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Em memoria de meus pais,
Belmiro & Isolena.

“A desobediéncia € uma virtude
necessaria.a criatividade.”
(Raul Seixas)
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A Cldudia,

por ter compreendido

a dimenséo do oficio solitario,
das noites mal dormidas,

dos humores adversos...

“A Histéria Humana ndo se desenrola apenas nos
campos de batalha e nos gabinetes presidenciais. Ela
se desenrola também nos quintais entre as plantas e
galinhas, nas ruas de suburbios, nas casas de jogos,
nos prostibulos, nos colégios, nas usinas, nos
namoros de esquina. Disso eu quis fazer minha
poesia. Dessa matéria humilde e humilhada, dessa
vida obscura e injusticada, porque o canto ndo pode
ser uma traigdo a vida, e so é justo cantar se o canto
arrasta as pessoas e as coisas que néo tém voz.”

(Ferreira Gullar) -
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RESUMO

Esta pesquisa teve por objetivo analisar os modelos de formagdo docente para as
séries iniciais de Nivel Médio — modalidade normal -, a partir das categorias analiticas de
competéncia e habilidade. Os marcos temporais assinalados neste estudo, correspondem
ao contexto histérico des Estados Militar (1964-1985) e Neoliberal (década de 1990),
onde entdo se inserem as Leis 5.692/71 e 9,394/96, respectivamente.

Definido o marco temporal e o espago social’'— Santa Catarina — das interlocugdes
concernentes a formagdo de professores no Curso de Magistério, procurou-se entender o
movimento histérico que originou diferentes documentos que embasaram a
Caracteriza¢do do Profissional do Magistério, aliados as suas bases pedagdgicas e
politicas, assim como a participagdo decisiva de determinados organismos internacionais
em sua formu!acéo. Neste sentido, os modelos de formagdo docente atenderam é
reestruturacio do processo produtivo capitalista vigente, tanto no 2mbito ideologico do
Desenvolvimento com Seguranga do Estado Militar, como no dmbito da ideologia da
Globalizagéio do Estado Neoliberal.

Logo, as categorias de competéncia e habilidade foram ressemantizadas na
década de 1990, exigindo professores mais flexiveis e adaptaveis as novas tecnologias
educacionais. No entanto, as Leis Gerais de Educagio que permearam o estatuto
formacional docente das séries iniciais (5.692/71 e 9.394/96), ndo conseguitam
solucionar o sub-aproveitamento dos recursos humanos e fisicos nos estabelecimentos

publicos de ensinc em Santa Catarina, tornando suas propostas meros adornos

reiterativos.



ABSTRACT

The present research had the objective to analyze the models of teaching
formation for the initial grades of high school — normal modality — taking into
consideration the analytical categories of competence and ability. The mark times
registered in this study are related to the historical context of the Military States (1964-
1985) and Neo Liberalism (90’s decade), when the Laws 5.692/71 and 9.394/96,
respectively appeared.

Determined the mark time and the social space — Santa Catarina — of the
interlocutions concerning to teaching formation at ‘Teachers Course’ we trial to
understand the historical movement which originated different documents that supported
the Characterization of the Professioral of Fducation, connected to its pedagogical and
political basis, associated as the decisive participation of some international orgénizations
in its formulation. By the way, the; models of teaching formation followed the
reorganization of the productive capitalist process operative as much as in the ideological
sphere of Development with Safety in the Military State, as in the ideclogical sphere of
Globalization in Neoliberal State.

So, the categories of Competence and ability, were resignified in the 90’s,
demanding teachers more flexible and adjustable to the new educationa! technologies.
However, the General Laws of Education that permeated the teaching formation statute
of the initial grades (5.692/71 and 9.394/96) were not able to solve the misuse of
matenal and human resources at the public institution of education in Santa Catarina,

converting its proposal into simple reiterative ornaments.



INTRODUCAO

Nesta pesquisa, tanto a escotha do objeto como sua respectiva analise, partiram de
situagdes profissionais vivenciadas no Curso de Magistério de Nivel Médio numa escola
pﬁblica estad;ial de Santa Catan'na'} A..par.tir'.desta .experiéncia__proﬁssiox_ial, o foco.desta |
investigagio se deu no intuito de compreender a formagdo de professores das séries
iniciais no ambito das politicas pablicas, tendo as Leis 5.692/71 e 9.394/96 como
projetos politicos privilegiados para a compreensdo das categorias de competéncia e
habilidade neste nivel de ensino. - |

Sabendo que o oficio do historiador € ‘recuperar’ o passado em fungdo de um
problema colocado no presente, a hipotese central desta pesquisa procura examinar o
porqué do estatuto formacional docente ser uma das principais bandeiras das politicas
" publicas na década de 1990, tendo como marco historico a ‘Declaragio Mundial de
Educagdio para Todos’, realizada em Jomtien, Tailindia (PLANO DECENAL DE
EDUCACAO PARA TODOS, 1993). Neste sentido, a questdo da formagdo de
profesSorés das séries iniciais torna-se crucial, e a ‘qualidade’ desta formagdo esta
diretamente vinculada as ﬁovéé habilidades e competéncias .que précisam ser
internalizadas pelos educadores diante das transformagdes tecnologicas da sociedade
capitalista. Estas mudangas no ambito econdmico, promovem mudangas também no
estatuto formacional dos professores, devendo-se levar em conta o proprio
reacomodamento nas “relagdes de classe beneficiando os detentores do capital em
detrimento da forga de trabalho, para o que se foi instituido, a nivel politico, uma nova
relacdo Estado-Sociedade traduzida na orientagdo denominada neoliberal” (SAVIANI,
1999, p. 234). Esta reestruturagdo do_processo produtivo capitalista na década de 1990,
em grande medida, foi favorecido pelb esfacelamento do chamado socialismo 'real’.‘

O diagnostico da qualidade desta formagdo docente nas séries iniciais do Ensino
Fundamental, teve por base os censos escolares de 1991 e 1996, realizados pelo MEC

(Ministério da Educagdo e do Desporto) e pelo INEP (Instituto Nacional de Estudos e

V' A formagio do autor, - Bacharel Licenciado em Historia peta Universidade Federat de Santa Catarina

- dava-lhe condigles técnicas para exercer a disciplina de FTMH (Fundamentos Teéricos €
Metodolégicos do Ensino de Historia) no Curso de Magistério de Nivel Médio. Durante dois anos -

1999 e 2000 - , este pesquisador foi responsivel por esta disciplina na Escola de Educagio Basica



Pesquisas), inseridos posteriormente no documento introdutérioc dos Parimetros
Curriculares Nacionais do Ensino Fundamental (1998). Por este diagnostico, o MEC
buscava dados concretos que possibilitassem intervir de maneira mais sistematica nas

regides brasileiras onde ainda impera o chamado ‘professor leigo’,

...Cl1ja presenga esta concentrada na regifo Nordeste, principalmente nas escolas municipais.
O namero de professores que possuem escolaridade inferior ao ensino fundamental sofreu
uma redugio de 11.8% de 1991 a 1996. No mesmo periodo, aumentou em 14,4% o niunero
de professores com ensino superior completo. De acordo com o Gltimo levantamento, 91%
dos professores do ensino fundamental possuem formagio secundéria completa ou ensino
superior. A LDB 9.394/97 [sic] coloca como meta que, num prazo de dez anos, todos os
professores de educagfio infantil e das séries iniciais do ensino fundamental tenham
formagdo em nivel superior. A extenso do nimero de anos da formag8o precisa. ser
acompanhada de um processo intenso de discussdio sobre o contetido e a qualidade dessa
formagdo (BRASIL/SEF, 1998, p. 35).

No que tange a periodizagdo desta investigagio — compreendida entre as décadas
de 1970 € 1990 -, esta ¢ justificada pelo que tem de importancia em relagdo ao objeto de
analise, ou seja, de como as reformas no Curso de Magistério de Nivel Médio estio
inseridas em contextos histéricos diferenciados e, portanto, necessitam ser observadas no
interior destas mediagdes. As reformas curriculares do Curso de Magistério, as politicas
- de formagido de prbfeéso'res, o $i$tema de‘kavaliaqio,_va politica salarial docente, sdo
ressignificados nos momentos politicos de reestruturagdo do processo produtivo
capitalista, onde os estabelecimentos de ensino — enquanto espagos socials — € a
formagdo docente, passam a ter significados também diferenciados. A periodizagio de
um fendmeno historico ndo pode ser arbitraria, logo, o tempo — onde as Leis 5.692/71 e
9.394/96 se inserem - € espagco — Santa Catarina — sio categorias fundamentais para a
identificagdo do objeto de analise em questdo, ja4 que “periodizar é, também, dividir a
histéria em termos de contetdos, do resgate dos acontecimentos considerados relevantes
e significativos. Uma porgdo de tempo ndo é apenas uma ordenagdo arbitraria, é uma
determinada porgdo da histéria” (CHIAVATTA, 2001, p. 126). |

A materializago das propostas oficiais de formulagio e reformulagdo das grades
curriculares do Curso de Magistério de Nivel Médio, apontavam para determinados
enfoques conceituais distintos entre as décadas de 1970 € 1980 até meados da década de
1990. Isto significava, que o estatuto formacional dos professores das séries iniciais em

Santa Catarina, desde a implementago do curso de habilitagdo para o Magistério pelo

Governador tvo Silveira, em Palhoga, “Santa Catarina,; na-condi¢fio de admitido por contrato temporario
(ACT).
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Estado Militar’, apresentava uma base pedagogica associada i Psicologia
Comportamental até a segunda metade da década de 1980 (MACHADO, 1980), quando
entdo, foi realizada a proposta de Revitalizacdo do Curso de Magistério (SANTA
CATARINA, 1983). Esta ‘revitalizagdo’ estava inserida num contexto historico marcado
pelos ultimos anos do Estado Militar ‘e pelo processo de redemocratizagdo do pais,
porém, ainda- nﬁo"altefa\}am satisfatoriémente as grades Cu_rricﬁlares do Curso. Além‘
disso, 0 2°. Plano Estadual de Educagio’, iniciado no governo Jorge Konder Bornhausen
(1979-1982) e, posteriormente, assentado em bases populares na gestdo de Esperidido
Amin Helou Filho (1983-1986), representou uma significativa mobilizagdo politica do
Magistério Pablico Estadual e também das Universidades puablicas do Estado.

Desta maneira, foi realizada a primeira greve sindical da categoria no Estado. A
ALISC (Associagdo dos Licenciados de Santa Catarina), com 800 filiados, realizou uma
paralisagdo de 12 (doze) dias no ano de 1980. O governador indicado pelo Estado
Militar, Jorge Konder Bornhausen, decretou a redugio dos dias letivos de 210 (duzentos
e dez) para 180 (cento e oitenta), objetivando a desarticulagdo do movimento. Os
professores que estavam em greve, acabaram ficando em “férias”. Em 1983, ja na gestao
de Espendlao Amm Helou Fllho o Maglsterxo Estadual fez nova greve, marcando
historicamente a sua trajetoria com a elaboragdo de um Plano Estadual de Educagao
democratico. Ocorreram discussGes entre varios segmentos da sociedade, envolvendo
mais de um milhdo de pessoas, através de foruns em todas as regides do Estado. Em
1984, a Assembléia Legislativa de Santa Catarina aprovou o Plano Estadual de
Educaqﬁo. Os governos posteriores ndo levaram a cabo as reivindicagdes da categoria, o
que se reflete, atualmente, no processo de desqualificagdo social do magistério piblico
em todos os seus niveis (SINTE, 2001).

~ Jana década de 1990, o Curso de Magistério passaria a se denominar Curso de
Magistério: FEducagdo Infantii a 4°. série do Ensino Fundamental (SANTA
. CATARINA, 1995), vigorando em todo o Estado com esta nova nomenclatura a partir

de 1996. Antes porém, as disciplinas das areas sociais - Historia e Geografia,

2 A Lei 5.692/71 modificou a estrutura do antigo Curso Normal, criando o Curso de Habilitagdo para o
Magistério — 1°. a 4°. séries do Ensino de 1°. Grau. Este curso, assim como todo o 2°. Grau da rede
publica estadual, passou a ter cardter profissionalizante. Em Santa Catarina, o Curso de Habilitagio para
0 Magistério passou a vigorar somente no ano de 1974 (Cf. AURAS, 1997.p. 77).

3 O Plano Estadual de Educagio (1980-1983) elaborado na gestio do governo Bornhausen, atraves de
uma ‘comissdo de alto nivel’, foi rejeitado pelos professores da rede publica estadual, que passaram a se

n
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notadamente - adquiriram a sua autonomia em relagio as disciplinas criadas pelo Estado
Militar (Educagdo Moral e Civica e Organizagio Social e Politica do Brasil), através da
Instrugdo Normativa Estadual n° 01/93/CEE/SC, em obediéncia & aplicagdo do artigo 2°.
da Let Federal n° 8.663/93" (SANTA CATARINA, .1994)-,Eﬁ1 1997, no contexto da
- aprovagdo da Lei 9.394/965, novas adaptagﬁes_ curriculares fo’ra_r_n introduzidas no Cur_so
~ de Magistério em Santa Catarina (SANTA CATARINA, 1997), 'vresp.eitando as
orientacdes tedricas relacionadas a Propasta Curricular de Santa Catarina.$

Estas mediagdes que surgem entre as Leis 5.692/71 € 9.394/96 — de caféter geral
— ¢ as reformas do Curso de Magistério em Santa Catarina — de carater especifico -,
permitem compreender o proprio movimento historico das politicas publicas na formagdo
dos professores. Este movimento historico dialetizado “ndio é um instrumento analitico
de medig3o quantitativa do comportamento de um fendmeno, nem a busca da relagio de
causa e efeito, mas sim, € a especificidade histérica do fendmeno. A mediago situa-se no
campo dos objetos problematizados, nas suas multiplas relagdes no tempo e no espago,
sob a a¢do de sujeitos sociais” (CHIAVATTA, 2001, p. 132).

Neste sentido, as reformas curriculares e a exigéncia de um novo perfil de
professor das séries ,inicigis, cbmbreendidas' na' transicdo da reestruturagﬁé do modelo
econdmico capitalista, objetivavam um aperfeicoamento do capital humano destes
profissionais. Nos documentos analisados no marco temporal desta pesquisa, a
Secretaria de Educagio de Santé Catarina justificava as modificagdes curriculares como
uma exigéncia do mundo do trabalho, que necessitava de profissionais mais criativos e
autdnomos. Para exemplificar esta transicdo, na década de 1970, a colaboragio de
técnicos ‘altamente especializados” da UNESCO (Organizagio das Nagdes Unidas para a

Educagdo, Ciéncia ¢ Cultura) - com sede em Paris -, no planejamento educacional de

organizar de maneira mais sistematica no Fstado, exigindo uma participagio democratica efetiva. .
(DAROS, 1999).- '

* A referida Lei extinguiu as disciplinas de Educagio Moral ¢ Civica no 1°. Grau, Organizagio Social e
Politica do Brasil no 2°. Grau e Estudos dos Problemas Brasileiros no Ensino Superior (V. MANHAES,
1996, p. 226-228).

* A nova LDB (Lei de Diretrizes e Bases da Educagio), em seu artigo 92, revogou as leis 4.024/61 ~ a
LDB anterior -, 5.540/68, 5.692/71 e 7.044/82, e todas as demais leis ou decretos-leis que as
modificaram, assim como as disposi¢des em contrario (BRASIL, 1999, p. 57).

® A Proposta Curricular de Santa Catarina (versdes de 1991 e 1998) e os Parametros Curriculares
Nacionais (PCNs) criados pelo MEC (1998), mereceriam, por si s, discussGes tedricas a parte. Ndo €
intencdo desta pesquisa fazer qualquer estudo mais aprofundado destes documentos, tendo em vista a
clevada dimensdo de categorias analiticas abordadas nestas duas propostas. No entanto, estes
documentos serdo comentados no corpo da Dissertagdo, j& que sdo importantes projetos politicos de
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Santa Catarina, fez-se presente com o auxilio do MEC, da SUDESUL (Superintendéncia
do Desenvolvimento da Regido Sul), da Secretaria de Educagdo e do Conselho Estadual
de Educagdo. A preocupagio dos técnicos da UNESCO era com a educagdo elementar
dos paises pobres, 0 que teria de passar pela formagdo adequada dos professores das

séries iniciais, responsaveis por este nivel de ensino. Este pressuposto era combatido

pelos orgdos financeiros estadunidenses, que defendiam a idéia de ‘educagdo das

massas’, através de recursos formacionais multimidia na América Latina (ADESG/SC,
1971; LEHER, 1998). ,

Se as décadas de 1970 e 1980 no Brasil, encontravam-se identificadas com a
Ideologia da Seguranga Nacional, ¢ importante ressaltar que a Teoria do Capital
Hz:mano; neste contexto, atendia as exigéncias do projeto politico do Estado Militar.
Através da Lei 5.692/71, procurou-se eliminar a critica social nas escolas publicas de 1°.
e 2°. graus, aglutinando educagdo e produgdo como elementos de um mesmo processo.
A racionalizagdo da produgdo educacional nos Cursos de Magistério, materializou-se,
por conseguinte, na reformulagio de seus curriculos (GERMANO, 1993).

A década de 1990, na esteira da ‘Declaragdo Mundial de Educagdo para Todos’ e

- na aprovagdo da Lei 9.394/96, identificava-se com a nova reestruturagdo do processo

produtivo capitalista. Os pilares das politicas educacionais do Banco Mundial para a

América Latina, referendados no documento intitulado ‘Consenso de Washington’
(1996), exigiam ‘ajustes estruturais’ necessarios para a reconstrugio do mundo do
trabalho, o que pressupunha habilidades, competéncias e atitudes especificas diante de
uma ‘sociedade tecnologica’ em constante movimento. Esta ideologia esta identificada
com a Otica da produtividade, onde a educagdo passa a ser um servigo € ndo um bem
social de direito (LEHER, 1998).

As vinculagdes ideologicas dos atores sociais responsaveis pela formulagdo e/ou
reformulagio dos progfamas curriculares do Curso de Magistérib em Santa Catarina,
nestes moinentos de reestruturagdo do processo produtivo no campo educacional, ndo
sdo reflexivas e imediatas, ou seja, a maneira como estes atores sociais se alinharam as

ideologias dos Estados Militar e ‘Neoliberal’’, do ponto de vista das mediagdes, é

formacio de professores, principatmente, no que diz respeito aos professores das séries imiciais. (V.
SANTA CATARINA, 1999). :

" O termo “neoliberal’ é impreciso. Talvez, fosse mais adequado utilizar a expressdo ‘Estado Minimo’,
um Estado identificado com a “valorizagio dos mecanismos de mercado, apelo a iniciativa privada e as

organizagdes ndo-governamentais em detrimento do lugar e do papel do Estado ¢ das iniciativas do

»
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bastante intrincado. Estas vinculages — ou nio vinculages — ideologicas, estdo
permeadas por locis sociais (Secretaria de Educagdo, Conselho Estadual de Educagdo,
Instituto Historico Geografico de Santa Catarina e os proprios estabelecimentos de
ensino), ocasionando embates, rearticulagdes e proposicdes de suas proprias identidades.

.Levando-se em conta as consideragles anteriores, e tendo em vista a hipotese
central desta ‘pesquisa — a Iimporténcia pﬁvilégi,ada da ‘qdaﬁdade_ fonnaciohal5 dos
professores das séries iniciais na década de 1990 — e os seus desdobramentos no marco
temporal assinalado, faz-se necessario perguntar as evidéncias as seguintes questdes:
como as categorias de competéncia e habilidade qualificam ou desqualificam' o
- profissional das séries iniciais? Em que bases conceituais estas competéncias e
habilidades s3o formuladas nos marcos temporais representadas pelas duas Leis Gerais
para a Educagio? Como as categorias de competéncia e habilidade se ajustam — ou sio
ressemantizadas — no novo quadro de reestruturagio produtiva da sociedade capitalista?
De que maneira esta formagdo ¢ concebida nas grades curriculares do Curso de
Magistério? Como estas politicas pablicas formacionais foram iassimiladas e rebatidas
pelo Magistério piblico estadual? Todas estas perguntas formam um todo estruturado,
tendo-se em mente as mediac;ﬁés. do objeto a Ser-analisado e probiematiZado, podehdo :
revelar permanéncids e rupturds nos modelos de fofmagﬁo de prbfessores das séries
iniciais.

O caminho percorrido para o desenvolvimento desta pesquisa, partiu de
documentos obtidos junto a Secretaria de Estado da Educagdo e do Desporto (SED),
através das Diretorias de Ensino Médio (DIEM) e Recursos Humanos (DIRH), onde
recolhemos dados sobre a criacdo do Curso de Habilitagdo para o Magistério, assim
como planilhas referentes a condi¢io salarial dos professores de nivel . 1 (um)®,
notadamente, pertencentes a década de 1980. Os documentos (fontes) que se seguifam
ﬁo percﬁrso destev.desenho metodologico, foram os seguintes: Lei 5.692/7 1, pareceres
complementares sobre a Lei 5.692/71, resolucdes dos Consethos Federal e Estadual de

Educagdo, Lei 7.044/82, Estatuto do Magistério Publico Estadual em vigor — Lei

setor piblico, comr a conseqiiente reducdo ‘das agbes € dos investimentos publicos, €...)” (SAVIANI,
1999, p. 200). Para efeitos didaticos, - embora SAVIANI procure utilizar o termo pos-liberal -, manter-
se-d para csta pesquisa o termo ‘neoliberal’. Porém, temos clareza que os seus pressupostos continuam
arraigados ao pensamento moderno fundante do século XVIII, onde o Liberalismo Cl4ssico se situa.

# O “nivel 1’ corresponde ao patamar mais baixo da categoria salarial do Magistério Pablico Estadual.
Os professores deste nivel tém apenas a formagdo do magistério de nivel médio (séries iniciais), 0 que
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6.844/86 -, propostas de reorganizagdo e/ou reformulagio do Curso de Magistério,
censos sobre a oferta do Curso de Magistério nas unidades de ensino pbr CRE
(Coordenadoria Regional de Educagéo), comunicagdes internas entre a SED e as CREs
e a nova Lei de Diretrizes e Bases da Educagio (LDB), Lei 9.394/96.

Para entender o contexto hlStOl‘lCO da formulagéo dos documentos anteriormente
citados.e o envolvrmento de seus atores sociais, identificamos na Blbhoteca Central da
Universidade Federal de Santa Catarina (UFSC) e na Biblioteca Setorial do Centro de
Ciéncias da Educagio (CED), documentos concernentes ao Plano de Metas do Governo
Ivo Silveira (1969); ao 1°. Plano Estadual de Educagio de Santa Catarina (1969); a
Associag@o dos Diplomados da Escola Superior de Guerra, delegacia de Santa Catarina;
ao 2°. Plano Estadual de Educagdo (1984); a concepgiio norteadora do Curso de
Magistério formulada por um dos principais mentores da Lei 5.692/71, Valnir Chagas,
aos pressupostos teoricos da Teoria do Capital Humano, material organizado pelo
professor Luiz Pereira; ao Censo do Professor (MEC/1997); e dados do DIEESE-SC
(Departamento Intersindical de Estatistica e Estudos Socio-Econémicos, Escritorio
Regional de Santa Catarina), de 1998. O jornal do MEC, publica¢des do Sindicato dos
Trabalhadores em Educagao de Santa Catarma (SINTE) Jornal Bolando Aula de
Historia, de Santos Sdo Paulo, e a identificagdio de determinados sites na rede
internacional de computadores (Internet), também nos auxiliaram na composi¢io do
objeto a ser analisado.

