da reformulacdo e ampliacdo do atual sistema de ensino profissional, ndo
discutindo sua natureza dual”. Em outras palavras, vale dizer que a preocupagdo do
empresariado estava em resolver seus problemas de baixo nivel de escolarizacdo que
dificultavam qualquer tipo de qualificacdo tecnoldgica, uma vez que as potencialidades

béasicas dos trabalhadores ndo estariam sendo desenvolvidas pelo sistema escolar.

Apesar de toda a discussdo travada em torno desses projetos, prevaleceu o
projeto do governo, apresentado pelo MEC, promulgado com o numero 2208/97 que, de
forma explicita, separa 0 Ensino Médio do Ensino Técnico, mesmo a LDBN 9394/96
(BRASIL, 1996), colocando em seu artigo 35 que o objetivo do Ensino Médio seria “propiciar
aos adolescentes a formacdo politécnica necessaria a compreensdo tedrica e pratica dos
fundamentos cientificos das multiplas técnicas utilizadas no processo produtivo” e, em seu
artigo 36 81°, Inciso I, previa que contetdos, metodologia e formas de avaliacdo deveriam ser
organizados de forma que o educando demonstrasse “dominio dos principios cientificos e

tecnologicos que presidem a producdao moderna”. (BRASIL, 1996).

Este dispositivo legal reforcou o necessario apoio as reformas
implementadas no Estado do Parana anteriores a ele. Da mesma forma que o Decreto 2208/97
(BRASIL, 1997), o Parand também separou a formacdo técnica da formacdo geral e ainda
impo6s que a formagdo geral ficaria a cargo do Estado e a formacédo profissional a cargo da
iniciativa privada. Acreditamos, inclusive, que o Estado do Parand serviu de exemplo
concreto para a aprovacdo de tal decreto. Nesse contexto, o curso de Magistério, enquanto
formacdo profissional, mesmo tendo milhares de alunos matriculados e outros milhares a
espera de uma vaga, foi extinto na rede de publica com a justificativa do governo do Estado,

segundo Miranda (2000), de que ndo havia campo de trabalho para todos os professores

%! Rede formada pelo Sistema Nacional da Industria (SENAI), Servigo Social do Comércio (SESC) e Servigo Nacional da
IndUstria (SESI) e SENAR (Sistema Nacional de Aprendizagem Rural).
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formados por este curso. Se féssemos considerar dessa forma, teriamos que fechar a maior
parte dos cursos superiores do Brasil, ja que, falta de campo de trabalho ndo é um problema

exclusivo dos professores.

Pelo Decreto 2008/97, o Ensino Profissional ficaria dividido em trés niveis a

saber:

e nivel basico: destinado a maioria dos trabalhadores, jovens e adultos,
independente de seu grau de escolaridade. Destinava-se a dar uma
formacdo profissional e poderia ser ministrado em multiplos espacos
sociais;

e nivel técnico: destinado a dar uma formacdo ao egresso do Ensino
Médio. Teria uma estrutura e funcionamento independente deste,
podendo ser ofertado na modalidade sequencial e concomitante. Os
alunos s6 poderiam ser certificados depois que concluissem o Ensino
Meédio;

e nivel tecnoldgico: corresponde aos cursos em nivel superior na area
tecnoldgica. (BRASIL, 1997).

O Decreto 2208/97 (BRASIL, 1997) estabelecia que o aluno poderia cursar
0 ensino técnico ao mesmo tempo em que cursaria o colegial (concomitancia) ou apds sua
conclusdo (sequiencial). Além dessa estrutura dissociada do Ensino Médio, o decreto ainda
previa que os cursos poderiam ser organizados por disciplinas, “agrupadas por area e setores

da economia e sob a forma de modulos™.

E a formacdo de professores obedeceria ao Decreto 2208/97 (BRASIL,
1997)? Novamente, a formacdo de professores em nivel médio é considerada formacéo
profissional, mas ndo se enquadra como formacéo tecnica e fica fora do referido decreto e,
portanto, teve uma regulamentacdo diferenciada instituida alguns anos depois, em 1999.
Novamente, a exemplo dos idos anos 40, a formagdo de professores parece ficar em uma
“faixa de transi¢do”, uma vez que ndo é regulamentada como as demais areas de formagéo
profissional e nem, tmpouco, com o Ensino Médio. Assim, a Resolugao n° 02/99 foi instituida
com a finalidade de dar diretrizes curriculares aos cursos de formacdo de professores na

chamada modalidade Normal. Analisaremos mais adiante tal dispositivo.
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Frigotto, Ciavatta e Ramos (2005) argumentam que o Decreto 2208/97
(BRASIL, 1997) era ilegal ao determinar a separacdo entre o ensino técnico e o Ensino
Médio, o que pode ser comprovado ao se analisar 0 Art. 5°, que estabelecia: “A educagao
profissional de nivel técnico terd organizacdo curricular propria e independente do ensino
médio”. Ja a LDBN 9394/96 (BRASIL, 1996), em seu Art. 40, coloca que a educacao

profissional ser& desenvolvida em articulacdo com o ensino regular.

A estrutura imposta pelo Decreto 2208/97 (BRASIL, 1997) ndo reconhece o
trabalho como elemento fundamental da formagdo do homem, uma vez se que repete a antiga
dualidade que corrobora a educacéo para o trabalho técnico para uns e a educagdo com fins de
preparo académicos para outros, repetindo o principio taylorista que separa dirigentes de
especialistas, a cupula planejante da massa executante. Como fazer evoluir as forcas
produtivas do pais a ponto de elevar o Brasil a condi¢cdo de concorrente mundial no mercado
produtivo e consumidor, se 0s rangos conservadores e seus adeptos ndo conseguem
compreender que, para isso, precisardo de todos os seres humanos, brasileiros, trabalhadores

com sélida formacéo técnico-cientifica e ndo somente da vontade e do academicismo da elite?

Por conta de tais contradi¢bes, o Decreto 2208/97 (BRASIL, 1997) foi
revogado e em seu lugar passou a vigorar o Decreto 5154, de 23 de julho de 2004 (BRASIL,
2004). Tal documento foi resultado de amplos debates promovidos pelos Seminarios
Nacionais “Ensino Médio: Construcao Politica” e “Educagdo Profissional: Concepgoes,
Experiéncias, Problemas e Propostas”, realizados em 2003. Segundo Frigotto, Ciavatta e
Ramos (2005, p. 23), “esse processo se manteve polémico, em todos 0s encontros, debates e
audiéncias realizados com representantes de entidades da sociedade civil e de O6rgaos

governamentais”.

Depois de muitas idas e vindas entre o MEC, outras instituicdes
governamentais e instituicbes da sociedade civil, o documento deu corpo ao Decreto
5.154/2004 (BRASIL, 2004) elaborado por Gaudéncio Frigotto e Maria Ciavatta, discutido e
revisto pela Diretoria de Ensino Médio da SEMTEC e instituido como regulamentacdo do
Ensino Profissional. Segundo seus relatores, o objetivo deste decreto ¢ “a consolidagdo da
base unitaria de ensino médio, que comporte a diversidade propria da realidade brasileira,
inclusive possibilitando a ampliacdo de seus objetivos, como a formacéo especifica para o
exercicio de profissoes técnicas”. (FRIGOTTO, CIAVATTA, RAMOS, 2005, p. 35).
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Em termos estruturais, o Decreto 5.154/2004 estabelece que:

| - integrada, oferecida somente a quem j& tenha concluido o ensino
fundamental, sendo o curso planejado de modo a conduzir o aluno a
habilitacdo profissional técnica de nivel médio, na mesma instituicdo de
ensino, contando com matricula Unica para cada aluno;

Il - concomitante, oferecida somente a quem ja tenha concluido o ensino
fundamental ou esteja cursando o ensino médio, na qual a
complementaridade entre a educacéo profissional técnica de nivel médio e o
ensino médio pressupde a existéncia de matriculas distintas para cada curso,
podendo ocorrer:

a) na mesma instituicdo de ensino, aproveitando-se as oportunidades
educacionais disponiveis;

b) em institui¢bes de ensino distintas, aproveitando-se as oportunidades
educacionais disponiveis; ou

c) em instituicbes de ensino distintas, mediante convénios de
intercomplementaridade, visando o planejamento e ao desenvolvimento de
projetos pedagdgicos unificados;

111 - subsequente, oferecida somente a quem ja tenha concluido o ensino
médio.

O Decreto 5.154 recupera o conceito de formacdo unitaria, politécnica e
toma o trabalho como principio formativo integral do ser humano. O Ensino Médio
preconizado em seus artigos, paragrafos e incisos coloca a perspectiva de uma formacéo
“politécnica” no sentido de que a orientagdo do projeto politico-pedagdgico seria em torno das

transformacdes na estrutura social.

No Estado do Parana, entre as mudancgas instituidas pelo governo Requido
(2003-2006), encontra-se a reabertura dos cursos de formacdo profissional nos
estabelecimentos escolares da rede publica de ensino. Dentre estes cursos, 0 Magistério em
nivel médio ganha nova forca e passa a ser oferecido na modalidade integrada,
preferencialmente, e na modalidade sequencial por conta de uma demanda criada no Estado
por egressos do Ensino Médio de formacdo geral, como explicou a assessora técnica-

pedagdgica do Nucleo Regional de Londrina (Apéndice C).

Como nossa pesquisa pretende abordar as bases teoricas politico-filosoficas
que embasaram a reabertura dos cursos de Magistério, agora denominado “Curso de

Formacao de Docentes”, no Estado do Parana, consideramos mister estudar com maior



128

profundidade o que vem a ser essa formagdo integrada, assinalada nos documentos da
Secretaria de Educagéo do Estado do Parana. (PARANA, 2003b).

3.3 0 LABOR COMO RAIZ DA NOVA PLUMAGEM

Trabalhas sem alegria para um mundo caduco,

onde as formas e as agdes ndo encerram nenhum exemplo.
Praticas laboriosamente os gestos universais,

sentes calor e frio, falta de dinheiro, fome e desejo sexual

(Carlos Drummond de Andrade — Elegia 1938)

O trabalho assumiu um sentido deturpado na sociedade capitalista, uma vez
que, ao invés de humanizar o homem, coisifica-o. Dai a importancia de resgatar o trabalho
como principio educativo, uma vez que o0 saber é decorrente da atuacdo humana em sua
atividade pratica, ou seja, em seu trabalho, entendido como todas atividades humanas por
meio das quais 0 homem apreende, compreende e transforma a realidade e ao mesmo tempo €é
transformado por ela. (MARX,1983).

A idéia de um Ensino Profissional integrado com o Ensino Médio parte da
premissa de que o trabalho, na perspectiva assinalada, educa e forma, uma vez que se
constitui do processo de relacdo entre 0 homem e a natureza. Nessa relacdo, 0 homem aplica
sua propria forca natural pertencente a sua corporeidade para se apropriar da natureza e
produzir sua existéncia. Ao fazer isso, ele modifica a natureza externa e modifica a si mesmo,
uma vez que produz, a partir dessa relacdo, significados, sentimentos, formas subjetivas de
ver 0 mundo e criar ou recriar sua existéncia (MARX, 1983). E o que Kosik (1976) chama de
concepcao ontologica ou ontocriativa do homem. Tesser (1995, p. 38), a este respeito,
corrobora a visdo de Marx e Kosik, ao afirmar que “o homem se define por aquilo que faz. Ao
mesmo tempo que pelo trabalho produz a existéncia, ele produz a si mesmo. O homem é
produtor e produto de seu trabalho” O autor acrescenta, ainda, que o homem se faz em sua
relacdo (leia-se trabalho) com a natureza, imprimindo intencionalidade a sua a¢do. Em outras

palavras, 0 homem pensa para fazer e pensa no que faz, o que constitui a agdo praxica.
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Considerando o exposto, a integracédo entre formacéo profissional e Ensino
Médio tem o objetivo de abordar, portanto, o trabalho como atividade que produz valores de
uso para o trabalhador de acordo com suas necessidades enquanto ser humano. Contrapde-se a
visdo capitalista-burguesa de preparacéo para o trabalho como adestramento para os postos de
emprego disponiveis na sociedade, cujo objetivo essencial é gerar lucros para os donos do

capital.

Uma escola calcada no trabalho enquanto principio educativo encerra uma
visdo de formacdo omnilaetral ou politécnica como denomina Gramsci (1968). Esta escola €
descrita por Machado (1989) como uma escola de cultura geral, que da condi¢Bes ao
educando de se apropriar da cultura, das ciéncias e da tecnologia produzidas pela coletividade
humana como instrumentos para producdo de sua existéncia e para a transformacdo social.
Nessa mesma linha, Frigotto (2005, p. 59-60) afirma que esta implicito o sentido de
propriedade em sua concepgdo ontoldgica, uma vez que “é o direito do ser humano, em
relacdo e acordo solidario com outros seres humanos, de apropriar-se, transformar, criar e

recriar pelo trabalho — mediado pelo conhecimento, ciéncia e tecnologia”.

A discussdo em torno de uma formacdo omnilateral e politécnica remonta
aos anos 80 antes e depois da promulgacdo da Constituicdo Federal de 1988, a chamada
Constituicdo Cidadd (SAVIANI, 2001). Esta discusséo foi avivada na elaboragdo da verséo da
LDBN do Deputado Otavio Elisio que continha as propostas da sociedade civil e que foi
ignorado em favor do projeto do Senador Darcy Ribeiro. Frigotto (2005, p. 58) argumenta que
uma escola de nivel médio integrada com o mundo do trabalho e da producdo tem duplo
objetivo: “[...] o de construir concepcdes e praticas que refuncionalizam as estruturas que
geram a desigualdade e o de construir concepcdes inerentes a uma praxis capaz de

transformar as relagdes sociais vigentes na sociedade e nos processo educativos”.

Saviani (2002), Ciavatta (2005), Ramos (2005), dentre outros autores,
colocam que a concepcdo que sempre prevaleceu em relacdo ao Ensino Médio, no que se
refere a relacdo Educacdo e Trabalho, foi a liberal-burguesa, para quem o trabalho
corresponde ao saber-fazer. Este, uma vez objetivado em produtos a serem comercializados,
sdo trocados por salarios para os trabalhadores e transformados em usura ou lucro para 0s
donos dos meios de producdo. Dai a prevaléncia de uma estrutura dual, destinada a formar as
classes populares que, em troca de um salario, geralmente néo licito, produzira lucros para a

classe que o usufruird. Sobre este tema, Frigotto (2005, p. 63) argumenta que:
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[...] no plano da ideologia, a representacdo que se constroi é a de que o
trabalhador ganha o que é justo pela sua producéo, pois parte do pressuposto
de que os capitalistas (detentores do capital) e os trabalhadores que vendem
sua forga de trabalho o fazem numa situacdo de igualdade e por livre
escolha.

Saviani (2001) explica que tal contradicdo foi gerada no advento da ldade
Moderna, em que a emergéncia da burguesia e do liberalismo econdmico quebrou a estrutura

feudal pautada no direito natural, implantando o direito positivo. Sustenta o autor que:

A sociedade moderna arranca o trabalhador do vinculo com a terra e o
despoja de todos os seus meios de existéncia. Ele fica exclusivamente com
sua forca de trabalho, obrigado, portanto, a opera-la com meios de produgéo
que sdo alheios. [...] O trabalhador se converte em trabalhador livre porque
desvinculado da terra, livre porque pode vender sua forga de trabalho [...],
mas também no sentido negativo na medida em que é desvinculada dos seus
meios de existéncia. (SAVIANI, 2001, p. 155).

O trabalho, da forma como colocada nessa citacdo, deixa de ser formador do
trabalhador, deixa de ser sua mediacdo com o mundo natural para ser mercadoria negociavel

por quem ndo possui 0s meios de producéo.
E a escola nesse contexto?

A industria, como forma de producdo material dos seres humanos, trouxe
consigo a urbanizacdo e a aplicacdo da ciéncia ao aumento da producdo. Trouxe também a
necessidade de se dar ao trabalhador uma formacao que Ihe possibilitasse lidar com as novas
condicdes produtivas. A industria, em sua génese, consistiu na transferéncia da forca manual
para a maquina, que por sua vez a sujeitou. Enquanto essa forca motriz humana gerou os
almejados lucros, a intelectualidade do trabalhador foi ignorada. Nesse sentido, a escola a ele
destinada ndo se preocupava em lhe conferir uma formacdo humana capaz de tira-lo da
condicdo de explorado passivo e conferir-lhe a humanidade, ontologicamente falando (de ser
transformador). A partir do momento em que a ciéncia avanca e passa a transferir o
conhecimento humano para a maquina, surge a necessidade de um novo trabalhador, que em
sua maioria ndo existia, em virtude do historico processo de desumanizacdo engendrado
anteriormente. Nesse ponto, uma contradi¢cdo desemboca no seio da sociedade: a nova forma
de produzir, baseada na transferéncia do conhecimento humano para a maquina, necessita de
um trabalhador criativo, capaz de resolver complexos problemas e, portanto, desenvolvido em
sua intelectualidade. Por outro lado, sendo o conhecimento o meio de producdo, “na medida

em que o saber se generaliza e é apropriado por todos, entdo os trabalhadores passam a ser
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proprietarios de meios de producdo. Mas € da légica da sociedade capitalista que o
trabalhador s6 detenha a for¢a de trabalho” (SAVIANI, 2001, p. 161). Assim, o trabalhador

ndo pode ter o saber, mas sem saber ele ndo pode produzir. Como resolver tal impasse?

O governo brasileiro, comandado por Fernando Henrique Cardoso, tentou
resolver este impasse por meio do Decreto 2.208/97 (BRASIL, 1997), na medida em que
separou a formacdo humana do proprio humano, tomando-o, somente, enquanto forca
produtiva. A contradicdo que a evolucdo do proprio capitalismo impds gerou um espaco para
se resgatar o conceito de formacdo omnilateral que toma o trabalho, entendido como
ontoldgico ao ser humano, como principio educativo, ou seja, a possibilidade de superar a
dicotomia trabalho manual/trabalho intelectual, de incorporar a dimensdo intelectual ao
trabalho produtivo, de formar trabalhadores capazes de atuar como dirigentes e cidad&os.
(GRAMSCI apud FRIGOTTO, CIAVATTA, RAMOS, 2005).

O contexto que desenrolamos em nossa andlise constitui importante
oportunidade de resgatar a educacdo enquanto pratica social de formagdo humana integral. A

escola, portanto:

passa a ser percebida como uma totalidade, um espaco de relagdes que
participam da produgdo de existéncias humanas e sociais [...], no decorrer do
processo [...] cria a realidade humana [...], a0 mesmo tempo, uma realidade
social que passa a existir de forma independente do homem. Por essa razéo,
sdo dadas as condigdes do homem conhecer o mundo através de sua
reproducdo, espiritual e intelectualmente. (CORREA, 2005, p. 129-137).

As concepgdes que esbocamos até aqui sdo fundamentais para a
compreensdo da conjuntura que enreda o Curso de Formacéo de Docentes em Nivel Médio no
Estado do Parana. Alem de considerarmos que a rede publica de ensino fez a opgdo pelo
Ensino Profissional na modalidade integrada com o Ensino Médio, tal op¢do ndo so influencia
a dindmica do proprio curso, como no conteddo ministrado nele, uma vez que trata da
formacdo de professores. Assim, trataremos de expor, a Seguir, como Se encontra a
configuracdo do Ensino Profissional no Estado do Parana e, em particular, do Curso de
Formacdo de Docentes. E, para completar a idéia que acastelamos em termos de formacéo

integrada, utilizaremos as palavras de Ciavatta (2005, p. 84):

A formacdo integrada sugere tornar integro, inteiro, o ser humano dividido
pela divisdo social do trabalho entre a agdo de executar e a acdo de pensar,
dirigir ou planejar. Trata-se de superar a reducdo da preparacdo para o
trabalno ao seu aspecto operacional, simplificado, escoimado dos
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conhecimentos que estdo na sua génese cientifico-tecnoldgica e na sua
apropriacdo historico-social. Como formacdo humana, o que se busca é
garantir ao adolescente, ao jovem e ao adulto trabalhador o direito a uma
formag&o completa para a leitura do mundo e para a atuacdo como cidadao
pertencente a um pais, integrado dignamente a sua sociedade politica.
Formacdo que, neste sentido, supbe a compreensdo das relacBes sociais
subjacentes a todos os fenémenos.

Ter o trabalho como principio educativo, explica Frigotto (2005), ndo é uma
técnica didatico-metodoldgica no processo de aprendizagem, mas, antes de tudo, um principio
ético-politico. O trabalho, concebido dessa forma, € um dever e, a0 mesmo tempo, um direito.
Um dever, uma vez que ¢ “justo que todos colaborem na producdo de bens materiais, culturais
e simbdlicos, fundamentais a produ¢do da vida humana”. E é também um direito, pelo fato de
o ser humano ser constituido de natureza que “necessita estabelecer, por sua agdo consciente,
um metabolismo com o meio natural, transformando em bens, para sua producdo e
reproducao”. (FRIGOTTO, 2005, p. 61).

O saber € resultado dessa relacdo homem/natureza, mas, no que tange a
propriedade, historicamente a classe social que detém a posse dos instrumentos intelectuais
que Ihe permite sistematizar o saber socialmente produzido, transforma-o em teoria e o utiliza
em seu favor. Esse saber socialmente produzido pelo trabalho humano e sistematizado em
teoria por uma classe tem um lugar préprio de disseminacdo que é a escola. (KUENZER,
1985).

Ao ser repassada para e pela escola, a teoria é deslocada de seu ambiente de
producdo, tornando-a distante de sua dinamicidade no seio das relagdes sociais, “o que ndo
deixa de ser um servi¢o ao capital em seu movimento de acumulacédo, para 0 qué, a producéo
€ a apropriagdo privada de certos conhecimentos ¢ fundamental”. Ao tomar o trabalho como
principio para a praxis pedagdgica, subentende-se a sua historicizacéo, a fim de se recuperar
seu real sentido e para compreendé-lo no contexto de cada sistema produtivo (KUENZER,
1988,P. 64).

Finalizamos com uma idéia defendida nos estudos de Kuenzer (1985, p. 29)

a qual, a nosso ver, deve permear a formacéo de professores:

Conceber o trabalho dessa forma implica reconhecé-lo como atividade ao
mesmo tempo tedrica e pratica, reflexiva e ativa. Considerando o que é
intrinseco ao trabalho humano, no seu acontecendo, independentemente do
modo de produgéo, ele tem sempre duas dimensdes, pois decisdo e acdo séo
momentos inseparaveis. Ndo existe atividade humana da qual se possa
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excluir toda e qualquer atividade intelectual, assim como toda atividade
intelectual exige algum tipo de esforco fisico ou atividade instrumental.

A nossa Fénix, a partir das premissas assinaladas anteriormente neste item,
tera uma nova plumagem, ndo s6 em termos do colorido, mas também da textura, da
disposicdo, pois as raizes sdo outras. Isto posto em termos da intengdo, expressa nos

documentos oficiais e das pessoas que ajudaram em seu renascimento em solo parananense.

3.4 A FENIX RENASCE EM NOVO NINHO

Renascer é viver da propria vida
(Cleude Werneck — “Renascer”)

Utilizamos a metafora de um novo ninho para o renascimento de nossa
Fénix, uma vez que o Estado do Parana fara a opcao por uma postura politico-pedagdgica na
gestdo governamental iniciada em 2003, diferente da postura engendrada na gestdo anterior.
Se antes predominava a linguagem ideoldgica da “Escola da Exceléncia” que, para Silva
(2003b), representa a aplicacdo das teorias administrativas de controle de producéo, agora a
ideologia se pauta numa postura critica e dialética que toma a escola como locus de uma

formacdo baseada no trabalho como principio formativo humano.

Consideramos este um momento crucial de nosso trabalho, uma vez que,
tomando como fonte os documentos oficiais em vigor, procuraremos compreender as bases
politico-filos6ficas que pautaram a reabertura dos cursos de formacdo profissional no Estado
do Parana e, mais especificamente, o Curso de Formacdo de Docentes, o antigo Magistério.
Consideraremos como premissa fundante a formacdo integrada ao Ensino Médio, como ja
discutida anteriormente e, consultando os documentos oficiais, tidos pela Secretaria de
Educacdo Estadual, analisaremos o ideario que 0s perpassa. Tomaremos como principais

fontes:
e A LDBN 9394/96 (BRASIL, 1996);

e O Parecer 01/99 do Conselho Nacional de Educacdo e a Resolugéo
02/99 que institui Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formacao de
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Docentes da Educacdo Infantil e dos Anos Iniciais do Ensino

Fundamental, em nivel médio, na modalidade normal;

e A Deliberagao 10/99 que fixa “Normas complementares para o curso de
formagdo de docentes da Educagdo Infantil e dos anos iniciais do
Ensino Fundamental, em nivel médio, na modalidade Normal para o

Sistema Estadual de Ensino do Parana”;

e A proposta pedagdgica do referido curso nas modalidades normal e

sequencial.

e  Outros documentos complementares expedidos pelo Conselho Estadual
de Educacdo e pelo Departamento de Educagdo Profissional da
Secretaria de Estado de Educacéo.

Tais documentos foram reunidos em uma coletdnea enviada a todos os
Nucleos Regionais de Ensino para pautar o processo de reabertura dos cursos de formacao de
docentes no Estado do Parand, administrados pelo Departamento de Educacdo Profissional.
Este Departamento foi criado em 2003 no governo de Roberto Requido, como compromisso
assumido em campanha de reestruturar a educacdo no Estado e, principalmente, a educacao
profissional que foi a mais prejudicada, como ja& mencionamos pela reformas neoliberais

implantadas pelo governo anterior na década de 90 (século XX). Assim,

A gestdo 2003/2006 da Secretaria de Estado de Educacdo do Parana, ao
definir as politicas que iriam nortear a Educagdo Profissional para a Rede
publica Estadual, assumiu com convicgdo a diretriz de garantir a retomada
desta modalidade de ensino sabendo do enorme desafio que teria que
enfrentar em face, principalmente do contexto que caracteriza a deficiéncia
de recursos financeiros para a manutencéo e expansdo desta oferta em nivel
publico estadual.

[...] reconhecia que a Educagéo Profissional foi a oferta educacional mais
atingida pelas politicas equivocadas dos anos anteriores, as quais resultaram
no desmonte da Rede Publica de cursos profissionalizantes de nivel técnico.
(FERREIRA ; GARCIA, 2005, p. 159)*.

Além de criar o Departamento de Educagdo Profissional dentro da
Secretaria de Educacdo, o governo Requido fechou a PARANATEC (Agéncia para o

Desenvolvimento do Ensino Técnico do Parana). O secretario de Educacdo do Parana

%2 A Professora Sandra R. de Oliveira Garcia, aqui citada junto com Eliza Bartozzi Ferreira, é a Chefe do Departamento de
Educacéo Profissional do Estado do Parana na gestdo de Roberto Requido (2003-2006).
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apresentou para a Assembléia Estadual o parecer da Procuradoria do Estado, emitida em 31 de
agosto de 2001, que comprova a ilegalidade da instituicdo, uma vez que a mesma tem como
socia a propria Secretaria de Educacdo. A procuradoria do Estado afirmou que a
PARANATEC, “por ter estabelecido como socios as proprias entidades da administracao
publica, realizou uma verdadeira impropriedade juridica”. Além disso, a procuradoria apurou
que a empresa ndo tinha apresentado em 2003 as contas dos anos de 1998 a 2002. (PARANA,
2003a).

A partir dessas medidas estruturais, Ferreira e Garcia (2005) afirmam que as
diretrizes decorrentes dessa politica foram discutidas com base no principio de que a ciéncia,
o trabalho e a cultura seriam categorias inerentes a qualquer curso de formacéo profissional e
a praxis seria o eixo articulador das atividades de ensino com o objetivo de se formar

omnilateralmente os educandos.

Para tanto, o Departamento de Educacéo Profissional iniciou seus trabalhos
solicitando ao IPARDES (Instituto Paranaense de Desenvolvimento Econémico e Social) um
diagnéstico®® do desenvolvimento sécio-econdmico do Parana. A partir dos relatorios
produzidos por este 6rgao de pesquisa, “foram destacados os principais eixos e estratégias de
acdo para o desenvolvimento socio-econdmico do Parand, os quais iriam propiciar um
referencial basico para que fosse definida, de forma adequada e conseqiiente, a politica de
expansdo da Educagdo Profissional de nivel técnico” na rede publica de ensino do Estado.
(PARANA, 2005b, p.5).

Em nossa entrevista n® 1 (Apéndice A), a entrevistada confirma a presenca
importante do IPARDES para dar subsidios a reestruturacdo do Ensino Profissional no Estado
do Parand. Afirmou a entrevistada que o “IPARDES cuidou da volta da educacédo profissional

como um todo” (grifo nosso).