Finalmente, foram utilizados alguns depoimentos de especialistas e professores da
rede publica estadual, ja que em determinados momentos as evidéncias orais apontavam

caminhos onde as fontes silenciavam. Neste sentido, compartilhamos com o pensamento
de SAMUEL, que considera

...a evidéncia oral (...) importante niio apenas como uma fonte de informagfio mas também
pelo que faz pelo historiador, que entra no campo como um fiscal invisivel. Pode ajudar a
expor os siléncios e as deficiéncias da documentagfo escrita e revelar ao historiador (...) 0
‘tecido muscular ressecado’ que, quase sempre, é tudo que tem em mdios. Serve como uma
medida de autenticidade, um lembrete compulsério de que as categorias do historiador
devem, afinal, corresponder, ao feitio da experiéncia humana e serem constituidas por ela,
caso elas tenham forga explicativa. Dizer isso ndo é valorizar um tipo de evidéncia mais que
outro, mas propor uma interagdo continua entre os dois e um uso mais extenso deles. A
evidéncia oral deve deixar o historiador mais faminto por documentos™ (1990, p. 237).

equivale, na pratica, a salarios bem inferiores em Telagio as demais categorias. "Em determinados casos,
persiste a figura do “professor teigo’, que nem formagdo de nivel médio apresenta.
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Associado aos depoimentos, elaboramos um questionario fechado aos alunos do
ultimo ano do Curso de Magistério em trés escolas publicas estaduais. As escolas
escolhidas foram as seguintes: Instituto Estadual de Educacgdo (Florianépolis), Escola
Estadual de Educagdo Basica Governador Ivo Silveira (Palhoga) e Escola Estadual de

Educa(;ao Basica Wanderley Jumor (Sao Jose) 0 questlonano apresenta 25 (vinte e

- cinco) perguntas, sendo que duas sio abertas (questoes 22 e 23). Trata—se de um

questionario que procura analisar o perfil sécio-econdmico do(a) aluno(a) que freqiienta
o Curso de Magistério e, principalmente, de como este alunado percebe a qualificagio
formacional dos professores, assim como os recursos fisicos e materiais oferecidos pelos
estabelecimentos de ensino. A questio 22 (vinte e dois) — conceito de ‘professor
competente’ — teve o proposito de desencadear no(a) aluno(a) do ultimo ano do Curso
de Magistério, a manifestacdo andnima do que ele(a) entende por competéncia(s). Foram
distribuidos 12 (doze) questionarios por turma e por estabelecimento de ensino; 0 que
totalizaria 36 (trinta e seis) questionarios preenchidos. Para que a margem de respostas
ndo ficasse muito abaixo do pretendido — trinta e seis -, entregamos 20 (vinte)
questiondrios por turma.

| A pesquisa foi, portanto, dividida em trés cvapitulos‘. No 1°. Capitﬁl.p, discutimos a
construgdo dos modelos de competéncia e habilidade no contexto das Leis 5.692/71 e
9.394/96, situando no tempo € no espago a justificativa tedrica destas duas categorias
como elementos formacionais dos professores das séries iniciais, € de como as mesmas
foram ressemantizadas nos diferentes recortes temporais. Para tanto, foi necessario
estabelecer varias inediagées que dessem conta do ‘movimento historico’ a ser analisado,
tais como: a elaboragio do 1°. Plano Estadual de Educagfo (PEE) durante a gestio do
governo Ivo Silveira (1966-1971); extingsio do Curso Normal e a criagdo da “Habilitagdo
para o Magistério” em 1974, durante a gestdo de Colombo Machado Salles (1971-1975);
elaboragdo do documéﬁto Caracterizagio do Profissional do Magistério em 1978,
eleigdes diretas para governador em 1982 ¢ a redefini¢do do Plano Estadual de Educagio
assentado em bases populares na gestdo de Esperidido Amin (1983-1986); formulagdo de
uma Proposta Curricular para Santa Catarina em 1991 e, posteriormente, sua
reformulagio no ano de 1998. No amago destas mediagdes, muitos documentos foram
c;riados para modificar a grade curricular do Curso de Magistério, gerando embates entre

varios segmentos da comunidade escolar.

R
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No 2°. Capitulo, tratamos da materializagio destas competéncias e habilidades na
formulagio das grades curriculares do Curso de Magistério, no interior da
implementagio da Lei 5.692/71. A constituigio de um professor ideal, ¢ em obediéncia a
Ideologia do Desenvolvimento com Segurangca do Estado Militar, intencionava a’
persomﬁcagao de um professor despolmzado € neutro. A dicotomia espemahsta— |
professor, - em consequencxa ~ retirava do professor das séries iniciais a possxblhdade de
intervir de maneira mais efetiva no processo pedagogico. Logo, os modelos curriculares
de gabinete ¢ a crescente mobilizagio politica do magistério publico, deram o tom deste
conflito nas décadas de 1970 e 1980.

Por fim, no 3°. Capitulo, discutimos a reformulagio dos modelos de competéncia
e habilidade no Curso de Magistério de nivel médio, no ambito das politicas publicas da
década de 1990, tendo a Lei 9.394/96 e suas regulamentagdes como eixo principal. Pela
nova LDB (artigo 87), os Cursos de Magistério na modalidade normal, passariam a ser
gradativamente extintos, dando lugar aos ‘Cursos Normais Superiores’, mantidos por
Institutos Superiores de Educagio. Os profissionais da Educagio Infantil e Séries
Iniciais, necessariamente, precisariam ter formac;io superior para lecionar, tendo como
prazo maximo o ano de 2007. Todavia, propusemos uma anahse que tenta desmontar a
falsa idéia de que estas novas competenczas e habilidades representam a redengao da
educagdo nacional’. N3o ha formacdo docente adequada sem os meios materiais minimos
para se criar. Neste sentido, consideramos que o Estado Neoliberal Nacional, calcado no
“espirito do voluntariado, procura se desvincular cada vez mais de seu papel primordial
de oferecer gratuitamente uma educagdo basica plena. Sob a ética da produtividade,
instaurou-se uma pratica discursiva que realca a polivaléncia dos professores das séries
iniciais, o que pressupde dominio das novas tecnologias de informagdo e comunicagio
num ‘mundo cada vez mais multiplo e fragmentado’. |

Contra a fragmentagdo do conhecimento, estabelecemos uma argumentagio que
aponta que os Cursos de Magistério na modalidade normal continuam sendo muito
procurados em Santa Catarina, embora desestimulados pela Secretaria de Estado da
Educagdo e do Desporto. Historicamente, os Cursos de Magistério, - com rarissimas
excegOes — funcionavam em escolas de até quatro turnos, onde o espago fisico era
completamente inadequado para a pratica pedagbgica. Superar a ‘precariedade
formacional deste nivel de ensino e dessacralizar os modelos de competéncia e

habilidade nos dias de hoje, foi a intengdo do tltimo capitulo.



CAPITULO 1

COMPETENCIAS E HABILIDADES NA FORMACAO DO PROFESSOR DE
MAGISTERIO DE NiVEL MEDIO NO- CONTEXTO DAS LEISS. 692/71 E
. 79.394/96

Ao longo de, praticamente, trés décadas, desde a aprovagdo da Lei 5.692 em
agosto de 1971 e a implementagio da nova Lei de Diretrizes e Base‘s, Lei 9394 de
dezembro de 1996, o Curso de Magistério em Santa Catarina sofreu uma série de
refofmulagées e desdobramentos, pontuados por marcos historicos extremamente
representativos. Estes marcos histéricos podem ser sintetizados da seguinte maneira: a)
formulagdo do 1°. Plano Estadual de Educagdo (PEE) durante a gestdo do governo Ivo
Silveira (1966-1971) e a elaborag@o do 2°. PLAMEG (Plano de Metas do Governo); b)
extingdo do Curso Normal e a criagio da ‘Habilitagdo para o Magistério’ em 1974,
durante a gestdo de Colombo Machado Salles (1971-1975); ¢) elaboragiio do documento
que permearia a formagdo do professor das primeiras séries do 1°. grau em Santa
Catarina, intitulado Caracterizagdo do Profissional do Magistério, em 1978; d)
elaboragdo de mais dois documentos na area do Magistério de Nivel Médio, um que
tratava da Educagdo Geral e outro que tratava da Formagdo Especial e Parte
Instrumental, ambos de 1979; e) elaboragio do 2°. Plano Estadual de Educagdo (1980-
1983) durante a gestdo de Jorge Konder Bornhausen; f) elei¢Ges diretas para governador
em 1982, e a redefinigio do Plano Estadual de Educagdo assentado em bases populares
na gestdao de Espen’diﬁo Amin (1983-1986), tendo como ponto alto o Congresso
Estadual de Educagio (1984); g) reavaliagio do 1°. Congresso Estadual de Educagio em
1986 ¢ o autoritarismo governamental da gestio Pedro Ivo Campos (1987 1990); h)
formulagdo de uma Proposta Curricular para Santa Catarina em 1991 e, posteriormente,
sua reformulag@o no ano de 1998.

Os marcos historicos supracitados, ddo-nos uma idéia das intencionalidades das
politicas piblicas em Santa Catarina no que concernia a0 modelo gestado para a
formag@o de professores nas séries iniciais do Ensino Fundamental. Intermediando estes
marcos, hia momentos de rupturas e permanéncias no estatuto formacional dos

professores, e as proprias propostas oficiais de reformulagio do Curso de Magistério em
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Santa Catarina, acabavam por incorporar as bases politicas e pedagodgicas discutidas no
ambito da reestruturagio do processo produtivo capitalista. Diante disso, os modelos de
competéncia e habilidade na formagdo do professor de Magistério de Nivel Médio, sdo
ressignificados e/ou ressemantizados em cada uma destas rupturas ou permanencras

Inegavel dizer que estes modelos ndo surgem por acaso, antes porém, sdo teonzados em
| fungdo de seus respectlvos momentos histéricos, tendo por pressuposto basico a I»
adaptabilidade as transformagdes do mundo produtivo.

De acordo com o significado do dicionario, competéncia significa “qualidade de
quem € capaz de apreciar e resolver certo assunto, fazer determinada coisa; capacidade,
habilidade, aptidao, idoneidade” (FERREIRA, 1998, p. 164). Ja a expressdo habilidade
significa aquele “que tem aptidio para alguma coisa; competente, apto, capaz, agil de
mios e movimentos; destro, inteligente, esperto, sagaz, engenhoso, sutil, etc..”
(FERREIRA, 1998, p. 335). Embora estas duas expressdes parecam se equivaler,
etimologicamente, elas se diferenciam, conceitualmente, principalmente no campo
educacional. A expressio competéncia estaria associada a um saber Jazer, o que
demandarla uma capacidade especifica intelectiva em detrxmento de uma atmdade
- manual. Neste contraponto, ter habilidade ¢ saber fazer uso de determmadas
competéncias, decodificadas em tecnologias educamonals mais eficientes.

Um dos principais tedricos do tema competéncias, o socidlogo suigo Philippe
PERRENOUD, afirma que “sdo multiplos os significados de nog¢3o de competéncia (...).
No ensino fundamental, a formagao das competéncias €, em certo sentido, mais evidente
e envolve os chamados savoir-faire elementare: ler, escrever, etc.. A partir dos oito
anos, as disciplinas multiplicam-se, ¢ a problematica conhecimentos—competéncias
aproxima-se do ensino médio” (1999, p. 7 -12).

Tomando por base as con31dera<;oes de PERRENOUD, as reformas curriculares
reahzadas na década de 1990 pelo Ministério da Educagdo (MEC) na Educagio Basica —
Ensinos Fundamental e Médio -, procuram, exatamente, ajustar-se a reestruturagdo
produtiva do sistema capitalista, exigindo um estatuto formacional docente diferenciado
para os professores das séries iniciais. Os Pardmetros Curriculares Nacionais do Ensino
Medio (BRASIL, 1999) sio sintomaticos neste sentido, ja que apontam nitidamente a
idéia de competéncias e habilidades em cada disciplina curricular e suas respectivas

tecnologias. E necessario, pois, compreender, na ambito das politicas pablicas, como

<
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estas duas categorias s3o referenciadas no contexto das Leis 5.692/71 e 9.394/96 no
Curso de Magistério de Nivel Médio em Santa Catarina.
Com a aprovagio da Lei 5.692/71, que reformulou o ensino de 1°. e 2°. graus no
Brasil, ocorreu a extingdo do Curso Normal e a criagio da ‘Habilitagio para o
Magistério” em Santa Catarina, em dezembro de 1974, através do decreto n° SE 1.8(52, ‘
durante o governo de Colombo Machado Salles. Este decreto, assinalava em Qeu
primeiro capitulo, que as finalidades desta habilitacdo, eram, justamente, “proporcionar a
aquisi¢do de habilidades e conhecimentos necessarios ao exercicio db, magistério (...);
assegurar o dominio das técnicas pedagogicas (...) oferecer diferentes habilitagdes que
[atendessem] as necessidades regionais (..); despertar o interesse pelo auto-
aperfeigoamento”(SANTA CATARINA, 1974). Estavam definidos assim, legalmente, os
pilares que permeariam a formagdo do professor das séries iniciais de Nivel Médio no
Estado.
Este contexto historico, marcado pela gestio de Colombo Machado Salles ( 1971-
1975), deve ser analisado a partir do Programa Catarinense de Desenvolvimento (1969-
1974), iniciado na gestdo de Ivo Silveira. Foi a partir do governo Ivo Silveira (1966-
1971), - ¢ équi‘ temos um mérco historico muito relevante‘ - que se iniciou a elabbragﬁo
>de um Plano de Educagdo para Santa Cétan'na, em “decorréncia da posigdo assumida
pelo Estado perante os novos rumos buscados pelo Brasil através das medidas de
conquista gradual do progresso econdmico e da consolidagdo da ordem social” (SANTA
CATARINA, 1969, p. 3). Porém, esta reestruturagdo nas areas politica, econdmica e
educacional em Santa Catarina, j4 tinham sido gestadas durante o governo de Celso
Ramos (1961-1965), quando foi criado o 1°. PLAMEG" (Plano de Metas do Governo).
Santa Catarina teve de se organizar administrativamente, com a ampliagio de quadros
técnicos especializados € com a reformulagio de todo um aparato logistico que
possibilitasse a instituicio de Bancos (Banco de Desenvolvimento do Estado),
Universidades (UDESC), Fundos de Pensio (IPESC) e Secretarias dos Negocios na
Regido Oeste. O setor educacional, ao lado dos setores rodovirio e energético, foi um

dos que mais recebeu injegdo financeira.

' O PLAMEG se organizon nos moldes do PAEG (Plano de Acfio Econdmica do Governo) do Estado
Militar, tendo Roberto Campos (Ministro do Plangjamento) e Otavio Gouveia de Bulhdes (Ministro da
Fazenda) como seus principais mentores ( MORAES, 1998).

an
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O “progresso econdmico’ ¢ a ‘consolidago da ordem social’ em Santa Catarina,

mediante os novos desafios enfrentados pelo pais tinham

Como fatores essenciais (ou basicos), o Programa Estratégico de Desenvolvimento,
{aludindo} ao capital fisico, ao trabalhe e a0 progresso tecnoldgico {grifos no original]. A
expansdo da quantidade ¢ a elevagdo da qualidade dos fatores ‘trabalho’ e ‘tecnologia’ em
niveis apreciaveis de incorporagio [grifo no original] ao desenvolvimento, de sua vez, pede,
como se sabe, a incorporagdo de ‘insumos’ que irdio refletir no aperfeicoamento da mio-de-
obra. Este se obtém ‘mediante treinamento ou educagdo formal’ — lembra o Programa
Estratégico. (SANTA CATARINA, 1969, p. 3-4) =

Estes desafios centrados no capital fisico, no trabalho e na tecnologia, foram
também assumidos pelos diplomados da Escola Superior de Guerra, Se¢io Santa
Catarina (ADESG/SC). Segundo os diplomados, - alinhados 2 Doutrina do
Desenvolvimento com Seguranga do Estado Militar — num documento proposto pelos
seus membros e intitulado ‘Ciclo de Estudos sobre Seguranga e Desenvolvimento’, tendo
por base o Programa Estratégico de Desenvolvimento de Santa Catarina, as elites
intelectuais do Estado tinham a responsabilidade de desenvolver um trabalho que
conjugasse mao-de-obra especializada e racionalizagdo produtiva. Mais especificamente
‘no_que tangia ao campo educacional catarinense, a prebcupagﬁo dos mentores da
ADESG/SC dirigia-se ao "papel primordial ‘do meio académico (universidades) na k
preparagdo de mdo-de-obra especializada para as séries iniciais, principalmente nos
municipios mais interioranos de Santa Catarina. O termo utilizado pelos mentores da
ADESG/SC era adestramento do corpo docente das primeiras séries. O aperfeicoamento
deste profissional, completar-se-ia com a utilizagdo sistematica de recursos audiovisuais,
0 que garantiria ‘eficiéncia’ e promoveria, rapidamente, os professores leigos para a
condugdo do processo pedagdgico entre a 1°. e 4° séries do 1°. grau (ADESG/SC,
1971). ;

0 aperfeigdamento de mao-de-obra especializada para as séries iniciais, fazia
parte do Plano de Metas para o qiiinqiiénio 1966/1971 na gestdao de Ivo Silveira. Este
Plano

-..elegeu prioritario o Programa ‘Valorizagdo dos Recursos Humanos’, em cujo enunciado
eram recomendadas medidas que resultassem na adogio de um Plano de Educagdio que
enfatizasse o aperfeigoamento da mio-de-obra diante das peculiaridades e perspectivas
economicas de Santa Catarina, e na Reforma Administrativa da Secretaria de Educacdo e
Cultura, como instrumento de apoio a exeqfiibilidade do Plano educacional, que se desejava
por igual reformista.. Utilizando os recursos técnicos do Centro de Estudos e Pesquisas
Educacionais (CEPE) da Faculdade de Educagdo (unidade da Universidade para o
Desenvolvimento do Estado), o PLAMEG [Plano de Metas do Govermno] patrocinou de 1966

~r



21

a 1968, uma série de estudos e pesquisas sobre as condigdes do processo educacional
catarinense, para obtengdo do diagnéstico que viria fundamentar a reprogramagio quali-
quantitativa da educagdo estadual em térmos de Plano e da instrumentago necessaria &
execugio déste ~ com énfase, pois, na Reforma da Secretaria de Educagfo e Cultura. A fase
de estudos teve o acompanhamento e a eficiénte colaboragdo de técnicos do Programa
CEOSE [Coléquios Estaduais sobre a Organizagdo dos Sistemas de Ensino] (MEC -
UNESCO). (SANTA CATARINA, 1969, p. 4-5)

Esta politica de .formagao de fecufsos humaho's no cémpo educacional catarinense
associada & necessidade do desenvolvimento econdmico do Estado, estava vinculada a
Teoria do Capital Humano. A Teoria do Capital Humano teve seu desenho estratégico
com a ‘Conferéncia sobre Educagio e Desenvolvimento Econdmico e Social na América
Latina’, em Santiago do Chile, em margo de 1962. As principais discussdes deste
encontro foram publicadas no boletim trimestral da UNESCO, entre abril e junho do
mesmo ano. Os principais organismos internacionais que patrocinaram esta Conferéncia,
além da propria UNESCO, foram os seguintes: CEPAL - Comissdo Econdmica para a
América Latina -, OIT - Organizagio Internacional do Trabalho - e a OEA -
Organizagdo dos Estados Americanos -, esta ultima sob a lideranga dos EUA

(ECHEVARRIA, 1974). Uma das tantas definigdes de Capital Humano, foi dada por um

de seus tedricos:

~-A expressdo ‘formagdo de capital humano’, (...), significa o processo de formagdio e
incremento do nitmero de pessoas que possuem as habilidades, a educagdo e a experiéncia
indispensaveis para o desenvolvimento politico e econdmico de um pais. A criagdo de capital
humano se assimila desse modo, a uma inversio em beneficio do homem e de seu
desenvolvimento como um recurso criador produtivo. Inclui a inversdo por parte da
socicdade na educagdo, a inversdo por parte dos empregadores no adestramento [grifo
nosso], ¢ a inversio de tempo e dinheiro por parte dos individuos para seu proprio
desenvolvimento. Tais inversdes possuem elementos qualitativos e quantitativos, isto €, a
formagdo de capital humano implica nio apenas gastos de educag@io e adestramento em

sentido estrito, mas também o cultivo de atitudes favoriveis & atividade produtiva
(HARBISON, 1974, p. 153).

‘A for'm'agéo‘ de Capital Humano, neste- contextb histériéo, procurava entio,
racionalizar e incrementar cada vez mais a capacidade produtiva dos paises ‘em
desenvolvimento’. A escola seria um destes espagos sociais privilegiados, o que
implicaria ndo apenas gastos no campo educacional e adestramento na formagio de
recursos humanos, como também a internalizagio destas atitudes favoraveis a atividade
produtiva’. No decreto n° SE 1802, um dos pilares da ‘Habilitagdo para o Magistério’
em Santa Catarina, reforgava a idéia do ‘interesse pelo auto-aperfeigoamento’ no que

concernia a formag@o do professor das séries iniciais (SANTA CATARINA, 1974).
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Neste panorama, a indicagio por vié indireta do engenheiro Colombo Machado
Salles ao governo do Estado, “..pretendia ser uma solugdo técnica; o engenheiro
Colombo Machado Salles , (...) recebeu com ‘sentimento de surpresa’ sua indicagdo ﬁara
o cargo. Gragas a ascensdo dos tecnocratas ao poder e ao forte fechamento politico
. reinante [govemo do general-presidente Emilio Garrastazu Médici] (AURAS, 1991, p.

s, M R _ | | ..

Com isso, a formalizagdo desta politica no ambito educacional catarinense, teve
seus desdobramentos com a elaboragio do Estatuto do Magistério Publico (Lei 5.205 de
28/11/197 5>). Importante enfatizar que este Estatuto foi elaborado sem a participa¢do dos
professores, devido a uma recomendagiio do MEC em obediéncia 2 lei 5.692/71, que
determinava que cada sistema de ensino estadual do pais organizasse a estrutura da
carreira docente, envolvendo: planos de cargos, regime de trabalho e forma de
enquadramento no Magistério publico dos professores designados. Como o Estatuto ndo
contemplava as principais reivindicagdes dos professores, - tendo em vista o carater
verticalizador desta Lei — anos mais tarde (1980) ocorreria a primeira greve da rede
pubhca estadual em Santa Catanna (DAROS, 1999, p. 106).

' Posteriormente, com uma reforma formacional nas séries iniciais que procurava ‘ ’
atender este projeto 'politic.:o vinculado & Teoria do Capftal Humano, foi elaborado um
documento que serviu de base para reformas curriculares posteriores no Curso de
Magistério intitulado Caracterizagdo do Profissional do Magistério de 1°. a 4°. série.
Os reformistas — agentes sociais pertencentes aos quadros da ADESG/SC, UDESC e
UFSC - assinalavam neste documento que o “papel do professor, (...), se [confundia]
com o papel da propria escola” (SANTA CATARINA, 1978, p. 13) em muitos
estabelecimentos de ensino de Santa Catarina, principalmente nas chamadas ‘escolas
isoladas’, localizadas em &reas rurais ou muito afastadas dos nicleos urbanos. Estas
escolas apresentavam todo tipo de caréncia posswel onde o professor praticamente, era
responsavel por toda a agdo pedagdgica. Eram também denominadas ‘escolas
multisseriadas’, pois unificavam as quatro séries iniciais do 1°. grau numa mesma sala de
aula, tendo 4 testa em muitos casos “professores leigos’.

Embora os reformistas reconhecessem a dificuldade de se conceber o professor
ideal das séries iniciais, era s6 através deste modelo que se poderia repenéar o Curso de
Magistério. Desta maneira, os “professores leigos’ eram contra-indicados, ainda que

admitidos em determinadas localidades do territorio catarinense, como “recurso ainda
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inevitavel” (SANTA CATARINA, 1978, p. 19). Um dos teoricos do Capital Humano,.
considerava que, - embora leigos e contra-indicados — eram estes professores que davam
conta das defici€ncias técnicas neste grau de ensino, afinal, no se podia “subestimar a
valiosissima contribuigdo de muitos professores sem estudos pedagogicos para as tarefas
de ensino, nem considerar o diploma como garantia suficiente de competéncia, ja que
costuma haver excelentes prdfessores e’ntre‘ds léigos e alguns muito mediocres entre 0s
diplomados (...)” (VERA, 1974, p. 51).

Todavia, a esséncia da Caracteriza¢do do Profissional do Magistério, referia-se
as habilidades e atitudes do professor no processo educativo com os alunos. Estas
habilidades e atitudes teriam uma componente comportamental acentuada, em
detrimento dos proprios contetidos disciplinares que precisavam ser elencados e levados
a cabo durante o Curso. Assim, a reforma formacional em questdo, objetivava um
modelo personalégico de professor das séries iniciais, associado a sua capacidade de
implementagdo de técnicas educacionais eficazes. O documento Caracterizagdo do
Profissional do Magistério (SANTA CATARINA, 1978), em sua discussdo
introdutéria, indicava que o perfil do professor das séries iniciais poderia ser sintetizado
em 8 (oito)' principios gerais: lider cn'ado’r, lider audaz, lider dirigente, lider convergente,
.Iider comprometido, lider de confronto, lider envolvido e lider controlador. Estes |
principios foram retirados de um excerto do texto do educador estadunidense, Theodore
BRAMELD? (1904-1987), no intuito de compor a figura de um novo prafessor, mais
adequado e/ou adaptado as transformacgdes do processo produtivo capitalista. Os
mentores da CEPAL, na década de 1960, preocupavam-se, particularmente, com a

relagdo ‘custo-beneficio’ no processo educacional, dando énfase a eficicia na educacgio

primaria:

Convém realgar a palavra ‘eficaz’. Como ndo o & grande parte da educagdo priméria que
atualmente se oferece na América Latina, haveria que revisar sua orientagdo e seu conteido,
dispor de recursos maiores e conseguir uma distribui¢io mais adequada deles, a fim de
eliminar o despautério que representa uma educagio demasiado curta e qualitativamente
pobre para proporcionar a0 aluno os meios minimos que lhe permitam aprender a ler,

escrever e calcular, bem como participar mais plenamente da vida econdmica da nagdo”
(CEPAL, 1974, p. 71).

? Theodore BRAMELD foi um dos principais filésofos da educacdio dos EUA a enfatizar a mmportincia
da culturano desenvolvimento de uma teoria educacional. Seu pensamento pode ser sintetizado em duas

idéias centrais: responsabilidade social e integridade moral em tempos de crise econdmica ¢/ou politica
(BRAMELD, 2001).

~A
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Desta forma, foi notével a elevada centralizagdo do_processo pedagbgico nas maos
do professor das séries iniciais, assim como a aposta de que este profissional seria,
efetivamente, o principal articulador de um modelo de educando que possuisse,
posteriormente, 0s requisitos cognitivos minimos para ser incorporado ao processo
produtlvo capltahsta Os reformistas discutiam a identidade profissional deste
professor, que por estar num amblente social (escola) atravessado por valores morais,
necessitava apresentar um comportamento condizente com o momento historico do
periodo. Logo, pelas proprias palavras do Chefe da Sub-Unidade de Ensino de 2°. Grau,
Renato Wendhausen, a “concepgdo que fazemos da profissio de professor nfio esta
comprometida com qualquer corrente filosofica ou com determinada ideologia” (SANTA
CATARINA, 1978, p. 19). Esta passagem do documento ¢ muito significativa, pois além
de ser um ‘aplicador eficaz de técnicas pedagoglcas o professor das séries iniciais
deveria ter uma neutralidade politica no ambiente escolar.

Segundo alguns teodricos do Capital Humano, o ideologismo e as mobiliza¢des
estudantis, representavam sérios obstaculos no processo educacional latino-americano:
“Mencionamos, (...), uma pecuhandade da educagdo latino-americana digna de ser

' 1nvest1gada a participagdo de muitos estudantes umversntarlos e tambem secundanos em
questdes politicas, 0 que determina com frequencna a interrupgdio ou transtorno dos
trabalhos escolares (VERA, 1974, p. 51). Os mentores da ADESG/SC, também
expressavam a necessidade de reprimir os movimentos estudantis em Santa Catarina,
embora o povo catarinense fosse “pacifico’ por natureza: “Com felicidade declarou o Sr.
Cel. Fabio de Moura e Silva Lins, em sua conferéncia, que uma das taticas principais
[era]: ‘trabalhar estudantes secundarios (..) porque eles ja ingressariam nas
universidades convenientemente doutrinados’ ” (ADESG/SC, 1971, p. 100-101).

A neutralidade politica na formagdo do professor das séries iniciais, atendia o
espirito da Doutrina da Seguranga Nacional do Estado Militar, elaborada pelos EUA
com a fungdo de consolidar seus interesses no continente americano e de ‘protegé-lo’
dos avangos da URSS. Os principios da Doutrina da Seguranga Nacional no Brasil, -
assim como em toda a América Latina — procuravam promover a integragdo do capital
multinacional ao capital industrial nacional dos paises subdesenvolvidos. Para tanto, a
nogdo de fronteiras ideologicas surgia com o objetivo de evitar a propagacdo de idéias
contrarias aos interesses do capitalismo, da ‘democracia’ e, sobretudo, dos EUA,

desencadeada em atividades repressivas anti-subversivas (MORAES, 1998, p. 470).



25

As configurag3es tedricas do Capital Humano, comprometidas com um perfil de
professor que desse conta das constantes transformagdes da sociedade capitalista,
denotavam que ‘tipo de homem’ as escolas estariam formando como futuros membros
da sociedade. No que se referia mais atentamente ao educador, “o processo de
desenvolvimento {fera] neutro; o que lhe [importava] e mais [deveria] interessa-lo [era] a
coﬁfonnacéo’ final desse p_tdcessé, (), o tipo de estrutura soAciaI'em que ele termine ou
se cristalize, isto €, a forma de vida humana que esta sociedade permita realizar”
(ECHEVARRIA 1974, p. 25-26).

Destituindo o carater .ideolégico e despolitizando o processo educacional, o
documento Caracterizagdo do Profissional do Magistério (SANTA CATARINA,
1978), assinalava que o enfoque conceitual na formagio dos professores das séries
iniciais atenderia td3o-somente aspectos didaticos. Questdes sociais, filoséficas ou
antropologicas, nio seriam enfatizadas nesta proposta formacional. Em Santa Catarina,
esta realidade politica alinhada 4 Doutrina da Seguranga Nacional, teve na gestio do
governador nomeado pelo Estado Militar, Anténio Carlos Konder Reis (1975-1979), seu

aﬁge com a repressdo desencadeada aos estudantes universitarios, professores,
| 'prbﬁssionais.liberais € frabalhadoreé de difere_ntes oficios, que pudessem‘ ser_identiﬁcados
cdmo subvérsivos. Em novembro de 1975 entrava em agio a ‘Operagdo Barriga-Verde’,
nos moldes da OBAN (Operagio Bandeirantes) de Sdo Paulo (ARQUIDIOCESE DE
SAO PAULO, 1985). Os objetivos desta ‘Operagio’ eram a identifica¢do de comunistas
em Santa Catarina e a conseqiiente prisio dentro dos pardmetros da Lei de Seguranca
Nacional’. Oficialmente, foram 42 (quarenta e dois) os presos politicos em Santa
Catarina, notificados pela 5°. Regido Militar de Curitiba, onde as agOes repressivas eram
idealizadas (VIEIRA, 1994),

Os recursos humanos alocados para as séries iniciais - capital humano estratégico
-, agiriam em fun¢do do poder publico, responsével pela harmonizagdo das disfungdes
sociais e pelos ‘interesses da coletividade’. A agdo politica do poder publico estadual

seria concretizada pela atuagio fécnica dos professores, desvinculados de qualquer

? “Esta lei kevava o 1° 6.620 e & de 17.12. 1978. Substituiu 0 Decreto-Lei n® 898 de 29:9.1969, que por
sua vez substituia a primeira LSN do regime {militar], editada com base no Ato Institacional n°2 e'que
era o Decreto-Lei n° 314, de 13.3.1967. Seu artigo tem a seguinte redagfio: ‘Ofender a honra ou a
dignidade do Presidente ou do Vice-Presidente da Repiblica, dos presidentes do Senado Federal, da
Camara de Deputados e do Supremo Tribunal Federal, de Ministros de Estado e de_governadores de
Estado, do Distrito Federal ou e Territérios. Pena- reclusio: de 1 a 4 anos. Paragrafo tinico. Se o crime
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interesse partiddrio. Em outras_palavras, o professor ofereceria seu saber pedagogico
sem qualquer vinculagio ideologica (GIESE, 1989). O Tecnicismo do Estado Militar foi,
assi_m, um artificio para que os professores e suas associa_c;(*)es'representativas ficassem
alheias as decisdes tomadas no campo educacional pela esfera tecnoburocratica, esta
ultima, pertencente a area econdmica (SAVIANI 1999, p. 33). Ao retirar a competencna
dos educadores no- que tangia 4 matéria educacional, a participagdo social passou a ser
decidida pelos tecnocratas, maquiada por uma neutralidade que buscava a racionalidade
do ensino e o fortalecimento de uma estrutura politica, social e econdmica,
extremamente hierarquizada (ROMANELLL, 1984, p. 231).

Neste sentido, a principal contradicio do documento Caracterizacido do
Profissional do Magistério (SANTA CATARINA, 1978), referia-se ao fato dos
reformistas afirmarem que qualquer interferéncia curricular era uma interferéncia
arbitraria. Os reformistas pareciam lamentar que ndo havia democracia nos
estabelecimentos de ensino. Ora, e 0 momento historico possibilitava uma gestdo
democritica nas escolas catarinenses? Afinal, ndo se idealizava um professor neutro,
despolitizado tecnicamente eficaz?

| Estabelecida a ﬁlosoﬁa politica da reforma e a sua vinculagdo com a Teoria do
Capital Humano era necessario, pois, modelar os requisitos personalogicos do
professor das séries iniciais, em agdes que resultassem sempre benéficas e em nenhum
caso prejudicial a crianga (...). - a crianga sabera identificar aqueles [educadores] que
possuem a ‘habilidade’ essencial de conduzi-la pedagogicamente (...). Considerados em
sua totalidade, correspondem a boa parte do que se poderia designar de ‘aptiddo para o
magistério” (SANTA CATARINA, 1978, p. 27-28).

E de se notar.como a expressio habilidade ganha uma conotagio especialmente
subjetiva, calcada na ‘aptiddo’ e/ou ‘vocagdo’ para o Magistério. De fato, estes
qualificativos dos professores das séries iniciais foram absotvidos discursivamente,
principalmente pelas mulheres, que permanecem ocupando, majoritariamente, este grau
de ensino: “A alta incidéncia de motivos classificados como vocagdo — gostar de lidar
com criangas, ter jeito para dar aula, gostar de ajudar ao proximo — esta muito ligada ao

esteredtipo ainda presente que o magistério §, por exceléncia, a profissdo da mulher (...)”
(NOVAES, 1992, p. 80).

for praticado por motivo de faccionismo ou inconformismo politico-social. Pena-reclusdo: de2 a 5 anos.
A latitude das nogdes empregadas faculta aos juizes igual liberdade de agiio’ (SROUR, 1982, p. 117)
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O professor, visto como modelo, teria a fungdo de “observar comportamentos
infantis, discriminando os adequados e os inadequados; (...). [Estabelecendo]
comparagbes corretas entre comportamentos de diferentes criangas” (SANTA
CATARINA, 1978, p. 30). O enfoque comportamentalista é o que permeava O

documento, denotando a importancia da area psicoldgica, onde determinadas atitudes e
pOSturaS 'precisavam ser refor§adas para as crivangé‘s‘ ‘Este modelo dev condutas, p'r'esente
nos Conjuntos Representativos da reforma, “[utilizava] o siléncio como elemento de
comunicég:éo; (...); [mostrava] & crianga padrdes aceitos de conduta social e de que
forma [poderiam] ser violadas; (...). [Contribuia] para transformar a escola num local
onde a crianga se [sentisse] feliz” (SANTA CATARINA, 1978, p. 31-36). As bases
pedagogicas desta reforma centralizavam o conhecimento no aluno, denotando a
influéncia teorica escolanovista (DI GIORGI, 1992). O autoritarismo também se refletia
em comportamentos estabelecidos pelo professor como ‘corretos’, e a imagem de uma
‘pedagogia do siléncio’, atendia aquilo que o Estado Militar defendia como
‘neutralidade’ no campo educacional. Afinal, “quando fazemos falar o siléncio que
sustenta a ideologia, produzimos um ‘outro’ discurso, o contradiscurso da ideologia,

_pois o siléncfo ao ser faladé,_ destroi o discurso que o sﬂenciav.a” (CHAUL, 1980, p. 25).
O estatuto formacional do pfofessor das sériés iniciais, foi reduzido a uma felag:ﬁo,

praticamente, doméstica com as criangas:

Partindo-se de um conhecimento da crianga-pessoa e através de uma conquista pelo amor,
chega o professor & sua propria realizagio profissional, ao obter que se realizem em seus
alunos mudangas comportamentais dignas do termo educagdo. Ao relacionarmos em
extensdo os conhecimentos que deve dominar o professor a respeito do desenvolvimento
infantil nfio nos preocupa como serdo a posteriori transformados em unidades de matérias
curriculares. A designagiio das matérias, os limites entre elas, a selegdo e organizagdo dos
conteidos serdo problema de montagem de curriculo ndo da construgdo de uma
caracterizagdo profissional (SANTA CATARINA, 1978, p. 39).

Além de separar a caracterizagdo profissional da montagem curricular do Curso
de Magistério, 0 documento supracitado defende uma categoria afetiva na formagio do
professor das séries iniciais: o amor. Esta ‘relagio maternal’ entre professor e aluno,
corresponderia a verdadeira realizagdo profissional do professor. Somente depois de
“ganhar a confianga’ das criangas é que o professor deveria pensar nos contetidos a
serem ensinados. Esta premissa nos remete ao modelo pedagdgico de PESTALOZZI

(1746-1827), tributario das idéias de ROUSSEAU (1712-1778), onde era necessario

~
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cuidar das criangas, - principalmente as pobres -, dando-lhes uma instrugdo basica “util e
feliz’. O.método de ensino de PESTALOZZI .era ministrado “de acordo com a classe
social a que pertenciam os seus educandos” (PONCE, 1998, p. 144). A dedicagio ide
PESTALOZZI i educagdo das criangas mais humildes, remete-nos também ao carater
assistencialista presente no imaginario deste grau de ensino. Logo, propunha-se moldar
o comportamentd das criangas, ‘;deséhvol\}é?la's»de acof'd,o COm 0S seus dons, as suas
possibilidades, a sua experiéncia do mundo e da sociedade” (SUCHODOLSKI, 1984, p.
a1), | |

As bases pedagégicas do século XVIII, apontavam também, a importancia dos
traba]hos manuais para as criangas pobres, para que se ‘acostumassem’ com o trabalho
desde tenra idade. N3o por acaso, a OIT, na década de 1960, admitia que nos estudos
primérios “...0 que [importava] era familiariza-lo [o aluno] com o trabalho manual, com
o manejo de ferramentas, (...). Se se destina a uma ocupagio manual, essa inicia¢do lhe
sera de muita utilidade; se, ao contrario, se torna empregado de escrit6rio, comerciante
ou funcionario publico, essa iniciagdo lhe sera mais Gtil ainda, porque lhe tera dado a
nog¢&o do concreto e (...) respeito pelo trabalho manual” (OIT, 1974, p. 170-171).

Ora, era exatamente este orespirito.da Lei 5.692/71, que reformulou o ensino de
1°. ¢ 2°. Graus. A feformulagﬁo do 1‘°. Grau, num primeiro rhomento, era mais
importante que a reformulagio do 2°. Grau, Ja que a retomada do desenvolvimento
econdmico do Brasil dependeria de uma mio-de-obra um pouco mais qualificada,
exigindo um aumento no nivel de escolaridade do trabalhador. Nao por acaso, nas séries
finais do 1°. Grau, foram introduzidas disciplinas preparatorias para o trabalho, embora
neste grau de ensino subsistisse a Educagdo Geral em detrimento de uma Formagdo
Profissional. Caberia, pois, ao ensino de 2°. Grau, a habilitagio profissional em carater
terminal. Em outras palavras, ter acesso a uma educacdo fundamental — 1°. Grau - e
algum ‘treinamento’ técnico, erarh 65 | objetfvos da Lei 5.692/7 1, intencionahdo‘ o
aumento da produtividade industrial do trabalhador, “sem contudo ter sobre o processo
nenhum controle, nem mesmo qualquer possibilidade de exigéncias salariais, que um
nivel mais elevado de escolarizacio e qualificagdo acabaria por suscitar. (...), era
interessante para os meios empresariais (...) a2 mao-de-obra com alguma educacgio e
treinamento, (...) a0 mesmo tempo, barata” (ROMANELLY, 1984, p. 234).

Associado as bases pedagdgicas anteriormente citadas, no documento

Caracterizagdo do Profissional do Magistério (SANTA CATARINA, 1978) havia

A
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referéncias tedricas implicitas a Psicologia do Comportamento (Behaviorismo),
influenciadas pelo psicologo da aprendizagem, o estadunidense B.F. SKINNER (1904~
1990). O controle eficiente do comportamento humano, defendido por SKINNER,

dependeria do ambiente e dos estimulos provocados a um determinado individuo:

... O ambiente ndo apenas aguilhoa ou chicoteia, mas seleciona {erifo no original]. Sua
fungdo é semethante & da selegio natural, embora numa escala de tempo bastante diferente;
¢ pela mesma razdo foi desprezado. Torna-se clara agora a importancia de considerar o que o
ambiente produz num organismo, ndo somente antes, mas depois de sua resposta. O
comportamento € formado, ¢ mantido por suas conseqiiéncias. Estabelecido este fato,

podemos formular com maior clareza a interagdo entre o organismo € ¢ meio ambiente.
(SKINNER, 1983, p. 17-18).

O filtro seletivo apresentado por SKINNER, tinha na formagdo do professor das
séries iniciais, exatamente, este viés de selecdo social, incorporado ao discurso da Teoria

do Capital Humano:

--.» & educagio mostra-se como um aparelho de selecdo social. Através dela filtram-se e
decantam-se os talentos de que uma sociedade dispde num dado momento, para sitna-los .
naquelas posi¢fes onde podem realizar sua maxima eficiéncia. E semelhante selecio ~ de
considerdveis repercussdes sociais — s6 pode realizar-se atendendo as capacidades
intelectuais dos individuos, sejam estas avaliadas de modo estrito pelo quociente intelectual
ou se leve em conta de alguma forma o todo da “personalidade’ (ECHEVARRIA, 1974, p.

22). : '

Ainda que os agentes sociais da reforma entendessem que “isolar e analisar
variaveis € a rota natural do cientista e do pesquisador” (SANTA CATARINA, 1978, p. _
37) e ndo a do professor, o encaminhamento proposto se deu na diregdo de que o
professor das séries iniciais deveria ser um generalista com pretensdes a especificidade. -
A elevada carga de conceitos proprios das areas da Psicologia, Biologia e Sociologia,
idealizavam um profissional além das limitagdes de sua propria formag3o.

A rreforma apontava ainda quatro. campos de preocupagdo que o proféssor das
séries iniciais deveria ter com a crianga: a) desenvolvimento fisico e motor;' b)
desenvolvimento intelectual; ¢) desenvolvimento socio-emocional; d) aprendizagem
humana. No que concernia ao item ‘b’ os reformistas reforgavam que “ [era) fatal para a
educagdo da crianga a superficialidade com que o futuro professor [abordava o
conteudo] em seus curriculos de formagio profissional” (SANTA CATARINA, 1978, p.
44). Em outras palavras, os estimulos fornecidos pelo professor deveriam ser eficientes
para que as criangas pudessem desenvolver seu intelecto de maneira sempre progressiva.

No item “c’, o professor deveria ter habilidade para identificar o chamado ‘aluno-

~n
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problema’ e aparta-lo dos demais membros do grupo. No ultimo item ~ e o mais
importante para os reformistas -, uma aprendizagem significativa s6 poderia ocorrer se
estivesse acompanhada de condicionamentos freqiientes, refor¢o na aprendizagem e um
bom exercicio com a memoria. Por fim, uma expressao que permeava a Caracterizacdo
do Profi sszonal do Mag1ster10 estava vinculada ao aprender a aprender um lema que
volta 4 cena na década de 1990. Este lema estava carregado de valores mentonos'r
dirigida a formagdo e a capacidade adaptativa dos individuos, estando este ideario
formacional, vinculado a légica do Capital Humano e aos pressupostos pedagogicos
escolanovistas. O revigoramento do aprender a aprender na ultima década, impée?-se
com a reestruturagio do processo de reproducdo do capital, analisado sob a 6tica da
produtividade (DUARTE, 2000).

Em 1979, mais dois documentos foram produzidos na area do Magistério de nivel
meédio em Santa Catarina, denotando mais um marco histérico significativo: um que
tratava da Educagdo Geral (SANTA CATARINA, 1979a) e outro que tratava da
Formagdo Especial e Parte Instrumental (SANTA CATARINA, 1979b). Nestes dois

documentos, havia uma preocupaqao com o desenho curricular do Curso de Magxsterlo
~ embora mdxcasse sobretudo as concepgoes teoncas de cada -area da aprendlzagem
Importante ressaltar que a formulagao destes dois documentos partiu de uma comissdo
técnica da Subunidade de Ensino de 2°. Grau (SUESQG), tendo como Coordenadora

Irene Pereira da Silva e como Consultor, Vicente Paulo Leitio. Os professores que
| elaboraram os conceitos de cada area da aprendizagem para o Curso de Magistério,
pertenciam aos quadros da UDESC, UFSC e estabelecimentos publicos estaduais de
ensino. Para os limites desta discussdo, demos mais destaque na area de Educacdo Geral
as disciplinas das areas humanas. Isto no afeta a compreensdo da dindmica operacional
desta Habilitagdo nas demais disciplinas . curriculares, ja que 0S  pressupostos
metodolomcos seguem um mesmo fio condutor.