Uma vez respaldada pelos dados fornecidos pelo Instituto de Pesquisa, a
Secretaria de Estado de Educacdo e o Departamento de Educacdo Profissional passaram a
promover uma serie de acdes, privilegiando a reestruturacdo curricular, a instituicdo de
quadro proprio de docentes para a modalidade, a formacdo continuada de profissionais, a

melhoria da estrutura fisica e didatica. No caso do Curso de Formagdo de Docentes, 0s antigos

% 0 documento produzido a partir desse estudo é intitulado “Parana — Diagnéstico Social e Econdmico”.
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professores foram restabelecidos aos seus postos, outros foram contratados, inicialmente por
contrato temporario e posteriormente por concurso publico (Apéndice A).

Em 27 de junho de 2003, o Departamento de Educacdo Profissional
promoveu o | Seminario Estadual de Educacdo Profissional em Curitiba. Neste seminario, o
Departamento discutiu com as demais redes do Estado a Educacdo Profissional e pdde
diagnosticar a real situagdo da modalidade no Estado depois do desmonte promovido pelas
politicas anteriores. A questdo curricular ocupou posicdo de destaque nas discussdes e a
Secretaria de Estado de Educacdo aproveitou a situacdo para divulgar as concepcdes de
organizacao curricular, bem como as bases teoricas defendidas por este 6rgdo para a
reestruturacdo da Educacgéo Profissional. Segundo Ferreira e Garcia (2005, p. 162) a proposta
pedagbgica e curricular de cada curso foi amplamente discutida e “elaborada com a
participacdo dos professores atuantes nos mesmos, dos diretores e coordenadores, sob a
coordenacdo do Departamento de Educacdo Profissional e com a Participagdo do

Departamento de Ensino Médio”.

As pesquisadoras voltam a reafirmar a opcdo da Secretaria de Estado de
Educacdo do Parana e dos Departamentos de Educacdo Profissional e Ensino Médio ao

afirmarem que:

A Secretaria de Estado da Educacdo, representada pelos Departamentos de
Educacdo Profissional e Ensino Médio, fez uma clara opgdo politica pela
retomada da Educacdo Profissional e também por uma politica curricular que
concebe a formagdo de seus alunos intimamente imbricada aos principios
pedagogicos de trabalho, da cultura, da ciéncia e da tecnologia, os quais
devem estar permanentemente  presentes nas  atividades de
ensino/aprendizagem planejadas e desenvolvidas na escola, discutidas e
assumidas pelo coletivo de seus profissionais e devidamente sistematizada
em seu Projeto Pedag6gico. (FERREIRA ; GARCIA, 2005, p. 163).

Ferreira e Garcia (2005) ainda salientam que é prioridade do Departamento
de Educacdo Profissional, em virtude da opcao pela omnilateralidade do homem, a formacéo

integrada, em relacdo a modalidade subsequencial.

O Curso de Formacédo de Docentes passou a ser oferecido inicialmente em

quarenta e cinco estabelecimentos do Estado de acordo com o parecer 1095/03 do Conselho



137

Estadual de Educacdo (PARANA, 2003a). E a oferta so foi aprovada mediante a constatagao
de infra-estrutura didético-metodoldgica por parte da escola®*.

Uma de nossas entrevistadas relata os procedimentos do Departamento de
Educacao Profissional, na retomada do curso diante das demandas apresentadas pela

populagéo. Afirma a entrevistada:

Primeiro o Magistério (fazendo referéncia ao Curso de Formacdo de
Docentes em Nivel Médio) voltaria s6 com o integrado de quatro anos. Foi
feita uma proposta do subsequente para atender uma demanda que comegou
a aparecer dentro do Estado. Os nlcleos comegaram a levantar, na hora que
anunciaram que voltaria em determinadas escolas o Magistério, uma procura
muito grande de pessoas que ndo puderam, ndo tiveram oportunidade na
época de fazer. Entdo que gostariam de estar fazendo o Magistério. Dai
criaram esse subseqiiente, que é uma situacdo até atipica, de emergéncia
(Apéndice A).

O depoimento demonstra que é na materialidade que as idéias encontram
contradicdo, pois ndo seria logico, dentro da opcao politico-pedagdgica do Departamento de
Educacdo Profissional, um curso de formacao aligeirada em dois anos, como € o subseqente,
mas a demanda, como afirma a entrevistada, foi bastante grande, o que levou os Nucleos
Regionais de Ensino a reabrirem, temporariamente, turmas da modalidade sequiencial. Em

outro momento, a mesma entrevistada afirma que a expansdo da modalidade seqliencial ndo

faz parte das politicas educacionais da gestdo Requido.

Outra questdo que nos chamou a atencdo € que a iniciativa de reabertura do
Curso de Formacédo de Docentes ndo partiu, em termos de movimento de reivindicacdo das
“quatorze rebeldes”, como era nossa hipdtese inicial, e sim do governo do Estado, como ¢

possivel identificar no depoimento presente nas entrevistas n°1 e n° 3.

Foram convidados os nlcleos a participar, algumas escolas e o pessoal dos
institutos. E teve 14 escolas no Parand que, na reforma do PROEM, nédo
acabaram com o0s cursos profissionais. Essas quatorze, representantes dos
trinta e dois ndcleos, e 0 pessoal dos institutos de educacdo se reuniram para
discutir a volta do Magistério (Entrevista n°1- assessora do Nucleo Regional
de Ensino de Londrina — Apéndice A).

Entdo, por exemplo, qual foi a idéia da Secretaria e especificamente da
Sandra Garcia e dessa equipe que trabalha com ela? Como vamos elaborar
uma proposta? Temos que partir das escolas que existem. As escolas que
existem sdo 14 escolas e vamos chamar as coordenadoras do curso, as

% Neste caso, refere-se a bibliotecas, campos de estagio, laboratérios de ensino e sala de multimeios.



138

professoras de estagio, enfim as professoras que trabalham [...] (professora
lleize Luciana Fiorelli Silva - Apéndice C).

Tendo um arrazoado das condicbes de reabertura dos cursos
profissionalizantes no Estado do Parand, passaremos agora a analisar mais detidamente cada
documento aqui referendado para nosso estudo. Faremos inicialmente uma exploragdo em
separado de cada um, mas atentamos para o fato de que os mesmos déo sustentacdo estrutural
ao curso de formacdo de docentes em nivel médio, na modalidade Normal, de forma

concomitante, obedecendo a uma determinada esfera de abrangéncia.

3.41 a Lei de Diretrizes e Bases da Educagao 9394/96 - O galho principal de
sustentagao desse ninho

A Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (LDBN) n°® 9394/96 foi
instituida numa espécie de “golpe civilizado” (FRIGOTTO, 2005, p. 8).

Apbs a promulgacdo da Constituicdo Federal de 1988, a chamada
“Constituicdo Cidadd”, iniciaram-se 0s debates em torno da formulacdo da LDBN.
“Sociedade civil organizada, por meio de suas entidades educacionais e cientificas,
mobilizou-se fortemente pela incorporacdo do direito a educacao publica, laica, democratica e
gratuita na Constituicao”. (FRIGOTTO, CIAVATTA, RAMOS, 2005, p. 35).

Um dos pontos mais reivindicados era em relacdo a educacdo béasica que se
queria da Educagdo Infantil até o Ensino Médio, recebendo do sistema um tratamento
unitario. Em termos tedricos, Saviani (1997) afirma que se defende a vinculacdo fundante

entre educacao, pratica social e trabalho como principio educativo.

Em relacdo a educagéo profissional, defendia-se a politecnia, que segundo
Frigotto, Ciavatta e Ramos (2005), difere, e muito, da antiga profissionaliza¢do colocada pela
Lei 5692/71 (BRASIL, 1971). Segundo esses autores, a profissionalizagdo implica um
treinamento, o desenvolvimento de uma habilidade especifica, sem o conhecimento dos
fundamentos dessa habilidade para o exercicio de uma ocupacéo especifica estabelecida na
divisdo técnica do trabalho. J& a politecnia implica o dominio dos fundamentos cientificos e
tecnoldgicos que caracterizam o processo de trabalho na modernidade. Assim, o ensino Medio
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deveria proporcionar ao aluno o acesso aos processos multiplos de técnicas de producdo
existentes. Defendia-se, também, a formac&o do professor em nivel superior e um piso salarial

minimo que garantisse a sobrevivéncia com dignidade.

O primeiro projeto foi o do deputado Octavio Elisio em dezembro de 1988,
que foi, em seguida, reformulado pela Comisséo de Educacéo, cujo relator foi o deputado
Jorge Hage. Depois de muitas idas e vindas as comissdes de educagdo, financas, a Camara dos
Deputados, depois ao Senado, o projeto foi substituido nessa ultima instancia pelo projeto do
Senador Darcy Ribeiro, sancionado sem muitas modificacdes em 20 de dezembro de 1996 e
publicado no dirio oficial da Unido em 23 de dezembro de 1996. (SANTOS, 1999).

Né&o analisaremos o conteudo de toda a lei, uma vez que nosso objeto diz
respeito somente a formacdo do professor em nivel médio. E a este respeito a referida lei
dispde :

Art. 61 - A formacdo de profissionais da educagéo, de modo a atender aos
objetivos dos diferentes niveis e modalidades de ensino e as caracteristicas
de cada fase do desenvolvimento do educando, tera como fundamentos:

| —a associacgao entre teorias e préaticas, inclusive mediante a capacitacdo em
Servico.

Il — aproveitamento da formacao e experiéncias anteriores em institui¢des de
ensino e outras atividades

Art. 62 — a formacéo de docentes para atuar na educacdo bésica far-se-4 em
nivel superior, em curso de licenciatura, de graduacdo plena, em
universidades e institutos superiores de educagdo, admitida, como formagéo
minima para o exercicio do magistério na educacao infantil e nas quatro

primeiras séries do ensino fundamental, a oferecida em nivel médio, na
modalidade Normal. (BRASIL, 1996).

Como é possivel constatar, a LDBN admite a formagdo em nivel médio
como sendo a minima, mas pressup@e a relacdo teoria e pratica nessa formagdo, mesmo que

colocada de forma vaga, sujeita a regulamentac@es posteriores.

A partir da promulgacdo da LDBN 9394/96 (BRASIL, 1996), houve uma
grande polémica em funcdo de suas disposi¢des transitorias constantes no § 4° do Art 87,
segundo o qual “Até o fim da Década da Educacdo somente serdo admitidos professores
habilitados em nivel superior ou formados por treinamento em servigo”. Acreditou-se e
divulgou-se que os professores formados em nivel médio perderiam seus direitos adquiridos,
caso ndo apresentassem um diploma de nivel superior. Dessa forma, o curso de formacdo em
nivel medio perderia sua razdo de existir, 0 que, para o governo do Parana foi providencial,

uma vez que enfrentava, na época, a resisténcia das quatorze escolas, que insistiam em
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oferecer o curso de Magistério. Tal idéia foi bastante divulgada em todas as partes do pais
(BRASIL, 2003).

Em 2003, por meio de uma consulta publica ao Conselho Nacional de
Educacao, advinda do Sindicato dos Professores Municipais de Conceicdo do Coité, Estado
da Bahia, as duvidas em relacdo a tal interpretacdo da lei foram dirimidas e o Parecer do
Conselho Nacional de Educacgdo 03/2003 esclareceu:

A redacdo do artigo 62 da LDBEN é clara e ndo deixa margem para davida.
Aqueles que freqientam um curso Normal, de nivel médio, praticam um
contrato valido com a instituicdo que o ministra. Atendidas as disposi¢es
legais pertinentes, a conclusdo desse curso conduz a diploma que, por ser
fruto de ato juridico perfeito, gera direito. No caso, o direito gerado é a
prerrogativa do exercicio profissional, na Educacdo Infantil e nos anos
iniciais do Ensino Fundamental.

Os professores que lograram obter formagdo de nivel médio, na modalidade
Normal, incorporaram a seu patrimonio individual a prerrogativa do
magistério. Nossa Constituicdo Federal, a Lei Maior de nosso Pais, diz que o
ato juridico perfeito gera direito adquirido, e que a lei ndo pode prejudica-lo
(BRASIL, 2003, p. 2).

Em funcéo disso, a assessora do Nucleo Regional de Ensino de Londrina

que nos concedeu a entrevista afirmou:

Primeiro, houve um novo entendimento da LDBN. Inicialmente houve um
entendimento de que, pela LDBN, até 2007, o professor teria que ter uma
formag@o em nivel superior, caso contrario estaria fora da Educacéo Infantil
e das séries iniciais e hoje tem-se 0 entendimento de que ndo é isso que a
LDBN esta falando. Ela diz que o atendimento a Educagdo Infantil e ao
Ensino Fundamental pode ser feito com nivel médio se vocé ndo tem a
formag&o superior. (Apéndice A).

Né&o houve uma nova interpretacdo da LDBN 9394 (BRASIL, 1996), e sim,
um esclarecimento de que a formacdo em nivel médio é admitida pela lei. E uma vez
ministrada em uma instituicdo legalizada é direito adquirido, 0 que nos remete a seguinte
inquietacdo: por que esta davida so foi esclarecida em 2003, quando 0 governo passou as
méos de Luis Inacio Lula da Silva? Se o proprio parecer do 03/2003 do CNE afirma que esta
¢ “redagdo pouco precisa”, por que serd que ninguém, na administracdo presidencial anterior,
percebeu isto? Infelizmente ndo temos tempo para responder a esta questdo nesta pesquisa.
Fica entédo a clareza de que a formacéo de professores para atuar na Educacao Infantil e nos

Anos iniciais é valida do ponto de vista legal.
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3.4.2 O Parecer 01/99 - Um ramo de sustentagdo do ninho

A década de 90 foi marcada por profundas reformas politico-sociais que
tiveram como caracteristicas o predominio de uma economia baseada nos principios da
flexibilidade, da globalizacdo, do uso irrefreavel de altas tecnologias de comunicacéo e pelo
uso do conhecimento como potencializador da riqueza. Por isso mesmo, estamos vivendo na
“era do conhecimento”. Sendo o conhecimento produto também da educacdo, esta se tornou
preocupacédo central de muitos governos, cientistas sociais e mesmo das sociedades de todo o

planeta.

O Brasil, participando deste cenario, promoveu extensas reformas, dentre
elas a promulgacdo da nova Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo N° 9394/96. Concomitante
a discussdo para a elaboracdo da lei, e posteriormente a sua promulgacdo, travou-se uma
discussdo em torno da formacdo dos professores brasileiros, principalmente dos atuantes na
educacdo basica, por compreender-se que estes sdo 0s principais responsaveis pela formacgéo

dos cidaddos brasileiros.

O Parecer 01/99 (BRASIL, 1999a)* e a Resolugdo 02/99 do Conselho
Nacional de Educagdo (BRASIL, 1999b ), um dos resultantes desse amplo processo de
discussdo em torno da formacdo de professores, caracteriza-se, de forma geral, pela
flexibilidade, pelo apoio a proposta pedagdgica da instituicdo formadora e por destacar a
necessidade de se formar um professor pesquisador, que possa lidar com os diferentes
problemas que a realidade educacional apresenta. Assim destaca a questdo da

profissionalizacdo docente que, segundo Enguita (2004, p. 39) sup8e a capacidade de:

a) aplicar certos procedimentos ou rotinas a certas tarefas”; e no caso da
docéncia envolve saber fazer o planejamento, preencher certos
formularios, dar pareceres sobre certas situacGes, enfim, a rotina do
docente que caracteriza seu cotidiano;

b) diagnosticar cada caso ou problema para determinar qual é o
procedimento ou a rotina adequada”, o que envolve um amplo
conhecimento cientifico e de mundo, uma vez que o diagndéstico de uma
dada situacdo supde a problematizacdo da mesma, supde colocar-se
criticamente diante da realidade;

% A partir desse momento, s6 utilizaremos o niimero 01/99 para fazer referéncia ao Parecer do Conselho Federal de 29/01/99
que trata da formagdo de Professores em Nivel Médio na Modalidade Normal. E também utilizaremos a identificacdo
Resolucdo 02/99 para a Resolucdo n® 02/99 também editada em 29/01/99 pelo Conselho Nacional de Educagdo e pela
Cémara de Educacédo Basica do MEC.
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c) identificar novos problemas e criar novos procedimentos ou rotinas para
estes, ou para a melhor resolugao de problemas antigos.

De acordo com o Parecer 01/99 que da bases para a Resolugdo 02/99, em
seu item “Profissionalizagao do educador: identidade e formagao” (BRASIL, 1999a, p. 3),
encontra-se a afirma¢do de que “a docéncia supde a competéncia para remeter o
conhecimento a prética e ao conjunto das situacdes que enfrenta o profissional da educagdo no
cotidiano escolar”. Veja que o parecer se apoia no conceito de “competéncia”, o que revela
uma visdo pragmatica e técnica de atuacdo do professor, calcado em atributos flexiveis,
adaptaveis aos “tempos incertos” (ENGUITA, 2004), desconsiderando sua historicidade e a
historicidade do conhecimento construido nas areas especificas dos saberes apreendidos em
sua formacao, expressos na forma de organizacdo disciplinar do curriculo. Descontextualiza-
se socialmente o professor na medida em que buscam formar caracteristicas de personalidade
consideradas de valor para o &mbito capitalista em detrimento do contetdo produzido

socialmente e necessario a sua praxis.

Frigotto (2005) critica a no¢do de competéncia por colocar que a mesma
estd associada a nogdo de capital humano, ou seja, a capacidade humana a servico do capital
em duplo sentido. Num primeiro sentido, com conotacdo produtiva e técnica de fazer da
educacdo um meio para se participar do mercado de trabalho e, num sentido ideolégico, de
excluir legitimamente aqueles considerados ndo-competentes em face dos parametros do

capitalismo.

Por outro lado, o mesmo documento assinala, em sua introducdo, a
necessidade de conexdo das instituicdes educacionais com as organizac¢des da sociedade civil
e o novo significado social e cultural da escola, devendo a mesma “vincular-se a0 mundo do
trabalho e da pratica social” (BRASIL, 1999a). Tal proposicdo abre brechas para a instituicao

e a defesa de um curriculo pautado na formagdo omnilateral do ser humano.

Em relacdo as bases para a fixacéo das diretrizes curriculares nacionais para
0 curso de formacdo de docente na modalidade normal em nivel médio, o Parecer 01/99
afirma que o “curso deve formar professores autbnomos e solidarios, capazes de investigar 0s
problemas que se colocam no cotidiano escolar”. A questdo da autonomia foi analisada por
Miranda (2000) e traz uma dupla conotagéo, podendo ser a autonomia no sentido psicoldgico,

0 que encerra uma atitude de iniciativa e acdo, partindo de si perante a realidade, ou no
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sentido politico, como defendem os adeptos do neoliberalismo, a busca por solugdes em nivel
local sem contar com o apoio das instancias oficiais, engendrando no seio da sociedade civil
por meio do voluntariado as solucdes dos problemas que a realidade apresenta, principalmente
na ordem dos recursos. O documento ressalta a formagao de professores “solidarios”, mas nao

deixa explicito qual o sentido da autonomia que se quer expressar.

Gramsci, nas palavras de Machado (1989), analisa que a conquista da
autonomia de investigar o mundo e agir sobre ele por parte do individuo supbe a fase da
racionalidade, maturidade e compreensdo critica da realidade, pressupGe a obtencdo de
instrumentos culturais e educativos, que ndo sdo internalizados sem esforco e disciplina. O
conhecimento, segundo o autor, origina-se a partir do ambiente, vinculado as relacfes sociais
de produgdo: “Assim, para que haja a conquista dos instrumentos necessarios a obtengédo da
autonomia do individuo e para que a influéncia do ambiente possa ser controlada, tendo em
vista 0 seu desenvolvimento moral, fisico e intelectual, é preciso superar os mitos que
envolvem o conceito de liberdade e livre iniciativa”. (MACHADO,1989, p. 148).

No item VIII (oitavo), hd novamente uma referéncia a acdo autbnoma e
solidaria do futuro professor, mas desta vez ressaltam-se estas atitudes no ambito da gestdo

democratica, o que corrobora nossa duvida sobre a concepcao dessa solidariedade.

Em outro pardgrafo, no item V, ainda sobre as bases das diretrizes
curriculares, o Parecer 01/99 sinaliza para a possibilidade de uma formacéo integrada, uma
vez que proclama que “as diretrizes curriculares para o curso Normal em nivel médio deverdao
ser inspiradas nos principios éticos, politicos e estéticos” e, no item V (quinto) das bases para
as diretrizes curriculares, institui-se que “além de contemplar contetdos e competéncias de
carater geral, incluird areas que integram o curriculo destinado a educacdo infantil e aos anos
iniciais do ensino fundamental”. No mesmo item, fortalece-se a idéia de que a formagéo no
curso Normal devera assegurar o que estabelece o Parecer 15/98 (BRASIL, 1998) que fixa as

diretrizes curriculares nacionais para o Ensino Médio.

No item VI do Parecer, as acOes praticas e reflexivas sdo consideradas em
separado e ndo como instancias de uma mesma atividade humana. Veja o que afirma o

parecer:

A reflexdo sistematica sobre o saber do fazer de cada professor e da escola
como um todo é impulsionadora do processo de producéo de conhecimento
que se instaura como uma atividade critica desde as origens da formagdo do
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professor. No curso Normal, a reflexdo sistematica sobre a prética deve
conferir validade aos estudos e as experiéncias a que sdo expostos alunos e
professores. Ao eleger o fazer como objeto da reflexdo, a formacdo é
concebida a partir do envolvimento dos alunos e professores em situagdes
complexas, cuja intervencao exige a explicitacdo de conhecimentos e valores
que referenciam competéncias afinadas com uma concep¢do de professor
reflexivo, dotado da capacidade intelectual, autonomia e postura ética,
indispensaveis ao questionamento das interpretacdes que apdiam, inclusive,
suas intervencBes no exercicio da atividade profissional. O professor, nesse
caso, é sujeito do seu conhecimento e se define como intelectual no ambito
de sua atividade profissional que ¢ ‘pratica e contextualizada’. (BRASIL,
19994, grifo dos autores).

Esse trecho apresenta um denso conteddo ideoldgico liberal. H& uma
separacdo entre o fazer e o refletir. Essas sdo instancias, que, segundo o texto do Parecer,
acontecem em momentos distintos, uma vez que se coloca a reflexdo sobre a pratica. Freire
(1997) afirma que a préxis constitui uma abordagem da realidade que supde a reflex&o antes,
durante e sobre a pratica. Ao destacar o saber fazer do professor e colocar sua atividade como
pratica contextualizada, o texto chama a atencdo para o objetivo de se formar um professor
atentando-se para 0s aspectos técnicos dessa formacdo, ignorando-se a dimensdo social e
cultural mais ampla a qual esta formacdo deve privilegiar. No item seguinte, novamente o
texto do Parecer faz referéncia a préatica e reafirma a responsabilidade da educacdo como
sendo da familia e do Estado. Uma visdo liberal-burguesa que exime o conjunto da sociedade
de se responsabilizar pela educacdo e pela formacdo das novas geracdes. Assim, quem nao
tem filhos na escola, ndo tem responsabilidades com a educagdo (COLL, 1999). Ou como
afirma Gramsci (apud MACHADO, 1989), nessa perspectiva, a escola se torna interessada,
no sentido de “interesseira” e s6 deve se preocupar com ela quem obterd algum proveito seja
para si ou para os filhos. Numa perspectiva politécnica, a escola ¢ “desinteressada” e constitui

alvo das preocupac0es de toda a sociedade.

Ainda resgatando o conceito de préxis, citado no documento por diversas
vezes como resultado da associacao da teoria a pratica, como se fossem em dados momentos
coisas separadas e em outros momentos pudessem ser associadas, Kosik (1976, p. 201, grifos

do autor) colabora conosco esclarecendo que:

Tampouco se pode conhecer a natureza da praxis partindo da distin¢do entre
0 homem da praxis e o homem da teoria, entre a praticidade e a teoricidade,
porque essa distingdo se baseia em uma determinada forma ou aspecto da
praxis, e, portanto, diz respeito apenas a esta, € ndo a praxis em geral. No
conceito da préxis a realidade humano-social se desvenda [..] como
formadora e ao mesmo tempo forma especifica do ser humano.
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Se no item V, o Parecer aborda com importancia o fato de se vincular e 0
saber especifico, no item IX deixa claro uma segmentacéo entre o saber escolar e 0 mundo do
trabalho, afirmando que o curso Normal deve estabelecer “o contato dos alunos com o mundo
do trabalho e a pratica social”. Valoriza a inser¢do no cotidiano escolar do futuro professor,
mas ndo toma o trabalho como principio educativo e sim como campo de aplicacdo dos
conceitos estudados na escola de formagéo. Isso se torna mais evidente ainda quando o
documento salienta que o contato do aluno com a pratica gerara “conhecimento, valores e

uma progressiva seguranca dos alunos do curso normal, no dominio de sua profissao”.

De forma geral, o Parecer 01/99 (BRASIL, 1999a) e a Resolugdo 02/99
(BRASIL, 1999b) entendem a necessidade de uma sdlida formacdo tetrica e cultural do
professor em formacdo, mas priorizam a pratica em varios momentos e ndo a praxis como
definidora da acdo docente, mesmo fazendo referéncia a necessidade do professor de refletir

sobre sua prética.

O Parecer finaliza colocando a flexibilidade de organizacdo curricular por
parte das escolas, mas assegura um minimo de 3.200 horas que podem ser cursadas em quatro
anos ou em trés anos em periodo de frequéncia integral. Em seu altimo paragrafo, volta a

fazer referéncia ao conceito de formar competéncias.

3.4.3 A Resolugao 02/99 - Outro ramo desse ninho

Para abordar a Resolucdo do CNE/CEB 02/99, trilharemos um caminho que
perpassa a Filosofia em certos momentos. E iniciaremos a trajetéria com Kant (apud OZMON
; CRAVER, 2004), para quem a educacdo é o mais dificil problema ao qual o0 homem pode se
dedicar. Essa adjetivacéo se explica em funcdo da educacgdo ser uma atividade eminentemente
humana. Acontece de forma diferente, em lugares diferentes, de acordo com cada época
historica e voltada para a formacdo dos mais diferentes tipos humanos. O ensinar é um lado,
ou melhor, um aspecto dessa atividade. Nosso recorte nesse momento da pesquisa sera em

torno do ensino em sua versao escolar.

Morais (1986) afirma que comumente o ensino é confundido com instrucdo

e compara tal concepc¢édo ao adestramento de animais, uma vez que o0 adestramento consiste na
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criacdo de comportamentos Uteis, por parte dos animais. Da mesma forma, o ensino,

concebido dessa maneira, busca formar comportamentos Uteis e imediatistas.

Morais ainda defende que ensinar deve ser um exercicio vinculado ao
intento de promover as condi¢Ges necessarias para que, transcendendo o instruir e o adestrar,
auxilie o encontro da inteligéncia do educando com a vida, o encontro de sua sensibilidade
com a pluralidade rica do viver em sociedade. Ensinar, portanto, implica criar condi¢des para
que o educando use sua inteligéncia para construir estratégias que Ihe permitam lidar com os
desafios de sua cultura e de sua existéncia. Dessa construcdo, resulta o conhecimento. Dai a
funcéo dos professores em nossas vidas, ou seja, possibilitar-nos a busca do que Kant (1973,
p. 102) denominou de esclarecimento (Aufkladrung). Em suas palavras, este esclarecimento

seria:

[...] a saida do homem de sua menoridade, da qual ele proprio é
culpado. A menoridade € a incapacidade de fazer uso de seu
entendimento sem a dire¢do de outro individuo. O homem é o proprio
culpado dessa menoridade se a causa dela ndo se encontra na falta de
entendimento, mas na falta de decisédo e coragem de servir-se de si
mesmo sem a dire¢do de outrem. [...] Tem a coragem de fazer uso de
seu proprio entendimento, tal é o lema do esclarecimento.

Kant, portanto, chama a atencdo para a necessidade de um pensar proprio,
capaz de guiar as decisdes, que em Freire (1997) é tratado como autonomia. Esta autonomia é
reforcada na Resolucdo 02/99 (BRASIL, 1999b, grifo nosso) uma vez que esta aplia as
propostas pedagdgicas das instituicdes formadoras. Isto pode ser verificado, por exemplo, no
Art. 1°, § 1° que afirma: “o curso, em fungdo de sua natureza profissional, requer ambiente
institucional préprio com organizacdo adequada a identidade de sua proposta pedagogica”.
Mas, como colocamos anteriormente, o sentido dessa autonomia ndo esta claro em termos de

Seus reais interesses.