O contexto historico catarinense em que foram geStados os documentos
anteriormente citados (1979), estava marcado pelo reavivamento dos movimentos sociais
no Brasil, no 4mbito da ‘abertura politica gradual, lenta e segura’ do general-presidente
Geisel (1974-1979), e concluida pelo seu sucessor, Jodo Baptista Figueiredo (1979-
1985). A educadora Gladys M. T. AURAS ressalta também, dois momeﬁtos historicos
que contribuiram para o processo de democratizagio em Santa Catarina: a administragio

popular do peemedebista Dirceu Carneiro (1977-1982) na prefeitura de Lages e a

~n
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‘novembrada’, ocorrida em 30 de novembro de 1979, “ocasido em que a comitiva do
presidente Jodo Baptista Figueiredo, em visita a Florianopolis, foi, (...), veementemente
contestada. pelo povo, (...), em repiidio & politica econémica de seu governo, ao
autoritarismo, 2 ditadura” (1997, p. 84). ,

O debate educacional se ampliava no final da década de 1970, sintomas da
- _reabertura politica e de uma participagido democratica fnais efetiva de varios sé_gmentos _
sociais nos setores publicos. No ano de 1979 foi criada a Associagdo Nacional de
Educagio (ANDE) em Sdo Paulo, além de véﬁas associagdes de. professores das
universidades publicas brasileiras, que discutiam entre outros temas, questdes trabalhistas
e salariais, e formas de a¢8o diante da atual politica educacional (DAROS, 1999, p. 56).

Em meio a esta transigdo e a uma nova maneira de se discutir as politicas publicas
educacionais no Brasil, fomentada por foruns democraticos, o documento Educacdo
Geral (SANTA CATARINA, 1979a) continuava representando a extensdo do projeto
formacional Caracterizagdo do Profissional do Magistério (SANTA CATARINA,
1978). Estas permanéncias pareciam incolumes diante da redemocratizagio educacional
no pais, embora seja importante enfatizar que o projeto educacional do governo Jorge
Konder Bornhausen (1979 1982) néo se distanciava daquele oroamzado pelo seu primo
¢ antecessor, Antonio Carlos Konder Reis (1975-1979). Para exemphﬁcar a area de
Estudos Sociais foi gestada na Educagdo Geral como um campo articulador entre as
disciplinas de Historia, Geografia, OSPB ¢ EMC, Estudos Regionais e Integragio Social.
Estas disciplinas eram divididas em blocos semelhantes, obedecendo o seguinte roteiro:
dominio desejavel, conteido curricular e orientagbes metodologicas. Nos chamados
dominios desejaveis, os postulantes ao Magistério teriam de dar conta de uma série de
agOes pedagogicas e didaticas abrangentes, - que de acordo com a carga horaria de cada
disciplina no desenho cumcular do curso - tornavam -se inviaveis (SANTA CATARINA,
1979a, p. 64). ’

Os contetdos curriculares, de uma maneira geral, eram muito vastos. Os temas de
teor historico-geografico estavam inseridos num modelo tedrico de ‘causa e efeito’,
autorizando a cronologia (datés) a responder por si mesma os fendmenos historicos. A
autoridade cronoldgica ndo permitia compreender que os fendmenos historicos se dio na
dimensdo do “processo historico’, portanto, no Ambito das agOes efetivamente humanas
(PRADO JR, 1975). Em Geografia, os idealizadores desta area, traziam a tona o

pensamento fundante dos séculos XVI e XVIII, notadamente, os de Thomas Robert
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MALTHUS (1766-1834) ¢ Jean BODIN (1529-1596), no intuito de criar uma discussio
em torno da “explosdo demografica’ e da utilizacdo da tecnologia a favor do homem na
producdo de alimentos, respectivamente. Havia também uma preocupagio com a criagio
de fontes enérgicas alterpativas, dada a crise. do petrdleo na década de 1,970‘4

Em Educagdo Moral e Civica (EMC), o recorte tematico efa, notadamente,
ideolégico, dado o cariter normativo que esta disciplina ganhdu' durante o Estédo .
Militar. Na mesma linha conceitual, a disciplina de Organizagio Social e Politica do
Brasil (OSPB), objetivava “uma visdo clara da realidade brasileira , em seus aspectos
socio-cultural, politico e econdmico, valendo-se, sobretudo, do agucamento do espirito
de observagdo dos educandos. (...). S6 assim eles [compreenderiam] sua fungdo e
responsabilidade na vida social e politica do pais” (SANTA CATARINA, 19793, p. 97).
Embora defendesse o ‘agugamento’ de uma visio clara da realidade social brasileira, o
curriculo de OSPB deixava entrever a inviéibilidade dos afro-brasileiros na formacio
cultural de Santa Catarina e do Brasil, assim como um exagerado ufanismo em relagiio a.
pretensa lideranga do Brasil na América Latina.

Na area de Formagdo Especial e Parte Instrumental, duas disciplinas curriculares
priyilegi_avam os estudos referentes ao Estado de Santa Catariné: Integragdo Social e
Estudos Regionais. A disciplina de Integrag:ﬁd Social estava Qoltada, essencialmente, ao.
“reconhecimento do trabalho do governo, bem como a participagdo do povo no
desenvolvimento do municipio, Estado e Regio Sul, (...), além de participar das
comemoragdes civico-sociais da Escola (SANTA CATARINA, 1979b, p. 48). O carater
metodologico desta disciplina referendava atos oficiais governamentais € uma inculcagdo
ideoldgica de harmonizagio entre diferentes setares sociais catarinenses. A disciplirila de

Estudos Regionais, cabia mobilizar as areas do conhecimento humano, numa tentativa de

interdisciplinaridade:

Os alicerces de um programa desta natureza devem ser: a Geografia e a Historia. Seguindo a
ordem natural dos fatos deve-se focalizar primeiro a terra e os seus fendmenos naturais e
depois a agiio ¢ a disposigio do homem sobre o meio, através dos tempos. A estes

* “A crise do petroteo, a partir de 1975, provocou um freio no periodo do “milagre econdmico’ ¢ o pais
entrou cm uma crise tenta, apesar de fazer parecer a midia de que ele era uma ‘ilha de prosperidade’ em
um mundo em decadéncia. Vérios programas foram desenvolvidos visando atenuar o impacto que o peso
da importacdo de petrdleo trazia a nossa balanga comercial, mas os déficits foram se sucedendo € a
ilusdo da prosperidade se esvaecendo. Entre esses programas destaca-se o Prodlcool, que expandiu os
canaviais por terras antes destinadas a outras culturas e a Ppecudria, com notada despreocupago com o

impacto ecologico que iria causar; € intensificou na época uma politica de pesquisa e exploragdo do
petroleo” (ANDRADE, 1999, p. 158).

~A
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componentes basicos devem ser acrescentados elementos vindos de ontras. cifncias como:
Lingua Portuguesa e Literatura Brasileira, Matematica, Fisica, Quimica, Biologia,
Organizacdo Social e Politica do Brasil, Educagsio Moral e Civica. O aluno, o futuro
professor, deve ter possibilidade de olhar ao seu redor e identificar o lugar onde vive, a
cultura de que faz parte, reconhecer a interdependéncia e as interrelagBes. sic} .dos fatos no
tempo € 1o espago. (SANTA CATARINA, 1979b, p. 63-64)

A cita_;ﬁo aci'ma, representava naquele momento historico, um certo avango na
produgio de um conhecimento articulado com outras 4reas do saber. Numa das linhas de
acdo dos dominios desejdveis na disciplina de Estudos Regionais, a intengdo era que “ao
aplicar este programa, os professores das mais diversas localidades (...) [pudessem] ter
sempre em mente [que] o estudo da comunidade ¢ sempre o ponto de chegada e de
partida e, por isso, jamais um estudo isolado, hermeticamente fechado, (...)” (SANTA
CATARINA, 1979, p. 65). A interdisciplinaridade, na pratica, mostrou-se ineficaz, ja
que as proprias disciplinas curriculares ‘aprisionavam’ seus conceitos nos limites de suas
areas cognitivas, ¢ a disciplina de Estudos Regionais ~ eixo articulador — acabava isolada
das demais areas humanas. Este mesmo raciocinio pode ser empregado na composi¢io
das disciplinas curriculares pertencentes as areas de Comunicagiio ¢ Expressio e

~ Ciéncias. _

As injungdes sociais no final da década de 1970 em Santa Catarina, denotavam
que as politicas publicas formacionais nio atendiam mais os interesses do Magistério
Piublico Estadual. Os primeiros anos da década de 1980 estavam permeados pela
politizagdo do debate educacional. Os atores sociais silenciados pelo autoritarismo e
pela centralizagdio tecnoburocratica do Estado Militar, passavam a ocupar de maneira
efetiva seus lugares nos estabelecimentos de ensino e também na organizagio de
propostas curriculares mais democraticas. Neste sentido, havia a “necessidade histérica
de trazer para o centro de reflexdo, agdes e sujeitos até entdo excluidos da historia
ensinada na escola fundamental”‘ (FONSECA, 1993, p. 109). O marco historico qué_ se
estabelecia na década de 1980, estava eivado pela resisténcia das organizagdes docentes
as politicas publicas educacionais centralizadoras, acompanhada de uma possibilidade
real de redemocratizagdo com as eleigbes diretas para Governador em 1982,

Diante deste panorama, na gestio do governo Jorge Konder Bornhausen (1979-
1982), foi elaborado o 2°. Plano Estadual de Educac¢io (1980-1983), pbr ‘Uma comissdo
de alto nivel e composta por representantes da escola particular e por profissionais da

estrita confianga do governador” (AURAS, 1997, p. 83). Embora baseado no resgate da
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‘qualidade de ensino’ e na. ‘importancia da figura do professor’, este Plano ndo dava
conta da creséente procura pelo ensino de 2°. grau na rede publica estadual, excluindo
um elevado contingente de alunos por falta de investimentos na criagdo de novas escolas
(AURAS, 1997, p. 86-87). Num cenério de ampliagdo do debate educacional e na maior
organizagio politica do magistério piblico catarinense, ndo interessava aos professores
um plano. educacidnal verticalizado, organizado por ‘comissdes de alto nivel’. DeSta'__’
maneira, a greve do magistério catarinense em novembro de 1980, decidida em
assembig¢ia na cidade de Blumenau e contando com a participagdo de pelo menos trés mil
professores — representando 57 municipios do Estado — levava adiante a vontade de seus
atores sociais em fazer valer um Plano educacional alicercado em bases democraticas
(DAROS, 1999, p. 57). A resposta do governo Bornhausen foi imediata.
Arbitrariamente, o ano letivo escolar foi reduzido de 210 para 180 dias e aprovado com
rapidez pela Assembléia Legislativa. Q Canselha Estadual de. Educagio’, através de uma
resolugdo, permitia que os diretores das unidades de ensino promovessem os alunos para
as séries ulteriores, mesmo sem as avaliagOes finais dos professores (DAROS, 1999, p.
58). A greve terminaria em dezembro do mesmo ano.

Ainda que aparéntemente'derro'tados,_ oS profeséoreé da rede publica estadual
continuavarﬁ se articulando através dé encontfos estaduais promovidos pela entidade qué
os representava, a ALISC (Associagdo dos Licenciados de Santa Catarina), encontros
que se estenderam até o final do mandato de Bornhausen. Havia, com efeito, a
expectativa de maior participagdo popular junto as decisdes do Executivo catarinense
com as eleigdes diretas para Governador em 1982. O movimento dos professores
ganhava organicidade em todo o pais, lutando por melhores condigdes de trabalho e
contra os sucessivos arrochos salariais. A sedimentagdo da organizagio docente,

representava — e representa — a resposta coletiva a situagio de indigéncia historica _péla
| qual a ciasse docente sofﬁa — e sofre (AURAS, 1988, p. 160-161).

As eleigbes para Governador em todo o Brasil, criou muitas expectativas em

relagdo as mudangas sociais que poderiam ser promovidas com a escolha de liderangas

mais sintonizadas com os anseios populares. Em Santa Catarina, Esperidiio Amin Helou

> O Consctho Estadual de Educagido de Santa €atarina for criado peta Lei Estadual n® 2.975, de 18 de
dezembro de 1961, no Ambito da TDR (Lei 4.024/61), e instalado, oficialmente, em 15 de janeiro' de
1962. E orgdo de deliberagdo coletiva com jurisdigio em todo o Estado, tendo por finalidade deliberar
sobre matéria relacionada com o ensino, na forma de legislagio pertinente. E 6rgdo normativo-
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Filho venceu as eleigdes de 1982, representando a legenda partidaria do PDS (Partido
Democratico Social), uma legenda dissidente da ARENA (Alianga Renovadora
Nacional). O bipartidarismo criado pelo Estado Militar através do Ato Institucional n° 2
— onde a ARENA representava os interesses do governo ¢ o MDB (Movimento
Democratico Brasileiro) a pseudo 0p051gao - foi alterado em 1979 pelo Ministro da
: Justlga de Fig gueiredo, 0 Senador Petromo Portela Ao extmguxr o bxparndansmo Portela
tentava, estrategicamente, fraturar as principais liderangas do agora PMDB (Partido do
Movimento Democratico Brasileiro), dando vazio a criagio de outras legendas
partidarias que pudessem ‘dividir’ os votos deste Partido em todas as regides do paisf )
PMDB reunia em torno de si as liderangas mais progressistas e democraticas, € 0 seu
crescimento em Santa Catarina ja se fazia sentir desde o final da década de 1970,
principalmente, com a campanha vitoriosa de Dirceu Carneiro para a prefeitura de Lages
(SROUR, 1982; PIAZZA, 1985).
Esperidido Amin ocupou varios cargos publicos antes de assumir o governo de
Santa Catarina, em grande medida, cargos de confianga, ou seja, sem qualquer concurso
publico. Depoxs de ter sido prefeito indicado de Flonanopohs e eleito deputado federal
em 1978 assumiu a Secretana de Obras do governo Jorge Konder Bomhausen onde
iniciou a preparagio de sua candidatura ao governo do Estado (DAROS, 1999, p. 31)
Amin diferenciava-se bastante de seu opositor nas eleicdes de 1982, Jaison Barreto
(PMDB), ja que este Gltimo tinha uma forte vinculagdo com os movimentos populares,
além de defender o ‘Estado de Direito’, o que assegurava a liberdade de expressio, ﬁm
da censura, convocagdo de uma nova assembléia constituinte, direito de greve, etc.
(DAROS, 1999, p. 38).

A diferenga de votos entre Amin e Barreto foi minima — 0,69% -, 0 que gerou,
inclusive, a possibilidade de fraude eleitoral, tendo em vista que em muitos municipios -
interioranos,. a pratica do ‘cébresto’ e a compra de votos, ainda era uma realidade
presente. Ndo por acaso, foi exatamente nos menores colégibs eleitorais de Santa
Catarina que o PDS saiu vitorioso. O PMDB venceu em sete dos dez maiores colégios
eleitorais do Estado. ,

Esperidido Amin iniciou o seu governo tendo & frente um Magistério publico

organizado politicamente, € os encontros desses professores Ja eram promovidos desde a

Jjurisdicional, consultivo e de assessoramento superior (CONSELHO ESTADUAL PE EDUCACAO,
2001). : '
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gestdo de Bornhausen, fora do aparelho estatal. O que estava em pauta era a maior
participagdo da comunidade escolar na elaboracdo dos curriculos escolares, ja que estes
eram - e s3o - instrumentos fundamentais na formagio dos estudantes. Diantej da
negativa do governo Amin em atender os professores, e de ‘reafirmar as competéncias
dos Conselhos Federal e Estadual dg Educagﬁo_’ na formulagdo dos curriculos, assim
como a"p_érmanéncié'da indicaqid de cargosv de corlxﬁangavnas direton'as escolares pe}(_). -
governo, desembocou-se uma nova greve do magistério catarinense em maio de 1983.

Foti a partir desta compreensdo, - de que as mudangas s6 s3o possiveis através de
uma organizagio coletiva -, que as greves, os encontros estaduais de professores € as
pressdes sistematicas ao governo Amin, levariam dois anos mais tarde, a elaboragdo do
Plano Estadual de Educagdo (1985-1988), assentado em bases populares. Os .agenies
sociais deste processo histérico, - além dos professores da rede publica estadual,
representados pela ALISC — estavam também representados pela Associagdo dos
Professores da Universidade Federal de Santa Catarina (APUFSC), Associagio dos
Orientadores Educacionéis de Santa Catarina (AOESC), Associacdo dos Supervisores
Educacionais de Santa Catarina (ASESC) e a Unido Catarinense dos Estudantes (UCE)
(DAROS, 1999, p. 85). No interior desta eferves.céncia e em meio as contradi¢gbes de um
governo eleito por uma margefn minima de votos, que afirmava etﬁ sua propésfa 'de
trabalho a ‘opgdo pelos pequenos’, foi elaborado o documento Revitalizagdo do Curso
de Magistério (SANTA CATARINA, 1983). ,

O documento Revitalizagio do Curso de Magistério, foi organizado com status
de proposta curricular, encabegado pela Secretaria da Educagio, Unidade' Operacional
de Ensino (UNOE) e a Subunidade de Ensino de 2°. Grau (SUESG). Com duragﬁol de
trés anos em regime dé ‘experiéncia’, a proposta curricular obedecia a legislagio em
'vigor, ou seja, “os pareceres de n° 853/71 que [disciplinava] sobre o nicleo comum ¢ o
de n° 349/72 que [disciplinava) a parte de formagéo especial da referida habilitégib”.
(SANTA CATARINA, 1983, p. 3). Sem a participagdo efetiva dos professores na
construgdo curricular deste curso, esta proposta teve como linha de acao os depoimentos
de professores, diretores, alunos da tiltima série do Curso de Magistério e especialistas
em educagdo, objetivando um modelo de curso mais atento s constantes mudangas
ocorridas nos aspectos sécio-econdmico-politico-cultural. Esta proposta curricular teve
sua duragdo alterada em 1985 — no ambito da elaboragdo do novo Plano Estadual de

Educagdo — , tendo por justificativa os seguintes argumentos:
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--» @ Unidade Operacional de Ensino - UNOE - apresenta os seguintes argumentos

objetivando a concessdo de um periedo minimo de 5 anos para a execugdo ¢ correspondente

avaliagdo da experiéncia: ‘a limitagdo, em 3 anos, para a experiéncia além de pouca

significagdo dos resultados trara por certo problemas de retrocesso na Unidade Escolar, que

devera entfio, ativar a proposta anterior; (...). Nesta fase de implementagdo ainda dispomos

de poucas informagdes para concluir a validade da proposta, Em um prazo maior, seria

possivel o acomp_anhamento de duz_xs turmas da 3° série e de uma turma de egressos, JA.em

agdo docente’. (SAN'I_"A CATARINA, 1985) o . . : -

O documento supracitado foi aprovado por unanimidade pelo Conselho Estadual

de Educago no dia 26 de novembro de 1985. Em comparagdo a Caracterizagdo do

Profissional do Magistério (SANTA CATARINA, 1978), esta. proposta apresentéwa

avangos, Ajé que se estabelecia em regime de experiéncia, possibilitando que 0s seus

resultados fossem modificados e aprimorados de acordo com a implementagio 'da

mesma. Porém, conceitualmente, permanecia atrelada ao documento Caracterizagéo do

Profissional do Magistério, principalmente no que se referia a subordinagio do processo

educativo ao discurso psicopedagogico. Os métodos de ensino continuavam sendo mais

importantes que os conteudos curriculares, e os aspectos afetivos da situagdo de

aprendizagem, ganhavam élevado destaque, tornando a relagdo entre professor e aluno
meramente ‘instrumental’ (MELLO, 1993, p. 50). | | |

No entanto, um dos temas mais polémicos desta propbsta curricular,. dizia respeito

ao Sistema de Avango Progressivo (SAP). A filosofia ¢ a operacionalizagio do SAP,

conforme a proposta, tinha a “finalidade de despertar no futuro docente (..) a

observacdo e o respeito as diferengas individuais dos alunos e, ainda, a metodologia da

Escola Unitaria®, a.qual propde agdes que. possibilitem o desenvolvimento do aluno

frente ao processo ensino aprendizagem” (SANTA CATARINA, 1983, p. 4). O SAP

mereceu destaque num ntmero especial dos Cadernos do CED (Centro de Ciéncias: da

Educagdo da UFSC), a partir de dois enfoques distintos ‘e no interior dos debates

| relacionados ao Congresso Estadlial de Edﬁca@ﬁo (1984),' que definiria um Plano

Educacional assentado na participagio democratica da comurﬁdade escolar. Para os

propdsitos desta pesquisa, analisaremos apenas um dos enfoques.
O Avango Progressivo: uma proposta pedagogica de avaliagio do rendimento

escolar distintiva da reorganizagdo do ensino em Santa Catarina, pesquisa realizada

SA “escola unitarta’ ¢ utilizada neste documento como sindénimo da chamada ‘escola isolada’ ou ‘escola

multisseriada’, onde, geralmente, um unico professor detinha o processo pedagogico/administrativo.
Literalmente, o ‘professor abria e fechava a escola’ (FRAGA, 2001).

-~
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pelas professoras Alzira HESSMANN, Luzéte Adelaide PEREIRA e Marli AURAS
(1984), teve por objetivo realizar uma minuciosa analise historica de como o sistema de
avango pro_gressivo foi incorporado nas metas educacionais da gestdo Ivo Silveira (1966-
1971} a partir do 1°. Plano Estadual de Educacio de Santa Catarina (1969). Importa-
nos, pois, compreender como este tipo de avaliagio permaneceu na proposta curricular
de Rei/italizagdo do szfso_ de Magistério d_é 1983. ) . | ‘_ _
O discurso psicopedagégico na década de 1960 é analisado pelas pesquisado‘ras
num cenario onde as concepgdes educacionais privilegiavam as diferencas individuaiis,
onde estas diferencas — determinadas pela ‘natureza’ nio poderiam ser desrespeitadas
no processo ensino-aprendizagem. Este discurso psicopedagogico vai ser utilizado e
priorizado como argumentagdo privilegiada para se evitar os elevados indices de evasio
e repeténcia escolares em Santa Catarina. As pesquisas envolvendo os baixos indices de
aprovacdo dos alunos das séries iniciais do ensino fundamental, foram realizadas com o
apoio de técnicos ‘altamente qualificados’ da UNESCO, que em conjunto com o INEP
(Instituto Nacional de Estudos e Pesquisa) € o MEC, promoveram em jultho de 1967 os
Coloquios Estaduais sobre a Organizaco dos Sistemas de Ensino (CEOSE). De acordo

com as pesquisadoras, é importante compreender o

CEOSE como um momento muito especial de articulagdo das principais idéias que irdio
nortear os rumos da educagdo em Santa catarina, seja na disseminagdo da idéia de
planejamento como instrumento de insergdo da educagdio nos ideais de desenvolvimento
econdmico, seja na definicio do contetido pedagdgico a ser contemplado no planejamento da
educagdo. (...). A descentralizagdo acabaria, pois, por consistir no objetivo. principal do
CEOSE, que deveria prestar assisténcia técnica aos estados na elaboragfio de seus planos de

educagdo, necessidade imperiosa para que se integrassem aos ideais desenvolvimentistas da
época (DUTRA; PEREIRA; AURAS, 1984, p. 42-43).