Além de promover e valorizar a autonomia, ensinar, para Freire (1997)
também ¢ possibilitar a conscientizacdo da propria condigdo humana e das relagdes que os
homens tecem entre si. O mesmo Freire acrescenta que ndo ha docéncia sem discéncia, e
Morais (1986, p. 10) se refere ao mesmo tema afirmando que “a paixao do conhecer ¢ erguida
por dois seres que se encontram, para que saibam viver”. E completamos colocando que esta
relacdo é de tal profundidade que deixa marcas na vida de um e de outro. Considerando dessa

forma, ¢ importante destacar que, sendo a educagdo escolar intencional, tais “marcas” devem
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ser submetidas a reflexdo e ao possivel planejamento. Tal reflexdo implica reconhecer que,
em uma sociedade capitalista, a relacdo entre ensinante e ensinando é assimétrica, sendo tal
assimetria legitimada pela sociedade, o que, muitas vezes, pode conduzir a uma postura

ditadora por parte do ensinante.

Tal legitimacdo se da em funcdo do uso da instituigdo escolar como aparelho
reprodutor da ideologia dos grupos dominantes da sociedade. Segundo Ricoeur (1977), a
ideologia esta intimamente ligada ao sistema de autoridade, pois preenche o espaco entre a
demanda de legitimacao que toda autoridade requer e a crenca que a ela responde. Assim, ao
professor, em seu papel social de ensinante, ¢ “outorgada” a reprodugdo de tal relacdo. E, ao
invés de elevar a consciéncia como uma boa marca de sua agdo, passa a deixar profundas
marcas historicas de desumanizacdo, por meio do uso do autoritarismo, permitido e
valorizado pela classe que se prevalece da opressdo. Morais (1986, p. 35) colabora ainda mais

com nossa discussao criticando que:

Quando, [...] na escola, o exercicio da autoridade cede lugar a pratica do
autoritarismo, isto significa que um principio de generosidade cedeu o passo
a um principio de usurpagdo. Autoritarismo e autoridade sdo realidades
mutuamente excludentes [...], o autoritarismo é repressivo, contrario as
espontaneas manifestacbes de vida e criatividade, €, portanto, necrdfilo.
Deste ndo podem resultar marcas boas. [...] Se o autoritarismo € algo que
procura se impor, com uso claro ou velado de poder, a autoridade é algo que
se propde a aceitacdo de pessoas ou grupos e sé tem legitimacdo enquanto
dura tal aceitagdo.

Por isso, Freire afirma que ensinar supde a praxis, ou seja, a constante acao-
reflexdo-acdo por parte do educador, como principio de atuacdo profissional. O mesmo autor
discorre sobre a ideologia, afirmando que o fatalismo, imobilizante, que anima o discurso
neoliberal, anda solto no mundo e insiste em nos convencer de que nada podemos contra a
realidade. Cabe a educacéo, segundo esta ideologia, adaptar o educando a essa realidade, que
ndo pode ser mudada (FREIRE, 1997). O professor, diante de tal quadro, deve ter um preparo
tal que lhe permita vislumbrar a realidade e consiga analisar as contradi¢bes, que a mesma
apresenta utilizando, para isso, dos recursos e dos conhecimentos ja produzidos pelas ciéncias
da educacdo. Nesse sentido, o professor coloca-se como alguém que aprende e produz

conhecimento.

A Resolugédo 02/99 (BRASIL, 1999b) traz a necessidade de se formar um

professor produtor de conhecimento, mas ndo destaca tal postura em termos politicos e
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ideoldgicos; a referéncia recai sobre a préatica cotidiana na tarefa de ensinar. Isso se evidencia

no Art. 3, § 1° que coloca:

As areas ou nucleos curriculares sdo constitutivos de conhecimentos, valores
e competéncias e deverdo assegurar a formacdo bésica, geral, comum, a
compreensdo da gestdo pedag6gica no ambito da educacdo escolar
contextualizada e a producdo de conhecimento a partir da reflexdo
sistematica sobre a prética (grifo nosso).

A capacidade de desvelar as contradigdes da realidade educacional, ou a

capacidade de considerar criticamente a atividade de ensinar é condicdo essencial ao fazer do

professor, para que este ndo seja instrumento de dominacdo e sim de transformacdo. A

Resolucdo 02/99 (BRASIL, 1999b), ao fazer referéncia a proposta pedagdgica das escolas,

que formardo os professores em nivel médio, mostra uma profunda preocupacdo com a

promocdo de uma educacdo de qualidade. Mas esta qualidade ndo se mostra comprometida

com o ser humano em formacao e, sim, com a realidade econdmica. Isso fica evidente, por

exemplo, no Art. 2°, inciso Il ao colocar que estas propostas pedagdgicas devem:

[...] desenvolver préticas educativas que contemplem o modo singular de
insercdo dos alunos, futuros professores, e dos estudantes da escola campo
de estudo no mundo social, considerando [...] as especificidades do processo
de pensamento, da realidade sécio-econémica, da diversidade cultural,
étnica, de religido e de género, nas situa¢des de aprendizagem. (grifo nosso).

E fato que a Resolucdo 02/99 (BRASIL, 1999b) afirma que a formacéo dos

professores se dara inspirada nos “principios éticos, politicos e estéticos” (Art. 2°). O Parecer

do Conselho Nacional de Educacdo n° 1/99 (BRASIL, 1999a) reforca tais principios e 0s

explica colocando que:

Veja

[...] os educadores sdo convocados a assumirem um compromisso ético com
os alunos e suas diferentes histérias de vida, no contexto do atendimento
escolar sob a 6tica do direito. A redescoberta do valor da escola, do
professor e da participagdo da sociedade, (...), retira o processo de
escolarizagdo do isolamento social e da responsabilidade individual,
insistindo na dimensdo coletiva do trabalho pedagdgico e no carater
democratico de seus propdsitos, de sua execucdo e avaliacdo (BRASIL,
19994, p. 6).

que ha um importante destaque, nesse trecho do documento, para o

carater coletivo da pratica pedagogica. Para se comprometer com a coletividade, é preciso,

antes, conhecé-la. E Freire (1997, p. 137) destaca esta postura afirmando que “a formagdo dos

professores e das professoras deveria insistir na constituicdo deste saber necessario e que me
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faz certo desta coisa Obvia, que é a importancia inegavel que tem sobre n6s o contorno

ecoldgico, social e econdmico em que vivemos”.

Esta coletividade ndo pode, no entanto, ser entendida como uma forma de
conscientizacdo e mobilizacdo das classes populares em reivindicacdo de seus direitos.
Tomando o neoliberalismo e seu Estado Minimo como via de regra, a Resolugdo 02/99
(BRASIL, 1999b) reafirma o compromisso coletivo do professor no sentido da solidariedade.
Numa interpretacdo liberal, quer dizer: promover acdes que atendam as necessidades basicas
do educando, sem contar com o0 devido apoio das instancias governamentais, como ja
analisamos anteriormente. Um exemplo é o Art. 6° inciso | que, ao versar sobre a gestdo
pedagogica da educacdo escolar, coloca que a pratica educativa das escolas (instituicdes
formadoras de professores) devera propiciar a integracdo de “multiplos aspectos constitutivos
da identidade dos alunos, que deseja sejam afirmativas, responsaveis e capazes de
protagonizar a¢des autonomas e solidarias no universo de suas relagdes”. A idéia, ou melhor,
a ideologia da solidariedade, numa interpretacdo a luz da teoria de Ricoeur (1977), vem
preencher o espaco entre a demanda do Estado neoliberal pela assuncdo de suas fungdes pela

sociedade civil e as reivindicac@es por uma educacdo de melhor qualidade por parte desta.

A Resolucdo 2/099 (BRASIL, 1999b) coloca a pesquisa (e ndo o trabalho)
como forma de conhecimento, por parte do aluno, que esta sendo formado para o exercicio da
docéncia. Isso se evidencia na denominacao da escola como “campo de estudo” do professor
em formacdo e destaca a necessaria relacdo entre teoria e pratica, mas destaca-as como
instancias separadas, como ja discutimos. Tal interpretacdo se confirma no Art. 2°, Inciso Il ao
afirmar que o professor devera ser capaz de “investigar problemas que se colocam no
cotidiano escolar e construir solucgdes criativas mediante reflexdo socialmente contextualizada

e teoricamente fundada sobre a pratica”.

A Resolucdo, foco de nossa reflexdo, destaca a formacdo do professor de
forma que 0 mesmo possa respeitar as diferencas culturais de seus alunos, a fim de promover
uma aprendizagem significativa, o que supde também o respeito ao desenvolvimento dos
educandos e o atendimento dos alunos em suas necessidades de aprendizagem. E aqui neste
ponto, concentramo-nos para questionar a formacdo do professor em nivel médio que,
segundo a prépria Resolucdo citada, esta aberta aos concluintes do Ensino Fundamental. Se

considerarmos uma jovem, ou um jovem, que ndo tenha tido nenhum percalco em sua
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caminhada no sistema escolar e tenha concluido o Ensino Fundamental com quatorze anos,

este ou esta jovem podem iniciar o curso de Magistério na modalidade Normal?

Evidentemente que sim. Seguindo nesse raciocinio, vamos pensar que este
jovem ou esta jovem se encontram na fase da adolescéncia, em processo de formacdo da
identidade social, passando pelas transformacdes e conflitos tipicos dessa etapa da vida. Teria
esta pessoa condi¢des de ter uma postura critica, ativa, autbnoma diante da realidade? Teria
maturidade para diagnosticar os problemas que a realidade escolar, tdo complexa, apresenta?
Teria condigdes para “avaliar a adequagdo das escolhas feitas no exercicio da docéncia, a luz
do processo constitutivo da identidade cidad& de todos os integrantes da comunidade escolar,
das diretrizes curriculares nacionais da educacdo basica e das regras de convivéncia
democratica” (Art. 2°, Inciso IV, da Resolugdo aqui estudada)? E teria, ainda, condicdes de
dar conta de uma formacdo para o pleno exercicio da cidadania, como prevé o Art. 5° da

Resolugdo em consonancia com a Lei de Diretrizes e Bases 9394/96? (BRASIL, 1996).

Dai a necessidade de uma formagdo pautada no trabalho como principio
educativo ndo sé para os cursos profissionais, mas para o todo da escolarizacdo. Frigotto

(2005, p. 57-58), nesse sentido, argumenta:

Trata-se de desenvolver os fundamentos das diferentes ciéncias que facultem
aos jovens a capacidade analitica tanto dos processos técnicos que
engendram o sistema produtivo quanto das relacfes sociais que regulam a
guem e a quantos se destina a riqueza produzida. [...] uma formacgdo que
permita o dominio das técnicas, as leis cientificas e a servi¢o de quem e de
quantos esta a ciéncia e a técnica. Trata-se de uma formagdo humana que
rompe com as dicotomias geral e especifico, politico e técnico ou educacao
bésica e educacdo técnica, herancas de uma concepcdo fragmentéria e
positivista da realidade humana.

Em outro trecho de sua obra, Frigotto (2005, p. 60) cita Gramsci sobre esta
questdo da idade do educando e coloca que é fundamental socializar, desde a infancia, o
principio de que a atividade de prover a existéncia e outras esferas da vida pelo trabalho, é
comum a todos os seres humanos, evitando-se, assim, individuos que exploram o trabalho dos
outros ou se submetem passivamente a exploragdo, sendo os primeiros tomados como

Mamiferos de luxo.

As discussfes, em todo o mundo, tém avancgado no sentido de reconhecer a
necessidade de formar o professor em Nivel Superior, em funcdo das possibilidades de

experiéncia junto a pesquisa, ao ensino e a extensdo. Essa necessidade é reconhecida na
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propria Lei de Diretrizes e Bases 9394/96 (BRASIL, 1996). A possibilidade em se formar
professores em Nivel Médio ainda perdura no Brasil; 0 que se questiona, entdo, € o contetdo

dessa formacéo e o projeto social imbricado nela.

Morais (1986, p. 33) afirma que ensinar é desencadear conflitos, que o
homem € um ser de conflitos, que aprender envolve uma experiéncia de perplexidade e até de
irritagdo. Ao professor cabe criar de forma consciente este conflito, “desvelar, juntamente
com o educando, o embate da vida, sempre com a competéncia e o cuidado de respeitar 0s
limites emocionais e intelectuais do aluno naquele ponto da sua existéncia”. Tal colocagdo
expressa a magnitude da prética de ensinar, de ir ao encontro da inteligéncia do educando e
ambos, ensinante e ensinando, com a cultura, a ciéncia e a tecnologia. Julgamos que a
Resolucdo 02/99 ndo deu conta de explicitar tamanha responsabilidade humana e social,
mesmo afirmando a necessidade do comprometimento do educador com a sociedade. A
formagéo do educador deve deixar claro que a intervencdo na realidade do educando deve ir
além da sua aprendizagem de conteudos; deve realmente considerar todas as “marcas” que o
processo educativo escolar vai produzir no ser humano aprendente, é possibilita-lo conhecer
as formas como a sociedade foi se transformando ao criar e garantir sua existéncia e as ideias,
as estruturas e as condi¢cdes sociais que resultaram dessa relagcdo. Agir desse modo é
possibilitar ao outro a sua libertagcdo. Isso envolve consciéncia, maturidade e constante

pesquisa.

3.4.4 A deliberagao 010/99 - Um ramo de procedéncia local

Apesar de toda a pressdo do governo Jaime Lerner por extinguir 0s cursos
de formacdo profissional em nivel médio na rede publica de ensino do Estado do Parana,
COmo j& mencionamos por varias vezes, quatorze escolas continuaram a oferecer o curso de
Formacdo de Professores na modalidade Normal. Diante da recusa dessas escolas de
participarem do PROEM, e ainda de continuarem a oferecer o referido curso, foi necessaria
uma regulamentacdo do mesmo. Além disso, muitas institui¢cGes privadas passaram a ofertar o
curso em funcdo da demanda gerada pela falta de oferta na rede publica. A Deliberacao
010/99 corrobora o disposto no Parecer CEB/CNE n° 01/99 (BRASIL, 1999a) e na Resolucao
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CEB/CNE n° 02/99 (BRASIL, 1999b). Como este documento ainda continua em vigor,
consideramos importante destacar alguns de seus pontos.

Em seu Capitulo 11, ao fazer referéncia aos objetivos do curso Normal, em
nivel médio, enfatiza que se destinara a formar docentes para atuarem na Educacdo Infantil e
nas Séries Iniciais do Ensino Fundamental, “assegurando a formacgdo basica nacional comum
de qualidade e também as competéncias e habilidades inerentes a fungdo docente”.
(PARANA, 2004, p. 1).

Como ¢é possivel constatar, o referido documento ressalta a necessidade de
uma formacao bésica sélida, mas destaca também a necessidade de se formar competéncias e
habilidades. Novamente a visdo produtiva, tipica do meio empresarial, estd presente como

norte curricular.

Em seu capitulo I, Art. 3°, o documento explicita quais as condicdes
minimas necessarias para o funcionamento de um curso Normal, valendo rememorar que
Ferreira e Garcia (2005) afirmam que os cursos de formagéo profissional no governo Requiéo
foram reabertos mediante analise das condi¢des minimas de funcionamento. Assim, a
Deliberacdo CEE/PR N° 010/99 institui como condi¢des minimas institucionais para o

funcionamento do curso Normal:

I1- possua dependéncias fisicas que, efetivamente, atendam as necessidades e
especificidades do Curso;

I11- mantenha biblioteca com acervo bibliografico especifico e atualizado
para o atendimento das finalidades pedagdgico-educativas do Curso;

IV — destine espaco fisico para a elaboracdo de preparo do material e agdes
didatico-pedagdgicas necessarias as situacOes educacionais previstas na
proposta pedag6gica da instituicdo. (PARANA, 2004, p. 4-5).

No que tange aos critérios definidores dos profissionais a trabalharem
nesses cursos, 0 Art. 4° coloca a exigéncia de formacgdo académica em nivel de graduacéo
plena, em instituicdes reconhecidas e para atuarem nos nucleos ou &reas pedagogicas
professores com experiéncia na area e formacdo em nivel de pds-graduacdo. Além disso, no
Art. 5°, ainda determina a designacao de uma equipe técnica especifica para o curso composta
por um Coordenador Geral do curso e um Coordenador de Estagio. Fixa, também, um numero
méaximo de 36 alunos por turma e de 18 por turma de estagio e afirmou a necessidade de se

estabelecer convénios com instituicdes que ofertem o nivel a que se destina a formacdo do
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curso normal, entre outras medidas comuns a outros niveis e modalidades. Estas

determinagGes continuam valendo nessa nova administragédo governamental.

Entre outras prerrogativas, 0 documento ainda destaca, em seu Art.10, a
necessidade de um curriculo que garanta a formacgdo de “competéncias gerais e especificas”
(PARANA, 2004, p. 5). Novamente a dualidade de formacao fica explicita, ainda que dentro
de um mesmo curso. Em rela¢do ao curriculo, formaliza a obrigatoriedade dos contetidos
denominados no documento como “fundamentos da educacdo” que teriam como referéncia
basica a filosofia, a sociologia, a historia, a psicologia, a antropologia, a comunicagédo e a

informaética, a arte, a cultura, a linguistica, a gestdo escolar e as metodologias.

Interessante observar que a informatica aparece como conhecimento
fundamental, o que reafirma o disposto na Resolucdo CEB/CNE 03/98 (BRASIL, 1998) sobre
a formacdo para o acesso as tecnologias. Além disso, vale chamar a atencdo para a gestao
escolar colocada enquanto contetido. Oliveira (2000), expde em sua obra que os relatérios do
Banco Mundial denunciam que hé& verbas para a educacdo no Brasil, mas ndo h& gestdo
competente. Por outro lado, como a LDBN 9394/96 (BRASIL, 1996) prevé em seu Art. 13 a
participacdo do professor no processo de elaboracdo da proposta pedagbgica e

consequentemente do processo de gestdo, reconhece-se a necessidade de forméa-lo para tal.

Para finalizar este item, foi no ano de 1999, pela portaria CEE/PR n° 009/99
que o Conselho Estadual de Educacdo restabeleceu o0 nome Normal, fazendo-se referéncia a
tradicdo histdrica do curso de formacéo de professores nos Institutos de Educacdo, CEFANS e
Escolas Normais. Tal acdo teve como premissa reafirmar estes locais como espaco de
formagc&o de professores (PARANA, 2004).



154

3.4.5 A proposta curricular - enfeixando todos os ramos do ninho

Ao analisarmos uma proposta curricular, é preciso, antes de qualquer coisa,
entender que o curriculo é um artefato humano, produzido no seio da cultura e que supde um
ideal de homem, de mundo, de sociedade e de educacdo. Segundo Sacristan (2000, p. 9), o

curriculo deve ser entendido como:

[...] algo que adquire forma e significado educativo & medida que sofre uma
série de processos de transformacdo dentro das atividades praticas que o tem
mais diretamente como objeto. [...] A qualidade da educag&o e do ensino tem
muito a ver com o tipo de cultura que nela se desenvolve, que obviamente
ganha significado educativo através das praticas e dos codigos que a
traduzem em processos de aprendizagem para os alunos. [...] Ndo tem
sentido renovacBes de conteldos sem mudangas de procedimentos e
tampouco uma fixacao de processos educativos sem contetdos de cultura.

Como expde o autor, a analise do curriculo supde, também, a andlise da
cultura que o mesmo expressa e que se transformard em préatica social. Nosso intento,
portanto, € identificar o ideal de homem, de mundo, de sociedade e de educagdo expresso pela
Proposta Curricular do Curso de Formacdo de Docentes da Educacdo Infantil e Anos Iniciais
do Ensino Fundamental, em Nivel Médio, na Modalidade Normal®*® (PARANA, 2003b). Isso

implica a opgdo clara por um tipo de cultura a ser defendida em nome de um projeto social.

O referido documento foi elaborado por uma ‘“comissdo constituida por
professores da rede publica estadual, representantes dos Nucleos Regionais de Educacgdo e
técnicos da Secretaria de Estado da Educacdo”. Essa comissdo iniciou seus trabalhos a partir

do “Encontro sobre formagao de professores da rede estadual”, realizado em Curitiba nos dias

19 e 20 de agosto de 2003. (PARANA, 2003b, p. 6).

O depoimento da Professora lleize Luciana Fiorelli Silva (Apéndice C)
ajudou-nos bastante a esclarecer o processo de constru¢do da PCFD/PR. Relata a professora e
pesquisadora que a Proposta Curricular para o Curso de Formacgdo de Docentes em Nivel
Médio — Modalidade Normal foi construida em quatro meses, apesar das discussdes ja

perdurarem por um ano. Analisa também a dinamica do processo afirmando que “a

formulacdo de propostas curriculares é bastante complexa: Quando a gente vé o documento,

% Sempre que fizermos referéncia A Proposta Curricular do Curso de Formacéo de Docentes em Nivel Médio — Modalidade
Normal do Estado do Parang, utilizaremos a sigla PCFD/PR em funcéo da extensdo de sua denominagao.
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da a impressdao que houve uma racionalidade perfeita, a coordenadora imaginou, convidou, e

ndo ¢ assim que acontece”.

A professora chama a atencgéo para os conflitos que se geram no processo de
formulacdo de um documento dessa natureza. Por isso, Apple (1997) afirma que todo
curriculo expressa uma relacdo de poder nas entrelinhas. No caso, 0 poder estava nas maos da
SEED/PR e das pessoas que participaram do processo, decidindo o futuro de muitas outras em

uma comissdo e em um documento, no caso, a PCFD/PR.

Questionamos a professora lleize sobre a possibilidade de o professor se
identificar, ou ndo, em um documento dessa natureza, considerando que, como afirma
Pacheco (2003), o professor é fraco e forte no que se refere ao curriculo. E fraco porque as
decisbes sdo, em geral, tomadas alheias a sua vontade, e forte porque a concretizacao depende
de seus saberes e desejos. A este questionamento a Professora lleize concedeu a seguinte

resposta:

Eu acho que a dindmica da implantacdo, normalmente, passa essa idéia.
Olha, veio uma ordem da SEED/PR que agora é assim, agora vocé ndo pode
mais corrigir os alunos, esses sensos comuns que comecam a circular. E
como se fosse o seguinte: existe uma proposta “pura” que vai sendo
elaborada, que tem um contexto muito forte nas academias, intelectuais de
diversas formagdes, diversas origens, e esses a influenciam. Como se diz, é
um discurso pés-moderno. E um discurso muito forte em todos os campos,
mas sobretudo no curriculo. [...] E toda essa discussdo cientifica, ela se
recontextualiza no campo do curriculo. J& essa discussdo quando parte do
campo da ciéncia e chega no campo do curriculo, ja sofreu modificacGes e
simplificacbes. Ai vai para os 0rgdos governamentais. Nos 0rgdos
governamentais, vocé tem I4 os assessores, os intelectuais discutindo. O
professor fulano de tal, o outro que vem, e vem o Frigotto, vem a Marise
Ramos e vem a lleize e nos ja recontextualizamos uma série de discussdes. E
a SEED elaborando, anotando, e isso aqui é o resultado de discussdes
absolutamente complexas que ocorreram e que ndo estdo aqui (referindo-se
ao documento da Proposta Curricular do Curso de Formacéo de Docentes em
Nivel Médio — Modalidade Normal). (Apéndice C).

Apesar da extensdo do texto, consideramos importante coloca-lo na integra
em virtude da riqueza de conteidos que 0 mesmo enseja. Nas palavras da professora lleize foi
possivel compreender que ha uma constante reelaboracdo, em todas as instancias, inclusive
por parte do professor, em um processo de formulacdo de uma proposta curricular.
Novamente, vislumbramos que o curriculo é um artefato cultural produzido no contexto
social, situado num tempo e num espago e que contempla ndo sé a racionalidade expressa

pelas teorias cientificas, mas as visdes particulares dos sujeitos envolvidos. Num primeiro



156

momento, o professor pode ndo se ver contemplado no documento, o que leva, muitas vezes,
as distor¢des das intencGes. Mas, se considerarmos que é na materialidade, na praxis que a
teoria adquire significado, podemos afirmar que é o professor que da sentido ao curriculo.
(SACRISTAN, 2000).

Questionamos a professora lleize e as pessoas que entrevistamos no Nucleo
Regional de Educacdo sobre o fato de se formar professores em nivel médio quando ha um
consenso entre 0s pesquisadores, académicos e fac¢bes do governo Federal de que o professor

deve ser formado em nivel superior.

As pessoas que entrevistamos no Nucleo (Apéndice A e B) ddao a mesma
justificativa da SEED/PR de que had uma demanda nos municipios do Parana por professores
para atuar principalmente na Educacdo Infantil, e que 0s cursos superiores existentes no
Estado ndo dardo conta. A PCFD/PR, em sua apresentacdo, escrita pela Professora Sandra
Regina de Oliveira Garcia, coordenadora do Departamento de Educacdo Profissional, ha a
citacdo de um dado apurado pelo INEP de que, em 2007, havera a necessidade de se criar 32
mil funcBes docentes para a Educagéo Infantil. (INEP apud PARANA, 2003b).

Segundo a PCFD/PR, mesmo reconhecendo a necessidade de se formar o
professor em nivel superior, a oferta de um curso de formacdo docente em nivel médio para
atuar nos anos iniciais do Ensino fundamental e na Educagdo Infantil se faz necessaria em

funcdo da ampliagéo futura da rede escolar para atender criancas de 0 a 6 anos.

A professora lleize, no entanto, defende a criagdo do curso, menos para
atender o mercado de trabalho, e mais para dar uma formacéo profissional ao jovem para este
conheca 0 mundo do trabalho, entendido em sua perspectiva materialista-dialética. A
professora considera que 0 jovem, ao passar por um curso de formacdo profissional, tem a
oportunidade de ter contato com a ciéncia, com a cultura e com um ramo especifico de
trabalho. O que ndo quer dizer que sua formagdo parara ali. Explicita que “[...] no nivel
médio, n6s ndo podemos desprezar nenhum, (eh!) tipo de profissionalizacdo, por qué? Porque
essa profissionalizacdo nédo significa que a pessoa nao vai mais estudar. Por exemplo, quem
faz o curso de eletrotécnico ndo estd fadado a ndo fazer qualquer outro curso de engenharia”

(Apéndice C).

Em outro trecho da entrevista, a professora destaca que sua experiéncia

como docente do Ensino Superior, e mais especificamente como orientadora de estagios do
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curso de Ciéncias Sociais, tem mostrado que as pessoas Que passaram por Ccursos
profissionais, principalmente pelo Magistério, tem uma postura mais consciente e organizada
que outros que ndo tiveram a mesma oportunidade. Argumenta, no entanto, que € preciso ter
honestidade com os alunos e mostrar quais séo as reais possibilidades de ingresso no mercado
de trabalho com um curso de nivel médio, até para incentivar a busca pela profissionalizacdo

em nivel superior.

Depois de justificar a reabertura do curso, na seqiiéncia, a PCFD/PR
explicita os critérios para definir quais instituicdes ofertariam o curso de Formacdo de

Docentes na rede publica estadual e, assim, determina:

e Preferencialmente nos municipios onde ndo ha Curso de Pedagogia
em Universidade e Faculdades Publicas;

e Permanéncia dos 14 (quatorze) colégios que oferecem o curso de
nivel médio — magistério;

e Atender aos municipios com maior nimero de professores leigos na
Educacéo Infantil e Anos Iniciais do Ensino Fundamental;

e Atender no maximo 2 municipios em um mesmo NRE (questdo de
proximidade, acesso, transporte) na perspectiva de atendimento a
regiao;

e Municipio/Escola que tenham professores do Quadro Préprio das
areas especificas em nudmero suficiente para a formacdo de
professores. (PARANA, 2003b).

Segundo Ferreira e Garcia (2005), a fixacdo de critérios se da em funcédo da
preocupacdo da SEED com as possibilidades de insercédo laboral, e a definicdo das escolas
obedeceu também ao critério de existéncia de uma base estrutural com bibliotecas e
laboratdrios; que no caso de curso de formacdo de docentes, seriam espacos para laboratdrios
de ensino. Assim, 45 estabelecimentos passaram a ofertar o Curso de Formacédo de Docentes
para a Educacdo Infantil e para os Anos Iniciais do Ensino Fundamental em 2004 e hoje séo

87 estabelecimentos.

Passando ao conteldo textual da PCFD/PR, propriamente dito, este inicia
fazendo uma retrospectiva histdrica da formacéo de professores e coloca que nunca houve, na
historia desse curso, uma substancial mudanca até a década de 80. Ressalta que, no inicio da
década de 90, houve uma tentativa de reformulagéo do curso que chegou a ser implantada em
1991. Em 1995, no entanto, as reformas neoliberais de Jaime Lerner colocaram o projeto na

gaveta, uma vez que foram proibidas novas matriculas nos cursos de formacéo profissional.
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A PCFD/PR destaca o papel dos coordenadores dos cursos de Magistério
que resistiram as politicas neoliberais da gestdo governamental anterior: “ foram oito anos de
pressdo constante para que tudo desse errado nestas escolas. O que ndo ocorreu. Ao contrario,
essas escolas ganharam respeitabilidade e hoje contribuem na elaboracdo dessa proposta de
retomar a oferta dos cursos na rede publica estadual”. (PARANA, 2003b, p. 24).