Este ideario educacional vinculado & Teoria do Capital Humano, ao nio priorizar
a expansdo da rede escolar em Santa Catarina e atuar de costas para os fatores de

relevincia s6cio-econdmica, invertia a problematica da qualidade educacional,

contrariando os proprios dados do CEOSE:

.., diferentemente dos diagnésticos das pesquisas que apontavam a determinagdo do fator
econdmico, as causas de repeténcia e da evasfio escolar serdo- atribuidas a falta de
socializagdo da crianga e ao curriculo, considerado ‘muito dificil’. O CEOSE provoca o
deslocamento da questio do 4mbito econdmico para o ambito estritamente psicolégico (a
cnianga ndo socializada) e pedagdgico (o curriculo em si mesmo). (...) E desse modo que se
constroi a despolitizagdo do discurso pedagégico que passa a ‘psicologizar’, a transformar
em questSes individuais, fatés que estdo intimamente ligados ao econdmico, & logica da
acumulagdo capitalista, a qual s6 pode ser operada se a maioria da populagdo estiver

~An
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submetida & exploragdo. E, neste caso, ¢ fundamental o papel da educagio desqualificada. O
entendimento de que os problemas da educagdo se resolvem no ambito estritc do
psicoldgico, do pedagogico, contribui para a crescente ndo responsabiliza¢do do Estado com
as condigdes de ensino (salario justo do educador, salas de aula adequadas, material de
ensino, etc.) e com as proprias condigdes de vida da populagdo, as quais implicam
decisivamente, na maior ou menor condigéo de aprendizagem do aluno (DUTRA, PEREIRA,
AURAS, 1984, p. 45-46).

- Construia-se,. hiStoriéamente, um ideario de que o curriculo por ser “dificil’,
precisava ser facilitado, mantendo o aluno na escola e diminuindo os indices de
repeténcia. Para ganhar a confianga da comunidade escolar, “o CEOSE [atribuia] aos
pais a opinido de que professor competente [grifo nosso] é aquele que promove, e de
modo automatico, o aluno. Além do mais, esta idéia faz' acreditar, (...), que os pais
estariam interessados numa falsa promogio, isto €, numa promogdo que nio cdrrespor‘ida
a0 dominio do saber’ (DUTRA; PEREIRA; AURAS, 1984, p. 47). O professor
competente, nesta andlise, referia-se ao professor facilitador, que promoveria mesmo os
alunos com dificuldades de aprendizagem para as séries ulteriores. Transferia-se os
problemas de ordem sécio-econdmica do aluno carente para a esfera da escola e para o
aluno em si, isentando as politicas piblicas do Estado. O fracasso escolar recairia sobre o
aluno ou sobre o jj'rofeséor. Assumir uma parcela desse fracasso, faz com que o
professor procure também encontrar os ‘culpados’ no processo ensino-aprendizagem,
“na medida em que ndo consegue articular este fato [o fracasso] a falta de assisténcia
técnica, a instabilidade funcional, aos baixos salarios, a auséncia de recursos didaticos e a
propria ma qualidade de sua formagdo, (...)” (MELLO, 1993, p. 95).

Os documentos produzidos pela Secretaria de Educagio de Santa Catarina (1974)
referentes ao SAP, impunham um modelo de avaliagdo sem qualquer consulta as
unidades de ensino, objetivando o ‘sucesso escolar’ a todo custo. Para que tal empresa
se concretizasse, a filosofia do SAP considerava que, independentemente das diferencas
individuais dos alunos, a incorporagio de determinados hébitos e atitudes psicologizadas, |
tornariam o aluno ~ o futuro cidadio — apto a participar ativamente da sociedade, sendo
atil a coletividade (DUTRA; PEREIRA; AURAS, 1984, p. 60 -63).

Os pressupostos do SAP se assemelhavam em sua redag@o, aos pressupostos do
estatuto formacional dos professores das séries iniciais inseridos no documento
Caracterizagdo do Profissional do Magistério (SANTA CATARINA, 1978).
Psicologizando o ensino nas séries iniciais e se ‘contrapondo a pedagogia tradicional’ —

centrada no professor — e articulando uma proposta pedagogica centrada no aluno —

-~
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ideario escolanovista’. -, .os reformistas _entendiam que os ‘métodos’ eram mais
importantes do que o ‘conhecimento’ _produzido pela sociedade. Refor¢ando a
metodologia, os baixos indices de aprovagiio escolar permaneciam elevados, ja que os
reais problemas da comunidade escolar nfo eram atacados, O atendimento as difereng::as
individuais dos alunos, acabava por se diluir em meio a salas de aula superlotadas, falta
de recursos de énsino, manuais didaticos de conteudo discutivel, escolas funcionando em -
até quatro turnos diarios, curriculos elaborados em gabinetes, periodos de aula que
duravam apenas trés horas, além dos baixos salarios dos educadores (DUTRA;
PEREIRA; AURAS, 1984, p. 64-65).

A desqualifica¢o. do professor, - mantida desde a instauragdo da Habilitagda para
0 Magistério em Santa Catarina no ano de 1974 — os reformistas do documento
Revitalizagdo do Curso de Magistério (SANTA CATARINA, 1983) propunham agora,
uma reorganizagdo que atendesse os quadros docente e de especialistas, objetivando uma
integragdo efetiva entre alunos, professores, supervisdo escolar, servico de orientagio
educacional e diregdo. Para tanto, intencionava-se o funcionamento de um Centro de
Estudos nos proprios estabelecimentos de ensino. Em relagdo as reformas anteriores, é
digno dé nota esta r):p‘tur_a do discurso oficial sobre a matéria 'ed_uc‘acional, ainda que as
intengdes retéricas nem sempre se conjugassem com agdes efetivamente
transformadoras.

Os Centros de Estudos deveriam funcionar como uma espécie de Jormagdo
continuada em servico, onde os mesmos deveriam se ocupar da “atualizacio e
aperfeicoamento da equipe docente em relagio aos contendos especificos bem como
temas de interesse educacional; (...); elaboragdo de instrumentos de avaliagdo;
planejamento e avaliagio das atividades (...) para minimizar a defasagem constatada
quanto da analise dos resultados do processo ensino-aprendizagem (SANTA
CATARINA, 1983, p. 7). '

Esta passagem do documento era bastante contraditéria, tendo em vista que os
Centros de Estudos - ao permitir que os professores pudessem elaborar seus préprios

instrumentos de avaliagio nas unidades de ensino -, acabavam conflitando com os

" A chamada “hierarquia democrética’ (escola para todos), defendida pelos signatarios escolanovistas no
Manifesto de 1932, condicionaria, historicamente, a estrutura educacional para uma ‘hierarquia das
capacidades’ (os melhores se sobressacm). Neste sentido, - sem questionar as contradigdes do Sistema
Capitalista — a ‘educagdo para todos’ seria uma possibilidade de apaziguamento das diferengas sociais
historicamente construidas (PAGNI, 2000).
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pressupostos do SAP. O documento em suas paginas finais, relatava que a proposta de

Revitalizagdo do Curso de Magistério,

Partiu da constatagiio do esvaziamento da habilitagio em termos de qualidade de oferta,
apontadas pelos educadores e outros segmentos da sociedade, atingidos por um produto
[grifo nosso] distanciado da realidade atual, considerando: despreparo dos recursos humanos
formados nos cursos de magistério, tanto em conteudo quanto em metodologia apropriada;
inexisténcia de subsidios que atendam as aspiragdes em. termos de formag#o profissional;
pobreza do curriculo que estd sendo trabalhado com os futuros docentes, auséncia de

integragdo entre os trés graus de ensino; falta de objetividade e acompanhamento de estagio
{SANTA CATARINA, 1983, p. 12).

Se a qualidade dos Cursos de Magistério estava, intrinsecamente, associada as
melhores condigdes salariais dos professores e as adequadas instalagdes fisicas das
unidades de ensino, este argumento da proposta tornava-se, no minimo, despropositado.
As contradi¢des ndo paravam por ai, ja que os reformistas assinalavam que a escola'de

1°. grau - 1°. a 4°. série — era deficiente, porque se tornava

Inadequada para o momento atual quer sob a 6tica cultural ou social, descaracterizagfo da
escola de 1°. grau, quando passou a considerar a técnica {grifo no original] como fim e ndo
um meio para atingir um fim, esvaziando a agfio precipua de ensinar; distanciamento da
escola atual dos valores, necessidades e aspiragdes da popula¢io a que deve servir;
valorizagdo da memorizagio em detrimento do desenvolvimento da - compreensdo,
pensamento critico e da criatividade; a ndo vivéncia da filosofia dos Avangos Progressivos
na maioria das escolas de 1°. a 4% séries, conforme propde o Sistema Estadual de Ensino
(SANTA CATARINA, 1983, p. 12).

Os reformistas condenavam a fécnica, mas esta premissa estava embutida na
propria Lei 5.692/71 que regulava o ensino de 1°. e 2°. graus. Queriam maior
valorizagdo do conhecimento, mas defendiam a filosofia do SAP. Além disso, a cftag:ﬁo
supracitada, revela nas entrelinhas, que havia resisténcia por parte dos professores no
que se referia a aplicagdo do SAP. A ‘n3o vivéncia da filosofia do SAP por parte dos
professores de 1"T a 4°. série’ seria uma das causas da ‘falta de qualidade’ dos Cursos de
Magistério, o que representava na pratica escolaf, a compreensdo de que o SAP lhes
retirava a autonomia para avaliar os alunos.

A proposta curricular Revitalizacdo do Curso de Magistério foi enviada para o
Conselho Estadual de Educagio (CEE) para a sua consequente apreciagdo. Segundo o
CEE, a “intengdo da Secretaria de Educagdo, ao propor a implantagdo da proposta de

revitalizagdo dos Cursos de Magistério em estudo, na forma de experiéncia pedagogica,

atingindo, aproximadamente, 17 % das 114 escolas do Estado que oferecem a referida
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habilitagdo” (SANTA CATARINA, 1984a, p. 1), ndo representava, em principio, uma

proposta fechada. A proposta deveria atingir, inicialmente, uma escola por Unidade de

Coordenagdo Regional (UCRE).

O relator do processo se mostrou favoravel a proposta na condigdo de

‘experiéncia pedagogica’, afirmando que

A iniciativa da Secretaria de Educagdo é por demais oportuna e pertinente, pois € anterior a
iniciativa do Ministério da Educagdo e Cultura — MEC, consubstanciada no Projeto
‘Ajudando a Vencer®, que tem suas agbes centradas em escolas de formagdio para o
magistério de 1°. grau ~ 1° a 4°. série, oficiais e particulares de todo o territério brasilejro.
Diante do exposto, o Relator concluin favoravelmente a aprovacdo da proposta de
revitalizagdo dos Cursos de Magistério de 1°. grau — 1% a 4% série, na forma de experiéncia
pedagégica pelo periodo de 3 anos, com previsdo de, aproximadamente, contemplar 17 %
das 114 escolas do Estado que oferecem a referida habilitagdo. Cabe destacar ainda que, por
se tratar de aprovagdo sob forma de experiéncia pedagégica, a Secretaria de Educagdo,
através da sua Unidade Operacional de Ensino/ UNOE, devera manter este Conselho

informado da implementagdo do Projeto, bem como de seus resultados (SANTA
CATARINA, 1984 a, p. 6).

Embora a proposta curricular tenha sido aprovada pelo CEE por unanimidade, o
parecer apresentava um adendo do conselheiro Lauro Ribas Zimmer, encaminhado mais
no sentido de tecer consideracdes e/ou explicagdes mais detalhadas da proposta. 0O

conselheiro também fez consideragdes sobre as modifica¢des curriculares do Curso de

Magistério. Segundo Zimmer,

Assistimos, nos Gltimos anos, notadamente a partir do advento da Lei 5.692/71, uma certa
deterioragdo dos antigos cursos normais, tendo em vista, principalmente, a sua proliferacdo
em colégios ndo vocacionais € sem a necessaria capacitagdo técnica e docente. Ha
necessidade de detalhar mais e melhor os mecanismos de preparagdo de pessoal docente,
_bem como os mecanismos de acompanhamento ¢ de avaliagdo. A simples mudanga de
curriculo como esta colocada, ndo garante, por st s6, um novo curso €, em conseqiiéncia, um
novo profissional. Creio que a Secretaria da Educagdo deveria constituir grupo de Trabalho
composto de instituigdes formadoras de Recursos Humanos, ao nivel de 2°. e 3°. graus, para
a discusséo mais aprofundada do assunto (SANTA CATARINA, 1984b, p.1-2).

$ “Deflagrado em fins de 1983 no encontro denominado “Preparagio de agentes multiplicadores’, o

Projeto Ajudando a Vencer reuniu participantes de move unidades federadas: Acre, Roraima, Mato
Grosso, Sergipe, Mato Grosso do Sul, Rio Grande do Norte, Paraiba, Santa Catarina e Maranhio; como
tambéin representantes da AEC (Associagio de Escolas Catoélicas), da CNEC [Campanha Nacional de
Escolas d2 Comunidade], ¢ das secretarias que desenvolviam o Projeto CEFAM [Centro de Formagao e
Apoio ao Magistério] (...), o Projeto Ajudando a Vencer fazia interface com o Projeto Vencer. Tratava-se
de uma agfio conjunta que representou a época um esforgo da SEPS [Secretaria de 1°. ‘e 2°. Graus] no
sentido de desencadear procedimentos integrados, priorizando aqueles que trouxessem resultados mais
imediatos para a redugdo dos indices de evasio e repeténcia nas séries iniciais do 1°. grau. Esse trabalho
porém, teve apenas dois anos de prosseguimento e se findou com o término da gestdo administrativa das
secretarias em nivel federal como estadual” (CAVALCANTE, 1994, p. 68-69).

an
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Estas consideragdes do conselheiro sio importantes, na medida em que a proposta
curricular da Secretaria de Educagio ndo discutia a formagdo do professor das séries
iniciais de maneira mais incisiva, tendo em vista que os chamados Centros de Estudos
defendidos pela proposta, efam muito vagos no que se referia & sua concepgio ou

filosofia de trabalho. O outro destaque do conselheiro, realgava a 1mportanc1a de outras _
' _mstltulgoes sociais na formulagdo da grade curricular dos Cursos de Magistério, mcluswe
a participagdo de ‘recursos humanos’ provenientes do Ensino Superior.

Se, por um lado, a _formagéo docente e a concepgdo da grade curricular,
continugvam sendo temas polémicos e de extrema relevancia, o fato da proposta ter sido
aprovada, - ainda que em carater experencial — efetuava na pratica um modelo de curso
feito em gabinete, sem a participagdo coletiva dos professores. Durante pelo menos trés
anos, seria veiculada nas unidades de ensino de Santa Catarina um modelo curricular
baseado no SAP, com todos os ingredientes contraditérios arrastados pelo mesmo.

Num contexto de politizagdo educacional, as oligarquias em Santa Catarina
preci‘savam reformular ou ‘modernizar’ o seu discurso, incluindo em sua pauta politica os

desfavorecidos ou os ‘pequenos’. O governador eleito, Esperidido Amin, tentava
capitalizar a ‘se'u favor as reivindicagdes populares. No campo educacional catarinense,
isto se fez presente com o Plano Estadual de Educagéio de 1984, assentado em baSes
democraticas, sobretudo, pela luta permanente dos professores (AURAS, 1991, p. 12).

A preparagdio politica de Amin foi construida desde a sua indicagdo para a
prefeitura de Florian6polis (1975-1978), além de cargos publicos representativos que
Ocupou — € sem concurso -, que lhe deram respaldo e maior aceite popular. Amin se
instalou na ‘arena politica catarinense’, quando o entdo governador Jorge Konder
Bornhausen o levou para o “primeiro escalio de seu governo, distinguindo-o com a
Secretaria de Transportes e Obras. Esta pasta foi a mais aquinhoada com verbas, até
mais do que a da Educacio, embora Bornhausen proclamasse frequentemente ser o setor
da educacio ‘prioridade das prioridades’, de sua gestdo (...)” (AURAS, 1991, p. 44-45;
48).

A participagdo e a vinculagio do Executivo catarinense, - historicamente
excludente — em conjunto com os anseios populares, geravam estranhamentos e -
contradigdes. A partir da Resolugio n® 02/85 do CEE, estabelecia-se em Santa Catarina
um documento assentado na participagdo coletiva dos professores do Estado, contando

também com a participag3o de outras categorias sindicais:

o~
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Resolugdo n° 02/85: Dispde sobre o documento-processo: ‘Democratizagfo da Educagdo — a
opgdo dos catarinenses. O CONSELHO ESTADUAL DE EDUCACAO DE SANTA
CATARINA no uso de suas atribuigdes e, tendo em vista, o deliberado na Sess3o Plenaria
do dia 12 de margo de 1985, RESOLVE: Art. 1° — Acolher o documento-processo
‘Democratizagdo da Educagfio® — a Opgdo dos Catarinenses como instrumento alimentador
das ages do governo no campo educacional, previstas na Carta dos Catarinenses e resultado
do principio democratico-representativo que a.orienta. Art. 2°. — Atribuir prioridade ao
estudo do documento, no que se refere a produgiio dos atos de sua competéncia. Art. 3% ~ A
presente resolugdo entra em vigor na data de sua publicago no Didrio Oficial do Estado.
Consetho Estadual de Educagdo, em Florianépolis, 12 de margo de 1985 (Prof Luiz
Anderson dos Reis) Presidente do CEE (SANTA CATARINA, 1985 a,p. 15).

A legitimidade do Plano Estadual de Educagiio e o seu reconhecimento pelo
Estado, estava inserida num processo histérico de abertura politica, de uma vont.jatde
coletiva que rompesse a ordem verticalizante da coisa publica (res publica) em Santa
Catarina. Esperidiiao Amin precisava vincular a sua proposta de trabalho - as
retvindicagdes dos professores, afinal “sua campanha eleitoral foi realizada em cima da
“Carta dos Catarinenses’, uma proposta de trabalho que afirmava seu compromisso com
‘a opgdo pelos pequenos’. (...). enfim, atenta 2 emergéncia de novas forgas sociais
(trabalhador assalariado, pequeno produtor agricola, homens rurais sem terra, etc.) (..?.).”
(AURAS, 1988, p. 162). |

Este momento de ruptura'e'm relagdo aos planos educacionais de gabinete, foi
idealizado a partir de seminarios regionais e municipais que contaram com a participa¢do
de mais de 60.000 pessoas. O Congresso Estadual de Educacg@o foi realizado em Lages
entre os dias 22 e 27 de outubro de 1984, justamente no municipio catarinense que
experenciou uma participagdo democratica na gestdo do peemedebista Dirceu Carneiro,
ou como dizia 0 ex-governador Jorge Konder Bornhausen, na ‘republiqueta socialista de
Lages’ (AURAS, 1991). O Congresso Estadual foi fruto de encontros em nivel estadual
— margo de 1984, em Florianépolis -, de seminarios regionais e Mmunicipais, congressos
municipais e regionais, contando com a participagdo de 538 délegados de 20 regides:
educacionais. No documento relacionado ao Congresso Estadual de Educacio, havia ao
todo, 781 deliberagdes, o que dava bem a medida desta necessidade de se fazer
representar, coletivamente.

As deliberagdes ultrapassavam a matéria educacional, envolvendo uma pluralidade
de atores sociais marginalizados por anos de mando oligarca no Estado. O documento
inovava, pois possibilitava uma analise macro-estrutural da situagdo do pais e os seus -

desdobramentos em Santa Catarina. Isto estava bastante nitido na deliberagdo 29 que
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exigia “uma politica de emprego que [garantisse] a elevacdo dos niveis salariais mantidos
acima dos indices da inflagdo, de modo que os trabalhadores de todas as categorias
[tivessem] um salario digno (SANTA CATARINA, 1985a, 'p. 23). Havia ainda
deliberagdes que atentavam para a eliminagio da politicagem e do trafico de influéncias
nas uni_dades de ensino, tendo em vista a indicagﬁo de diretore_s de escolas vin_culados a
~ base governista (cargos de confianga). ! i _ o v

Uma preocupagiio fundamental deste Plano Estadual de Educagdo estava
relacionada a efetivagdo do professor de pré-escolar através de concurso publico, ja que
este nivel de ensino no Estado, - como em muitas partes do Brasil -, vinculava-se a uma
idéia assistencialista, desqualificando os profissionais que estivessem & frente desta area.
Um destes programas, conforme a analise da educadora Marli AURAS, era o Pro-
Crianga, coordenado pela LADESC (Liga de Apoio ao Desenvolvimento Comunitario) e
presidida pela primeira-dama do Estado, Angela Amin, que tinha amplos poderes para
definir o auxilio financeiro de 6rgdos piblicos ou privados para a ‘crianga necessitada’
(1991, p. 318; 321-322).

Além da exigéncia da profissionalizagdo do professor de pré-escolar, exigia-se
témbé.m um Plano de Carreira QUe obedecesse os critérios de remuﬁeragao do artigo 39
da Let 5_692./71~9 Para que a. efeﬁvagﬁo dﬁ Lei se concretizasse, os cbngressistaé
assinalavam a necessidade de uma 4rea de recursos humanos 1o Magisiério,
principalmente nas séries iniciais. Nas deliberagdes 101 e 102, determinava-se a
eliminagio do SAP e a implantagio de um sistema aprovagao/reprovagdo por série,
garantindo ao aluno a recuperagio e as condigSes necessrias para a sua efetiva
aprendizagem. A deliberagdo 115 fixava o numero maximo de alunos por sala: “a 1.
série do 1°. grau: 20 alunos por turma — para melhor acompanhamento individual dos
alunos; 2° a 4°. séries do 1°. grau: 25 alunos por turma” (SANTA CATARINA, 1985a,
p: 41-42). A deﬁnicﬁo do calendario escolar do ano letivo posterior teria de ser realizada
em dezembro do ano letivo em curso, assim como o estabelecimento de 210 dias de
efetivo trabalho escolar. No que concernia ao Curso de Magistério, os congressistas
atentavam para a inclusio do ‘Ensino Especial’ e de Estagio Especifico (deliberagdo

247) na 4rea de Formagio Especial. Lidar com o ‘aluno especial’ denotava uma matéria

® De acordo com o artigo 39 da Lei 5.692/71, os “sistemas de ensino devem fixar a remuneragdo dos
professores e especialistas de ensino em cursos e estigios de formagdo, aperfeicoamento ou
especializaglo, sem distingdo de graus escolares que atuem” (SANTA CATARINA, 1971, p. 32).
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avancada na organiza¢io curricular do Curso de Magistério. No entanto, era a

deliberagdo 362 que sintetizava melhor este momento histérico do magistério publico
estadual: |

Garantir a participagiio das entidades de categoria com representatividade estadual, ligadas
20 magistério piblico do Estado, através de representantes por ¢le indicado: no Conselho -
Estadual de Educagdio, nas comissdes dos concursos piblicos do magistério; na elaboragdo
das leis referentes 4 Educagéio; nos demais orglos deliberativos e consultivos que envolvam -
assuntos educacionais; na indicagdo do Secretério de Educac8io;, na admissdo dos professores
substitutos; na legitimaggio de greves; em todas as demais questdes de interesse da categoria,

garantindo negociages com liberdade e igualdade de direitos entre entidades do governo
(SANTA CATARINA, 1985a, p. 81). :

A eleigdo direta e secreta para os diretores de escolas, envolverido pfofessores,
especialistas, funcionarios, pais e estudantes a partir da 5° série do 1°. grau, garantiriam
também uma relagdo mais equinime nas unidades de ensino, evitando-se as
‘perseguigdes’ de diretores comprometidos com a base governista. Especialmente no que
dizia respeito ao Curso de Magistério, o documento supracitado apontava a revisio do
curriculo de 2°. grau em todas as escolas estaduais catarinenses que oferecessem esta
Habilitagdo. Discutia-se também a necessidade de acréscimo de um ano para o estagio
Qpcional, dando dir_eito_aos alunos e,m. recéber no final do 3°. ano do Curso, o certiﬁcado
de conclusio e, ao final do estagio, o diploma de habilitagdo prbﬁssional. Outra proposta
inédita era a promogdo de cursos para professores, tendo como temas principais:
formagdo politica, educagio sexual, problemas da juventude, alcoolismo e narcéticos. A
reformulagio do Estatuto do Magistério vigente naquele periodo ( Lei n° 5.205/75),
estabelecia ainda a possibilidade dos professores e especialistas ligados ao meio
educacional, de escolherem o regime de trabatho mais adequado, fosse este previsto no
Estatuto ou na CLT (Consolidagio das Leis do Trabalho).

No final do documento, - além das 781 deliberagdes- havia em anexo 37
mong(”)és. Destas mdngé'es,' consideragdes 'pertin'entes dos delegados do Corigressb

Estadual em relagdio aos membros do CEE:

Os delegados do Congresso estadual sobre a Democratizagdo da Educagdo, reivindicam que
o Conselho Estadual de Educagio — CEE — aprove integralmente o Plano Estadual de
Educagdo - PEE, elaborado neste Congresso, colocando-o em pratica a partir de 1985. Os
delegados do Congresso Estadual sobre a Democratizagdo da Educagdo reivindicam que os
atuais componentes do Conselho Estadual de Educagdo — CEE, se demitam para que seja
constituido novo Conselho Estadual de Educagfio - CEE, conforme proposigdo aprovada
neste Congresso (SANTA CATARINA, 19853, p. 166). '

ar
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O discurso oficial procurava, assim, incorporar & sua fala, o reconhecimento de
que Santa Catarina precisava repensar a oferta escolar e os problemas associados a
evasdo e repeténcia escolares. O Secretario Estadual de Educag:id do periodo, Moacir
Gervasio Thomaz, admitia que a média de permanéncia na escola de 1973 a 1980 e o -
nivel de conclumtes do 1°. grau, ndo ultrapassava duzentos e oitenta e trés para cada m11
ingressos, ou seja, uma taxa de 25% de aprovados No 2°. grau estes niimeros eram
ainda mais baixos: apenas cento e doze concluintes para cada mil ingressos. Isto se
refletia no Ensino Superior, onde pouco mais de quarenta e oito mil estudantes
conseguiram chegar as Universidades (SANTA CATARINA, 19853, p. 175).
Embora o Secretario de Educagio reconhecesse que o sistema educacional de
Santa Catarina necessitava priorizar o problema da evas3o nas escolas de 1°. ¢ 2°. graus,
a expansdo da rede fisica por depéndéncia administrativa neste setor, nio acompanhou o
aumento de matriculas, que se aceleraram nos primeiros anos da década de 1980. Dados
~da propria Secretaria Estadual de Educagdo e do MEC, demonstravam que de 1973 a
1981, dos 4.228 estabelecimentos de ensino que haviam no Estado (1973), houve um
acréscimo pouco significativo na criagio de novas escolas estaduais, chegando a 4.260
~em 1981. Em fermos percentuais relativos, isto representava pouco mai_s' de 1%,
considerando um periodo de oito anos (DUTRA; PEREiRA; AURAS, 1984, p 105).

Ja o governador Esperidido Amin, na Sessio de Abertura do Congresso Estadual
de Educagdo, fez uma defesa do ‘homem do Contestado’, simbolo de sua gestdo
(SANTA CATARINA, 1985a, p. 179). Ao ‘homem do Contestado, estranhamente
esquecido na nossa Historia’, Esperidiio Amin procurava traduzir em seu discurso a
preocupagdo com os socialmente injustigados, os pequenos proprietarios rurais, os
pequenos comerciantes, aqueles que tinham ‘capacidade de iniciativa e o gosto pelo
risco’, enfim, a sua opgao pelos pequenos’. _ o

O respaldo das urnas dava & Espendlao Amin a condlg;ao de exercer a ‘autoridade
legitima’ no Estado. Colocando-se como um igual (professor), vislumbrava a
necessidade de que os vérios segmentos sociais em Santa Catarina se sohdarizassem, ja
que o “homem n3o criou 0 Mundo. O homem tem de.adaptar-se ao Mundo. O que pode
mudar € a paisagem, seu colorido, muitas de suas formas e o clube de pintores’
(SANTA CATARINA, 1985b, p. 14).

O ‘adaptar-se ao mundo’, como ressaltava Esperidido Amin, revelava um dos

tragos paradigmaticos do escolanovismo, onde os ‘melhores’ se sobressaem, tornando-se

.'H



48

lideres naturais. Na tela de Santa Catarina, os “pequenos, (...), essa ampla camada social
que, com notavel acuidade, puramente intuitiva, divide o mundo em duas metades
impermedveis: a sua e a dos ‘grandes’, os detentores dos privilégios” (SANTA
CATARINA. . 1985b, p...17), os ‘pequenos’ -continuardo. ‘pequenos’. A epiderme
discursiva, os despossuidos ganhavam uma pretensa visibilidade, mas nao havia
referéncias 'explicita_s as mudangas estruturais, methor diétribuigﬁo de _rehda e .Qﬁm dos
privilégios dos ‘grandes’. O maniqueismo fabular ndo rompia com o statu quo dos
“grandes, apenas protelava a decisdo histérica de se investir macigamente nas questdes
sociais de primeira ordem, como era o caso da Educagio. Esperidido Amin, “[via-se] na
contingéncia de ter que reconhecer, na realidade, a nebulosa presenca do ‘pequeﬁo’,
(...)” (AURAS, 1991, p. 270).

Neste contexto, o PEE (1985-1988), resultado do Congresso Estadual de
Educagdo, ndo se enquadrava no limite temporal da gestdo de Esperidido Amin (1983-
1986) e do governo Pedro Ivo Campos (1987-1990), denotando que os Planos
Educacionais democraticos ndo sio privilégios de um ou de outro governo. Sendo a
Educagdo um investimento social permanente, “democratizar a educagio significa estar
- atento ao bindmio qualidade/quantidade. E isto é impossivel sem que a educagio seja,
realmenté, priorizada no orgamento do Estado (...)’3 (AURAS, 1988, p. 164-1 65). |

Como todo processo democratico, este nio foi simétrico, perfeito. Ele foi
construido no embate e em meio as diferencas ideologicas. Acreditar que o PEE por si
s0, resolveria as questdes educacionais historicamente construidas em Santa Catarina,
seria bastante ingénuo. Avancar no debate educacional, exigiria dos professores uma
compreensdo de que a formagdo docente pressupde discussdes politicas e opgdes
tedricas condizentes com a superagdo histérica do que esta estabelecido. Esta visdo é

corroborada pelo historiador Carlos Eduardo dos REIS, que assinala que

E preciso procurar entender a Escola como um espago social que possui suas limitagdes, e
€ssas ndo sao pequenas. Representa parte de um processo a que nos submetemos ao longo da
existéncia, sendo por isso parte de nossa experiéncia social coletiva e individual. Nio
saimos dela cidaddos criticos, conscientes e capazes de interferir e transformar o social. Essa
capacidade € construida histérica e socialmente. A Escola e seu espago fazem parte desse
processo e podem contribuir sobremaneira para isso. O que néo podemos fazer é colocar na
escola toda a responsabilidade pela formagdo intelectual e critica do aluno e muito menos
esquecer que o ‘ser professor’ também possui largas limitagdes. O espago da sala de anla,
aparentemente livre, como pensam alguns, carrega uma carga de significados sociais,
culturais e politicos, que precisam ser pemsados em sua plenitude. Ao profissional
[professor] nio basta dominar os pressupostos béasicos de seu trabalho e entender as
problematicas teérico-metodolégicas de seu oficio. Precisa estar atento aos proprios limites
de sua prética em um espago social limitado denominado Escola. Qualquer proposta de
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reformulagdo educacional que implique revisdo de contetidos curriculares passa,

necessariamente, pela reformulagio do espago escolar enquanto espago pnvﬂegxado de
praticas sociais (1997, p. 23-24).

As deliberagdes do Congresso Estadual, apesar de suas limitagdes e/ou lacunas,
procuravam romper com a arbltranedade das reformas cumculares 1mpostas pelo_
aparelho governamental catarinense. As pnnctpals relvmdlcaqoes do Congresso criagdo
de Conselhos Deliberativos nas escolas e a eleigio direta para diretores nos
estabelecimentos de ensino — s6 se tornaram legais em julho de 1986, com a aprovagio
do Decreto n® 29.790 pela Assembléia Legislativa. Este hiato de dois anos entre o que se
debateu em Lages e a aprovacio do Decreto, representava a necessidade constante da
organizagio coletiva dos professores em fazer valer os seus direitos. Apesar da
instauraggo da Comissio de Implantagdo do Plano Estadual de Educage‘to (CIPEE),.a
Secretaria de Educagio e o proprio Executivo do Estado, ndo reconheciam a
legitimidade desta Comissdo, criando obices para a implantagdo das conquistas de 1984.
A Secretaria de Educagdo mantinha uma estrutura administrativa centralizadora. Além
disso, 0 “CIPEE tentou encammhar sem obter éxito, junto ao Governo do Estado, (...) a
reformulagdo do Conselho Estadual de Educagfo, elexgoes diretas para a direcdo das
Coordenadorias Regionais de Educagao UCRES e das Supervisdes Locais de Ensino ~
SLEs, reformula¢do dos curriculos e programas, numero limite de alunos, e 40% de
horas/atividade aos docentes (AURAS, 1988, p. 171-172).

A possibilidade de se repensar o corpo de especialistas das UCREs, das SLEs ¢ a
reformulagdo do CEE, alterariam a composi¢do de forgas do governo, que teria de
dialogar mais e ceder as reivindicagdes dos professores. Uma. série de medidas do
governo Amin, tentavam desmobilizar as conquistas da classe docente, tais como
vantagens pecuniarias aos diretores eleitos caso deixassem o cargo e a ndo implantaggo
do Conselho Deliberativo. Além disso, foi definido como data para as eleigdes de -
diretores de escola, o terceiro sabado de dezembro, véspera de Natal, para que houvesse
0 esvaziamento das escolas e a desmobiliza¢io da comunidade escolar.

Ja no ultimo ano de governo de Esperidido Amin, foi realizado o Seminario
Estadual de Avaliagio do PEE, organizada pela CIPEE em dezembro de 1986 na cidade
de Florianopolis. O governador recém-eleito de Santa Catarina, Pedro Ivo Campos
(PMDB), presente no evento, deixou bem claro que ndo reconheceria a legitimidade das

deliberagdes discutidas no Congresso Estadual de 1984. O PEE de seu governo seria
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elaborado por uma comissdo de gabinete, antiga pratica das oligarquias no Estado.
Como a democracia nos estabelecimentos de ‘ensino estava ameagada, o magistério
publico estadual realizou uma greve de grandes proporgdes em 1987. O governo Pedro
Ivo Campos armou a policia para espancar os professores, lembrando os momentos mais
» torpes da Dltadura Militar. As agdes repressivas . desencadeadas pelo novo govemo
denotava um novo marco historico no panorama educacnonal catarmense ‘

O governo Pedro Ivo Campos alterou o Estatuto do Magistério na matéria
relacionada as elei§6es diretas para diretores, garantindo de maneira retrograda, a
nomeagdo de diretores de escola pelo aparelho governamental. Revogou a existéncia dos
Conselhos Deliberativos nas escolas através do decreto n° 911 de 19 de novembro de
1987, criando os Conselhos Comunitarios — uma mera assessoria sem forga de veto e
com a participagdo restrita de professores, especialistas e estudantes. Em represalia aos
professores ‘deéviantes’, seu governo autorizou a demissdo em massa de dezessete mil
professores da rede piblica estadual no ano de 1988. Isto ocasionou sobrecarga de
trabalho para os professores que permaneceram nos estabelecimentos de ensino, salas de
aula superlotadas € a coagdo destes mesmos educadores para lecionarem dlscnplmas nas
quais ndo estavam dev1damente hablhtados (AURAS 1988 p. 176-177).

A possibilidade de ruprura destas permanéncias nefastas no quadro educacional
catarinense, - que teve seu ensaio com o Congresso Estadual de Educagio em 1984 — foi
drasticamente destruida pelos mecanismos ‘legais’ do governo Pedro Ivo. No ano de
1988 / seria realizado - 0 2°. Congresso Estadual de Educacdo, onde novos
encaminhamentos reavaliariam as deliberagdes do 1°. Congresso, o vque acabou ndo
ocorrendo por forga do autoritarismo governamental que se instalou em Santa Catarina.
Pedro Ivo Campos reunia ao seu redor as forgas_ moderadas do PMDB, nio
representando real perigo aos interesses dominantes no Estado (AURAS, 1991, p. 369).

Com efeito, estas mudangés politicas se fizeram sentir no estatuto formacional dos
professores em Santa Catarina. A eliminagdo das demandas democratizadoras iniciadas
na década de 1980, por agendas politicas subsegiientes, favoreceu uma pratica discursiva
conservadora € adornada pela busca da qualidade na educagdo. Tal discurso assumia o
conteudo que este conceito — qualidade — possui na area produtiva, “imprimindo aos
debates e as propostas politicas do setor um claro sentido mercantil de conseqiiéncias

dualizadoras e antidemocraticas” (GENTILI, 1996, p. 115).
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O discurso da qualidade, estreitamente vinculado ao meio produtivo, comegava a
se desenhar no fim da década de 1980, sendo incorporado conceitualmente nos textos
elaborados pelos reformistas educacionais em Santa Catarina. A ‘euforia conservadora
pela qualidade’, segundo GENTILI (1996), teve um respaldo importante por parte de
uma intelectualidade académica, anteriormente comprometida com o id_eéfrio
defhocrético. A cooptagdo intelectual se refletiu 'na’adéré_ncia a0 modelo politico social-
democrata, o que enfraqueceu as demandas democratizadoras. Os discursos
‘politicamente corretos’ foram contemplados na Constituicio Federal de 1988, dando
atengdo aos historicamente excluidos — crime inafiangavel para os casos de intolerincia
racial — e as questdes envolvendo o meio ambiente. No que tangia a Educagfo, almejava-
se a erradicagdo do analfabetismo ¢ a universalizagdo do Ensino Fundamental, constante
no artigo 212 da Constituigio Federal. A transigdo do Estado Militar (1964-1985) para a
‘Nova Republica’ (1985-1990), trazia consigo “a expectativa de que, com o fim do
regime militar e a redemocratizago, viriam as condigdes de melhoria geral da qualidade
de vida do trabalhador e da sociedade brasileira. O que se viu foi que, com o fim ‘do
regime e o advento da democratizagio, se agudizou a questdo inflacionaria e pioraram as

coisas” (OLI'V_EIRA,--ZOOFI, p. 67-68). |

A chamada “Gestdo da Qualidade Total’ (GQT), foi iniciéda durante o governo do
presidente Fernando Collor de Mello (1990-1992), onde se promoveu a ‘Década da
Qualidade Total na Educagio Brasileira’ (1993-2003). Vinculada ao meio produtivo,
principalmente aquele representado pelas fabricas automotoras japonesas (toyotismo), o
estilo gerencial e a cultura da qualidade, tornavam pais e alunos “clientes’ do processo
educacional e ndo mais ‘cidaddos’. No Brasil, a principal mentora deste ideario foi a
educadora Cosete Ramos, com doutorado na area de educagdo nos EUA e especialista
-em Gestdo da Qualidade Total. Como técnica e dingente, Ramos trabalhou mais dej 20
anos no MEC, exercendo na década de 1990 a fungdo de éoOrdenadora—adjunta do
Nucleo Central da Qualidade e Produtividade no governo Collor de Mello. Exerceu
ainda o cargo de suplente do Ministro da Educagdo, Murilio de Avelar Hingel, no
Comité Nacional de Qualidade e Produtividade — Programa Brasileiro de Qualidade e
Produtividade (RAMOS, 1994; FRIGOTTO, 1996).

Neste contexto, a reforma do Curso de Magistério na década de 1990 em Santa
Catarina, passou por um ‘remodelamento conceitual’, tendo no interior da gestdo de

Pedro Ivo Campos a formulagio de uma Proposta Curricular para o Estado.
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Diferentemente de outras partes do pais como S3o Paulo, onde as propostas curriculares
ganharam maior visibilidade social, inclusive gerando debates na midia impressa local
(REIS, 1997), a Proposta Curricular de Santa Catarina (PC/SC) se deu num momento Ede
desconforto do magistério publico estadual em relagdo ao autoritarismo do govemno
Pedro Ivo Campos. Na introdugdo da PC/SC, — Ja em sua segunda versdo — o documento
eni questdo assina'lava“la vivtéria:-‘ma'ssivé’ _dé grupos politicos de centro,-esqiierda no-
pleito estadual de 1986, o que teria acelerado a ampliagdo do debate educacional ém
todo o pais e, conseqiientemente, em Santa Catarina. Logo, o movimento dos
professores teria encontrado eco nas ‘instancias oficiais’, culminando com uma proposta
curricular discutida, sistematizada e coordenada pela Secretaria de Estado da Educagdo
entre os anos de 1988 € 1991 (SANTA CATARINA, 1998b, p. 12).

Em Santa Catarina, porém, a forma como se construiu a Proposta Curricular, n3o
foi semelhante a outros estados-membros. O Cbngrésso Estadual de 1984 que tinha
apelo democratico, teve suas deliberagdes deslegitimadas, e o governo peemedebista de
Pedro Ivo Campos, ndo representava um modelo politico de centro-esquerda. A segunda
~versdo da PC/SC (1998) trazia a colaboracdo de um Grupo Multidisciplinar, selecionado
através-de edital em todo 6 Estado, mediante a formagdo académica (pés-graduagﬁo). A
Coordenagdo Geral da PC/SC ficou sob a responsabilidade dos professorés Paulo Hentz
e Zélia Almira Sarda; a Consultoria Geral com Maria Marta Furlanetto e Céssia Ferri; e a
Equipe de Apoio ao encargo de Sarita Botelho, Maria das Dores Pereira e Maria Amalia

Amaral. J3 a participagdo dos professores

De todas as regites do Estado se deu por um amplo processo de conhecimento, andlise e
critica de uma versdo preliminar desta edigdo, impressa e distribuida para todas as escolas
estaduais de Santa Catarina, em dois ambitos privilegiados: em todo o processo de
capacitagdo de professores no decorrer de 1997, os textos foram exaustivamente analisados e
criticados; além disso, as escolas foram convidadas a fazerem -estudos por area de
conhecimento, desses mesmos textos. Esse processo resultou em relatorios de todos 0s
cursos de capacitagdo e de todas as regides do estado, que contemplaram as contribuigdes
dos educadores catarinenses, nas diferentes areas do . conhecimento, incorporados
posteriormente pelo Grupo Multidisciplinar (SANTA CAT ARINA, 1998b, p. 12).

O professor da rede puiblica estadual ‘passou a ser um ‘colaborador’ da PC/SC. A
distribuigio da PC/SC para todas as unidades de ensino ndo garantia, por si s6, uma
discussdo aprofundada de seus pressupostos teorico-metodologicos. Forjado na esfera
do aparelho governamental, havia uma resisténcia por parte dos professores em relagdo a

Proposta. Era o ‘outro’ que lhe dizia como fazer e agir. Este ‘outro’ estava representado
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pelo Grupo Multidisciplinar, auxiliado por consultores vindos de fora do Estado.
Deixava de existir uma ‘vinculagio espiritual’ com a Proposta, pois os professores
reconhegiam que a sua participagdo era restrita, cabendo ao Grupo Multidisciplinar
aparar as arestas e realizar a montagem propriamente dita da Proposta Curricular. A
PC/SC tinha a marca do PMDB, ja que as duas versdes estavam inseridas nas gestoes de
Pedro Ivo Campos (1987-1990) e - Paulo Afonso Evangeliéta Vieiré (1‘995-1998),_
diferentemente do PEE (1985-1988), que ndo se enquadrava nem na primeira gestio de
Esperidido Amin, nem na gestdo de Pedro Ivo Campos. ‘

No ambito da Lei 9.394/96, as Diretrizes Curriculares Nacion.ais para o Ensino
Fundamental, aprovada pela Resolugdo n° 2, de abril de 1998, pela Camara de Educagio
Basica (CEB) do Conselho . Nacional de Educagio (CNE)“, representavam
normativamente o eixo norteador dos sistemas de ensino de todas as escolas brasileiras,
definindo os seus curriculos minimos e o desenvolvimento de propostas pedagdgicas que
atendessem as especificidades de cada regiio do pais. Neste sentido, tanto a PC/SC
como os PCNs (Pardmetros Curriculares nacionais), seriam documentos referenciais para
‘a elaboragdo dos Projetos Politicos Pedagogicos (PPP) de cada estabelecimento de
ensino. A Secretaria de Estado da Educacﬁé e do Desporto, através de. sua Diretoria de -

Ensino Fundamental (DIEF), entende que a PC/SC ‘apresenta divergéncias conceituais

importantes em relacio aos PCNs:

As divergéncias, basicamente, se situam no tocante a explicitagdo de concepgdes de
humanidade, de sociedade e de aprendizagem. Neste ponto, a Proposta Curricular de Santa
Catarina, assume (...), uma posigio clara e definida quanto & concepgdo materialista
histérica como entendimento de humanidade e de sociedade e a perspectiva histérico
cultural como concepgiio de aprendizagem. Os Pardmetros Curriculares Nacionais, ao
contririo, misturam diferentes concepgdes pedagégicas na sua abordagem, nio fazem
reflexdes tedricas para explicitar as diferentes concepgdes pedagodgicas presentes nessa
abordagem, feita de maneira eclética. Nio permite, portanto, que seus leitores, a menos que
tenharn um. profundo entendimento de todas as concepgdes pedagogicas, fagam as
necessarias distingdes entre elas. Uma vez que hd algumas semelhancas entre os dois
referenciais em questio, ha um risco de o leitor, baseando-se nelas, considerar igual o que
ndo €, pelo fato de as diferengas ndo estarem devidamente explicitadas. Dessa forma, a
leitura dos Parimetros Curriculares Nacionais pode conduzir 4 equivocada idéia de que sdo
iguais & Proposta Curricular de Santa Catarina, devido a algumas semelhangas existentes,

'° Antes mesmo da aprovagdc da Lei 9.394/96, a Let 9.131/95 instituia e regulamentava o Conselho
Nacional de Educagiio (CNE), substituindo o entio Conselho Federal de Educa¢io (CFE), fato que
ocorrcu durante a gestdo do governo federal de Itamar Franco (1992-1994). Por esta nova
regulamentacdo, o CNE teria duas Cimaras: a Camara de Educagio Basica (CEB),- incluindo os
Ensinos Fundamental ¢ Médio — ¢ a Camara de Educagdo Superior (CESu), “com atribuigdes
normativas, deliberativas ¢ de assessoramento ao MEC, sendo que cada Cimara decide em carater
terminal sobre os assuntos de sua competéncia que s6 serdo submetidos a aprecia¢do do Conselho Pleno
em grau de recurso” (SAVIANI, 2000, p. 8).
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por ndo haver, naqueles, a devida explicitagdo das diferencas existentes entre as concepgdes
diversas que neles se encontram (SANTA CATARINA, 1999, p. 11-12).