Em seguida, o documento critica a nova forma dada ao Ensino Profissional
no governo de Fernando Henrique Cardoso, pautado no dualismo imposto pelo Decreto
Federal 2.208 (BRASIL, 1997), na fragmentacao e na formacédo de competéncias. E completa

sua critica afirmando que, em virtude de tal politica,

[...] implanta-se como uma concep¢do de educagdo cuja marca € a
fragmentacdo calcada num generalismo oco, sem conteddo cientifico,
voltada para um desenvolvimento de atributos de personalidade. Passamos
de um tecnicismo, também oco e superficial no que se refere ao ensino
cientifico e cultural, para um generalismo eivado no psicologismo
individualista de ensino por competéncia. (PARANA, 2003b, grifos do
autor).

A andlise critica dessas medidas continua colocando que os resultados para
a educacdo foram desastrosos, considerando essa légica mercadoldgica empregada a formacao
dos cidadaos, uma vez que a “formacdo humana precisou ser aligeirada, sobretudo no sentido
de socializar as novas geracdes e (re) socializar as gerac6es adultas na l6gica da acumulacao
flexivel”. (PARANA, 2003b, p. 16).

Como se V&, a visdo de sociedade presente na proposta deixa claro uma
postura critica e discordante frente ao neoliberalismo e as suas intervencdes na sociedade

brasileira.

Em termos de principios pedagodgicos, a proposta reafirma o trabalho e a
praxis como a principal base de articulagdo do curriculo. O trabalho aparece tambéem
enguanto categoria associada a ciéncia, a cultura. Novamente, reportamos-nos a Kosik (1976,

p. 202) e retomamos o conceito de praxis:

A praxis na sua esséncia e universalidade é a revelacdo do segredo do
homem como ser ontocriativo, como ser que cria a realidade (humano-
social) e que, portanto, compreende a realidade (humana e ndo-humana, a
realidade na sua totalidade). A praxis do homem ndo é atividade contraposta
a teoria; é determinacdo da existéncia humana como elaboracdo da
realidade.
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Reafirmando as palavras do autor, a préaxis estd na ontologia do ser humano
e o trabalho constitui sua objetivagéo, seu reconhecimento sobre o mundo, sobre si e 0s outros
homens. E sobre o trabalho, Machado (1989, p. 47), citando Pistrak, afirma que ndo é
suficiente levar o trabalho para a escola, numa perspectiva estritamente técnica do fazer
humano, calcado na transmissdo de certos conhecimentos cientificos e metodoldgicos
necessarios ao desempenho de uma atividade pratica qualquer, como fez a pedagogia

tecnicista.

A escola do trabalho, para ser Unica, deve liga-lo, na escola ao trabalho
social, a producdo real, caso contrario se torna morto, desumanizado. A necessidade do
trabalho deve ser sentida pelos alunos como algo de importancia para eles mesmos e, assim,
verdo a importancia para toda a sociedade. Somente com esse contato direto sera possivel
provocar as emoc¢des necessarias a educacao social. (MACHADO, 1989, p. 150, grifos do

autor).

A educacdo é vista na proposta como uma pratica social e, portanto, como

um trabalho humano de transformacdo, como afirma Sobrifio (1989). Segundo a PCFD/PR:

A educagdo estabelece as bases cientificas do trabalho humano num
processo de socializacdo que liberta os homens do reino da necessidade para
inaugurar o reino da liberdade. Isso s6 sera possivel se conseguirmos
compreender o ato de estudar, de aprender e de ensinar como um trabalho
condicionado pelo modo de produzir a vida no contexto do capitalismo, mas
que nao podera se encerrar na reproducdo desse sistema social, apontando
para um devir, um futuro que todos teremos que nascer. (PARANA, 2003b).

A educacdo como condicdo para a libertacdo humana é tratada por Freire
(1997), por Kosik (1976), por Marx (1983) entre outros, quando proporciona ao ser humano a
possibilidade de conscientizacdo de sua condig&o no sistema produtivo e de sua classe social.
Nao ha libertagdo individual, a libertagdo se da na coletividade. Assim, “a liberdade ndo ¢ um
estado; é uma atividade historica que cria formas correspondentes de convivéncia humana,
isto €, o espago social”. (KOSIK, 1976, p. 221).

O professor, na PCFD/PR, é concebido como ser historico e social, que
carrega uma gama de significados sociais que embasam sua acdo de aprender e ensinar: “o
professor € intelectual que transforma atos e objetos no trabalho de formar, ensinar, aprender
e produzir conhecimento”. Dessa forma, qualquer proposta de formagdo de professores

precisa compreender que o objeto do trabalho do professor sdo as pessoas com as quais ele
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estabelece relagdes carregadas de afeto e de contradi¢cGes em fungdo dos conteldos escolares,
ntcleo fundamental de sua préxis pedagogica. (PARANA, 2003b, p. 28).

Nesse trecho, o documento reconhece o valor dos contetdos disciplinares e,
em funcdo disso, reconhece a importancia do professor de dominar esses conteudos, uma vez

que constituem “o objeto do processo de ensino-aprendizagem”. (PARANA, 2003b, p.28).

Prosseguindo, a PCFD/PR apresenta um texto que aprofunda a questdo da
praxis e deixa ainda mais clara sua opc¢ao pelo materialismo marxista. Assim, defende que “a
praxis, no sentido que lhe atribui Marx, ndo se confunde com a pratica estritamente utilitaria,
voltada para resultados imediatos, tal como é concebida comumente, [...] a praxis marxista
supera essa visdo imediata e ingénua ao acentuar criticamente os condicionantes sociais,
ideoldgicos, historicos [...]”. (PARANA, 2003b, p. 29, grifo nosso).

Outro aspecto que aparece com 0s devidos esclarecimentos é a concep¢ao
da crianca enquanto cidadd, dotada de direitos e cuja educacgdo na fase de 0 a 6 anos implica o
cuidar e o educar. Revela-se uma preocupa¢do com uma base solida de formacdo para o

futuro professor no que se refere a educacdo infantil, como esta exposto no trecho a seguir:

[...] a implantacdo de um curriculo que contemple as duas modalidades de
formag&o: Educacdo Infantil e Anos Iniciais do Ensino Fundamental, exige
que, tanto as politica educacionais quanto os profissionais estejam
comprometidos na efetivacdo de diretrizes e agcBes que venham a responder
aos anseios das familias e das criancas pequenas, assim como 0s aspectos
didatico-pedagdgicos voltados exclusivamente para o atendimento as
peculiaridades das aprendizagens infantis (0 a 6 anos). (PARANA, 2003b, p.
36)

Em um trecho, a PCFD/PR admite o carter transitorio da oferta do curso de
formacdo de docentes em nivel médio (PARANA, 2003b, p. 25), uma vez que reconhece a
necessidade e a importancia de se formar o professor em nivel superior, como estava previsto
na propria LDBN, no “Pacto pela Valorizacdo do Magistério e Qualidade na educagdo”
(BRASIL, 1994d) e apoiado pela grande maioria dos segmentos sociais ligados diretamente a

educacéo.

A PCFD/PR demonstra uma especial preocupacdo com a “pratica de
formacdo”, e afirma que esta deve ser de responsabilidade do coletivo da instituicao, ou seja,
“todos os professores responsaveis pela formacdo do educador deverdo participar, em

diferentes niveis, da formacio teérico-pratica do seu aluno” (PARANA, 2003b, p. 37). Em
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termos de estrutura, as préaticas de formacdo foram organizadas da forma como resumimos a

sequir:

1. Na primeira série, as praticas pedagogicas se concentrardo nos
“sentidos e significados do professor/educador. [...] O eixo sera
possibilitar a observa¢do do trabalho docente pelos alunos” em
creches, pré-escolas e escolas, preferencialmente na 12 e 22 séries.

2. Na segunda serie os alunos deverdo entrar em contato com
situacGes-problema de algumas modalidades especificas e de
experiéncias educacionais extra-escolares. Nesses, contextos deverdo
priorizar a pluralidade cultural, as diversidades, as desigualdades e a
educacdo em: 1) creches com alunos que tenham necessidades
educacionais especiais em numero consideravel; 2) “instituicdes
especializadas em diferentes necessidades especiais, tais como
APAES, os institutos de deficientes visuais, auditivos e outros”; 3)
projetos alternativos de educacao popular; 4) projetos voltados para a
educacdo indigena e/ou educacdo do campo, caso existam nas
proximidades.

3. “Na terceira séric o problema central serd Condicionantes da
infancia e da familia e os fundamentos da educacéo infantil”. Outro
elemento de investigacdo sera Artes, brinquedos, criancas e a
educacdo nas diferentes instituicdes. As atividades deverdo ser
planejadas pelos professores, com indicacdo de leituras prévias e
obrigatdrias, “preparando os alunos para o contato com as instituigoes.
Deveréo organizar reunides para discutir os resultados das pesquisas e
redefinir as atividades e os eixos de reflexdo dos alunos”. No final, os
alunos deverdo apresentar um relatorio fundamentado das visitas e das
atividades realizadas.

4. “Na quarta série, os alunos iniciam suas experiéncias praticas de
ensinar. [...] O estdgio supervisionado garante a possibilidade do aluno
vivenciar as praticas pedagogicas da escola”. Este ¢ o momento, o
espaco, em que o aluno desenvolve a praxis educativa. E a fase da
intervencdo que consiste na elaboracdo de planejamentos, materiais e
aplicacdo dos mesmos. “Obrigatoriamente, os alunos deverdo fazer
primeiro o estagio com criancas de 0 a 6 anos, e na segunda fase com
criangas de 7 a 10 anos”. (PARANA, 2003b, p. 37-40).

De nossa parte, consideramos a pratica de formacdo e o estagio
supervisionado bem organizado, pautado na ldgica da praxis, da vivéncia da educacéo

enguanto pratica social. Pimenta (2004, p. 183) corrobora com nossa andlise afirmando que:

Essa preparagdo é uma atividade teorica, ou seja, atividade
cognoscitiva (conhecer) e teleoldgica (estabelecer finalidades;
antecipar idealmente uma realidade que ainda néo existe e que se quer
que exista). Para chegar a antecipacao ideal de uma realidade, requer
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que se parta do conhecimento (tedrico-pratico) da realidade que ja
existe. Essa realidade que ja existe (objetiva, pratica), no entanto, ndo
se explica nela mesma, porque enquanto realidade histérico-social,
situada, tem sua explicagdo no movimento da histéria, da sociedade.
Quer dizer, é determinada por fatores sociais que antecedem e por
fatores sociais que lhes sdo extrinsecos.

Em resumo, as praticas de formacao e os estagios articulam todo o curso de
formagéo de docentes, uma vez que possibilitam tomar a docéncia em sua expressao concreta,
coletiva e objetivamente manifesta. E nesse aspecto, a PCFD/PR é bastante enfatica e

detalhista quanto aos contetdos e formas que devem ser priorizados.

Um outro aspecto analisado foi a grade curricular do curso (Apéndice C).
Constata-se que o curso tem um total de 4.800 horas divididas em 2.400 horas/aula destinadas
a formacdo basica, 1.800 horas destinadas a formacdo especifica e 800 horas de Pratica de
Formacdo que devem ser executadas no contraturno do curso. A pesada carga horaria
destinada a formacdo bésica mostra a preocupacao com a formacdo humana nos termos da
Resolugdo 03/98. Por outro lado, reafirma-se o trabalho como principio educativo ao se
destinar uma carga horaria de 800 horas/aula para as praticas de formacdo. S8o esses 0s
principais pontos que diferem a grade curricular do antigo curso de Magistério proposto pela
Lei 5.692/71 que determinava uma carga horaria minima de 2.800 horas distribuidas em trés
anos. Afinal, numa proposta que pretendia formar o “Técnico em Magistério”, este tempo era

suficiente do ponto de vista legal e ideoldgico.

Observando as ementas das disciplinas presentes na PCFD/PR, observamos
que os autores, referendados com mais frequéncia sdo Dermeval Saviani (citado em 7
ementas), L. L.Vygotysky (é citado em 5 ementas), Gaudéncio Frigotto e Paulo Freire
(citados em 4 ementas), Tomaz Tadeu da Silva (citado em 3 ementas). Como é possivel
inferir, h& uma coeréncia entre a postura teorica defendida e as leituras que pautardo o
desenvolvimento das disciplinas, uma vez que esses autores abordam a educagdo dentro de

uma linha teérico-critica.

De forma geral, avaliamos que os documentos emanados do governo federal
trazem uma visdo liberal de professor e que, apesar de defenderem a praxis como principio
educativo, fazem-na de forma equivocada, uma vez que concebem a teoria e a pratica como
instancias separadas de uma mesma atividade e que a primeira deve ocorrer sobre a segunda.

Numa concepcao dialética, a praxis esta na ontologia do ser humano e constitui a forma pela
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qual o mesmo constrdi a realidade e se constroi; teoria e praxis sdo dimensdes de uma mesma
atividade: o trabalho humano. Além disso, os documentos federais reforcam a concepgéo de
formagc&o por competéncias, que é duramente criticada pela PCFD/PR (PARANA, 2003b), a
qual afirma ser esta formacdo oca, baseada em atributos de personalidade e ndo na visdo de
educacdo enquanto préatica social. Os documentos elaborados no @mbito estadual denotam
numa fase anterior ao novo governo, um reforgo das diretrizes federais e, na atual fase, a
busca por um caminho que reestabeleca o valor do ser humano engquanto ser que constroi e se
constréi pela acdo dinamica do trabalho, entendido enquanto atividade de transformar a
realidade em funcdo de suas necessidades. Reforca-se a forma coletiva de acdo sobre a
objetividade, levando o homem a tecer relagbes sociais que regulam o funcionamento da

sociedade.

Para levar a discussdo dessa proposta a ser discutida nas escolas, o0 governo
criou a CADEP (Coordenacao de Apoio a Direcéo e a Equipe Pedagdgica), de acordo com as
informacdes coletadas em nossas entrevistas (Apéndice A e B, respectivamente). Essa
coordenadoria esta ligada a superintendéncia da Secretaria de Educacdo e ao Departamento de
Educacao Profissional. Sua funcdo tem sido preparar o pessoal dos Nucleos Regionais para
que estes possam discutir com pedagogos, diretores e professores das escolas a proposta do
governo pautada no Materialismo Histérico-Dialético. Tal trabalho tem se pautado na
formacdo continuada promovida com o auxilio de professores universitarios, principalmente
da Universidade Federal do Parana e outros que defendem esta mesma linha de trabalho

como, por exemplo, Gaudéncio Frigotto, bastante citado em nosso trabalho.

A equipe de trabalho para a Secretaria de Educacéo desse novo governo foi
toda montada considerando o compartilhar dos principios do Materialismo Histérico-
Dialético. A criacdo da CADEP mostra um empenho em se defender e se implantar de fato tal
linha de formacdo, mas ainda permanece a contradicdo da existéncia de cursos de formacédo
profissional e cursos de formacao geral. Mesmo tendo-se o trabalho como principio educativo
e buscando considerar que os cursos profissionais nao sao “um mais um’” e sim um unico
curso de formacdo, a dualidade é um fato que ainda necessitard de alguns anos, em nosso
entendimento, para ser superada. Enquanto isso, o curso de Formagéao de Professores em nivel
médio, apesar de mais de dez anos de discussdo em torno da necessidade de se formar o
professor em nivel superior, por razGes que demandariam outra pesquisa, esta com as salas de
aula cheias e com pedidos para novas ofertas a espera de deferimento nos Nucleos Regionais

de Educacéo. (Apéndices A e B).
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Acerca da opcgdo pelo Materialismo Historico-Dialético, questionamos a
Professora lleize Fiorelli Silva, sobre o porqué dessa opcdo por parte da equipe do
Departamento de Educacédo Profissional da SEED/PR. A professora explicou que tal fato se
deve em funcéo de uma tradicdo intelectual historica criada no Estado do Parana. Afirma que
se travou um debate nos idos anos 80 do século XX, quando a educacdo paranaense parou
para discutir o curriculo. Optou-se pelo Materialismo Histdrico-Dialético e pela Tendéncia
Histdrico-critca (SAVIANI, 1992) na ocasido. Algumas pessoas ligadas, principalmente, a
Universidade Federal do Parana, como a professora Acéacia Kuenzer, a professora Maria
Dativa de Salles Goncgalves, a professora Ligia Klein, pesquisadoras respeitadas
nacionalmente e que defendem o Materialismo Histdrico-Dialético, foram pessoas bastante

ativas naquele contexto. E também o foram em 2003, na formulacdo da PCFD/PR.

Em nossa segunda entrevista com membros do Nucleo Regional de Ensino
de Londrina, em que participou uma assessora da CADEP, também questionamos como esta
linha adotada pela SEED/PR estava chegando aos professores, considerando que esta nao é
uma discussao comum. A resposta confere com as colocagdes da professora lleize, de que a
equipe montada no governo Requido procurou agremiar pessoas que tivessem esta linha de
pensamento. E tanto a professora lleize, quanto as pessoas que participaram da entrevista n°® 2
(Apéndice B), confirmam que a formag&o dessa equipe teve a forte influéncia da professora
Yvelise Freitas de Souza Arco-Verde, Superintendente de Educacdo da SEED/PR e também
docente do curso de Pedagogia da Universidade Federal do Parana. Novamente, vemos que as
decises curriculares sdo fruto de um grupo cuja ideologia quer se colocar como verdade para
os outros grupos (SOBRINO, 1989). A coordenadora da CADEP também esclareceu que, por
mais que haja um grande esforco do pessoal dos ndcleos, uma pequena parcela chega até o
professor nas escolas. Isto supde que, mesmo sendo uma teoria de natureza critica, a qual o

governo deveria temer, ndo ha conviccgdo de que fara grandes transformacdes a curto prazo.

Este mesmo grupo, ao qual se referiram tanto a professora lleize Luciana
Fiorelli Silva (Apéndice C) quanto as professoras entrevistadas do Nucleo Regional de Ensino
de Londrina (entrevista 2) continha pessoas de importante participacdo na elaboracdo e
implantacdo do Projeto Magistério em Nova Dimensdo das décadas de 80 e 90 do século XX.
A prética de se ter professores universitarios a frente das elaboragdes curriculares é bastante
patente na realidade paranaense, tanto que o agradecimento especial que a professora lleize
recebeu nas paginas iniciais da PCFD/PR foi em fungdo da identificacdo que as professoras

convidadas das quatorze escolas, que continuaram oferecendo o curso de Magistério, tiveram
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com ela e com suas idéias. Acredita a professora, também, que sua postura mediadora nos

debates permitiu que o mesmo evoluisse e se materializasse no documento ora estudado.

Segundo a professora lleize, por varios momentos, durante a elaboracao da
nova proposta, fez-se referéncia a proposta curricular das décadas de 80 e 90 (seculo XX). A
pesquisadora fez uma analise pessoal da antiga proposta, que vigorou até 1996, e a relacionou

com a atual:

Eu, particularmente, sou apaixonada por essa proposta eu até sugeri que se
pegasse aquela proposta e reimplantasse. Era uma proposta dificil, era
estagio desde o primeiro ano. E nds da Historia, da Sociologia, por exemplo,
a gente coordenava esses estagios. Foi uma invengdo daqui de Londrina,
IEEL (referindo-se ao Instituto de Educacdo Estadual de Londrina), Castaldi
(referindo-se ao Colégio Maria do Roséario Castaldi), a gente se cruzava nos
cursos, trocava material. [...] e as meninas de 14 ou 15 anos ja tinham que
fazer estagio, ja tinham que sentir o curso. E era uma mudanga fantéstica, no
segundo ano elas ja tinham uma postura, ja sabiam o que era um trabalho
cientifico e outras coisas. E eu adorava essa proposta por isso. [...] aquela
proposta de 91 era bem mais redonda, bem mais consistente, e todos na
Secretaria tém consciéncia disso. [...] Mas tinha um problema na elaboragéo
dessa proposta que era o seguinte: a justificativa da SEED era que tinha uma
demanda para a Educagdo Infantil, principalmente creche, de 0 a 3 anos.
Entdo essa proposta tinha que ser reformulada, ndo podia ser aquela de 4
anos porque aquela era centrada de 1% a 42 séries. Ela tem uma carga muito
pequena de Educacdo Infantil. E o pessoal bancou que tinha que mudar, mas
na hora de reformular, é como se o cddigo que vocé tinha fosse aquele.

A proposta anterior do curso de Magistério foi fruto de anos de discussao e
sua implantacdo foi gradativa, como j& apuramos no Capitulo Il de nossa pesquisa. Além
disso, havia todo um contexto social, politico e econémico mais amplo que a apoiava. Quando
a professora lleize destaca os cursos, as idéias, tendo respaldo nas localidades, demonstra o
amplo envolvimento dos educadores com o projeto. Era uma época em que ndo se tinha
duvida sobre o 16cus de formagdo do docente para atuar na Educacdo Infantil e nos Anos
Iniciais. Questionava-se a condicdo dessa formacdo em termos de profissionalizacéo,
relacionando-se a profissdo docente com as demais profissdes (BRZEZINSKI, 2002). E essas
discuss@es ainda estavam se iniciando, tanto que o documento da proposta curricular de 1992
(PARANA, 1992a), acredita ser perigoso pensar a formagéo de professores para a Educacio
Infantil e Anos Iniciais em nivel superior. Tal proposta anterior constituiu uma forte
representacdo e referéncia para os envolvidos na elaboracdo da proposta atual, como relata a
professora lleize, mas foi necessario adaptar-se as novas demandas. E a condicdo material

promovendo 0 movimento praxico, como afirma Kosik (1976).
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Uma das criticas a proposta anterior e que as discussées em torno da mesma
tentaram superar foi a dualidade entre a formacéo profissional e a formacdo geral. Por isso a
necessidade de se fazer estagios desde o primeiro ano do curso, como aponta a professora
lleize. Na PCFD/PR, também se busca superar essa dualidade. Citando Ramos (apud
PARANA, 2005b, p. 2), o documento afirma que ¢ necessario “construir um projeto de ensino
médio que supere a dualidade entre formacao especifica e formacgéo geral e que desloque o
foco de seus objetivos do mercado de trabalho para a pessoa humana”. Em resposta a isso,
como também ja& demonstramos, foi o estabelecimento de uma extensa carga horaria de

estagios enquanto uma das estratégias.

Encerrando aqui nossa na andlise, afirmamos que o depoimento concedido
pela professora lleize Luciana Fiorelli Silva ainda contém muitos elementos que poderiam ser
explorados, mas as condi¢Oes objetivas dessa pesquisa ndo nos permitem neste momento,

deixando a possibilidade de uma futura analise em outro trabalho.

De forma geral, pudemos avaliar que a SEED/PR est4, dentro de uma
proposta de democratizacdo do espaco publico, possibilitando aos jovens paranaenses uma
opcao pela profissionalizacdo em nivel médio. Avaliamos, também, que esta havendo um
grande empenho para isso, haja vista os iniimeros eventos de formacéo continuada® e de
debate promovidos por este 6rgao, bem como, o grande nimero de vagas (mais de 33.000)
preenchidas com o concurso para professores em todo o Estado, valendo destacar a criagdo do
cargo de Professor Pedagogo para atuar como um apoio nas escolas na implantacdo dos novos

curriculos em todo o Estado.

Reiteramos, porém, que as idéias e iniciativas continuam partindo das
instancias governamentais. Os professores e a educacdo continuam a ser tutelados e
direcionados para atender ao projeto social e de poder de cada um que ocupa a cadeira do

executivo.

A nossa Fénix renasceu das cinzas. Esta se desenvolvendo. Em sua extin¢ao
0 curso de formacdo de professores em nivel médio era ofertado em mais de duzentos
estabelecimentos. No advento de seu reestabelecimento, quarenta e cinco escolas voltaram a

oferecer o curso e hoje ja sdo oitenta e sete.

¥ Estes cursos podem ser consultados na P&gina da Internet da Secretaria de Educagdo Estadual do Parana

http://www.diaadiaeducacao.pr.gov.br/portals/portal/home.php
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CONSIDERACOES FINAIS

POUSANDO NUM NINHO SEGURO

Toda pesquisa é uma experiéncia de conflito para os pesquisadores, a
comecar pela problematica, por seu recorte, pela adequacdo do objeto ao tempo disponivel
para sua exploracdo. Nem sempre os caminhos que tragcamos (metodologia) para serem
percorridos sdo retos ou bem estruturados, obrigando-nos a mudar os rumos. Afinal, como
repetimos por varias vezes, € na materialidade que as idéias se confirmam. Essas mudancas na
trajetéria envolvem todo um novo planejamento, um novo estruturar-se subjetivamente para
n&o perder de vista 0 objeto e os objetivos. E como estar em um voo cheio de turbuléncias e,
subjetivamente, o incomensuravel desejo de chegar ao destino, mas sem a certeza do esperado
pouso. Pousamos num galho seguro agora que finalizamos nossa pesquisa, mas a realidade
continua seu movimento. Acompanhamos o voo de nossa Fénix por um periodo, agora ela
segue seu curso, esperando que a sociedade, os pesquisadores voltem a vé-la com os olhos da
inquietacdo, da davida, e de toda a energia que nos move a ampliar o conhecimento sobre a
realidade e a intervir para transforma-la.

Tomamos como ilustracdo de nossa pesquisa a figura mitologica da Fénix.
Uma ave de rara beleza que ndo podia gerar descendentes e quando sentia que seu fim estava
préximo, fazia um ninho de ervas aromaticas que se incandescia com a luz solar. A Fénix,
entdo, se atirava as chamas. Das cinzas sobrava apenas uma pequena larva que se desenvolvia
e voltava a ser a frondosa ave. A alusdo ao mito se deu em funcdo do fato o Curso de
Magistério, por conta das politicas neoliberais da década de 90 do século XX, ser extinto e,
em 2003, j& em uma nova administracdo governamental, estar sendo gradativamente
reinstituido.

A proposicéo central da pesquisa foi analisar as bases politico-filoséficas e
estruturais que pautaram a reabertura dos cursos de formacgdo de docentes em nivel médio no
Estado do Parana. Em nossa caminhada na busca de atingir nosso objetivo, reconstruimos a
historia da formacdo de professores, inicialmente no Brasil e depois no Parana.

No primeiro capitulo, sobrevoamos a formacdo de professores no Brasil.
Um sobrevéo com momentos rasantes, em que nos aprofundamos na problemaética,

considerando ndo s6 os fatos historicos em si, mas todo o contexto social, econdmico e
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politico que determinaram os rumos da formacéo e da profissionalizacdo dos professores em
Nosso pais.

Constatamos que, em se tratando da formacao de professores no Brasil, para
atuar na Educacdo Infantil e nas séries iniciais do Ensino Fundamental, a criacdo e a expansao
das escolas para esse fim, foram prerrogativas necessarias a expansdo do Ensino Primario. As
primeiras escolas de formacdo eram precérias, 0 que denota a pouca preocupagdo dos poderes
publicos com a educacdo. Esta preocupacdo comeca a se fazer efetivamente presente quando
as idéias liberais-burguesas comecam a ser divulgadas com mais énfase nos centros mais
urbanizados do pais nas primeiras décadas do seculo XX.

As condicGes concretas vividas pelo Brasil, caracterizadas por uma iniciante
industrializacdo e um processo de urbanizacdo, vao colocar a escola como uma instituicdo que
poderia colaborar com o projeto liberalizante, principalmente na transicdo de um modelo
agrario exportador, calcado em relagbes sociais tradicionais do patriarcalismo, para um
modelo urbano industrial, pautado na divisdo técnica do trabalho e na hierarquizacdo das
relacBes. A escola emerge como uma instituicdo necessaria a conformacédo da populagédo as
novas regras de divisdo e uso da propriedade. No espaco urbano, a propriedade possui um
sentido diferente, bem como as relagdes que se estabelecem com ela. A forma de se viver na
cidade exige comportamentos diferentes em relagdo ao modo de vida rural. A escola, entéo, é
0 espaco de democratizacao desse novo saber necessario as novas relagdes de producao.

A escola e seus professores seriam 0s responsaveis pela evolucdo e
distribuicdo desse novo tipo de saber, pautado na logica do capital. Logica contraditdria, uma
vez que o conhecimento, na perspectiva capitalista, constitui propriedade, bem intangivel e de
alto valor comercial. Sendo assim, deve permanecer no seio das classes dominantes da
sociedade. Essa contradicdo se refletiu nas reformas neoliberais implantadas no Brasil € no
Parana na década de 90 do século XX, cujas peculiaridades regionais abordamos em nosso
segundo capitulo.

Nesse segundo capitulo, recordamos a histdria da formacéo de professores
no Estado do Parana. Constatamos que € uma histdria bastante recente e que o curso de
formacédo de professores foi fechado por variadas vezes, por razdes diferentes, é claro, mas
todas tendo em comum as prerrogativas governamentais em detrimento do desejo da
populacéo.