Embora existam diferengas conceituais entre os dois referenciais, € importante
relativizar 0s pressupostos tedricos e metodologicos da PC/SC, assim como a
compreensdo de sua concepedo de aprendizagem. No que toca aos PCNs, o educador
Newton DUARTE (2000) entende que a adogio do Construtivismo como reférénci'gi |
tedrica de aprendizagem, tendo como _principal mentor deste referencial o educador
espanhol César Coll, € bastante eclético. Ao incorporar diversas correntes
psicopedagoégicas, os mentores dos PCNs procuram harmonizar concepgdes teéricas
opostas, objetivando superar a unilateralidade das concep¢des pedagogicas centradas no
ensino ¢ no professor. No entanto, as reformas educacionais da década de 1990, onde os
PCNs se situam, carregam consigo a marca da Hfexibilizacdo, onde o lema Aprender a
Aprender, - pressuposto escolanovista - associar-se-ia‘a uma reestruturagdo do processo
produtivo capitalista, exigindo individuos adaptaveis e autdnomos.

Porém, a PC/SC apresenta também diversas influéncias tedricas, embora se
autodenomine sécio-interacionista e se encontre marcada por uma concepgio
materialista de Historia. As apropriagdes do p'ensamenfo marxiano € dos pensadores |
marxistas, assim como as concepgdes de aprendizagem baseadas em Vygotsky, devem
levar em conta como os professores da rede publica estadual também se apropriam e/ou

compreendem estes referenciais tedricos. A orientadora educacional, Marlene Anésia de
SOUZA, relata que

A (...) Proposta Curricular até que tem uma boa fundamentagfio tedrica. Tem umas coisas
que sdo contraditérias, tem muitas coisas neste sentido. £ uma Proposta que esta ha muitos
anos ai, sendo debatida, estudada. E ela, finalmente, foi concluida. Ela existe. E um fato
real. Nos temos uma Proposta. (...). S3o Paulo e Minas Gerais estavam fazendo e nés
estivamos hd tempos com a Proposta. Ela ¢ bastante valida. Mas, ela esta sendo
interpretada, erroneamente. E a_propria Secretaria ‘'de Educagfio, CRE [Coordenadoria
Regional de Educagao), sio muito incoerentes em relagfio a Proposta. E as escolas, entéo,
nem se conta. Sem comentdrios. S6 pra te dar um exemplo do que t6 querendo falar: a
propria Secretaria da Educagdo mandou uma apostila do Energia [curso e colégio particular
instalado em Florianépolis) para que os professores analisassem, porque vai ser formado um
grupo na Secretaria da Educagdo para elaborar apostilas para o Ensino Médio em cima
daquela apostila do Energia (...). S3o super-incoerentes! Se existe a Proposta, ja existe 13 os
contetdos, sugestdes de contetdos, que devem ser trabalhados em sala de aula, como € que
(.-} querem elaborar uma apostila em cima da apostila do Energia? (...) Os cursos de
capacitagdo que eles estdo dando para os professores em varias dreas, ndo tem, basicamente,
nada a ver com a Proposta Curricular. A Proposta est4 dentro de uma realidade materialista,
socio-historica. Dentro dessa linha. A gente sabe que a maioria das escolas sdo super-
tradicionais ainda (...) Estdo longe do sécio-histérico. (-..)- Os Pardmetros [PCNs]...ta
pronto! O modelinho prontinho, uma receita...s6 seguir. E a Proposta ndo traz uma receita.
Ela da alternativas, ela da caminhos, (...) (SOUZA, 2000).
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O depoimento supracitado traz uma série de desdobramentos, que precisam ser
analisadds no interior da propria Secrétaria de Educagio e nos estabelecimentos de
ensino. A gestdo atual de Esperidido Amin (1999-2002) ¢ contraditoria neste sentido, ja
que alguns membros da Secretaria de Educagdo que vivenciaram o periodo de
'_formu_lagé_o e reformulagdo da PC/SC quando o PMDB estava no governo estadual,
exercem suas atividades ao lado de outros atofés sociais que defe‘nd‘em os PCNs como
modelo referencial nas escolas publicas do FEstado. No que se refere aos
estabelecimentos de ensino, a elevada rotatividade de professores, - admitidos por
contrato temporario (ACTs) ~ nio pemlité se criar um ambiente em que se faga uina
leitura atenta da PC/SC, inutilizando-se inclusive os ‘cursos de capacita¢do’, ja que os
professores participantes destes cursos poderdo, futuramente, ter seus contratos
rescindidos. Dai, a necessidade de se realizar concursos publicos num menor espago de
tempo, para a efetivagdo destes profissionais mal pagos e com a mesma sobrecarga de
trabalho dos educadores efetivos.

No momento em que foi implementada a primeira versio da PC/SC (1988-1991),
era langada mais uma proposta de reorganizagdo dos cursos de magistério de 1°. grau -
I°. a 4. série, objetivando a sua aplicagio sob forma de ‘experiéncia pedagégiéa’ em
123 estabelecimentos de ensino de Santa Catarina que ofereciam esta Habilitacdo
profissional. A ‘experiéncia pedagdgica’ seria realizada num periodo de seis anos, a
contar de 1990, tendo em vista os estudos preparatérios Ja realizados em 1989. Dentre

as principais mudangas cogitadas pela Secretaria de Educagio,

O projeto apresentado {propunha] uma série de mudangas substanciais no Curso de
Formagdo do magistério de 1°, grau de 1 a 4° série. Trés objetivos fundamentais [eram]
perseguidos nesta proposta, a saber: a) implantar uma nova proposta curricular com a
" duragdo de 4 anos, alcangando 3.600 h/a para os cursos diumos ¢ 3.456 h/a para os cursos
noturnos, b) reorganizar os conteiidos das disciplinas que visam & aquisicdo de
conhecimentos necessarios tendo em vista as mudangas que se operam na sociedade; c)
promover a melhoria qualitativa do ensino das séries iniciais do 1°, grau, formando para o
mercado de trabalho, profissionais mais competentes (SANTA CATARINA, 1990, p. 1).

A preparagdo de um professor mais competente diante das transformagdes da
sociedade, vinha acompanhada pelo discurso da qualidade, ja que o processo produtivo
capitalista ganhava uma nova reestruturagio. As politicas publicas educacionais do inicio
da década de 1990, traziam 4 tona o pressuposto escolanovista com pequenas alteragdes,

ou seja, a partir da universalizagio do Ensino Fundamental, os mais capacitados
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poderiam prosseguir seus estudos, revelando as ‘liderangas. naturais’ na sociedade
capitalista (PAGNI, 2000). O ‘novo’ darwinismo social da década de 1990, estimulava
com maior intensidade a competitividade, a flexibilizagio do mundo do trabalho, a
“anulagdo’ das fronteiras ideologicas e geograficas, revelando os mecanismos do sistema
neoliberal. Neste panorama, na “competigdo entre escola publica e ,priyada, () a
segunda. acaba sempre ganhando, porque a simples 'bpgéo por ela, () denota (..) a
busca de um ensino de qualidade. A suposta qualidade de um ou outro ensino se associa,
além disso, 4 suposta qualidade da pessoa, ndo tanto como resultado quanto como ponto
de partida” (ENGUITA, 1996, p. 108).

Logo, a proposta de reorganizacdo dos cursos de Magistério, procurava dar
condi¢Bes de estudos ao chamado ‘aluno-trabalhador’, inclusive com a possibilidade de
se abrir as bibliotecas das escolas nos finais de semana, assim como a methoria
‘qualitativa’ do acervo bibliografico de cada estabelecimento de ensino. Porém, nio
deixava claro quem seriam os profissionais responsaveis para trabalhar nas bibliotecas;

havia também indicagdes sobre os recursos humanos e financeiros na manutengfo deste

Curso:

Serfio oportunizados cursos de atualizacdo e aperfeigoamento, periodicamente, procurando
desta forma capacitar os docentes que atuam efou atuariio nos referidos cursos. Para tanto,
havera umia estreita ligagéio com as Fundagdes Educacionais e demais Instituigdes de Ensino
Superior com vistas a redimensionarem os cursos de formagfio ao mesmo tempo em que
fornecerdo subsidios para a melhor formagdo e qualificagio do corpo docente. (...). O ndo
aumento imediato de custos [do Curso] deve-se a manutengdo das mesmas disciplinas
existentes nas grades curriculares em vigor na UEs {Unidades de Ensino), e portanto nio ha
necessidade de contratag@o de novos professores. O limite de 25%, como aumento geral nos
custos do curso, € decorrente do seguinte raciocinio: o acréscimo de um ano letivo nos trés
anos atualmente existentes, acresce o custo do curso na proporedo do custo de um ano letivo
acrescido a trés, portanto 25%. Os recursos financeiros sio provenientes do Tesouro do

Estado, portanto da mesma fonte geradora dos Cursos, ora em questionamento (SANTA
CATARINA, 1990, p. 7-8).

O documento ndo explicifava como se daria a'capacitacﬁo dos docentes, e os
“custos’ do Curso referiam-se tdo-somente ao acréscimo de um ano letivo na grade
curricular em vigor, sem a necessidade de contratagdo de novos professores. No melhor
espirito da Teoria do Capital Humano, dever-se-ia investir o minimo para se obter a
maxima eficiéncia. Em relagdo a grade curricular dos Cursos de Magistério, na 1° e 2°.
séries predominava o Nicleo Comum, para que o aluno pudesse ingressar,
posteriormente, com ‘convicgdo’ a0 Magistério. Na 3°. e 4% séries, ficavam concentradas

as disciplinas de cunho profissionalizante e a parte diversificada, havendo uma distinggo
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na carga horéria dos turmos diurno e noturno. Um dos conselheiros do CEE, - Paulo

Kuno Rhoden — porém, mostrou-se desfavoravel a proposta de reorganizacio do Curso
de Magistério:

Meu voto € contrario, tendo em vista que: 1°. — ndo considero que se possa denominar
‘Experiéncia Pedagogica’ o que ¢ imposto a todos os estabelecimentos de ensino da rede do

" Estado. E.o universo das escolas: do Magistério do Estado, portanto, nio. ¢ mais uma
" “Experiéncia Pedagégica’, mas um curriculo pleno imposto a todas, automaticamente. 2° -
Néo se 1& no projeto o que vai acontecer apds o término da ‘Experiéncia Pedagégica’, uma
vez que a maior parte dos alunos estard a meio do curso. Que curriculo eles vdo seguir
terminando os 06 (seis) anos? 3°. — Os titulos (Certificados efou Diplomas) terdo validade
regional, pois € claro que no seguindo o curriculo pleno fixado pelo Consetho Federal de
Educagdo, a validade ndo é recophecida em outras unidades da Nagdo e nos estarfamos
impondo aos nossos (Professores) formados, ao nivel de 2°. grau, as incdmodas adaptagdes
em outros Estados, para convalidagio dos seus titulos de Professor de 2°. grau; 4°. —
Finalmente, considero que o Conselho Estadual de Educago deveria aprovar um Curriculo
Pleno, com validade nacional. Nio considero valido ficar a meio caminho quando se tem

condi¢des de chegar a um ponto mais alto, isto &, com um curriculo mais amplo para todos
(SANTA CATARINA, 1990, p. 14).

Mesmo sendo voto vencido, as consideragdes do conselheiro eram pertinentes, ja .
que as unidades de ensino ndo foram devidamente consultadas sobre a ‘experiéncia
pedagdgica’ nos Cursos de Magistério, o que afetar_ia todo o encaminhamento curricular
do Curso. Além das alteragSes curriculares e as experiéncias pedagogicas arbitrarias, o
Curso de Magistério passou a ser cada vez mais precarizado, denotando as contradigdes
do que se idealizava nas reformas e o que, de fato, ocorria nos estabelecimentos de -
ensino. Em 1994, em obediéncia ao artigo 20 da Lei Federal n° 8.663/93, assinada pelo
presidente da Republica Itamar Franco, era aplicada uma instrugio normativa estadual —

n° 01/93/CEE/SC - para todas as unidades escolares que ofereciam o Curso de

Magistério de 1°. grau — 1*. a 4*. série:
O f=3

Art. 1°. - As unidades escolares que oferecem o Curso de Magistério de 1°. grau — 1% a 4°
série, da rede estadual de ensino, fardo a supressio das disciplinas Educagfio Moral e Civica .
¢ Organizagio Social e Politica do Brasil, da Grade Curricular. Art. 2°. ~ Os contetidos
programaticos que objetivam a formagio da cidadania e o conhecimento da realidade
brasileira e que faziam parte das disciplinas de que trata o artigo anterior, serdo
incorporados nas disciplinas Histéria e Metodologia do Ensino de Alfabetizagio. Art. 3°. —
Haveré acréscimo na carga horéria das disciplinas Historia — 2°. série (de 144 para 180 h/a)
€ Metodologia do Ensino de Alfabetizagio — 4° série (36 para 72 h/a). Art. 4°. - A carga
horéria total do curso permanece a mesma ~ 3.600 h/a no periodo diurno e 3/456 ha no
periodo noturno. Art. 5°. ~ Esta Instrugdo Normativa entrard em vigor para todas as unidades
escolares da rede estadual de ensino que ministram o Curso de Magistério de 1°. grau - 1°. a
4° série, a partir de 1/01/95 (SANTA CATARINA, 1994, p- 35-36).
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No ano seguinte (1995), - passado o periodo de ‘experi€ncia pedagogica’ - era
realizada mais uma proposta de reorganizagio do Curso de Magistério, alterando
inclusive a sua nomenclatura: Curso de Magistério — Educagdo Infantil a 4°. série do
Ensino Fundamental, sendo adotada por todas as escolas da rede estadual a partir de
1996 A modificagio da estrutura. do Curso partlu da Diretoria de Ensino Médio - da
Secretaria de Educagio (SED) através do ‘Programa de Formagédo do Jovem para o
Trabalho e a Cidadania’ (PROFORT), concernente ao Plano de Governo/ Plano de Agdo
- da SED e a Coordenadoria Geral de Ensino (COGEN). Este programa almejava a
“necessidade de formar professores adequados aos novos tempos, distintos ,de.. outras
€pocas por suas transformacdes cientificas e tecnologicas notiveis e cada vez mais
aceleradas (...). Estes avangos repercutem no sistema educativo (...) como esta que
propomos para o Magistério (SANTA CATARINA, 1995a, p. 1-2).

A proposta de reorganizagio do Curso de Magistério se inseria na gestdo do
peemedebista Paulo Afonso Evangelista Vieira (1995-1998), denotando a necessidade de
se formar professores mais ‘adequados aos novos tempos’. As transformagdes cientificas

¢ tecnolégicas justificadas pelo programa do governo, enfatizavam a importancia da
“ utilizagio de recursos multimidia no espago escolar, tendo em vista a relagio que esta
tecnologia educacional apresentavé no amago da reesiruturaqéo do procesSo produtivo
capitalista. Logo, “era de se esperar também que a informatica [ﬁzesse] parte desta
equagdo ligando educagdo e mercado, com as escolas [inclusive as publicas] servindo
como forma de expansio e de lucros para a comercializagdo de produtos da indistria
informatica tanto em forma de hardware quanto de software (...)” (SILVA, 1996, p. 13).
A utiizagdo destas novas tecnologias educacionais — principalmente  dos
microcomputadores -, exigiriam novas habilidades dos professores das séries iniciais,
contrapondo-se aos professores de ‘outras épocas’. _
A capacidade de ddaptar—&e, - seja'qual for d. oficio do trabalhador - passou a ser
a palavra de ordem na década de 1990. STEFFAN (1999) utiliza a expressio inglé_sa
adaptable worker, para explicar a nova formatagao do trabathador polivalente, flexivel e
autdnomo. No meio educacional, este novo modelo de trabalhador esta associado a um
profissional mais competente, que possua habilidades especificas para resolver
situagdes-problema em seu oficio escolar, o que demanda um saber-fazer. Saberes,
habilidades e competéncias, formariam a trilogia do ‘novo’ perfil de professor na década

de 1990. Esta “(...) flexibilidade e criatividade crescentes dos seres humanos no trabalho
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e na cidade (...), [confere] ocasionalmente a escola a missio prioritaria de desenvolver a
inteligéncia [grifo do autor] como capacidade multiforme de adaptagdo as diferengas e
as mudangas. (...) (PERRENOUD, 1999, p. 15).

Além disso, a anulagio da democracia e a ‘soberania do mercado’ na década de

1990, num mundo cada vez mals globalizado e competitivo, pemnte-nos compreender
também, a construgao ‘histérica da “faléncia das identidades coletivas’ — em nosso caso,
da classe docente -, denotando uma impoténcia orgénica diante dos discursos Unicos, de
uma politica neoliberal que defende a retérica do “inevitavel’. Segundo a anélise do
historiador Eric HOBSBAWM, a “soberania do mercado nio ¢ complemento da
democracia liberal — ¢ uma alternativa a ela. (...), [e] a todo tipo de politica, na medida
em que nega a necessidade de serem tomadas decisdes politicas [grifo no original]. (...).
A participagdo no mercado substitui a participagdo na politica (2001, p. 6).

Cpadunado a politica neoliberal, a ideologia da ‘globaliza¢do’, neste contexto,
precisa ser analisada de maneira diferenciada, embora nio seja um termo novo. De
acordo com o professor José Luis FIORI, Doutor em Ciéncia Politica pela Universidade
“de Sdo Paulo (USP), o economista John Kenneth Galbraith teria declarado numa
' eﬁtrevista, que o termo ‘globalizagdo’ foi uma invencéo dos EUA para diss_iinular sua
politica de entrada econémfca em outros paises, tornando ‘reépeitével" o capital |
especulativo. No campo ideolégico, a globalizagdo passou a representar a sintese do
discurso neoliberal, exigindo uma renovagdo do pensamento da esquerda (2000, p. 16).
Para os sociologos Octavio IANNI (1997, p. 18) e Francisco de OLIVEIRA (2001, p.
66), a globalizagio nada mais ¢ do que a internacionalizagio da economia, apresentando
no entanto, outros elementos multifacetados que agilizam os mercados, dissolvem
fronteiras e generalizam o consumismo, promovendo o redimensionamento espago-
temporal. A expansao capltahsta - que vem desde as Grandes Navegagdes Maritimas do
século XVI ~ teria oanhado com a globahzagao uma componente ideoldgica mais
unilateral, acompanhada de qualificativos que anulam os embates politicos, tais como as
expressoes irreversivel, inescapavel e irretorquivel.

Neste cenario de transformagdes tecnologicas, politicas, econdmicas e sociais, a
proposta de reorganizagio do Curso de Magistério (1995) em Santa Catarina, trazia em
seu interior a necessidade de uma ‘nova concepgéb de homem, de educacio e de
sociedade’, tendo por base pedagégica a Proposta Curricular de Santa Catarina. Durante

a fase de ‘experiéncia pedagogica’ do Curso (SANTA CATARINA, 1990), que se

on
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estendeu de 1990 a 1995, diversos encontros de capacitag@o foram realizados em varios H
municipios do Estado, tendo por publico-alvo professores, especialistas e técnicos de
ensino das CREs. Ainda que a base politica e pedagogica da PC/SC correspondesse a0
materialismo historico e a uma concepgio de aprendizagem historico-cultural, é bom se
enfatlzar que, contradltonamente os reformistas do Curso de Maglsterlo atentavam para
a necessidade de um professor ‘adaptado aos novos tempos’, 0 que na prética,
correspondia a aceitagdo do modelo neoliberal € os seus desdobramentos.

Os encontros de capacitagio realizados no periodo de ‘experiéncia pedagogica’ do
Curso de Magistério (1990-1995), contaram com a participagdo técnica de InStltUIQOCS
de Ensino Superior, tais como a Universidade Federal de Santa Catarina (UFSC),
- Universidade do Estado de Santa Catarina (UDESC), Universidade do Contestado

(UnC) e a Universidade do Vale do Itajai (UNIVALI). Os dados »levantados pela
Secretaria de Estado da Educagdo e do Desporto, indicavam no periodo, a existéncia de
133 colégios em Santa Catarina que ainda ofereciam o Curso de Magistério, atgndendo
em 1994 um total de 15.256 alunos (SANTA CATARINA, 1995a, p. 1-2; 4). O ntmero
de professores atuantes no Magistério chegava em 1993, a aproximadamente 1.900,
'dist-ribuid_os funcionalmente nas disciplinas do Nucleo Comum, Parte Diversificada e
Parte Profissionalizante. Destes professores, 941 pertenciam ao quadfo efetivo do
Magistério Publico Estadual;, 536 eram habilitados em carater temporario (ACTs) € 435
ndo possuiam habilitagdo especifica. Em numeros percentuais, praticamente 23% eram
professores ndo habilitados, 28% eram habilitados temporarios € 49% eram efetivos.
Somando os n3o habilitados com os profissionais temporarios, tinhamos mais da metade
destes professores exercendo o seu oficio no Curso, correndo o risco de serem demitidos
— término do contrato — ou simplesmente abandonarem suas fungdes, dadas as condiges
salariais indignas ou as limitages técnicas inerentes A sua nio quahﬁcacao para o
exercicio do Magistério.

Nao havendo continuidade de qualquer proposta pedagogica mais densa com
proﬁssiqnais que ficavam no maximo dois anos numa mesma unidade de ensino,  0s
programas de capacitagdo acabavam se tornando instrumentais, e a efemeridade de suas
propostas, reduzidas a discussdes isoladas em determinados estabelecimentos escolares.
Mais do que uma reestruturacio do Curso e de suas diretrizes politico-pedagdgicas, o
diferencial desta proposta estava na alteragdo dos modelos de competéncia e habilidade

do profissional das séries iniciais. O profissional mais competente se daria “pela

n
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familiarizagdo com uma cultura humanista mais rica, bem como pelo'dominio da ciéncia
e da cultura técnica essenciais ao exercicio pleno da cidadania e de uma.profissio. (.}.). E
preciso entdo, reconhecer que ciéncia e cultura estio na origem da construgio do mundo
social e nas suas transformagdes equivalentes, na sua sintese, ao conhecimento queréal,
(..)” (SANTA CATARINA, 1995a,p. 5, 7). | | -
Este pr_oﬁssibnal dos ‘novos tempos’, precisava ser mais ¢riativo C c'lominar‘u,ma '
série de conhecimentos adjacentes aos conhecimentos especificos do Curso. Suas
competéncias ultrapassariam o “saber especifico’, pois o atual mundo do trabatho exige
pro_ﬁssidnais capazes de tomarem decisdes imediatas, a0 mesmo tempo que necessitam
de profissionais com espirito de lideranga e que ndo se responsabilizem por uma unica
tarefa pedagogica. Este novo modelo de professor das séries iniciais estava respaldado
pela consultoria de dois educadores do Centro de Ciéneias da Educagio (CED)ida

UFSC: os professores Norberto Jacob Etges e Araci Hack Catapan. Segundo os

consultores,

O ensino de uma profissio, como a de ser professor pressupde o desenvolvimento
simultdneo. de uma inteligéncia formal e especulativa de um lado e, de outro uma
inteligéncia interpessoal capaz de unificar e operacionalizar todos estes conjuntos de acdes
inteligentes com a capacidade de comunicar e impulsionar as ages e estruturas de agdes
auténomas dos educadores: isto exige pedagogia [grifo no original]. Um bom sinal do lugar
que um professer ocupa na sua disciplina seria sem divida a da idéia — maior ou menor —
que ele tem daquilo que precisaria dominar para estar realmente & altura do saber construido
desta disciplina ¢ da forma técnica coerente para ensina-lo para outros. Aqui, trata-se de
duas questdes essenciais: dominar este saber e poder comunica-lo [grifos no original}, j& que
a capacidade de ensinar do professor - ¢ ensinar bem -, s6 pode crescer 2 medida que cresce
seu dominio dos esquemas mais recentemente construidos €, geradores de outros em matéria
de métodos, de técnicas, de conceitos ou de teorias, Consideramos que este € o ponto crucial
do Curso de Magistério (SANTA CATARINA, 1995b, p. 1-2).