A partir da década de 40 até a década de 60 do século XX, a formacédo de
professores em solo paranaense ganhou folego e se consolidou com a abertura de unidades

formadoras privadas e publicas por todo o Estado. Nao analisamos as condicGes de abertura
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dessas escolas em termos de estrutura, balizamos apenas que as Leis Organicas da década de
40 e a lei 4024/61 contribuiram muitissimo, unificando o processo de formagdo num
momento historico em que havia a necessidade de se preparar a populacdo para os ventos da
industria taylorista-fordista na qual, além de um minimo de conhecimento cientifico, era
necessario também moldar padrées de comportamento. Essa necessidade ficou ainda mais
proeminente com as politicas da Ditadura que intensificaram a industrializacao no Brasil.

O Parana seguiu no mesmo compasso histérico, mas, na decada de 80, antes
mesmo do fim do governo militar, os pesquisadores em educacdo e os educadores do Parana
iniciaram um processo de questionamento, reflex&o e intervencéo nos cursos de formagéo de
professores, buscando alternativas para uma formacdo mais sélida. Dai a elaboragdo do
“Projeto Magistério em Nova Dimensao”, implantado gradativamente e rediscutido
constantemente durante toda a década de 80. Como se vé, o Parand tem o héabito de se
adiantar as prerrogativas legais da Federac&o.

O periodo de abertura democrética foi bastante fértil, pois coadunou
governo e intelectuais em torno do processo de redemocratizacdo do pais e do Estado. A
formacdo de professores novamente se tornou foco de atencdes, pois todo projeto traz em si
uma ideologia que precisa ser popularizada para cair no senso comum e ser tomada como
“verdade”. Outra vez a escola e seus principais agentes sao tomados aos reajustes.

Em 1989, com uma proposta pautada no Materialismo Histérico- Dialético e
na Tendéncia Histdrico-Critica, o Parana elaborou um novo curriculo basico para a rede
publica de ensino. Tomou varias medidas para conter a evasao e a repeténcia; dentre elas,
aprofundou ainda mais a discussédo em torno da formacao de professores para atender ao novo
curriculo e ao novo projeto social. Elaborou um curriculo de quatro anos para o curso de
Magistério, acreditando-se que a determinacdo de se formar o professor em nivel superior
estava longe. Ledo engano! A proposta ndo vigorou nem quatro anos. A crise econémica em
que o Estado estava mergulhado e os ventos neoliberais derrubaram nossa Fénix. Um periodo
de grandes contradigdes.

Enquanto se sentia o peso da pressdo exercida pela “era do conhecimento”,
para que o saber escolar fosse democratizado com qualidade, sem o qual o desenvolvimento
das forcas produtivas do pais estaria comprometido, o Estado se colocou como minimo.
Negou suas responsabilidades perante a educagdo. No Parand, a Escola da Exceléncia tentou
criar qualidade na educacdo, reduzindo os investimentos do Estado. Tentou-se o golpe do
“marketing” ideologico entre os professores, querendo leva-los a crer que seus diminutos

salarios seriam compensados pelo prazer de ver salas lotadas aprendendo, enquanto ele,



171

professor, ensinava por amor a causa. E a profissionalizagdo? Tao debatida na Conferéncia de
Jontiem em 1990, na Conferéncia de Nova Delhi em 1994, na Conferéncia de Educagédo para
Todos de Brasilia em 1994, garantida pelo Pacto de Valorizacdo do Magistério e Qualidade na
Educacdo no mesmo ano. Sem contar o Plano Decenal de Educacdo e o Plano Nacional em
2002. Mas, mesmo com toda a evolugdo da ciéncia, nos ainda ndo superamos a condi¢do de
ter de nos alimentar, nos vestir, residir, estudar e outras necessidades vitais ndo so para nossa
sobrevivéncia, mas também para nossa sanidade. Ainda precisamos de condi¢Ges minimas
para o exercicio do Magistério com qualidade.

Nesse projeto social neoliberal, ndo havia espago para uma formacéo escolar
solida dos jovens e de longa duracdo, que se tornaria referéncia em sua vida. Ou como
colocam os documentos que embasam o Ensino Médio: o jovem deveria receber uma
formacdo geral, se possivel aligeirada, para que ele fosse flexivel e pudesse lidar com as
incertezas do mundo atual. Nossas escolas se esvaziaram, as escolas de ensino supletivo
ficaram abarrotadas, o ensino profissional foi oferecido minimamente em pélos determinados
pelo governo. A Escola da Exceléncia, certamente, fez o governo economizar bastante seu
erario, mas o preco tem sido bastante caro para a juventude.

No bojo dessa arquitetura, o curso de formacgdo de professores em nivel
médio, a nossa Fénix, foi extinto na rede publica de educacdo do Estado do Parand,
juntamente com outros cursos de formacdo profissional. O Estado passou a se comprometer
ndo com o cidadao, e sim com o mercado. Elaborou o PROEM para sistematizar e justificar
suas intencbes e a PARANATEC, uma empresa privada que, como toda boa empresa,
procurou tornar o sistema educacional eficiente, lucrativo, numa perspectiva capitalista. E
nessa perspectiva, o ser humano é tomado como necessario para aumentar a producdo e o
consumo. Para isso, ele precisa ser competitivo, empreendedor, flexivel, adaptavel, eficiente e
competente. Assim trabalhou a Escola da Exceléncia. Tudo teria dado certo se quatorze
escolas, ouvindo os membros de suas comunidades, ndo tivessem resistido a politica
governamental e continuado a oferecer o curso de Magistério. As razdes dessa resisténcia sao
varias, uma foi a preocupacao das familias de ndo ter mais um curso profissionalizante para
seus filhos ingressarem logo cedo no mercado de trabalho; outra, foi uma preocupagdo dos
professores de temerem por seu futuro. Mesmo que a educagéo, em si, ndo tenha sido a real
energia que moveu esta resisténcia, ainda assim fica a mensagem de que € possivel resistir, é
possivel ser contra. Uma pena que essas escolas ndo tenham agido de forma dial6gica e
buscado se articular em torno de suas dificuldades e objetivos. Tiveram, ao longo dos sete

anos em que o curso foi dado como extinto, uma luta isolada e solitaria. N&o foi da forma
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como se queria, mas o numero de escolas foi reduzido de quase trezentas para apenas
quatorze. O objetivo de se atender de forma minima foi atingido de qualquer maneira. Por
essa razdo, acreditamos que essas escolas puderam continuar funcionando. O projeto
governamental ndo foi ameacado.

O professor, diferente de profissionais como médicos advogados e outros
ndo tém sua profissionalizacéo regulada por 6rgédos presentes na sociedade civil. Ao contrério,
sua diplomacdo e seu credenciamento perante a sociedade sdo tutelados pelo Estado, em
funcdo do fato deste profissional trabalhar com o conhecimento e com as consciéncias. O
Estado, em sua representacdo politica por sua vez, ndo é ocupado pelas classes majoritarias.
Poder-se-ia dizer que, mesmo ndo sendo das classes populares, os politicos sdo eleitos pelo
povo num ato de “pura” democracia. Mas que dizer de um pais em que o pleito eleitoral é
garantido por quem investe maiores somas em marketing?

Se, por um lado, a educacdo constitui setor estratégico num projeto de
poder, por outro, numa tomada liberal, é preciso que ela chegue as classes populares em doses
gue ndo oferecam perigo e, a0 mesmo tempo, garantam algumas condi¢des de
governabilidade, tais como a obtencdo de financiamentos internacionais em troca de
“niimeros positivos” advindos do sistema educacional. No Parana, ndo foi diferente. A onda
neoliberal teve inicio no governo Requido (1991-1994) com o fechamento de acordos com o
Banco Mundial e foi concretizada no governo Lerner (1995-2002). O ensino profissional foi o
gue mais sofreu os efeitos devastadores dessa onda. Em meio a esse contexto, estava 0 curso
de Magistério.

Em nosso terceiro capitulo, investigamos o renascimento da Fénix em 2003.
Para tanto, estudamos os documentos oficiais e realizamos entrevistas com pessoas ligadas ao
Nucleo Regional de Educacdo de Londrina e com a professora e pesquisadora lleize Luciana
Fiorelli Silva, cujo depoimento foi de grande esclarecimento. Construimos tal capitulo
retomando os fatos que marcaram a educacéo profissional no Parana a partir do ano de 2003.

Nesse ano, Roberto Requido reassumiu a cadeira do governo trazendo o
discurso de seu partido, o PMDB, de recuperacdo do espaco publico e desfazendo o que fora
feito no governo anterior, como parece ser de praxe no Brasil. Requido retomou varios setores
de que o governo anterior, com 0 argumento da desoneracao, havia se retirado para dar espacgo
a iniciativa privada. A educacdo profissional foi um desses setores e recebeu um tratamento
que se pode qualificar de especial. A formagdo de docentes em nivel médio foi retomada com
uma nova proposta curricular pautada no Materialismo Historico-Dialético. Para a elaboracéo

desta, o governo mobilizou os intelectuais mais ativos na area, advindos principalmente da
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Universidade Federal do Parand. Intelectuais que j& tinham uma certa respeitabilidade e
tradicdo nesse tipo de discussdo, em fungdo de suas atuagdes na elaboracdo da proposta
curricular de 1991.

Nossa analise apurou que a nova proposta € muito semelhante a anterior de
1991, com seu foco mais centrado na formacgdo de educadores para atuar na Educacéo
Infantil. Foi elaborada em quatro meses e contou, principalmente, com a contribuicdo dos
profissionais das “quatorze rebeldes”. Foi um processo conflituoso, de embates e reflexdes.
Esta passando, hoje, por um processo de avaliacdo por profissionais do Conselho Estadual de
Educacédo, da SEED/PR e da Universidade Federal do Parana. Os documentos também estéo
sendo reformulados, como € o caso da Deliberacdo do CEE 010/99.

A SEED/PR esta empenhada em concretizar a proposta. Criou 0
Departamento de Educacédo Profissional, uma coordenadoria para apoiar a direcdo e a equipe
pedagogica das escolas — a CADEP; tem investido bastante, ou pelo menos bem mais que o
governo anterior, em formacéo continuada dos professores; descentralizou essa formagao nos
nacleos regionais para agilizar o processo, contratou via concurso publico um ndmero
significativo de professores pedagogos para dar apoio ao processo curricular. Apesar de todo
esse investimento, muitas ddvidas pairam a procura de alguém que pesquise possiveis
respostas:

1- Por que investir na formacdo do professor em nivel médio, se o debate
sobre a necessaria formacdo em nivel superior esta tdo adiantada? Para um
governo combatente do neoliberalismo (citado no Capitulo 3), como este
vem se colocando, deveria, ao contrario das prerrogativas neoliberais,
investir no Ensino Superior, onde se da, principalmente, a producdo de
conhecimento.

2- Como os professores estdo entendendo o Materialismo historico-dialético
e o trabalho como principio educativo? Essa nunca foi uma discussao
comum nas escolas, entre os professores que atuam nos cursos de formacéo
de docentes. E como se materializam essas praticas?

3- Quais as verdadeiras intences do governo? Levantamos a hipotese de
uma postura populista com fins eleitoreiros, uma vez que aqueles que mais
contestam as ag0es governamentais, ou seja, 0s intelectuais e pesquisadores
em educacéo, foram chamados a compor a equipe de governo e a atuar junto
as bases para fortalecer e disseminar o atual projeto. E como se alguns
icones da oposicao fossem fagocitados.

Muitas outras questdes se colocam e, nessa pesquisa, ndo pudemos

responder, mas que deixamos de contribuicdo para futuros trabalhos.
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S6 a materialidade, a concretizagdo poderd mostrar realmente as
contradicGes desse processo e do projeto que ora acontece. De nossa parte, procuramos
esclarecer a legalidade que o apdia, mas nem todas as respostas Sdo possiveis nos
documentos, uma vez que estes constituem corpos de pensamentos elaborados coerentemente,
revisados e discutidos por varias vezes. SO mesmo o tempo e o movimento da realidade
podera mostrar as verdadeiras intencdes.

Acreditamos que o professor deva ser formado em nivel superior, mas, por
outro lado, ndo podemos negar a importancia dos cursos de formacédo de docentes em nivel
médio, atualmente, na qualificagio minima de professores leigos que estdo atuando,
principalmente em creches, ou para atender a demanda existente em lugares distantes de
centros de ensino superior.

Ha que se aprofundar as discuss@es sobre a profissionalizacdo do professor,
para além dos muros do mundo académico. A sociedade de forma geral precisa ser mobilizada
para esta discussdo. Nossa Fénix s6 rompera o eterno ciclo, comandado pelo tempo de cada
governador, a partir do momento em que a educacdo e a formacdo de seus profissionais for
realmente preocupacdo ndo s6 dos pesquisadores e educadores, mas de toda a sociedade
brasileira.

Nossa Fénix continua seu v6o no caminho do futuro, mas nés, pousamos,

finalmente!
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APENDICE A - ENTREVISTA N. 1%

SBU NOME. === .

Sua formacao: biologia com especializacéo na area de educacao.

Cargo/funcdo: assessora técnico-pedagodgica, coordenadora de Biologia e sou uma das
responsaveis pela coordenacao geral do curso de Magisteério.

Como ¢ oferecido o curso de Magistério no Parana atualmente?

Em duas modalidades: o subsequente e o integrado. O subseqliente sdo para os alunos
egressos do Ensino Médio e o integrado para os alunos do Ensino Fundamental que fazem o
Ccurso em quatro anos.

Ah! Sdo0 quatro anos. E o subsequente?
Dois anos.

No material (fazendo referéncia a proposta pedagogica da Secretaria Estadual de
Educacao para o curso de Magistério), ndo tem essa diferenca.

Foi feito primeiro, o Magistério voltaria s6 com o integrado... Primeiro o Magistério voltaria
s6 com o integrado de quatro anos. Foi feita uma proposta do subseqiente para atende-se uma
demanda que comecou a aparecer dentro do Estado. Os nucleos comecaram a levantar, na
hora que anunciaram que voltaria em determinadas escolas o Magistério, uma procura muito
grande de pessoas que ndo puderam, ndo tiveram oportunidade na época de fazer. Entdo que
gostariam de estar fazendo o Magistério. Dai criaram esse subsequente, que é uma situacédo
até atipica, de emergéncia.

Pensei que também fossem quatro anos. Quando o governo comunicou... a volta do
curso houve alguma consulta aos ndcleos ou as escolas?

Sim, teve uma série de reunides em Londrina, Curitiba.... Foram convidados os nucleos a
participar, algumas escolas e o pessoal dos institutos. E teve 14 escolas no Parand que, na
reforma do PROEM, ndo acabaram com o0s cursos profissionais. Essas quatorze,
representantes dos trinta e dois nucleos, e o pessoal dos institutos de educagdo se reuniram
para discutir a volta do Magisteério.

Essas quatorze escolas foram citadas pela minha orientadora como resisténcia a politica
educacional do governo Lerner. Ai elas permaneceram com o0 Magistério?

Sim, elas permaneceram e esse documento aqui, que saiu com a proposta pedagdgica do
Magistério, elas que construiram. Elas que participaram da construgéo disso.

Qual a alegacédo do governo para reabrir o curso? Por que veja bem: ja havia

acontecido toda uma discuss@o em nivel de pais de que a formacéo de professores se daria em

% Entrevista realizada no dia 06/08/2005 nas dependéncias do Nucleo Regional de Ensino de Londrina.
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nivel superior e de repente o governo volta com o curso de Magistério. Qual a justificativa

para a reabertura do curso?

Primeiro, houve um novo entendimento da LDBN. Inicialmente houve um entendimento de
que, pela LDBN, até 2007, o professor teria que ter uma formacdo em nivel superior, caso
contrario estaria fora da Educacao Infantil e das séries iniciais e hoje tem-se o entendimento
de que ndo € isso que a LDBEN esta falando. Ela diz que o atendimento a Educacdo Infantil e
ao Ensino Fundamental pode ser feito com nivel médio se vocé ndo tem a formacéo superior.
E nds temos muitos municipios no Parand que estdo longe dos centros universitarios e esses
alunos, quer dizer, ndo estavam tendo qualificagdo, muita gente trabalhando nos centros de
educacédo (fazendo referéncia aos centros de Educacdo Infantil) sem ter qualificacdo, nem
magistério em nivel médio e sem acesso a universidade. E nos centros onde tinha as
universidades, como Londrina, a intengdo foi sé voltar o curso nos Institutos de Educacéo
para que os institutos voltassem a ter a sua funcdo de quando foi criado, nos centros maiores
onde estavam as universidades. Um dos critérios era a distancia dos centros onde tinha o
Ensino Superior.

E como foi comunicado o fato? Com oficio, com circular, publicacdo em diario...

Foi por oficio. Depois saiu uma instrucdo de quais eram as escolas que teriam o magistério.
Em diario oficial ndo saiu. Saiu um parecer do Conselho Estadual de Educacdo dizendo as
escolas todas que teriam o curso. Teve uma reunido em Curitiba.

Tiveram critérios para a escolha das escolas?

Sim. O municipio tem que ter demanda, tem que estar distante de um centro com Ensino
Superior pablico. O nicleo de Londrina tem demanda de aluno, tem demanda de professor de
Magistério que estavam em outras fungdes por causa do fim do curso. O IPARDES cuidou da
volta da Educacdo Profissional como um todo.

O que é IPARDES?

E um instituto de pesquisa e desenvolvimento do Parand que estuda as condi¢des do
Municipio, verifica o IDH do Municipio, tudo. Mas do Magistério, o principal critério foi a
demanda de professores, alunos necessitando da profissionalizacdo e a dificuldade de acesso
ao Ensino Superior e nos Institutos.

Eu estava justamente pensando, por que o IEEL?

Por que é um Instituto de Educacdo. Ele foi criado para formar professores. O Unico que néo
tinha... Ah! Curitiba também ndo, porque os outros todos continuaram, estdo entre as quatorze
que resistiram.

E o corpo docente... ja existia?

Ja tinha, mas estava em outra funcdo dentro da escola, mas que eram
concursados para o Magistério, para as disciplinas especificas.
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Na proposta Curricular do Magistério, ha um elenco de pessoas que participaram da
elaboracdo. Ha alguém aqui do Nucleo de Londrina?

N&o, do Nucleo ndo. Aqui eram professores das universidades e dai vdo ser alguns
professores das quatorze escolas que permaneceram, mas a maioria € professor universitario.
A Secretaria de Educacéo é que fez esses contatos.

Houve uma consulta aos nucleos para se definir a linha a ser seguida na Proposta
Curricular?Foi feita uma comissdo com essas quatorze que ja atuavam e essas escolas
fizeram a escolha da linha. A Superintendente me disse que ha muitas escolas que estao
procurando o curso, mas, segundo os documentos do governo, a abertura dos cursos esta
condicionada a um estudo de mercado. Como esta sendo esse processo?

E, nos agora estamos em fase de fazer consulta sobre a expansio da Educagio Profissional.
N&o veio ainda nenhum documento da Secretaria dizendo que abre mais ou ndo turmas de
Magistério. Os documentos estdo em aberto, ndo dando ainda para entender se esta excluido
ou incluso o curso de Magistério. Eu sei que tem escolas que vao solicitar o Magistério, mas
néo estou acreditando que saia, porque a Secretaria tem esse entendimento de que o mercado
ndo vai absorver todo esse pessoal qualificado. Nao era para ter em Londrina, s6 ha porque
nos temos o Instituto de Educacgdo e era preciso recuperar a funcdo histérica da instituicéo.
Em momento nenhum a gente deve incentivar o aluno a: Oh! O Magistério t& bom pra vocé.
Ainda ndo estéa claro para nos se vai expandir ou nao.

Vocé acha que o Magistério esta com a forca total?

Sim, o0 que esta acabando é o subseqiiente. Nao € politica do governo expandir o subsequente.
Tem muita escola que vem procurar o Nucleo para expandir o profissional e o curso mais
pedido é o Magistério.

Nao ha interesse do governo em expandir o subsequente? Por qué?

Porque esse curso foi criado para atender a uma demanda criada nos municipios de pessoas
que ja atuavam e que ndo tiveram oportunidade de fazer o Magistério e estdo longe de uma
universidade pablica. O governo entende que o subsequente ndo da uma formacao integral.
Prepara s6 para a profissionalizacdo, ndo forma.

Obrigada pela entrevista!
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APENDICE B - ENTREVISTA N. 2%

Esta entrevista foi fornecida por duas assessoras técnico-pedagdgicas do Ensino
Profissional e pela Superintendente do Nucleo Regional de Londrina. Uma das
assessoras é representante da CADEP e faremos referéncia a ela em nossa entrevista
como E1, a segunda trabalha diretamente na coordenacdo do curso de Formacéo de
Docentes para a Educacdo Infantil e Anos Iniciais na modalidade Normal e
denominaremos de E2. A Superintendente do Nudcleo serd denominada de S. A
entrevista foi fornecida no proprio Nucleo Regional de Educagéo.

De acordo com a PP do curso de Magistério, a Secretaria Estadual de
Educacao do Parana fez a opcéo pelo Materialismo Historico Dialético como Filosofia. Quem
esta discutindo isso com a Rede?
E1 - E a discussdo da CADEP.
O que é CADEP?

Coordenagdo de Apoio a Equipe Pedagdgica e a Diregao das Escolas.
S- Nunca sei dizer o que ¢ CADEP. E uma coordenadoria ?

E2- Sim, é uma coordenadoria de apoio a coordenacdo e a dire¢do das escolas.

O Materialismo Histérico Dialético ndo é uma discussdo comum entre os profissionais da
educacdo do Parana, vocés concordam? E a PP do Curso de Formacdo de Docentes foi
elaborada com esta linha. Como esté efetivamente chegando as escolas a discussdo em termos
de linha filoséfica e em torno do material elaborado?

E2. Sim. O Materialismo ndo é comum em nossa cultura liberal. Num primeiro momento,

assim que o Requido assumiu esse governo, acho que a gente tem que falar isso. Por qué? A
partir de um novo governo, ele escolheu uma equipe de trabalho, e ao escolher essa equipe de
trabalho dentro da Secretaria de Educacdo, ele ja escolheu pessoas, eu entendo que
partilhavam desses mesmos principios. Entdo a Superintendente Geral trabalha na Federal do
Parana (fazendo alusdo a Universidade Federal do Parand) e, ah... Ela é do curso de
Pedagogia da Federal e que também defende o Materialismo Historico-Dialético e ai eles
foram escolhendo as pessoas dos departamentos que partilhavam ou pelo menos se
aproximavam daquilo que essa equipe pensava para essa gestdo, né! A partir dali, eles foram
elaborando um roteiro de trabalho e as a¢es que viriam a seguir iriam na mesma dire¢do, ne!
Entdo a formacdo continuada, que é feita nos diversos departamentos, elas tém buscado esse
concenso. A gente ndo pode dizer que isso acontece cem por cento dentro do Estado ou das
acoes, ndo é bem assim. Mas de forma geral, a gente tem visto um trabalho de aproximacao

para gque isso chegue na escola. Para que a discusséo chegue na escola.

% Entrevista feita nas dependéncias do Nucleo Regional de Educacdo de Londrina no dia 16 de setembro de
2005.
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A CADEP foi criada no governo Requido? Para dar essa assessoria?

E2 —E, a discussdo esta chegando na escola através, por causa do trabalho da CADEP com os
pedagogos.

Quem coordena a CADEP, ela esta no Estado todo?

E1- E o seguinte: a estrutura da CADEP...Primeiro a gente tem que entender a estrutura da
Secretaria de Educacdo. Existe dentro da Secretaria os departamentos: Departamento de
Fundamental, de Médio, de Profissional e assim por diante. E tem agora essa coordenadoria.
Essa coordenadoria articula essas politicas, ela estd ligada a superintendéncia e ela é
responsavel pela formagdo continuada dos pedagogos nas escolas e dos diretores. Eles sdo um
ponto-chave nas escolas, né?

E2 — os docentes que tém trabalhado conosco da CADEP também partilham do Materialismo
Histdrico-Dialético, entdo eles tém trabalhado dessa forma. Entdo a gente ouviu a Matselva
que é da Federal também, a professora Ligia Klein...

A Maria Dativa, também?

E2 — A Maria Dativa no Magistério. No Plano Estadual, a Maria Dativa também esta
trabalhando, né? Quem mais?

E1- Maria Civatta.( pausa...reflexdo) No inicio da gestdo, eles trouxeram varios tedricos que
faziam critica ao Neoliberalismo, a gestdo anterior, mostrando aquilo que eles estavam
propondo de mudangas. Entdo, nesse sentido, a professora Acacia Kuenzer e por ai vai. Todos
buscando esse consenso tedrico que va nessa dire¢do. E partir dai estabelecendo as agdes.
Entdo, independente dos departamentos, a gente percebe que... a Maria Dativa falou la
(Ensino Profissional), falou no Plano Estadual. A Maria Dativa, que trabalha com a gente na
CADEP, também trabalha na EJA, né? Eles se articulam de alguma forma. Eles tém umas
reunides la em que eles se articulam. S6 que existe também... Como eu te disse nem tudo sai
... Como eu te falei, as vezes a gente vé umas diferencas, mas isso € buscado.

Meu interesse era saber 0 que 0 governo criou para levar isso adiante. E pelo

que vocés me falaram, isso esta sendo feito através da formacdo continuada da equipe de
gestdo, nao €?
E1- A preocupacéo era a seguinte: tinha que se retomar os pedagogos paras as escolas e que
tinha que tinha que ser feita a formagéo continuada do Pedagogo para ele assumir o seu papel
na escola enquanto lider, enquanto mediador do PPP, enquanto interventor nesse processo,
né? Enquanto tedrico... Entdo sdo varios aspectos que tém sido pedidos ao pedagogo.

E2- Acho que a jornada pedagogica foi um marco desse trabalho.
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E1- A CADEP trabalhou conosco e nés fizemos um trabalho com os pedagogos na Jornada
Pedagdgica. Seis pessoas de cada nucleo regional sdo chamadas a participar dessas reunides.
No primeiro ano a gente teve 120 horas discutindo, estudando, com todo esse pessoal
(palestrantes j& nominados). Ai nds, paralelamente, tinhamos que chegar no Ndcleo e fazer a
discussdo aqui com os pedagogos da nossa regido, né? Ai a gente propds a jornada
pedagobgica.

Todos os nucleos tém essa jornada?

E1 -Sim, todos. No primeiro ano nos tivemos 80 horas, no segundo e agora com 40 horas. No
primeiro ano a gente trouxe o Gasparim (Professor Doutor Luis Anténio Gasparim da
Universidade Estadual de Maring4 que estuda a aplicacdo didatica da Pedagogia Histérico-
critica), trouxe outros também. E num outro periodo que ndo dava para trazer docente
externos, faziamos nés mesmos um trabalho de estudo, tal, com os pedagogos. E eles por sua
vez,..., também ndo dava para envolver todo mundo, vinha um por escola, faziam a discussdo
em suas escolas. E dessa forma que esta chegando. Se a gente pensar assim, sai la do governo
do Estado, passa pelos ndcleos e vai, vai, vai.... La na escola chega um pedacinho muito
pequeno. Mas chega.

S — As vezes tem uma pessoa la que ja esta envolvida na discussdo, que ja consegue fazer um
diferencial tedrico, trazer um texto novo, sabe? Propor uma outra discussao. A gente ja ta
percebendo que tem alguma diferenca, né? Ldgico que a gente ainda ndo esta onde a gente
queria.

Que diferenca, por exemplo?

S -Na fala dos professores, nas dicussoes...

E vocés registram todo o trabalho que é feito?
S- Sim. E depois levamos para as discussfes com a CADEP as nossas duvidas e necessidades.

A gente percebe que eles estdo preocupados em nos respaldar de verdade.

Nao esta sendo imposta esta linha filoséfica de cima para baixo?

E2 — Nao, porque aquelas quatorze escolas, antes do fim do Magistério, ja tinham uma
proposta diferenciada e estavam comecgando a implantar antes da extingdo. Continuaram e elas
que foram chamadas a participar da elaboracdo da proposta curricular.

Vocé esta falando do Magistério em Nova Dimenséo?

E2- 1sso mesmo. Essa proposta ja era pautada no Materialismo Histérico Dialético.

Obrigada pela entrevista!
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APENDICE C - ENTREVISTA n° 3 - REALIZADA COM A
PROFESSORA ILEIZE LUCIANA FIORELLI SILVA*

1- lleize, eu estava olhando a proposta pedagogica e observei que ha aqui dois grupos de
pessoas: tem essa comissdo e outro de docentes participantes. Quem sao essas pessoas?
Como essas pessoas foram reunidas para fazerem esse trabalho? E como foi esse
trabalho de elaborar a proposta curricular para o curso de formacgdo de docentes em
nivel médio?

R- Bem, eu vou te falar rapidamente como eu entrei nisso. Eh! Eu estava fazendo minha
pesquisa de doutorado na Secretaria de Estado de Educacéo. Isso foi em 2003 e fui andando la
pela secretaria e, evidentemente, pedi ajuda da professora Sandra Garcia, que é a chefe de
Departamento, é a coordenadora do Ensino. Ajuda, assim, aonde eu vou, aonde eu devo pedir
tais e tais documentos. E elas estavam...ela, a Maria de Fatima Godinho, a Fatima Cruz, e elas
estavam as voltas com essas elaboracdes de disciplinas, e... de uma proposta pedagogica. E ai
elas estavam me contando sobre isso. E a Fatima falou: - Ah lleize! Por que vocé nao vem dar
o0 curso de fundamentos, porque elas estavam convidando professores de diversas instituicdes
pra falar. Um vinha falar da didatica, outro vinha falar da Educacéo Infantil, e ba, ba, ba"...E
ai a sociologia da Educacdo? Eu sempre trabalhei muito com Pedagogia, com o Magistério
antigo, que chamava Magistério, chamava Escola Normal, depois chamava Magistério. E ai
elas me convidaram para dar um curso, pra ir conversar com essa equipe que sao esses nomes
que estdo aqui (apontando para a proposta pedagdgica). Sdo professoras das escolas que
resistiram. Entdo, por exemplo, qual foi a idéia da Secretaria e especificamente da Sandra
Garcia e dessa equipe que trabalha com ela? Como vamos elaborar uma proposta? Temos que
partir das escolas que existem. As escolas que existem sdo 14 escolas e vamos chamar as
coordenadoras do curso, as professoras de estagio, enfim as professoras que trabalham e sao
essas pessoas que estdo aqui. Todas, né! Eu estou falando dessas aqui. Ah! Desculpe. Vocé
estd falando desses docentes. Esses docentes foram convidados para dar esses cursos que eu
estou dizendo. Entdo vocé pode ver, o Dalberto (Referindo-se a Dalberto L. de Santo da
Universidade Estadual de Londrina) é da Educacdo Fisica, a Flaveli (referindo-se a Flaveli A.
de Souza da UEL) é de quimica. Entdo eles iam discutir o Curso de formacao de professores e
fazer proposta na sua disciplina. A Flaveli foi discutir a proposta de quimica que ta aqui
depois. A Guaraci (referindo-se a Guaraci Martins) do teatro foi discutir artes, a Ligia Flein
foi discutir a Educacdo Infantil, 14 da Federal (UFPR), que ela é da Federal. Algumas pessoas
eu me lembro e outras ndo. O Nilson (referindo-se a Nilson Garcia do CEFET/PR) foi discutir
Fisica, aqui foi discutir Artes, a Rosane (referindo-se a Rosane G. A. Torres da Fundacéo
Teatro Guaird). Vocé pode ver pela area. E eles acabaram fazendo um agradecimento especial
para mim por que eu vim nessa turma aqui (referindo-se ao grupo dos docentes participantes),
deveria aparecer lleizi — UEL — Sociologia da Educacéo, mas no dia que eu fui, eu fiquei trés
dias com esse grupo. Um dia eu fui trabalhar e nos outros dias eu tava no CETEPAR fazendo
pesquisa e eu estava convivendo com essas professoras das escolas, né. A Denise (referindo-
se a Denise E. Baganha do Departamento de Ensino Médio), a Ana Lucia (Departamento de
Ensino Fundamental), essa Mary Lene Hutner que era do Leminski, agora é coordenadora do
Ensino Médio na Secretaria de Educacdo, todas essas professoras. Quando concluiu o curso, a
discussdo das disciplinas, elas fizeram uma reuni&o entre elas, tinham falado com a Sandra e a
Sandra deixou o negdcio correr. Elas entdo falaram: nds queremos que vocé fique com a gente

“0 Entrevista coletada em 25 de janeiro de 2006 na residéncia da entrevistada.
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até o fim do ano ajudando a elaborar essa proposta. E eu: - “ndo, mas eu ndo posso, porque eu
estou fazendo doutorado”. — N&o, mas vocé vem em outubro... Falaram algumas datas. — S
um dia, vocé vem para ajudar a gente a ler... Ai eu fiquei assim, e outra coisa: por que elas se
identificaram comigo? Muito em funcdo porque eu ja& tinha dado aula no Magistério. Eu
comecei minha carreira dando aula no Magistério antigo de sociologia da Educacdo. Eu fiz
concurso para Sociologia, mas ndo tinha aula de Sociologia no Ensino Médio e por sorte no
Colegio Castaldi (referindo-se ao Colégio Estadual Maria do Roséario Castaldi — Londrina),
onde eu trabalhava, eu consegui pegar aula de Sociologia da Educacdo. As Pedagogas ja
tinham se acomodado em outras disciplinas e enfim, acharam tudo bem. Eu ja tinha
trabalhado 14 como seletista, contratada, eu tinha feito um trabalho interessante e me deram
18, 16 aulas de Sociologia da Educacéo, e eu acabei me identificando muito com o curso de
Magistério. E no nivel superior, principalmente na sua area de educacdo, até porque entendem
mais que noés, da Sociologia, todos estavam contrarios ao retorno do Normal, eh! Aqui no
Departamento (referindo-se ao Departamento de Educacdo da UEL). N&o sei como esté agora,
mas a maioria dos professores com quem a Sandra (Sandra Garcia) conversou diziam gque nao
fazia sentido. E 14 na Federal do Parana... Nao é uma questdo s6 aqui, acho que é uma questdo
até da ANFOPE. A lIria Brzezinski esteve la na Federal do Parand num debate com a Dativa
(Maria Dativa), com todo mundo e essas pessoas se posicionaram contrario. 1sso nao significa
gue essas pessoas ndo poderiam ajudar, mesmo aqui no Departamento de Educacdo da UEL.
Eu penso assim: “Nada impediria de convidar”.Como depois, acho que em outros momentos
convidou. Depois que a proposta foi elaborada, foi super assim, a toque de caixa, foi feita em
poucos meses. Quer dizer, ela foi discutida ao longo do ano, mas feita mesmo em poucos
meses. Entdo o que aconteceu? Aaah!... Depois, sim. Convidou diversos professores da Uel,
da Federal, a Dativa. Todo mundo passou a apoiar. Apoiar assim, entendendo que é um
espaco publico. Depois foram convidados os cursos de formacdo. E esses professores tém a
seguinte compreensédo. Depois eles comentaram comigo que por principio ninguém quer uma
formacdo de professores em nivel médio, a idéia é que ela se dé em nivel superior e essa foi
sempre a luta. Entdo na cabeca das pessoas é assim: bom, ter o curso em nivel médio quer
dizer que nés somos a favor? Ndo. E o meu argumento, e foi com isso que as professoras se
identificaram, ficaram me assediando, pedindo para eu ajudar é que meu posicionamento é o
seguinte: é, que no nivel médio, nds ndo podemos desprezar nenhum, (eh!) tipo de
profissionalizacdo , por que? Porque essa profissionalizacdo ndo significa que a pessoa nao
vai mais estudar. Por exemplo, quem, faz o curso de eletrotécnico ndo esta fadado a néo fazer
qualquer outro curso de engenharia ou qualquer outro curso de engenharia. As pessoas
podem... muitos meninos e meninas que fazem esses cursos continuam no CEFET, que é o
modelo de educacao tecnoldgica, ndo é? E assim vai. Qualquer curso de nivel médio que vocé
faga, como era antes: quem fazia o curso de Magistério, nada impedia de fazer o curso de
Pedagogia, Letras ou Matemarica... que é o ideal. Ai vem a pergunta: entdo qual é funcéo?
Porque a exigéncia é o Superior para contratagdo em concurso. Do ponto de vista da
justificativa, eu sou muito franca. Acho que a escola ndo deve ser montada em funcdo da
quantidade do mercado ou pelo que o mercado ta te oferecendo de emprego, porque a
formacdo... ela é transcende o mercado. Evidente que as alunas vao te perguntar: E o que vale
esse diploma? E essa honestidade que esses cursos tém que ter na minha opini&o. N&o sé o do
professor, o Normal, de formagdo docente. Qualquer curso. — “Sabe meus filhos, esse curso €
muito interessante, ele vai te dar uma base, mas o ideal &€ que vocé continue. E com esse curso
vocé vai conseguir tais e tais postos, né¢”. Esse foi o argumento que descola da questdo
utilitarista. Eu sei que é dificil a justificativa. Agora do ponto da vista da Secretaria, a
justificativa é que esta havendo uma demanda para a Educacgdo Infantil que esta se abrindo
nas prefeituras. E fizeram um levantamento nas prefeituras, mas disso eu ndo participei e néo
posso dizer como, e...



197

O IPARDES fez esse levantamento.

Continuacdo — justamente, o IPARDES do ponto de vista da pesquisa é um
instituto sério, tem mais de trinta anos. Dai 0 que se constatou? Que os postos de Educacgédo
Infantil ndo atraem pessoas com ensino superior. As escolinhas, as chamadas escolinhas ndo
atraem. As vezes essas escolinhas como eram chamadas ndo atraem. Nas cidades pequenas
principalmente. A idéia é que essas meninas, apesar de ter meninos também, em ndmero
bastante reduzido, tendo essa formacdo de quatro anos. Dai era discussdo, de que seria uma
formacéo longa, ndo seria uma formacdo como estava até entdo. N&o seria uma formacédo de
trés anos ou de dois anos pos médio. Sendo uma formagdo integrada, “patatipatatd”...essa
pessoa ja seria melhor do que existe hoje em creche, por exemplo. Que é sem qualificacdo
nenhuma. Até semi-analfabetas trabalham em creches. E ai essa foi a justificativa do ponto de
vista da Secretaria, ou seja, ha, sim, uma demanda, ndo necessariamente par ao ensino
fundamental, né? Mas para a Educacdo Infantil. Eu nem me apego nessa justificativa. Eu
continuo acreditando que o Ensino Médio profissionalizante faz mais sentido para alguns e
asses alunos se envolvem mais. Como eu dei aula no Ensino Médio de Educacdo Geral e nos
cursos profissionalizantes, eu também dei aula no eletrotécnico. Apesar de ndo ter dado aula
agora, mas conversando, e eu trabalho com estagio, né? Eu percorro muito as escolas. Eu
tenho a concepc¢do seguinte: o Ensino Médio precisa proporcionar alguma experiéncia para o
aluno que nédo seja s6 uma educacao geral, seja no trabalho no trabalho, ou na ciéncia ou na
cultura. No trabalho é isso. Por exemplo, educacdo. Por que ndo, alguns adolescentes
experimentarem uma formacdo mais voltada para isso, que vai lhes abrir 0s horizontes para
fazer uma universidade, uma licenciatura. Por que eu tenho alunos que fizeram 0s antigos
cursos de Magistério, ou até mesmo o Normal e alunos que fizeram o Ensino Médio geral e ha
uma diferenca gritante, né, ou seja, eles tém uma identificagdo com a licenciatura muito
diferente, muito mais produtiva e ...enfim. Essa € minha visdo. Eu acho que aquela formacéo
de ensino Médio te da uma base que te ajuda no ensino superior. Vocé recebe no ensino
superior um aluno diferente. Dei aula e era gritante as diferencas entre 0s que tinham o
Magistério e 0s que nao tinham. No estagio elas ja tinham toda uma organizacdo, uma certa
disciplina de pastas, anotacdes. Na ciéncia também. Eu estive na SBPC em 2003 e 0s jovens
estavam apresentando trabalhos e é encantador meninos de 13, 14 anos fazendo pesquisa
cientifica com bolsa do CNPQ. Aqui no Colégio de Aplicacdo o diretor conseguiu uma porgao
de bolsas do CNPQ. Uma menina daqui foi apresentar na SBPC. Uma pesquisa bonita, ndo
me lembro agora, mas ela fez uma monografia. Entdo, veja bem: uma escola de Ensino Médio
gue o aluno possa vivenciar essas coisas... Nem todos os alunos vdo ter uma atracdo para
pesquisar cientificamente, mas a escola precisa ter essa experiéncia para aqueles que gostam,
que sdo inventivos, enfim. Aqueles que gostam de trabalhar com as pessoas. Nao sei como a
gente poderia explicar isso para ndo usar uma palavra pejorativa. Existe sim, pessoas que ja
tém algo que atrai pra aquela atividade. Se é trabalho, que ramo de trabalho? Na agricultura?
Entdo deveriamos questionar: por que escola agricola, esse menino deveria fazer agronomia.
Melhor que ele faca engenharia agricola, mas essa base da agricultura Ihe da uma formacéo
diferente. E assim vai. Na cultura também. Por exemplo, 0s meninos que gostam de fazer
teatro, de pintar. Uma escola dos sonhos, ela tem, e acho que nao é s6 dos sonhos, porque ela
é viavel. Porque a minha experiéncia escolar numa escola do interior aqui em Primeiro de
Maio nos anos 70 que se diz e era realmente nos anos da Ditadura. Como os professores
haviam sido formados numa geragdo anterior, eles ndo tinham a visdo da Ditadura, eles
tinham uma outra visdo. NOs faziamos teatro, danga, esportes... E é nessa visdo que eu
encaixo a formacéo de docentes. Ela seria mais uma possibilidade. Essa é uma justificativa e
muitos que discutiram essa proposta concordam. A outra justificativa é que o setor privado
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cresceu muito em nivel médio também, a formacéo de docentes. E essa foi uma formacéo de
docentes muito aligeiradas, com fitas gravadas. E hoje ja tem muita pesquisa mostrando isso.
Aqui em Tamarana colocaram aulas em fitas, aqui em Londrina. Hoje os cursos sdo em nivel
superior, mas por muito tempo foram em nivel médio. Isso € muito diferente do Virtual
presencial da U....(fazendo referéncia a uma universidade privada). Eu participei de uma
banca e a gente ficou bastante impressionada com os relatos de que as alunas dormiam,
faziam tricd. Realmente, eram horas de fita. Entdo veja, diante de um tipo de educagdo desse
nivel, eu garanto que esse Normal em nivel médio que a Secretaria esta tentando implantar, o
aluno tem que ficar quatro anos la e a proposta € muita boa. SO para fazer uma sintese: essas
pessoas que apareceram aqui pensam dessa maneira. Entdo convida um professor 14 da UEL.
Havia uma preocupacdo da Secretaria de ndo concentrar professores s6 da Federal, para se ter
uma assessoria mais diversificada. Eu fui dar um curso, me pararam e eu participei. Por isso
fazem um agradecimento especial. Com isso 0 que eu posso dizer é o seguinte: a formulacéo
de propostas curriculares, elas sdo bastante complexas. Quando a gente vé o documento, da a
impressdo que houve uma racionalidade perfeita, a coordenadora imaginou, convidou, e ndo €
assim que acontece. Existe uma dindmica do acaso também. Existe, obviamente, uma direc&o,
as Sandras, as Fatimas, e as professoras das 14 escolas tinham uma visdo muito arraigada na
proposta anterior de 1991, do Magistério em Nova Dimensdo. O Magistério em quatro anos.
Foi nessa gque eu trabalhei. E eu, particularmente, sou apaixonada por essa proposta. Foi isso
que nos identificou. Teve um momento de nossa discussdo que eu até sugeri que se pegasse
aquela proposta e reinplantasse. Ai foi um aué, porque cada governo tem que fazer uma coisa
absolutamente nova. E a Thais Tavares que participou da elaboragdo daquela proposta de 91 e
agora ela esta avaliando essa proposta. Ela e a Dativa sdo as coordenadoras, estdo avaliando,
porque precisa mesmo, tem um monte de problema, coeréncia com as ementas, etc. E ai,
numa certa altura eu fui numa reunido de avaliacdo, e eu disse: - ndo vou mais, por conta da
tese, vocés vdo me deixar louca aqui. E nesse momento eu falei: Thais, vamos pegar aquela
outra proposta , porque ela ficou muito pouco tempo. Ela entrou em 1991, durou o periodo do
Requido. Ai o Requido acabou, comecou o Lerner. Em 96 comecou a extingdo, ela ja estava
pra a4 de abandonada. Era uma proposta dificil, era estagio desde o primeiro ano. E nés da
Histdria, da Sociologia, por exemplo, a gente coordenava esses estagios. Foi uma invencgédo
daqui de Londrina, IEEL, Castaldi, a gente se cruzava nos cursos, trocava material. E naquele
tempo ja implantou, e as meninas de 14 ou 15 anos ja tinha que fazer estagio, ja tinha que
sentir o curso. E era uma mudanca fantastica, no segundo ano elas ja tinham uma postura, ja
sabiam o que era um trabalho cientifico e outras coisas. E eu adorava essa proposta por isso.
Como eu ficava dois anos com a mesma turma eu via os resultados. (conversas entre fora do
assunto). Sabe, Zuleika, com todo o respeito a esse esforco aqui (apontando para atual
proposta pedagdgica do curso de formacdo de docentes), teve evidentemente um saldo
interessante, aquela proposta de 91 é bem mais redonda, bem mais consistente e todos na
Secretaria tém consciéncias disso. Sandra Garcia tem, tal...Mas tinha um problema na
elaboracdo dessa proposta que era o seguinte: a justificativa da SEED era que tinha uma
demanda para a Educacdo Infantil, principalmente creche, de 0 a 3 anos. Entdo essa proposta
tinha que ser reformulada, ndo podia ser aquela de 4 anos porque aquela era centrada de 1% a
42 series. Ela tem uma carga muito pequena de Educacdo Infantil. Ela era excelente, d4 um
curso de Normal Superior fantastico. E as proprias professoras das 14 escolas falaram isso: -
lleize, a discussdo da Educacdo Infantil avancou muito ndo estd mais naquilo, e eu, ja na
verdade, nem palpitei nisso porque ndo é minha area, vocés que se entendam ai. E o pessoal
bancou que tinha que mudar, mas na hora de reformular, € como se o codigo que vocé tinha
fosse aquele. Mesmo as professoras que sabiam que tinha que pegar mais na Educagéo
Infantil ndo conseguiam se desprender mais daquela visdo de ensino Fundamental. Foi uma
luta, uma briga. Tem uma professora, muito querida, ela é da Educacg&o infantil da SEE, nem
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sei se 0 nome dela esta aqui, ela foi brava lutadora no grupo e eu aprendi muito com ela no
sentido, (eeeh) de fazer com que esta proposta tivesse uma cara mais voltada para a Educacao
Infantil. E essa Ana Lucia M. de Souza. A Ligia Klein, o curso dela foi muito importante. Eu
acho que ele deu uma boa avancgada, principalmente no estagio cm aquela idéia de eixos, e
tem uma coisa ali de estudar a infancia. Educacdo Especial, outro problema, € a ai que
comegou a juntar mais gente no debate. E educacgdo indigena, e educacdo do campo? Porque
tinha gente do MST nos debates. Tinha mais uma educacdo, bem agora surgiu a Educacao da
mulher. Ai descentra de uma educacdo mais geral e acaba tomando por género, por etnia.
Entdo ai eu tenho um pouco de dificuldade com essa discussdo. Nao por preconceito. Mas eu
me preocupo se a gente comegar a fazer a educagéo do homossexual, do homem, da mulher,
do negro, do indio, etc. Acho que a gente tem que ter cuidado. Eu acho assim o negro, o indio,
a mulher, todos esses fragmentos da sociedade tem se identificar na escola, tem que encontrar
eco na escola, tem de se ver na escola, no curriculo, nas coisas. Ndo se pode fazer uma
discussdo apartada. Inclusive a Educagdo Especial vem no contrario, ndo vem ndo. Ela ndo
quer a educacdo do cego apartada. Entdo a educacdo especial caminhando no sentido de dizer:
- “ndo, os portadores de qualquer necessidade especial deve estar presente na escola e a escola
tem que atender”. Os negros queriam uma escola so para os filhos dos negros. O MST queria
uma escola sé para 0 MST. Deu a maior confusdo no grupo. Queriam outra grade curricular,
ai teria uma escola s6 para o0 MST. Se vocé ja tivesse estudando isso, vocé poderia ter
participado, ndo é? A menina da educacdo do campo disse: mas eu ndo estou contemplada
aqui. Olha, Zuleika, a formulacdo de uma proposta curricular € uma luta! Sdo diferencas de
grupos de grupos, de perspectivas,

Vocé esta colocando que a elaboragdo de uma proposta curricular € uma luta de poder e
vocé acha que o professor se vé nela?

Eu acho que a dindmica da implantacdo, normalmente, passa essa idéia. Olha, veio uma
ordem da SEE que agora é assim, agora vocé ndo pode mais corrigir os alunos, esses sensos
comuns que comecam a circular € como se fosse o seguinte: existe uma proposta “pura” que
vai sendo elaborada, que ela tem um contexto muito forte nas academias, intelectuais de
diversas formagcdes, diversas origens, e esses influenciam. Como se diz, é um discurso pds-
moderno. E um discursos muito forte em todos os campos, mas sobretudo no curriculo. O
préprio Tomaz Tadeu da Silva que hoje €, ele defende um curriculo fragmentado, que parte do
senso comum, ndo no sentido pejorativo, mas que parta do conhecimento popular e que a
ciéncia torne o senso comum. O Boaventura de Souza Santos tem uma discussdo muito critica
em relacdo a ciéncia moderna. E toda essa discussdo cientifica, ela se recontextualiza no
campo do curriculo. Ja essa discussdo quando parte do campo da ciéncia e chega no campo do
curriculo, ela ja sofreu modificacdes e simplificagbes. Ai vai para 0s 6rgaos governamentais.
Nos 6rgdos governamentais vocé tem 14 os assessores, o0s intelectuais discutindo. O professor
fulano de tal, o outro que vem, e vem o Frigotto, vem a Marise Ramos e vem a lleize e nés ja
recontextualizamos uma série de discussoes. E a SEEd elaborando, anotando, e isso aqui é o
resultado de discussdes absolutamente complexas que ocorreram e que néo estdo aqui . O fato
de vocé entrevistar te ajude porque vocé vai ver que isso aqui é apuracao, depuragédo de varios
processos. Tudo bem, isso aqui j& a depuracdo, da depuracdo, da depuracdo de uma serie de
principios e idéias. Quando vai para a escola € aqui que as professoras tém a impresséo de que
elas ndo estdo no poder, e que elas estdo fazendo o que foram mandadas. Mentira, elas estdo
fazendo o que elas sabem e elas recontextualizam. O trabalho como principio educativo. Eu
tinha uma colega aqui no Castaldi que trabalhava a Pedagogia Historico-critica e era
totalmente tradicional, ela dava questionario do livro do Libaneo. Ela dizia: olha, estou dando
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o livro do Libaneo. Uma excelente pessoa, uma amor, mas dizia olha, ja dei 15 questdes do
capitulo tal. O que chega a sala de aula é outro curriculo.

Uma ultima pergunta, tudo que estava no meu roteiro vocé ja falou. Por que o
Materialismo Histérico Dialético como opcéo?

Vocé tocou no principal problema dessa proposta e ndo sO dessa, junho eu também de
algumas discussfes para as diretrizes curriculares do Ensino Médio. E 1a na SEED, quando
vocé falou vou falar do Parané eu disse que o Parana € complicado. Nessa gestdo do Requido,
é meio que se recolocou um problema que tinha na primeira gestdo, ou seja, ele mescla no
poder, na burocracia educacional uma porcdo de tendéncias ideoldgicas, assim, de pessoas
ligadas ao Materialismo Histdrico, a Pedagogia Historico Critica, vamos dizer assim, que € a
Evelise, a superintendente da educacdo, que € a segunda na burocracia, ela batalha na
secretaria, ela defende essa visdo da educacgdo. Ela estd “presa”, isto ¢, ela ainda esta ligada
aos anos 80, quando teve o debate da formulacdo do curriculo basico para as escolas publicas
do Parané e da reestruturacdo do Ensino Médio e do proprio Magistério. Todos 0s cursos
enfim, naquele periodo foi um periodo de reestruturacdo que estavam rompendo com 0S
periodos da ditadura militar e fazendo outras coisas e naquele momento eles estavam
chamando quem para vir assessora-los? O Dermeval Saviani, 0 Gaudéncio Frigotto, a Akacia
Kuenzer sempre foi muito chave. Ela tem a defesa desse principio educativo. No Mato Grosso
ela montou uma equipe e elaborou toda uma proposta pautada nesse principio. Ela, desde a
primeira gestdo Requido, com a Maria Dativa Gongalves, e todo aquele nlcleo duro da
educacdo, a Thais Tavares Moura, e todos esses intelectuais do Parand que tém projecao
nacional. A Kuenzer tem projecdo nacional, tanto que ela foi contratada pelo governo do
Mato Grosso e levou o pessoal daqui com ela, com a mesma visao que ela. E o Requido volta
agora, e o Mauricio Requido, irmédo dele, que é da Federal vai convidando essas pessoas, mas
ao mesmo tempo, na composicao politica, convida uma por¢do de outras pessoas, né!

E uma contradic&o, ndo é?

E , mas ai é uma composicdo politica, ndo é? Vamos montar uma equipe com a mesma linha
de pensamento. Ai chama a Sandra Garcia que foi orientanda do Frigotto e hoje é da Kuenzer.
Eu estou falando isso pra vocé ver que é uma tradicdo intelectual que se criou no Parana.
Ninguem ficou muito satisfeito com isso aqui (referindo-se a proposta), mas é o fruto do
debate, né. E o meu papel nessa formulacdo foi muito engracado, porque eu ndo tinha
compromisso com nenhuma tendéncia, ai eu fui meio que uma mediadora no debate, pois
muitas sdo minhas amigas, conhecidas, e foi por isso que fizeram esse agradecimento. Sabe
aquela coisa? Eu me lembro de uma reunido que eu tava que tinha que mandar isso aqui (PPP)
até dia 15 de dezembro pra poder ser implantado em 2004 e eu disse: gente esse curso nao vai
ser implantado simplesmente porque nds ndo conseguimos ceder. E ai ndo vai ter o curso. E
outras pessoas, a Fatima Cruz é muito conciliadora também. E as pessoas foram se
acalmando, se bem que néo ficaram satisfeitas. Quase ninguém ficou. Agora esta um processo
muito interessante. L& no leel mesmo tem um grupo de estudos que eu vou vez por outra em
que os professores retomaram. Por que um dos problemas da implantacéo dessa reforma é que
ndo se tinha mais professores, eles tinham ido fazer outra coisa. E eles comegaram com essa
também: Por que o Materialismo Histérico? O Materialismo historico estd aqui em funcdo
desse poder, € a palavra aqui de melhor sentido, desse poder ou dessa legitimidade que tem
esses intelectuais ou que tem essa proposta no Parand. Todo mundo fica impressionado
quando eu falo isso aqui do Parana, impressionado por qué? Por que em muitos Estados ndo
estad mais se discutindo isso, ndo ¢ verdade. E uma discussdo que ndo esta mais na “ moda”.
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Agora, por que isso aqui ganhou forca em 2003? E porque no MEC nés tinhamos Marise
Ramos. Ela veio vérias vezes depois, veio antes. Ela tem uma porcao de textos. Marise veio
ao Parana varias vezes e era Secretaria do ensino Meédio e Tecnoldgico. E ela foi orientanda
do Frigotto. Ele tinha todo o orgulho de dizer que tinha ela, a Sandra Garcia aqui no Parana,
na SEED e a Marise Ramos no MEC. E a Marise fez todo o esfor¢o para revogar aquele
decreto 2208 que instalou o pds-médio. Nao so ela, mas ela foi muito forte.. Agora vocé
imagina a conexdo Frigotto, Marise Ramos, Sandra Garcia, Akacia Kuenzer ainda firme e
forte na Federal do Parana. N&o tinha como ndo ser este principio aqui nessa proposta. Com
toda a luta que teve anteriormente. O agradecimento a minha pessoa se deva a isso também,
porque eu ndo fico s6 na disussdo tedrica, porque eu sou professora de estagio. E comeco a
imaginar: Como é que se materializa o trabalho como principio educativo? Eu tenho até um
texto em que eu comego a dar exemplos sobre isso. O periodo de 91 e 92 foi o melhor. O
material era todo encadernado e agora a Sandra esta recuperando isso.

Muito obrigada, vocé me ajudou bastante e eu vou fazer um agradecimento especial a vocé
também.
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APENDICE D - ROTEIRO DE ENTREVISTA

Antes de ser comunicada a reoferta do curso de Magistério, houve alguma consulta
por parte da SEED aos nucleos regionais?

Houve alguma discusséo anterior para se analisar as possibilidades e os interesses das
escolas e dos nacleos?

Qual a alegacéo da secretaria para ofertar novamente o curso, uma vez que a formacao
em nivel superior dos professores de todas as etapas da EB parecia ser um consenso?
Como foi comunicado o fato: oficio, diério oficial, etc.?

Que providéncia por parte dos nucleos foi solicitado logo em seguida?

Como o nucleo de Londrina se organizou para reabrir o curso?

Por que o IEEL? Nao houve interesse de outras escolas? Como o Castaldi, por
exemplo?

Como foi a formagdo do corpo docente para atuar no curso de Magistério na
modalidade Normal?

Qual a diferenca entre as duas modalidades? Ambas sdo oferecidas no IEEL?

A segunda modalidade é bem semelhante a um curso de Pedagogia. Por que vocé acha
que os alunos, ao invés de fazer uma faculdade, vao procurar o0 Magistério pés-médio?
Alguma dessas pessoas relacionadas na comissdo que formulou o PPP é do Nucleo de
Londrina?

Como foi formada esta comissdo? Vocé tem conhecimento?

Como foram as discussoes?

Houve algum momento em que se discutiu a linha pedagogica a nortear o trabalho de
formac&o nos cursos de Magistério, ou ja veio tudo pronto e determinado?

H& em nossa regido quantas escolas oferecendo o curso de Magistério? Quantos
alunos em média freqlientam o curso em nossa regiao?

Como estd sendo a elaboracdo da proposta curricular em relacdo ao curso de
Magistério?

Pedir documentos.
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APENDICE E - CARTA DE APRESENTACAO

Apresento-me a vocé, a fim de pedir sua colaboracdo para com minha
pesquisa de Mestrado em Educagdo da Universidade Estadual de Londrina, orientada pela
Professora Doutora Marilia Faria de Miranda, cuja tematica é o processo historico do curso de
Magistério no Estado do Parana, principalmente no que concerne a fase correspondente a sua
reoferta por parte da Rede publica Estadual do Parana. Meu trabalho tinha, inicialmente, a
proposta de ser uma andlise documental, mas algumas informagdes importantes ndo constam
nos documentos e, portanto, foi necessario recorrer a pesquisa de campo, entrevistando
pessoas participantes do processo de reabertura do curso. Sendo assim, suas informacdes séo
imprescindiveis para minha pesquisa.

Adianto-lhe que nenhum dado serd utilizado sem sua devida permisséo e sua
identidade sera mantida em sigilo caso seja de sua vontade. O conteldo da entrevista sera
transcrito e enviado a vocé para o devido aval. Desde ja, agradeco imensamente sua

colaboracéo.

Atenciosamente,

Zuleika Aparecida Claro Piassa

Mestranda em Educacdo da Universidade Estadual de Londrina
RG 4955624-1

Fones: 3025-5336 e 9131-3083.

P.S: Para sua informagdo e confirmag&o do exposto acima, oferego os telefones abaixo relacionados:

UEL (Departamento de Educacdo)- 3371-4338/ Secretaria do Mestrado 3371-4071
Professora Doutora Marilia Faria de Miranda (orientadora) — 3327-2218



204



205

ANEXO A

TRECHO DO PARECER 01/99
BASES PARA AS DIRETRIZES CURRICULARES NACIONAIS

... Mire veja: o mais importante e bonito, do mundo, é isto: que as pessoas

nao estdo sempre iguais, ainda ndo foram terminadas — mas que elas véao

sempre mudando. Afinam ou desafinam. Verdade maior. E o que a vidg me

ensinou.

Jo&o Guimaraes Rosa — Grande Sertdo: Veredas

O curso Normal, em funcdo de sua natureza profissional, requer um ambiente institucional
proprio com organizacdo adequada a identidade de sua proposta pedagogica. A luz da
legislacdo educacional, devera prover a formacdo de professores, em nivel médio, para atuar
como docentes na educacao infantil e nos anos iniciais do ensino fundamental. Na LDBEN as
incumbéncias dos professores estdo claramente definidas no art. 13. e, nesse dispositivo, a
atividade docente é essencialmente coletiva e contextualizada numa gestdo pedagdgica cuja

pretensdo maior é provocar, apoiar e avaliar o processo de aprendizagem dos alunos.

Tendo como horizonte essa perspectiva, 0 curso deve formar professores autdbnomos e

solidarios, capazes de investigar os problemas que se colocam no cotidiano escolar, utilizar os

conhecimentos, recursos e procedimentos necessarios as suas solugdes, avaliar a adequacao

das escolhas que foram efetivadas, e, ainda, devido as transformagfes por que passam as

sociedades, deverdo analisar as consequéncias dos novos paradigmas do conhecer. Implicam

conhecimentos gerados a partir de um modo de refletir sobre a pratica que mantém no direito

do aluno aprender, no esfor¢o nacional de construcdo de um projeto de educacéo escolar de

qualidade para o pais, e nas regras da convivéncia democratica, as referéncias que norteiam

permanentemente a acdo pedagdgica.

26- Assim, as diretrizes curriculares para o curso Normal em nivel médio deverdo ser
inspiradas nos principios éticos, politicos e estéticos ja declarados nos Pareceres de nos 22/98,
04/98 e 15/98, a respeito da educacdo infantil e do ensino fundamental e medio. Na
organizacdo das propostas pedagdgicas, as escolas deverdo assumi-los como ponto de partida
e foco de iluminacdo para todo o percurso da formacao dos professores:

I - Na efetivacd@o desses principios, as praticas educativas desenvolvidas no curso Normal
sdo constitutivas de sentimentos e consciéncias. Constroem, utilizando abordagens
condizentes com o exercicio da cidadania plena na sociedade contemporanea, as identidades

dos alunos (futuros professores), que deverdo vivenciar situacdes de estudos e aprendizagens
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nas quais sao consideradas as especificidades do processo de pensamento, a realidade socio-
econdmica, a diversidade cultural, étnica, de religido e de género.

Il — No exercicio da autonomia, as escolas normais de nivel médio deveréo elaborar
propostas pedagogicas mobilizadoras de mentes e afetos, propiciando, na perspectiva da
cidadania plena, a conexdo entre conhecimentos, valores norteadores da educagio
escolar e experiéncias que provém das realidades especificas de alunos e professores.
Suas historias de vida sdo importantes. Aqueles que ensinam e aprendem tém uma historia
que se expressa em todas as suas atitudes, na postura profissional e no modo de ensinar,
pensar e aprender. Ao considerar principios éticos, politicos e estéticos na reinterpretacdo de
historias que se influenciam e modificam umas as outras, a escola reconhece as identidades
pessoais e assegura a reelaboracdo critica do conhecimento de si e do seu relacionamento
com os demais durante o processo de formacao. Ensinar/aprender €, portanto, um movimento
sensivel ao inesperado e aberto, numa sociedade instituinte, a singularidade dos pensamentos
e sentimentos. Pressupde, nesse sentido, a competéncia dos professores para tomar decisoes
gue nem sempre constam do elenco de saberes e experiéncias ja vistos e conhecidos, por
inteiro.

111 — A clareza a respeito das competéncias e capacidades cognitivas sociais e afetivas
pretendidas como objetivos do curso normal de nivel médio, é decisiva para o dialogo
entre os integrantes da comunidade escolar, o conjunto da sociedade e entre as areas
curriculares na relacdo com os multiplos aspectos da vida cidadd, com vista ao
desenvolvimento da proposta pedagodgica. Na verdade, o dialogo € proposto como a base do
ato pedagdgico, caracterizando o principio da autonomia da escola através de um modelo de
gestdo que ¢, de um lado, um convite para “sair do isolamento e romper fronteiras” e, de
outro, um esforco especulativo e questionador da versdo social do que vem sendo considerado
e aceito como aprendizagens significativas, nhum determinado contexto. De fato, o dialogo
reveste de especial importancia, dada a repercussdo que tem na formacdo de futuros
professores, a experiéncia vivida na condicdo de alunos do curso Normal.

IV — Na estruturacéo das propostas pedagdgicas, a énfase dada ao didlogo em todas as
suas formas devera preparar os professores para lidar com um paradigma curricular
que articule conhecimentos e valores, em areas ou nucleos curriculares que interagem no
processo de constituicdo de conhecimento, valores e competéncias necessarias ao
exercicio da docéncia na educacdo infantil e nos anos iniciais do ensino fundamental.
Dessa forma, as &reas ou ndcleos curriculares possibilitardo a formacdo basica geral e comum,

a compreensdo da gestdo pedagdgica no ambito da educacdo escolar contextualizada e a
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producdo de conhecimento a partir da reflexdo permanente sobre a préatica. O didlogo também
deve ser instalado entre as areas de conhecimento e 0 modo particular de insercdo dos alunos
(do curso normal) na vida social, considerando, nos termos das DCN para a educacao infantil
e 0 ensino fundamental, os diversos aspectos da vida cidada.

V — A formacdo basica, geral e comum, considerada direito inaliendvel e condicao
necessaria ao exercicio da cidadania plena, devera assegurar, no curso Normal, os
conhecimentos e competéncias previstos para a terceira etapa da educacdo basica, nos
termos do que estabelece a Lei 9394/96, nos arts. 35 e 36, explicitados, posteriormente,
no Parecer n° 15/98 da CEB-CNE. Enquanto dimenséo do processo integrado de formacdo
de professores em nivel médio, sua abordagem é remetida aos ambientes de aprendizagem
planejados e desenvolvidos na escola campo de estudo e investigacdo. Nesse sentido, além de
contemplar contetdos e competéncias de carater geral, incluira as areas que integram o
curriculo destinado a educacéo infantil e aos anos iniciais do ensino fundamental em niveis de
abrangéncia e complexidade indispensaveis a (re)significacdo de conhecimentos e valores nas
situacbes pedagogicas em que sdo (des)construidos/(re)construidos por criangas, jovens e
adultos. Assim sendo, é necessario em articulacdo com as demais areas que constituem o
curso, expor os estudantes a situagdes do cotidiano escolar que sejam estimuladoras das
competéncias e capacidades cognitivas sociais e afetivas que serdo exigidas, posteriormente,
no exercicio da docéncia. Por isso, o professor formador, independente de sua area de atuacéo
levard em consideracéo as influéncias do processo de comunicagdo na formacéo dos docentes,
pautando suas acdes pelos mesmos principios que orientam a insercdo dos alunos no conjunto
das atividades do projeto pedagdgico das escolas campo de estudo.

VI — A reflexdo sistematica sobre o saber do fazer de cada professor e da escola como
um todo é impulsionadora do processo de producdo do conhecimento que se instaura
como uma atividade critica desde as origens da formacéo do professor. No curso Normal,
a reflexdo sistematica sobre a pratica deve conferir validade aos estudos e as experiéncias a
que sdo expostos alunos e professores. Ao eleger o fazer como o objeto da reflexdo, a
formacdo é concebida a partir do envolvimento dos alunos e professores em situagdes
complexas, cuja intervencdo exige a explicitagdo de conhecimentos e valores que referenciam
competéncias afinadas com uma concepcdo de professor reflexivo, dotado da capacidade
intelectual, autonomia e postura ética, indispensaveis ao questionamento das interpretagdes
que apoiam, inclusive, suas intervengdes no exercicio da atividade profissional. O professor,
nesse caso, € sujeito do seu conhecimento e se define como intelectual no ambito de sua

atividade profissional que ¢ reconhecidamente ‘pratica e contextualizada’.
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VIl — As escolas, com seus desafios e solugbes, ao se tornarem campo de estudo e
investigacéo dos alunos do curso Normal, devem enriquecer a sistematizagéo da reflexao
sobre a pratica, submetendo-se a um processo de avaliagdo permanente que identifique
a adequacao entre as pretensfes do curso e a qualidade das decises que sdo tomadas
pela instituicao.

A educacdo escolar, espaco de igualdade e de direitos, é uma pratica social que se viabiliza
sob a responsabilidade da Familia e do Estado. Enquanto atividade publica, que pretende
assegurar as condicGes necessarias ao exercicio de um direito socialmente conquistado e
legalmente constituido, deverd, através da proposta pedagdgica da escola, incorporar
representantes de todos os segmentos da escola, alunos da escola campo de estudo, futuros
professores, bem como as respectivas familias, grupos sociais e comunidade, num processo de
avaliacdo que envolva todas as dimensbes dessa proposta. A perspectiva € construir a
qualidade da educacdo escolar, ancorando-se, para tanto, nos principios da gestdo
democrética, nos termos da CF e da LDBEN, garantindo o controle publico das politicas
dispostas.

VIII — A gestdo pedagogica, no ambito da educacéo escolar contextualizada, devera, em
didlogo com as demais &reas ou nucleos curriculares da proposta pedagogica,
desenvolver préticas educativas que integram os multiplos aspectos constitutivos da
identidade dos alunos (futuros professores), que se deseja sejam afirmativas,
responsaveis e capazes de protagonizar acGes autdbnomas e solidarias no universo das
suas relacdes.

Nessa abordagem, a problematizacdo das escolhas e dos resultados que demarcam a
identidade da proposta pedagdgica das escolas nas quais a gestdo pedagdgica da educacdo
escolar observada é vivenciada, tomam como objeto de analise a escola como instituicdo
social determinada e determinante, a legislacdo educacional e os diversos sistemas de ensino
no horizonte dos direitos dos cidaddos e do respeito ao bem e a ordem democratica, os alunos
em suas diversas etapas de desenvolvimento e suas relagdes com o universo familiar,
comunitario e social, 0 impacto dessas relacGes sobre as capacidades, habilidades e atitudes
dos alunos em relacéo a si proprios, seus companheiros e aos objetos e materiais de estudo.
Na formacéo dos futuros docentes isto pode ser aprendido através de conteudos da sociologia
educacional, psicologia educacional, antropologia cultural, histéria, comunicacéo,
informatica, artes e cultura, entre outras. Valendo-se dos conhecimentos especificos dessas e
de outras areas, os professores poderao, ao trata-los de forma integrada, fazer escolhas a partir

do estudo critico de diferentes orientacGes tedrico-metodoldgicas. Portanto, as praticas
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educativas levam em consideragéo, ndo so a realidade cultural, social, econdmica, de género e
de etnia, mas também a centralidade da educagdo escolar no conjunto das prioridades
consensuadas no pais.

IX — A pratica, circunscrita ao processo de investigacdo e participacdo dos alunos no
conjunto das atividades que se desenvolvem na escola campo de estudo, é instituida no
inicio da formacéo, prolongando-se ao longo do curso e com duragdo minima de 800
horas.

Em funcdo da sua natureza, a pratica antecipa situacdes que sdo proprias da atividade dos
professores no exercicio da docéncia, gerando conhecimento, valores e uma progressiva
seguranca dos alunos do curso normal, no dominio da sua futura profissdo. Na verdade, deve
estabelecer o contato dos alunos com o mundo do trabalho e a préatica social, conforme
determina o art. 10 da LDBEN. A tematizacdo da pratica oferece informacGes para a
compreensdo dos problemas que emergem do cotidiano escolar, gerando conhecimentos para
a formulacdo de solugbes originais e adequadas. Nesse processo, a proposta pedagodgica da
escola, utilizando os instrumentos tecnoldgicos disponiveis deve oportunizar o acesso dos
alunos, ao espaco mundial e integrado de conhecimentos a respeito da qualidade social da
educacéo escolar.

X — O curso, considerada a flexibilidade da LDBEN, tem, a critério da proposta
pedagbgica da escola, amplas e diversas possibilidades de organizacdo. Sua dura¢do, no
entanto, sera de no minimo 3.200 horas, distribuidas em 4 (quatro) anos letivos. A
possibilidade de cumprir a carga horaria minima em 3 (trés) anos, fica condicionada ao
desenvolvimento do curso em periodo integral, contemplando o que esta previsto nos termos
da formacdo geral, basica e comum, estabelecida para o ensino médio que sera, por sua vez,
desenvolvida no contexto das incumbéncias do professor da educacdo infantil e dos anos
iniciais do ensino fundamental. Assim, a formacdo inicial pressupde conhecimentos e
competéncias referenciados as condi¢cdes de profissionalizacdo de educadores capazes de
estimular procedimentos e desenvolver praticas educativas que sejam constituidoras de
individuos autbnomos e protagonistas da construgdo mais significativa do processo educativo:
0 exercicio da sua liberdade no contexto das relacdes éticas que propugnam por uma trajetoria

da humanidade no horizonte da democracia.
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I -VOTO DA RELATORA

A luz do exposto e analisado, em obediéncia ao artigo 9° da Lei 9131/95 que incumbe a
Camara de Educacao Basica a deliberacao sobre Diretrizes Curriculares Nacionais, a relatora
vota no sentido de que seja aprovado o texto ora proposto como base do Projeto de Resolugéo
que fixa as Diretrizes Curriculares Nacionais para o Curso Normal em nivel médio.
Brasilia(DF), 29 de Janeiro de 1999.

Conselheira Edla de Aradjo Lira Soares

Relatora

Il - DECISAO DA CAMARA

A Céamara de Educacdo Basica acompanha, unanimemente, o voto da Relatora e aprova o

Projeto de Resolucdo que se segue.

Brasilia, 29 de janeiro de 1999.
Ulysses de Oliveira Panisset
Presidente da CEB/CNE
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ANEXOB

DELIBERACAO 010/99

PROCESSO N.°381/99

DELIBERACAO N.°010/99 APROVADA EM 04/08/99

COMISSAO TEMPORARIA - PORTARIA N.° 009/99-CEE

INTERESSADO: SISTEMA ESTADUAL DE ENSINO

ESTADO DO PARANA

ASSUNTO: Normas Complementares para o Curso de Formacao de Docentes da Educacéo
infantil e dos anos iniciais do Ensino Fundamental, em nivel médio, na modalidade Normal
para o Sistema Estadual de Ensino do Parana.

RELATORES: NAURA NANCI MUNIZ SANTOS E SUELL CONCEIQAO MORAES
SEIXAS

O Conselho Estadual de Educacdo do Estado do Parana, no uso das suas atribuicdes e
Considerando o disposto na Resolugdo CEB/CNE n.° 02/99 e Parecer CEB/CNE n.° 01/99 e,
ainda, o que consta na Indicacdo n.° 001/99 da Comissao Temporaria constituida pela Portaria
n.° 009/99-CEE e ouvidas as Camaras de Legislacdo e Normas e Ensino Médio, DELIBERA:

Capitulo |

DAS DISPOSICOES GERAIS

Art. 1.° - O Curso de Formacao de Professores na modalidade Normal, em nivel médio, sera
ministrado com a observancia desta Deliberacdo e de acordo com as Diretrizes Curriculares
Nacionais aprovadas pelo Conselho Nacional de Educagéo — Resolugdo CEB/CNE n.° 02/99 e
Parecer CEB/CNE n.° 01/99.

Capitulo 11
DOS OBJETIVOS
Art. 2.° - O Curso Normal, em nivel médio, objetiva formar docentes para atuarem na
Educacgdo Infantil e nas quatro primeiras séries do Ensino Fundamental assegurando-lhes a
formacdo bésica nacional comum de qualidade e também as competéncias e habilidades

inerentes a funcdo docente.
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Capitulo llI

DA OFERTA DO CURSO NORMAL, EM NIVEL MEDIO
Secao |

Da Instituicdo Formadora

Art. 3.0 - E considerada instituicdo formadora para o funcionamento do Curso Normal, em

nivel medio, o estabelecimento de ensino que:

I. atenda ao disposto na Deliberacdo n.° 004/99-CEE;

Il. possua dependéncias fisicas que, efetivamente, atendam as necessidades e especificidades
do Curso;

I11. mantenha biblioteca com acervo bibliogréafico especifico e atualizado para o atendimento
das finalidades pedag6gico-educativas do Curso;

IV. destine espaco fisico para elaboracao e preparo do material e acdes didatico-pedagdgicas
necessarios as situacdes educacionais previstas na proposta pedagogica da instituicao.

Art. 4.° - Para assegurar a qualidade do ensino do Curso Normal, em nivel médio, além dos
requisitos constantes do artigo anterior, devem ser exigidos dos estabelecimentos de ensino:

I. para o exercicio do magistério, professores com formacdo em nivel superior, em curso de
licenciatura, de graduacdo plena, em instituicGes reconhecidas;

Il. para os nucleos ou areas pedagdgicas, professores que tenham experiéncia na éarea e/ou
cursos de pos-graduacdo em Educacéo;

I11. limitacdo em, no maximo, 03 (trés) disciplinas, no caso de organizacao por disciplina ou
01 (uma) area no caso de ensino modular, a serem ministradas, concomitantemente, pelos
professores, excluida a parte préatica de formacéo;

IV. remuneracdo das horas-aula do professor destinadas a elaboragéo e avaliacdo da proposta
pedagogica e parte préatica de formac&o;

V. designacdo de equipe técnica especifica para o Curso, composto no minimo, por um
Coordenador Geral do curso e um Coordenador para a parte pratica da formacé&o;

VI. disponibilidade da oferta do nivel e da modalidade proposta, em suas proprias
dependéncias ou mediante convénio ou parceria com instituicdo denominada instituicdo

campo de estudo que ofereca esta modalidade;
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VIIl. maximo de 36 (trinta e seis) alunos por turma e 18 (dezoito) para a parte pratica da
formagéo;

VIII. explicitacdo da freqiiéncia com que serdo realizados os encontros sistematicos entre a
equipe formadora e a da instituicdo campo de estudo (inicial, de acompanhamento e de
avaliacdo);

IX. plano de capacitacdo e formagao continuada para a equipe formadora proposto pela escola
e articulado com o seu projeto pedagogico;

X. plano de avaliagéo interna do curso, sistematica, continua e abrangente.

Paragrafo Unico- na falta de professores com habilitacdo especifica para atuar em ndcleos ou
areas pedagogicas, poderdo ser admitidos professores licenciados nas areas de contedo
especifico respectivo, que obedecam as exigéncias do inciso Il deste artigo.

Art. 5.° - O Curso Normal, em nivel médio, poderd ser ofertado no Sistema Estadual de
Ensino do Parand por instituicbes que apresentem ambiente institucional prdprio, com
organizacao adequada a identidade de sua proposta pedagdgica.

8 1° - Serd priorizada a oferta da Educacdo Infantil, das séries iniciais do Ensino
Fundamental, ou outra modalidade, nestes estabelecimentos de ensino, de forma a garantir a
integracdo obrigatdria entre a instituicdo formadora e instituicdo campo de estudo.

§ 2.°- Mesmo havendo oferta do nivel ou modalidade pretendidos na instituicdo formadora,
esta podera firmar acordo, convénio ou parceria com instituicdo campo de estudo e

investigacao.

Secéo 11

Da Instituicdo Campo de Estudo

Art. 6.° - E considerada instituicio campo de estudo o estabelecimento de ensino que:

. esté integrado ao Sistema Estadual de Ensino;

I1. mantém turmas de Educacdo Infantil e/ou séries iniciais do Ensino Fundamental e/ou outra
modalidade de ensino;

I11. apresenta compatibilidade entre a sua proposta pedagogica e a da instituicdo formadora,
considerando: principios norteadores, concep¢do metodologica, praticas educativas e
avaliacéo;

IV. formaliza a integragéo entre a sua instituicdo e a formadora planejando, obrigatoriamente,

encontros para discussdo, analise e avaliacdo do processo de formacdo, incluindo
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representantes da instituicio campo de estudo, dos futuros professores e da instituicdo
formadora;
V. disponibiliza as informaces e espacos necessarios ao desenvolvimento das atividades do

estudante, oportunizando o seu contato com o mundo do trabalho e a pratica social.

Capitulo IV
DA ESTRUTURA DO CURSO

Secéo |

Da Duragao

Art. 7.° - O Curso Normal, em nivel médio, tera duracdo de 04 (quatro) anos letivos com um
minimo de 3200 (trés mil e duzentas) horas, admitindo-se as seguintes possibilidades:
I. cumprimento da carga horaria minima em 3 (trés) anos, condicionada ao desenvolvimento
do curso com jornada diaria em tempo integral;
Il. o aproveitamento de estudos realizados em nivel médio, obedecidas as exigéncias da
proposta pedagogica e observados os principios contemplados nas Diretrizes Curriculares
Nacionais, em especial a articulacdo teoria e pratica ao longo do Curso;
I1l. cursos a distancia obedecerdo além desta Deliberacdo, a legislacdo especifica para o
Sistema Estadual de Ensino do Parang;
8 1.° - Quando o Curso for seriado, a série anual ndo sera, necessariamente, coincidente com o
ano civil.
§ 2.° - Fica assegurada a terminalidade do Curso Médio, de formacdo geral, apds o
cumprimento da Base Nacional Comum, porém sem o direito a certificacdo para o exercicio
profissional.
Art. 8.° - Para 0 cumprimento da carga horaria minima, os contetdos curriculares do Curso
Normal serdo desenvolvidos de acordo com a proposta pedagogica da instituicao.

Art. 9.° - O calendario escolar deverd ser compativel com o regime

estabelecido na proposta pedagdgica correspondente.
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Secéo I
Da Proposta Pedagdgica

Art. 10 — A proposta pedagogica do Curso Normal, em nivel médio, inspirada nos principios
norteadores da Educacdo Nacional, deverd garantir o dominio dos contedos curriculares
necessarios a constituicdo de competéncias gerais e especificas, de forma articulada e
contextualizada, de carater interdisciplinar, compondo-se das seguintes areas ou nucleos
curriculares:

I. formac&o basica para o Ensino Médio, em conformidade com as Diretrizes Curriculares
Nacionais para o Ensino Médio e do Parecer que as acompanha;

Il. formacdo especifica assegurando a capacitacdo profissional, para o cumprimento das
Diretrizes Curriculares Nacionais relativas a Educacdo Infantil e ao Ensino Fundamental,
composta por duas areas curriculares:

a) gestdo pedagégica no ambito da educacdo escolar contextualizada, abrangendo
obrigatoriamente os fundamentos da educacdo, tendo como referéncias basicas 0s
conhecimentos de filosofia, sociologia, histdria e psicologia educacional, da antropologia, da
comunicacdo, da informatica, das artes, da cultura, da linguistica, gestdo escolar e
etodologias;

b) pratica da formacdo, com o minimo de 800 (oitocentas) horas, associando teoria e préatica
como parte integrante e significativa dessa area, e o efetivo exercicio da docéncia, com
duracdo minima de 200 (duzentas) horas, na educacgdo infantil e nos anos iniciais do ensino
fundamental.

Paragrafo Unico — A parte préatica, distribuida ao longo do Curso, deverad contextualizar e
transversalizar as demais areas curriculares.

Art. 11. — Areas ou nucleos curriculares sdo constituidos por conhecimentos, valores e
competéncias e deverdo assegurar a formacdo bésica, geral e comum, a compreensdo da
gestdo pedagogica no ambito da educacdo escolar contextualizada e a producdo de
conhecimentos a partir da reflexdo sistematica sobre a pratica.

Art. 12 — Cabe a instituicdo formadora elaborar sua proposta pedagogica com a distribuicdo
em areas ou nucleos curriculares, ementas e carga horaria destinadas a cada componente.

Art. 13 — As propostas pedagdgicas poderdo ser organizadas, conjugadas ou ndo, para as
seguintes areas de atuacéo:

I. educacéo infantil,

I1. educacgéo nos anos iniciais do ensino fundamental;
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I11. educagdo nas comunidades indigenas;

IV. educacéo de jovens e adultos;

V. educacao de portadores de necessidades educativas especiais.

8 1.° - Sempre que duas ou mais areas forem conjugadas, a proposta pedagogica da instituicdo
devera contemplar um acréscimo de, no minimo, 600 (seiscentas) horas, necessérias para a
efetiva qualidade da formagéo.

8 2.%- Nas situag0es referidas no paragrafo anterior, a parte pratica da formagéo devera estar
voltada para as areas de atuacéo propostas.

8§ 3.°- Ao concluinte de curso organizado de forma conjugada sera fornecido diploma com
certificagdo independente, especificando o direito ao exercicio profissional em cada uma

dessas areas.

Capitulo V
DAS DISPOSIC}@ES FINAIS E TRANSITORIAS

Art. 14 — A implantacdo da proposta pedagdgica dar-se-a, obrigatoriamente, de forma
gradativa.

Paragrafo Gnico - Iniciada a implantacdo destas Normas, as séries remanescentes regidas pela
legislagdo anterior serdo gradativamente extintas.

Art. 15 — Todos os projetos do Curso Normal, em nivel médio, deverdo ser encaminhados a
SEED para os procedimentos previstos nos Art. 28 e 29, da Deliberacdo n.° 004/99 — CEE.
(ESTE ARTIGO FOI EXTINTO EM DELIBERACAO POSTRIOR)

Art. 16 — Os casos omissos serdo resolvidos pelo Conselho Estadual de Educacéo.

Art. 17 — Cabe a SEED, nos termos da Lei, zelar pelo cumprimento desta Deliberacéo,
encaminhando relatério anual, a este Conselho, contendo resultado da avaliagdo do
desenvolvimento dos cursos autorizados.

Art. 18 — Esta Deliberacdo entrard em vigor na data de sua publicacdo, revogadas a

Deliberacdo n.° 002/90-CEE e demais disposi¢Ges em contrério.

Sala Pe. José de Anchieta, em 04 de agosto de 1999.
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TRECHO DA PROPOSTA CURRICULAR DO CURSO DE FORMACAO

DE DOCENTES EM NIVEL MEDIO — MODALIDADE NORMAL

COMISSAO DE ELABORACAO DA PROPOSTA:

FATIMA BRANCO GODINHO DE CASTRO - DEP

MARIA DE FATIMA TARGINO CRUZ - DEP

ASTECLINIO DA S. R. JUNIOR - DEM

DENISE E. BAGANHA - DEM

ANA LUCIA M. DE SOUZA - DEF

MARIA LUIZA SEGA - DEE

WILMA R. DIAS NOGUEIRA - C. E. Cristovdo Colombo — Jardim Alegre
MARY LANE HUTNER - C E. Paulo Leminski — Curitiba

MARA P. PESSOA - C. E. Cristo Rei — Cornélio Procépio

CELIA L. DA VEIGA - C.E. Princesa Izabel — Trés Barras

NEIDE CLEMENTE - Instituto de Educacdo de Maringa

ANDREIA M2, D.FRUMENTO - Inst. Caetano M. da Rocha- Paranagué
MARIA DO CARMO FREITAS - C.E. Anchieta — Cruzeiro do Oeste
JOSE VIEIRA - NRE — Assis Chateaubriand

LUCIANA HERVATINI - C.E. B.do Rio Branco — Foz do Iguagu

JANAINA A. DE MATTOS ALMEIDA - C. E. B. do Rio Branco — Foz do Iguagu.

DOCENTES PARTICIPANTES DAS DISCUSSOES DA COMISSAO:
ANGELA GUSSO - PUC-PR

DALBERTO L. DE SANTO — UEL

ELIANE PRECOMA — UFPR

FLAVELI A . DE SOUZA - UEL

FRUTUOSO D. SIMOES — UEPG

GUARACI MARTINS — Teatro - FAP

IDA REGINA MORO MILLEO MENDONCA — Rede Municipal de Curitiba
ISIS MOURA TAVARES - Creche Comunitaria Sdo José

JEAN CARLOS MORENO - UFPR

LIGIA REGINA KLEIN — UFPR

MARCILIO H. DE MIRANDA — UEM

MARIA TEREZA S. CARNEIRO — UFPR
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MONICA RIBEIRO — UFPR

NEUSA MARIA TAUSCHEK — SEED/DEM

NILSON GARCIA — CEFET - PR

ROSANE G.A. TORRES — FUNDACAO TEATRO GUAIRA
ROSE ANA CARVALHO — Mdsica — FAP

SHEILA MACANEIRO — Danca — FAP

SONIA TRAMUJAS — Artes Visuais — FAP

SOLANGE MARANHO GOMES — Musica - FAP
AGRADECIMENTO ESPECIAL

PROF? ILEIZI FIORELLI SILVA — UEL

APRESENTACAO

Este documento € resultado do trabalho da comissdo constituida por
professores da rede publica estadual, representantes dos Nucleos Regionais de Educacdo e
técnicos da Secretaria de Estado da Educacao, com assessoria de docentes de Universidades e
Faculdades. O trabalho dessa comissdo foi desencadeado a partir das decisdes do “Encontro
sobre formagdo de professores da rede estadual”, realizado em Curitiba nos dias 19 e 20 de
agosto de 2003.

Nesse sentido, o objetivo deste documento é apresentar a Proposta de
Reformulacdo Curricular do curso de Formacdo de Professores da Educacdo Infantil e anos
iniciais do Ensino Fundamental, em nivel médio, da rede publica estadual. Ressaltamos que
esta reformulacdo tem carater experimental e que a mesma esta sendo o referencial do
programa de capacitacdo que teve inicio em 2004, e continuard em 2005 ,sendo que o produto
final da capacitacdo devera ser o curriculo construido pelos professores e equipes pedagdgicas
das Instituigcdes de Ensino.

A comissé@o trabalhou durante quatro meses com estudos e reunides, e
apresentou e discutiu a proposta no Seminario organizado pela SEED/DEP que ocorreu no
inicio de dezembro de2003, considerando o debate coletivo como a melhor forma de

construcdo de uma Politica Publica para a Formacéo de Professores, pois:

“Especificar um curriculo implica tomar decisdes sobre o que
significa educar, sobre quais conhecimentos sdo importantes e
merecem estar representados, sobre quais valores e tradi¢Oes culturais
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devem ser incluidos e quais devem ser excluidos, sobre quais formas
de conhecer e aprender devem ser privilegiadas. (...) Numa sociedade
dividida por classe, género, raca, entre outras dimensdes, 0 campo do
curriculo é

claramente um campo de contestagdo, de conflito e de discordancia™.
(Silva-a, 1996:129)

No ano de 2004 além dos 14 Colégios que permaneceram com 0 curso de
Formacdo de Professores, a SEED autorizou o funcionamento de mais 31 novos Cursos.Em
2005 mais 42 Instituicdes da rede Estadual estdo autorizadas, totalizando portanto 87 Cursos
de Formacéo de Professores da Educacéo infantil e Anos Iniciais do Ensino Fundamental.

Com base nesta proposta, 0 nosso compromisso € o de continuar
estimulando a discussdo de propostas pedagdgicas que visem a melhoria da formacdo de
professores para a Educacéo Infantil e anos iniciais do Ensino Fundamental. E, sobretudo, o
de recuperar esse espaco de formacdo inicial de professores da Educacdo Infantil e Anos
Iniciais ainda em nivel médio, haja vista que, segundo os dados do INEP, a formacdo em nivel
médio ainda se faz necessaria, uma vez que, a “estimativa de professores para 2006 exigira a
criacdo de, pelo menos, mais 107 mil funcbes docentes. No caso da Pré-Escola, a meta de
matriculas exigird um crescimento de 32 mil func¢des docentes diante da situagdao de 2002.”
(INEP:2003,13)

Salientamos, no entanto, que a Secretaria de Estado da Educagdo entende
que a formacdo dos professores para a Educacdo Infantil e Anos Iniciais do Ensino
Fundamental deve ser realizada em Curso de Nivel Superior. Portanto, ao mesmo tempo em
que abre a oportunidade de curso em nivel médio, busca junto a Secretaria de Estado da
Ciéncia e Tecnologia a expansao dos Cursos de Formacdo de Professores em nivel superior.

A definigdo das Instituicbes que voltaram a oferecer o referido curso se
pautou por critérios definidos por esta Secretaria:

([ [Preferencialmente nos municipios onde ndo hd Curso de Pedagogia
em Universidades e Faculdades Publicas;

(1] JPermanéncia dos 14 (quatorze) colégios que oferecem o curso de nivel
médio — magistério;

[J[J[JAtender aos municipios com maior numero de professores leigos na
Educacao Infantil e Anos Iniciais do Ensino Fundamental;

(1] C0Municipio/Escolas que tenham professores do Quadro Préprio das

areas especificas em numero suficiente para a formacéao de professores;
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Ficam funcionando, portanto, a partir dos critérios acima elencados, os 14
(quatorze) colégios que continuaram oferecendo o Curso de Nivel Médio Magistério , mais
31(trinta e um) novos colégios( 2004), e a partir de 2005 mais 42 novos Colégios,abaixo
relacionados:
1-Colégio Estadual Nilo Cairo — Apucarana;
2-Colégio Estadual Dep. Arnaldo Busato — Rio Negro;
3-Colégio Estadual Bardo de Antonina — Pinhais;
4-Colégio Estadual Abrahan Lincoln — Colombo;
5-Colégio Estadual Chateaubriendense — Assis Chateaubriand;
6-Colégio Estadual José Sarmento-lretama — Campo Mourao;
7-Colégio Estadual Princesa Isabel — Trés Barras do Parang;
8-Colégio Estadual Des. Antdnio Franco F. Costa — Guaraniagu;
9-Colégio Estadual Cianorte — Cianorte;
10-Colégio Estadual Prof. Cristo Rei — Cornélio Procépio;
11-Colégio Estadual Paulo Leminski — Curitiba;
12-Colégio Estadual Instituto Professor Erasmo Pilotto — Curitiba;
13-Colégio Estadual Leonardo da Vinci — Dois Vizinhos;
14-Colégio Estadual Bardo do Rio Branco — Foz do Iguacu;
15-Colégio Estadual Mario de Andrade — Francisco Beltrao;
16-Colégio Estadual Duque de Caxias — Goioeré;
17-Colégio Estadual Prof. Mario Evaldo Marski — Pinhdo;
18-Colégio Estadual Sdo Vicente de Paulo — Irati;
19-Colégio Estadual Barbosa Ferraz — Ivaiporg;
20-Colégio Estadual Cristovdo Colombo — Jardim Alegre;
21-Colégio Estadual Geremia Lunardelli — Lunardelli;
22-Colégio Estadual Rio Branco — Santo Antbnio da Platina;
23-Colégio Estadual Ricardo Lunardelli — Porecatu;
24-Instituto Estadual de Educagdo — Londrina;
25-Instituto Estadual de Educagdo — Maringa;
26-Colégio Estadual Monteiro Lobato — Floresta;
27-Colégio Estadual Humberto de Campos — Queréncia do Norte;
28-Instituto de Educacdo Munhoz da Rocha — Paranagua;
29-Colégio Estadual de Paranavai — Paranavai;

30-Colégio Estadual Arnaldo Busato — Coronel Vivida;
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31-Colégio Estadual Dom Carlos — Palmas;

32-Colégio Estadual Carlos Drummond de Andrade — Nova Tebas;
33-Colégio Estadual Dr. Jodo Ferreira Neves — Palmital,
34-Instituto de Educacao Prof. César Prieto Martinez — Ponta Grossa;
35-Colégio Estadual Manoel Antdnio Gomes — Reserva;
36-Colégio Estadual Wolff Klabin — Telémaco Borba;
37-Colégio Estadual Castelo Branco — Toledo;

38-Colégio Estadual Anchieta — Cruzeiro do Oeste;

39-Colégio Estadual Vicente Tomazini — Francisco Alves;
40-Colégio Estadual Tulio de Franca — Unido da Vitdria;
41-Colégio Estadual Rodrigues Alves — Jaguariaiva;
42-Colégio Estadual Gildo Aloiseo Schuk — Laranjeiras do Sul;
43-Colégio Estadual Padre Segismundo — Quedas do lguagu;
44-Colégio Estadual Aldo Dallago — Ibaiti;

45-Colégio Estadual Prof. Segismundo Antunes Neto — Siqueira Campos.
46-Colégio Estadual Emilio de Menezes — Arapongas.
47-Colégio Estadual Erico Verissimo — Faxinal.

48-Colégio Estadual Gilberto do Nascimento — Piraquara.
49-Colégio Estadual José Andregueto — Fazenda Rio Grande.
50-Colégio Estadual Costa Viana — Séo José dos Pinhais.
51-Colégio Estadual Campina da Lagoa — Campina de Lago.
52-Colégio Estadual Améancio Moro — Corbélia.

53- Colégio Estadual Santos Dumont — Sdo Tomé.

54-Colégio Estadual Cyriaco Russo — Bandeirantes.
55-Colégio Estadual Cecilia Meireles — Sertaneja.

56-Colégio Estadual Benedito Jodo Cordeiro - Curitiba.
57-Colégio Estadual Irma Margarida — Salto da Lontra.
58-Colégio Estadual Padre Eduardo Michelis — Missal.
59-Colégio Estadual Jodo Manoel Mondrone — Medianeira.
60-Colégio Estadual Rocha Pombo — Capanema.

61-Colégio Estadual Vicente Leoorace — Boa Esperanga.
62-Colégio Estadual Dario Veloso — Mallet.

63-Colégio Estadual Reni Correia Gamper — Manoel Ribas.

64-Colégio Estadual Durval Ramos Filho — Andira.
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65-Colégio Estadual Silvio Tavares — Cambara.
66-Colégio Estadual Erminio Lupion — Ribeir&o do Pinhal.
67-Colégio Estadual Olavo Bilac — Cambé.

68-Colégio Estadual Dr. Nilson Ribas — Jaguapita.
69-Colégio Estadual Pedro Viriato P. de Souza — Marialva.
70-Colégio Estadual Vera Cruz — Mandaguari.

71-Colégio Estadual Monteiro Lobato — Colorado.
72-Colégio Estadual Guilherme de Almeida — Loanda.
73-Colégio Estadual Ary Jodo Dresch — Nova Londrina.
74-Colégio Estadual Hélio Antonio Souza — Pontal do Sul.
75-Colégio Estadual Gratulino de Freitas — Guaratuba.
76-Colégio Estadual Antonio Tortato — Paranacity.
77-Colégio Estadual Pato Branco — Pato Branco.
78-Colégio Estadual José de Anchieta — Santa Maria do Oeste.
79-Colégio Estadual Dom Alberto Gongalves — Palmeira.
80-Colégio Estadual Altair Mongruel — Ortigueira.
81-Colégio Estadual Pres. Roosevelt — Guaira.

82-Colégio Estadual Sdo Mateus — S&o Mateus do Sul.
83-Colégio Estadual Sebastido Parana — Wenceslau Braz.
84-Colégio Estadual Iraci Salete — Rio Bonito do Iguagu.
85-Colégio Estadual Leonardo Fco. Nogueira — Pinhaldo.
86-Colégio Estadual Bento Mussurunga-Umuarama.

87- Colégio ainda em processo de liberagdo (Assai)

Finalizando, este documento deve ser considerado como um esforco
preliminar da Secretaria de Estado da Educacdo de discussdo, junto ao coletivo dos
professores, sobre a politica de formacao de professores na rede publica estadual,deve ser um
material permanente de discusséo e reelaboragéo, portanto um documento em construcao.

Bom trabalho a todos os professores comprometidos com a construcdo de

uma Escola de qualidade para todos.

Sandra Regina de Oliveira Garcia
Chefe do Departamento de Educacao Profissional
Curitiba, janeiro de 2005.
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1. AFORMACAO DE PROFESSORES EM NIiVEL MEDIO

1.2. AFORMACAO DE PROFESSORES NO ESTADO DO PARANA

Com essas questdes complexas e abrangentes, mas compreendidas como
fundamentais para discutir a Formagdo de Professores, a equipe do Departamento de
Educacao Profissional da SEED-PR, junto com representacdes dos professores da rede e dos
técnicos dos demais Departamentos de Ensino da SEED-PR, retoma, em 2003, o debate sobre
a reconfiguragdo das propostas de formacéo de professores em nivel Médio no Estado do
Parand. Por que retomar esse debate, integrando-o as politicas do Departamento de Educacédo
Profissional/SEED?

Em primeiro lugar, pode-se argumentar que a politica do DEP se direciona
para a retomada de uma proposta de formacdo humana muito diferente daquela que orientou
as reformas dos ultimos anos. Tanto no MEC como na SEED-PR h& um esforgo para
recuperar a Ciéncia, a Tecnologia, a Cultura e o Trabalho como principios educativos, este
ultimo no sentido gramsciano. Isso implica em pensar a educacdo realizada nas instituicdes
publicas como o centro responsavel pela formagdo humana e profissional dos sujeitos sociais.

Nesse sentido, a formacdo dos professores € uma demanda que a SEEDPR
decidiu enfrentar como uma forma de continuar a histéria do compromisso do setor publico
paranaense com esses profissionais que precisam ter acesso a essa formacéo profissional.

O curso de Magistério no Estado do Parand passou pelas reformas
educacionais ja mencionadas anteriormente, mas teve suas especificidades, sobretudo a partir
de 1991, primeiro ano da implantacdo do curriculo, elaboradas nos ultimos anos da década de
80. Esse curriculo tinha como principio ndo dissociar a formacdo da educacdo geral e da
formacédo especifica, mesmo porque essa dissociacao curricular interna nunca esteve presente
em nenhuma das propostas anteriores.

A discussao sobre a reformulacéo do curso de Magistério no Parana, inicia-
se ja em 19832, no Seminario organizado pela diretora da FUNDEPAR, professora Lilian
Wachowicz, onde j& aparecem criticas e sugestGes de superagdo para o curso concebido e
concretizado durante os anos da Ditadura Militar. A critica indicava o excesso de tecnicismo e
de superficialidade na formacdo de professores, realizada em trés anos, com disciplinas e
metodologias de ensino calcadas numa visdo extremamente positivista da escola e da
sociedade. Dessa forma, varios eventos e equipes foram elaborando outras propostas para o

curso de Magisterio, que resultou no Curriculo com duragdo de quatro anos e que pretendia
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superar o denominado tecnicismo, psicologismo e positivismo que se faziam presentes a
década de 80, considerado a época como referéncia nacional.

Essa proposta foi aprovada pela Deliberacdo 02/90 do CEE, tendo como
Relatora a Conselheira Maria Dativa Salles Goncalves.

De 1992 a 1996, periodo de implantacdo da Proposta, varias experiéncias
educativas bem-sucedidas foram desenvolvidas nos cursos de Magistério das escolas
estaduais, algumas delas relatadas na Avaliacdo feita por professoras da UFPR4, em 1995,
que constataram mudancas importantes nas propostas de formacdo dos educadores para as
primeiras seéries do Ensino Fundamental, tais como: contato das alunas desde as primeiras
séries do curso de magistério com a realidade educativa, aprofundamento dos contetdos de
fundamentos, esforco para mudar as metodologias e concepcBes de ensino através dos
estagios, entre outras. E bem verdade que constataram dificuldades, tais como: a permanéncia
ainda de praticas tradicionais de ensino e avaliacdo, mesmo quando os professores do curso
diziam ter alterado suas visdes e concepgdes. Contudo, puderam perceber que a melhoria do
curso dependeria de maior tempo para que as orientacdes da pedagogia histérico-critica, entdo
presentes nas politicas da SEED-PR, criassem raizes nas escolas.

Observa-se, porém, que em 1995 ocorre uma mudanca radical nos rumos da
Educacdo do Parana, que acompanhou as tendéncias ja mencionadas anteriormente, em nivel
internacional e nacional, no sentido de adequacdo da educacédo ao capitalismo de acumulagéo
flexivel.

Assim, em outubro de 1996, a SEED-PR ordena o fechamento das
matriculas de todos os cursos profissionalizantes, inclusive do Magistério. A SEED-PR
propde (impbe) o PROEM — Programa de Melhoria e Expansao do Ensino Médio, que previa
a estruturacdo do Ensino profissionalizante como P6s-Médio, ou seja, seria criada uma rede
de cursos para os egressos do Ensino Médio. Portanto, ndo seria mais possivel fazer um curso
profissionalizante e de Ensino Médio ao mesmo tempo, 0 que ndo é o caso do Magistério,
garantido pela sua legislacdo especifica (Delib. 02/90). O fechamento dos cursos
profissionalizantes na rede estadual ndo significou a expansao do Ensino Médio com estrutura
muito menor e nem a criacdo de uma nova rede de cursos profissionalizantes. Ao contrario,
criou-se a PARANATEC - Agéncia para o Desenvolvimento do Ensino Técnico do Parand, o
que significou a materializacdo do processo de privatizacdo da rede de ensino
profissionalizante, possibilitando a expansao dos cursos profissionalizantes pagos em todo o
Estado e impossibilitando o acesso ao ensino publico, de natureza profissionalizante, a

significativa populagdo na faixa de 15 a 19 anos.
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O processo de fechamento dos cursos na rede publica ndo foi sem
resisténcias. Em outubro de 1996 ainda ndo havia sido aprovada a LDB, pois a data de sua
promulgacéo e 20/12/1996. Assim, obviamente, ainda ndo havia legislacdo regulamentando o
Segundo Grau e o Ensino Profissionalizante, o que aconteceu em 1997, pelo Decreto n. °
2.208. Desta forma, o Parana adiantava-se a legislacdo federal, e s6 ndo foram desativados
todos 0s cursos ja em 1996 porque algumas escolas ndo obedeceram a essa orientacdo e, com
base em amparo legal, mantiveram os cursos funcionando.

Os professores coordenadores dos cursos de Magistério tiveram um papel de
destaque nessa luta, porque enfrentaram um aparato discursivo e persuasivo muito forte de
defesa das reformas como mudancas boas e modernas. Além disso, as escolas sofreram
ameacas de ndo serem mais financiadas ou modernizadas com o dinheiro que viria do BID
para 0 PROEM. As escolas que ndo aderissem ao PROEM ficariam sem financiamento.
Mesmo assim, quatorze escolas mantiveram seus cursos, no caso 0S cursos de magistério,
quais sejam: C. E. Dep. Arnaldo Busato, Pinhais; C. E. José Sarmento, Iretama; C. E. Princesa
Isabel, Trés Barras do Parana; C. E. Cristo Rei, Cornélio Procépio; C. E. Paulo Leminski,
Curitiba; C. E. Bardo do Rio Branco, Foz do Iguacu; C. E. Barbosa Ferraz, Ivaipora; C. E.
Cristévdo Colombo, Jardim Alegre; C. E. Geremia Lunardelli, Lunardelli; C. E. Monteiro
Lobato, Floresta; Inst. Estadual de Educacdo, Maringd; Inst. Dr. Caetano Munhoz da Rocha,
Paranagud; C. E. Anchieta, Cruzeiro do Oeste; C. E. Vicente Tomazini, Francisco Alves.

Foram oito anos de pressdo constante para que tudo desse errado nestas
escolas. O que ndo ocorreu. Ao contrario, essas escolas ganharam respeitabilidade e hoje
contribuem na elaboracdo dessa proposta de retomar a oferta dos cursos na rede publica
estadual.

O Departamento de Educacdo Profissional, a partir da definicdo das
politicas de gestdo, estd empenhado em retomar a responsabilidade do setor publico na oferta
da modalidade de ensino — Formacdo de Professores em Nivel Médio, enfrentando, portanto,
o0 grave problema da falta de professores para a Educacdo Infantil no Estado, o que implica na

elaboracdo de proposta, de acordo com 0 que apresentaremos a segulir.
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2. PROPOSTA DE REFORMULACAO CURRICULAR PARA O CURSO DE
FORMACAO DE PROFESSORES NA MODALIDADE NORMAL

2.1. PRINCIPIOS PEDAGOGICOS

Quando se propbe a uma reformulacdo curricular, ha que se pensar num
curriculo que dé conta da escola como espaco de socializacdo ndo s6 de conhecimentos, mas
de representaces, de modos de condutas, de valores, de habitos, de simbolos, etc. Desta
forma, entendemos que os principios que vdo dar sustentacdo a essa fungdo socializadora da
escola, assim como a formacdo daqueles que vao atuar nela, sdo: o trabalho como principio
educativo, a praxis como principio curricular e, por ultimo, o direito da crianca ao
atendimento escolar.

As categorias que ddo sustentacdo a esses principios sdo: o trabalho, a
ciénciae
a cultura.

Os sujeitos da escola sdo socioculturais, sécio-historicos, pois carregam
experiéncias sociais, historicas, culturais, e fazem suas escolhas a partir de representacdes que
estdo imbricadas na cultura. Cultura aqui entendida como sendo um terreno de
tensionamentos, onde se enfrentam diferentes concepgdes de vida social.

Por outro lado, ¢ importante situar que “o trabalho enquanto valor de uso,
manifestacdo da vida € um principio educativo fundamental a ser socializado desde a infancia.
Todavia, o trabalho, como valor de troca, sob as relacfes capitalistas ou anterior a elas é, para
a grande massa de trabalhadores, um tormento”. (FRIGOTTO, 1996)

Nesse sentido, € a ciéncia que coloca para n6s o postulado de que o mundo
da escola é o mundo dos saberes: saber ciéncia, saber cultura, saber experiéncia, saber agir,
saber sentir, saber olhar, saber pensar ... € 0 mundo do conhecimento.

Isto posto, explicitamos, didaticamente, cada um dos principios anunciados.
E importante observar que, apenas por uma questdo didética, serdo abordados de forma

separada, porém, ha que se ressaltar que dialeticamente ndo ha como separa-los.
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2.1.1. O Trabalho como principio educativo

A proposta de curriculo do curso Normal, em nivel Médio, esta calcada
numa visdo educacional em que o trabalho é o eixo do processo educativo porque € através
dele que o homem, ao modificar a natureza, também se modifica numa perspectiva que
incorpora a propria historia da formagdo humana. Portanto, o trabalho deve ser o centro da
formacgdo humana em todo o ensino médio, e ndo apenas naqueles cursos que tém o adjetivo
de profissionalizante. Ter o trabalho como principio educativo implica em compreender a
natureza da relagdo que os homens estabelecem com o meio natural e social, bem como as
relagbes sociais em suas tessituras institucionais, as quais desenham o que chamamos de
sociedade. Assim, a educacdo é também uma manifestacdo historica do estar e do fazer
humano o que fundamenta o processo de socializacao.

Como bem nos ensina Gramsci, os fundamentos cientificos da compreensao
e da producéo social do saber e dos modos de produzir a vida precisam ser explicitados num
projeto de educacdo emancipatoria. A educacdo estabelece as bases cientificas do trabalho
humano num processo de socializacdo que liberta os homens do reino da necessidade para
inaugurar o reino da liberdade. Isso sO sera possivel se conseguirmos compreender o ato de
estudar, de aprender e de ensinar como um trabalho condicionado pelo modo de produzir a
vida no contexto do capitalismo, mas que ndo podera se encerrar na reproducdo desse sistema
social, apontando para um devir, um futuro que todos teremos que fazer nascer.

Nesse sentido, o Ensino Médio tem um papel fundamental de lapidar a
formagéo inicial (do Ensino Fundamental), apontando as possibilidades de aprofundamento
que os jovens poderdo escolher ao longo de sua escolarizacéo.

Se pensarmos nos trés eixos que tradicionalmente constituem as trajetdrias
de formacdo: o cientifico, o de profissGes e o cultural, poderemos organizar este nivel de
ensino apontando possibilidades que os unifiquem por nd&o serem excludentes no
espaco/tempo da escolarizagdo, mas que poderdo ser escolhidos como forma de dedicacéo
mais especializada, que os jovens poderdo seguir futuramente. Ou seja, poderdo ja no Ensino
Médio vislumbrar uma dedicagdo maior a compreensdo das ciéncias de base, a uma profisséo
como uma forma de conceber a ciéncia ndo-desvinculada da técnica e da tecnologia, e a
algumas formas de arte.

No caso do Normal, consideramos gque encaminhamos 0S jovens para a
profissdo de educador. Portanto, um curriculo que possa forma-los solidamente nos

fundamentos das diferentes ciéncias e artes, especialmente nas ciéncias da educacao.
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O curriculo ndo deve ser dicotdmico, pois o “fazer e saber sobre o fazer”
deverdo ser elementos integrados ao processo de formacdo dos alunos. Os saberes
disciplinares ndo poderdo ser independentes dos saberes profissionais.

Ao ensinar Quimica, Biologia, Matematica, Portugués, ou outra disciplina,
0s docentes deverdo ter presente 0 compromisso com aqueles conhecimentos no sentido de
que eles serdo ensinados pelos futuros professores das criangas de 0 a 10 anos de idade. Os
alunos, por sua vez, deverdo estar comprometidos com o processo de aprendizagem porque
estdo se preparando para um trabalho com caracteristicas especiais — a educacao de criancas.

O professor, como todo ser social, é portador de historia, carrega uma gama
de sentidos e significados sociais que configuram toda a sua atividade de aprender e ensinar.
Todo ser que trabalha necessita se reconhecer no que resulta do processo criador. E um
intelectual que transforma atos e objetos no processo do trabalho de formar, ensinar, aprender
e produzir conhecimentos. Dessa forma, em qualquer proposta de formagéo de professores,
seja inicial ou continuada, a compreensdo do objeto e do produto do trabalho do professor
precisa ser delineada. O objeto e o trabalho do professor ndo sdo coisas, sdo pessoas (alunos),
€ o0 outro, é o seu semelhante, e ndo um objeto sobre o qual o professor plasma sua
subjetividade, trata-se sobretudo de outro ser humano. Por sua vez, os meios de trabalho
também sdo diferenciados: o meio de trabalho é o proprio professor e a relacdo social, num
processo de trabalho complexo e diferente do processo de produgdo material, porque se inicia
e se completa em uma relacdo estritamente social, permeada e carregada de historia, de afeto e
de contradic@es, caracteristicas proprias das relacdes entre os seres humanos. Nesse sentido, 0
conhecimento escolar é o nicleo fundamental da praxis pedagégica do professor. E neste
contexto histérico e social que as possibilidades de exercer seu papel emancipador se
explicita, desta forma, contribuindo para o processo de transformacao social.

Dessa forma, propde-se a composicdo curricular articulada aos saberes
disciplinares e especificos do “saber fazer” da profissdo de professor. Isto significa dizer que
0 nucleo fundamental da formacéo do professor pressupde por um lado o dominio dos
conteldos que serdo objeto do processo ensino-aprendizagem e, por outro, 0 dominio das
formas através das quais se realiza este processo.

Nessa linha de consideracbes, o trabalno como principio educativo no
trabalho do professor toma forma na medida em que se constitui como elemento basilar da sua
praxis. Trabalho este aqui entendido como a forma pela qual se d&d a producdo do

conhecimento no interior da escola.
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