Pela anilise dos consultores, o novo perfil dos professores das séries iniciais no
Curso de Magistério, teria que estar associada ao desenvolvimento simultineo de suas
| intéligéncias formal e interpessoal, para ‘que' a capacidéde ‘comunicativa desses
profissionais fosse mais eficiente, representadas no dominio do saber. Nio sem razdo, as
alteragbes curriculares do Curso caminhavam, teoricamente, nesta dire¢do, ou seja, o
Nucleo Comum passava a compor com a Parte Diversificada e a Parte Profissionalizante,
elos de um mesmo processo.
Para este universo mais competitivo e flexivel, ¢ evidente que a forma de ensinar
também deveria ser repensada. Os consultores da UFSC consideravam que no ambito

das relagdes humanas atuais, os alunos necessitavam agir por ‘sua logica propria de
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desenvolvimento’, com mais liberdade diante das ‘perturbagdes ou desafios’ construidos
cientificamente ao longo da Historia. A autonomia dos alunos se revelaria ainda, na
capacidade em produzir novos conhecimentos, ultrapassando inclusive as explicagdes de

seus professores e as “determinagdes ideologicas’ de alguns livros didaticos:

O curso de Magistério deve estar plenamente consolidado na certeza de que no mundo
infantil e na juventude impera o desejo da educago, mesmo inconsciente, que as criangas-€
0s jovens sentem como meio essencial para alcangarem a autonomia e a liberdade que
possuem os adultos com quem convivem. Esta consideragio descaracteriza a forte conotagio
ladica, principalmente em relagdo a crianca, apresentada quase sempre como se sua
educagdo fosse um mero jogo, deixando-se de lado a devida seriedade & Tigor que exige no
seu desenvolvimento (SANTA CATARINA, 1995b, p. 8). '

As consideragdes supracitadas sio controversas, Ja que o Iidico também é
importante nas primeiras fases de aprendizagem das criangas. A educagio ndo € um
‘mero jogo’, mas o ladico ndo deve ser analisado de maneira rasteira, epidérmica. No
universo ludico, as criangas representam o mundo social que vivem, através da imitagio
de seus pais ou responsaveis, além de aprofundarem seus lacos de convivio. As nogdes
de tempo e espago social destas criangas, revelam as interfaces e as perturbagdes que o
tempo e o espago escolares imprimem em seus sentidos; no ladico, também se pode
‘buscar a autonomia de suas 'identidédes sociais.

Por fim, em 1997, através do Parecer n° 316/97, houve mais uma alteragio
curricular no Curso de Magistério, modificando a sua designagdo para Curso de
Magistério com Habilitagdo em Educagdo Infantil e Séries Iniciais do Ensino
Fundamental. Com a aprovagio da Lei 9.394/96, a Secretaria de Estado da Educacdo e
do Desporto de Santa Cataﬁna, considerava que os sistemas de ensino deveriam se
adaptar as modifica¢des impingidas ao Curso de Magistério, “na perspectiva de apostar
nas transformagdes educacionais e, na tentativa de aproxima-los as realidades
curriculares, (...), buscando a qualidade soc‘iél em educagdo para os alunos que estdo
cursando esta grade (SANTA CATARINA, 1997, p. 2). Estas alteragdes passariam a
vigorar a partir de 1998. Mudangas paliativas na grade curricular e a auséncia de
programas mais freqiientes como os que ocorriam na década de 1980, tém decretado o
fechamento de muitos destes Cursos em todo o Estado.

As competéncias e as habilidades dos professores das séries iniciais, foram
construidas historicamente nos programas oficiais do Curso de Magistério em Santa .

Catarina, consubstanciando-se em modelos curriculares rigidos até meados da década de

A
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1980, quando entdo, politizou-se 0 embate educacional. As transformagdes politicas, as
sucessivas alteragOes curriculares € os encaminhamentos programaticos, - com suas
permanéncias e rupturas - nao resolveram por si s0, a desqualificagdo formacional dos
professores das séries iniciais. Neste sentido, discutiremos no 2°. Capitulo como a
_elaboragdo das grades curriculares intencionavam a materializagio da formacdo das

competéngcias no Curso de Magistérii),.tendo por contexto a Lei 5.692/7 lv.‘



CAPITULO T

A LEIS $92/71 E. A CONSTITUICAO DO PROFESSOR IDEAL: O
CURRICULO COMO FORMADOR DE COJ\‘I»PETENCIAS

A Lei 5.692/71 foi formulada num céntextd de feorganizagéo '.dov sistema
educacional brasileiro, seguindo a orientagdo ideoldgica dos teorlcos do Capital
Humano e associada 3 repressdo militar que se seguiu apos 1964. Foi neste periodo que
foram assinados os convénios entre 0 MEC e a AID (Agency for International
Development), comumente conhecidos pelo nome de ‘Acordos MEC-USAID’, ja que a
mesma era uma agéncia internacional estadunidense. Por estes acordos, seriam langados
as bases das reformas que completariam a definicio da nova politica educacional
brasileira, sintetizadas na Comiss3o Carlos Meira Matos' (ROMANELLI, 1984, p. 197).

Além do Relatorio Meira Matos, surgiu na época um documento elaborado pelo
Grupo de Trabalho da Reforma Universitaria (GTRU), que resultaria, posteriormente, na
Lei 5.540/68. As medidas préticas desta Lei se dirigiam ao aumento de matriculas no
‘Ensino Superior, seguidas de outros decretos que a regulamentaram, assim como pela
aprovacdo da Lei 5.692/71, que reformou o ensino de 1° e 2°. graus. Neste sentidé, a
- ajuda das agéncias internacionais aos paises subdesenvolvidos, procurava favorecer uma
mentalidade voltada & importagio de fécnicas de ensino modernizantes, privilegiandd a
aprendizagem em si e isolando-a de seu contexto social. Esta mentaiidade passaria a
“refletir a compartimentagio e a desvalorizar os estudos do macrossistema educacional e
suas relagbes com o contexto global da sociedade” (ROMANELLI, 1984, p. 203).

0O prOJeto que orlgmou a Lei 5.692/71, e que ﬁxou as ‘diretrizes e bases para o
ensino de pnmelro e segundo graus’, foi decorréncia de estudos elaborados por um
Grupo de Trabatho instituido pelo general-presidente, Emilio Garrastazu Médici, através
do Decreto n° 66.600, de 20 de maio de 1970. De acordo com o decreto, o Grupo seria
composto por 9 membros, cabendo ao Ministro da Educagdo e Cultura designa-los,

fixando-se o prazo de 60 (sessenta) dias, - desde o momento de sua instalagfo - para a

' Carlos Meira Matos é > atualmente, general reformado do Exército € membro da Academia de Histéria
Militar Terrestre do B.rasﬂ (AHIMTB, 2002).
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conclusdo dos trabalhos. O coronel Jarbas Gongalves Passarinho, entdo Ministro da
Educagdo, designou para a formagio do Grupo de Trabalho os seguintes membros:
padre José€ de Vasconcellos (presidente), Valnir Chagas (relator), Aderbal Jurema, Clélia
de Freitas Capanema, Eurides Brito da Silva, Geraldo Bastos da Silva, Gildasio Amado,
Magda Soares Gulmaraes e Nise Pires. Dentro do. prazo estabelemdo no decreto de sua
criagdo, o Grupo ‘de Trabalho encammhou ao Ministro da Educagio seu relatorlo
acompanhado de um anteprojeto de lei, “que deu entrada no Congresso Nacional para
ser apreciado em regime de urgéncia, portanto, em sessdes conjuntas do Senado e da
Camara dos Deputados, e no prazo de 40 dias, findo o qual n3o havendo deliberagio dos
parlamentares, o projeto estaria aprovado por decurso de prazo na forma encaminhada
pelo Poder Executivo” (SAVIANI, 1999, p. 25-26; 29). ‘

A presenca da AID como idealizadora na reforma educacional brasileira a partir da
década de 1960, - através de seus mentores no Brasil, John Hilliard e Rudolph Atcon -
intencionava uma relagio de eficicia entre os recursos aplicados na educagiio e a sua
conseqitente produtividade. Para tanto, devia-se melhorar os contetidos e as técnicas de
ensino, além da modernizagio dos melos de comumcagao de massa para a formac;ao de
professorcs num tempo mais curto, em regime extra—escolar Justxﬁcando tamanha,
mterferencta desta agéncia, o Conselho Federal de Educagdo (CFE) alegava a
incompeténcia das autoridades administrativas e educacionais dos estados-membros na
condugdo de um projeto educacional nacional (ROMANELLI, 1984, p. 210, 214).

Para que fosse levado adiante este projeto, as mudangas no sistema educacional
brasileiro contaram com a ajuda decisiva de intelectuais selecionados para harmonizarem
a mentalidade empresarial dos tecnocratas e as medidas repressoras do Estado Militar.
Destes intelectuais, um dos que mais se destacaram foi Valnir Chagas, membro do Grupo
de Trabalho que reformou o ensino de 1°. e 2°. Graus. Assim como Chagas, outros
.intelectuais brasileiros procuravam dar as reformas do Ensino Suberior ede 1° ¢ 2°
graus, uma formatagdo mais ‘nacional’, ainda que seja importante.enfatizar que o auxilio
da AID atingiu de alto a baixo todo o sistema de ensino do Brasil, inclusive o controle
do contetdo das publicagdes didaticas e técnicas distribuidas nas unidades escolares.

Desta maneira, entendemos que toda reforma curricular traz em seu interior,
impressdes do mundo social, portanto, construidas historicamente por agentes sociais
que proclamam a sua validade em detrimento de outros discursos ou praticas sociais,'

engendradas no proprio movimento historico. Nenhuma reforma curricular, - como a que
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estamos analisando no Curso de Magistério em Santa Catarina — esta assim, descolada de
uma concepgdo de sociedade, de homem, de educagdo. As reformas educacionais
propdem ndo so modificagdes de grades curriculares, mas. habilidades, atitudes e
competéncias que precisam ser internalizadas pelos seus principais protagonistas:

|
professores e alunos. 3

A forma como as propostas. curriculares _for;am concebidas h_}ov Curso de.
Magistérip, principalmente nas décadas de 1970 e 1980, estio indelevelmente marcadas
pela Lei 5.692/71. A construgio destes curriculos objetivava padronizar a conduta de
professores e alunos, analisados mais na perspectiva comportamental — portanto,
influenciados pelo forte viés do behaviorismo — do que, propriamente, na manipula¢do
dos conceitos pertencentes a cada disciplina do curriculo. Se o curriculo se constitui
como forma de regulagio social, “aquilo que estd inscrito no curriculo ndo é apenas
informagdo (..); a organizagio do conhecimento corporifica formas particulares de agir,
sentir, falar e ‘ver’ 0 mundo e o ‘eu’ (POPKEWITZ, 1994, p. 174).

Neste sentido, as ‘formas particulares de agir, sentir, falar e ver o mundo’, estdo
inseridas nas propostas curriculares como mecanismos de sustentagio de uma
determinada ordem social vigente. A Lei 5.692/71, aprovada no auge davrepressao
militar no Brasil, foi uma extensdo da ‘reforma universitéri'a’ (Lei 5.440/68), que par@ se
fazer valer, reprimiu professores e estudantes universitarios, aposentan&lo,
compulsoriamente, educadores ‘desviantes’ e ‘eliminando’ estudantes insubordinados,
identificados com a sua principal representagdo politica: a UNE (Unido Nacional dos
Estudantes).

A adaptabilidade dos professores das séries iniciais diante da organiza¢io
curricular no Curso de Magistério em Santa Catarina, representava, sobretudo, adaptar-
se .de forma rigida.a padroes de comportamento; a linhas de raciocinio pragmaticas; a
prdgramas de gabinete ‘pulverizados; ¢ a um desenho curricular desarticulado, qué nio
possibilitava identificar a teoria com a pratica. A despolitizagdo nas unidades de ensino e
a hierarquizagdo burocratica que a acompanhou, tentava retirar do professor o seu
proprio saber. Isto acabou se constituindo, oficialmente, no modelo ideal de professor
das séries iniciais.

Instituida sob a égide do ‘Desenvolvimento com Seguranga’ do Estado Militar, a
Lei 5.692/71 modificou a estrutura do Curso Normal, que passou a se chamar

Habilitagdo para o Magistério- 1°. a 4° séries do Ensino de 1°. Grau, sendo oferecido
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tdo-somente no 2°. Grau e no mais nos Cursos Normais Ginasiais. De acordo com o
Parecer n® 349/72 da Camara de Ensino de 1°. Grau, a LDB de 1961 (Let 4.024) era
falha no que se referia 4 formagio de professores para as séries iniciais do Ensino de 1°.
Grau, tendo em vista que os Cursos Normais Ginasiais — apesar de formarem professores
regentes para o Ensino primario — em grande medida, nio estavam compondo novos
qua_drdé docentes neste. grau de ensind nas escolas_pﬁblicas. .Dé.i, a ‘necessidade’ de se
implementar uma nova lei que atendesse, satisfatoriamente, as exigéncias do Ensino
Primério (CAMARA DE ENSINO SUPERIOR, 1972, p. 241-242)

A Habilitagéo para o Magistério, - assim como todo o 2°. Grau da rede piblica
estadual — passou a ter carater, exclusivamente, profissionalizante, denotando a
caracteristica terminal que estes cursos possuiam. No entanto, a rede particular de ensino
de 2°. Grau, continuava preparando seus alunos para a Universidade, tendo em vista que
os curriculos oferecidos por estes estabelecimentos de ensino tinham carater
propedéutico, embora ndo fosse proibido a estas instituigdes privadas o oferecimento dos
cursos de Habilitagdo para o Magistério ou qualquer outro curso técnico de nivel médio.
O antigo ‘Ensino Primario’ passou a se denominar 1°. Grau ¢ o ‘Ensino Secundario’, 2°.
Grau. | . | _

| O que € importante analisar neste .contexto, éobrétudo, é Que a Lei 5.692/71
apresentava uma redagfio muito semelhante aquela proposta pelo Plano Estadual de
Educagdo de Santa Catarina (SANTA CATARINA, 1969), modificando-se,
estruturalmente, no que se referia 4 profissionalizagio obrigatéria do 2°. Grau. Esta
provavel coincidéncia de intengdes contidas nos dois textos, talvez se justificasse pela
analise que Gladys M. T. AURAS fez do 1° Plano Estadual de Educagdo de Santa
Catariné (PEE), que assinalava ter sido este estado-membro o primeiro do Brasil a
diagnosticar as condi¢des de seu sistema educacional.- Este diagndstico, realizado pelo
CEPE (Centro de Estudos e Pesquisas' Educacionais), .vir.lculadzo 4 UDESC e ém
conjunto com o programa CEOSE_ (Coloquios Estaduais sobre a Organizagio do
Sistema Escolar) e o acordo MEC/INEP/UNESCO, objetivava o assessoramento dos
estados-membros incapazes de efetivar a ‘descentralizagdo democratica’ proposta pela
LDB de 1961 e o tipo de ensino exigido pelo MEC. A assessoria técnica do CEOSE,
portanto, teria a incumbéncia de preparar a elite cultural catarinense, ‘adestrando-a’ para
a elaboragdo de um plano educacional proprio, no interior da ideologia do

Desenvolvimento com Seguranga Nacional (AURAS, 1997, p. 44).

-
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A assisténcia técnica recebida por Santa Catarina, possibilitaria algar o Estado a
uma condigdo de polo de desenvolvimento nacional, conforme salientou ROMANELLI
(1984) ao se referir ao apoio dado por agéncias internacionais no campo educacional aos
paises subdesenvolvidos. A esséncia de propositos do PEE de 1969 e a Lei 5.692/71 era
formar com rapidez os professores das séries iniciais do 1°. grau, a partir de fécnicas :de

' ehsiizo-éﬁci'entes, tornando o pfocesso educativo cada vez mais operacional e o_bjétivo. A
hierarquiza¢do de fungdes no meio escolar e a énfase na racionalidade, lembrava o
modelo da fabrica, legitimando a figura do especialista em educag:&o ¢ desqualificando
cada vez mais o professor (AURAS, 1997, p. 73). o

De fato, a Lei 5.692/71 contribuiu em muito pelo estiolamento da autonomia
pedagoégica dos educadores em sala de aula. Ainda que a elite governamental catarinense
¢ os seus acOlitos reformistas no campo educacional, entendessem ser importante a
educagdo como alavanca para o desenvolvimento econdmico, isto ndo se refletiu ‘tal
como a letra"da lei nos estabelecimentos de ensino. Porém, isto se justificava,
economicamente. Os professores de uma determinada unidade de ensino, além de
ministrarem suas aulas no 1°. grau, eram ‘aproveitados’ para lecionarem nos Cursos de
Magistério, evitarido, desta forma,' a contratagﬁb de novos professofes. A sobrec.:arga-de
trabalho destes profissionais e a v;.)recéria formaq}ﬁo, afetaﬂlam, sobremaneira,' a qualidade
deste curso (AURAS, 1997).

A Lei 5.692/71, desta maneira, em seu Capitulo 1, artigo 4°., incisos I e II,

determinou como seria o novo desenho curricular para o ensino de 1°. e 2°. graus:

Os curriculos do ensino de 1°. e 2°. graus terdo um miicleo comum, obrigatorio em dmbito
nacional, e uma parte diversificada para atender, conforme as necessidades e possibilidades
concretas, as peculiaridades locais, aos planos dos estabelecimentos e as diferengas
individuais dos alunos. O Conselho Federal de Educagio fixara para cada grau as matérias
relativas ao nicleo comum; definindo-lhes os objetivos & a amplitude; os Conselhos de -
Educagdo relacionardo; para os respectivos sistemas de ensino, as matérias dentre as quais

poderd cada estabelecimento escolher as que devam constituir a parte diversificada {grifos
nossos] (SANTA CATARINA, 1971, p. 26) :

Um dos pontos a serem considerados no artigo 4°. da Lei 5.692/71, dizia respeito
ao poder que os Conselhos Estaduais de Educagio passaram a ter em relagdo a matéria
educacional. O Conselho Estadual de Educagdo de Santa Catarina apresentava em seu
quadro funcional na década de 1970, elementos alinhados 4 ideologia da Doutrina da

Seguranca Nacional. Muitos de seus conselheiros foram coniventes com a repressao

militar em Santa Catarina, tendo o presidente do CEE da época (1972-1977), inclusive,

Vfa)
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participado como coordenador de um Grupo de Trabalho do “Ciclo de Estudos sobre
Seguranca e Desenvolvimento’ da ADESG/SC (Associagdo dos Diplomados da Escola
Superior de Guerra, Se¢o Santa Catarina). N3o sem razdo, anos mais tarde, por ocasido
do Congresso Estadual de Educagio (1984), os delegados regionais, - formados em sua
maioria por professores _dg redeupt_lblica estadual - reivindicaram que os componentes= do
CEE se demitissem e que uma no,Vé cotﬁposigib fosse discutida em .plenéria (SANTA :
CATARINA, 1985, p. 166). | o
Coadunado com o art. 4°., o Capitulo V, art. 30, alineas a, b e c, 1°, 2°. ¢ 3°.
paragrafos da 5.692/71 relatava que: |

Exigir-se-4 como formagfio minima para o exercicio do magistério: a) no ensino de 1°, Grau,
de 1° a 4% séries, habilitagio especifica de 2°. grau; b) no ensino de 1°. grau, de 12 a 8%
séries, habilitagdo especifica de grau superior ao nivel de graduacdo, representada por
licenciatura de 1°. grau, obtida em curso de curta duragdo, c) em todo o ensino de 1°. e 2°.
graus, habilitagdo especifica obtida em curso superior de graduagdo comrespondente a
licenciatura plena. § 1°. Os professores a que se refere a letra ‘a’ poderdo lecionar na 5% e
6°. séries do ensino de 1°. grau se a sua habilitagdo houver sido obtida em quatro séries ou,
quando em trés, mediante estudos adicionais correspondentes a um ano letivo que incluirfo,
quando for o caso, formagdo pedagégica. § 2°. Os professores a que se refere a letra b’
poderdo alcangar, no exercicio do magistério, a 2° série do ensino de 2°. grau mediante
estudos adicionais correspondentes no minimo a um ano letivo. § 3° Os estudos adicionais
referidos nos paragrafos anteriores poderdo ser objeto de aproveitamento em cursos
ulteriores. (SANTA CATARINA, 1971, p. 31) ' '

O que era para ser a excegdo, tornou-se a regra em muitos estabelecimentos de
ensino, tendo em vista que os professores com habilitagdo especifica de 2°. grau
passaram a lecionar em séries mais avangadas, ainda que a sua formagdo fosse deficiente
em muitos aspectos. Na realidade, a Lei 5.692/71 tentou solucionar o problema da falta
de professores habilitados, através de um intricado processo de hierarquizaﬁ:ﬁo
formacional. Neste processo de formagdo de professores, levava-se em conta: a) a
progressividade - os niveis de formagio que o professor ia alcangando com o passar do
tempo; b) a citmztlatividade - ihtegragﬁb vertical de habilidades adquiridas; c)
polivaléncia - integragdo horizontal das habilidades adquiridas; d) especificidade - a area
real de atuagdo do professor; ) concomitdncia - sintese didatica metodologica de todos
os itens anteriores associados. Este modelo foi abragado e idealizado pelo principal
mentor da Lei 5.692/71, Valnir CHAGAS. A importdncia de CHAGAS deve ser
realcada, pois coube a este intelectual a tarefa de teorizar e élaborar as grades

curriculares que instrumentalizariam a formagdo do professor das séries iniciais.

s
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Dos cinco elementos formacionais anteriormente citados, o que mais nos interessa

aqui € o da polivaléncia, ja defendido no Plano Estadual de Educagdo de 1969:

.. € uma categoria a0 mesmo tempo quantitativa e qualitativa, referindo-se tanto a formagdo
do educador quanto ao exercicio do seu magistério. Com ela visa-se & organizagdo de cursos
ou ciclos de formagéo que abranjam amplos setores de conhecimento: de um lado, como
Tesposta ao ensino integrado de atividades e ‘dreas de estudo’ no 1°. grau; de outro, como
abertura ainda timida para a figura de um professor mais [grifo no original] generalista capaz
de’ situar-se na perspectiva do aluno, do Saber e, como insistentemente reclamava
Whitehead®, ‘da vida em todas as suas manifestacdes’. A auséncia dessa perspectiva leva,
(---), cada um dos docentes a enclausurar-se em sua disciplina, com desastrosos resultados
que as solucdes formais de ‘interdisciplinaridade’ e ‘articulagdio dos programas’ ja ndo
podem corrigir, qualquer que seja o grau de experiéncia alcangado pelos servigos de
supervisdo. [grifos meus] (CHAGAS, 1978, p. 311)

O ‘“professor polivalente’ das séries iniciais defendido por CHAGAS foi um
profissional que acabou ndo dando conta nem do que era especifico, nem do que era
mais geral. Alids, tornou-se, efetivamente, um generalista. O educador Gaudéncio
FRIGOTTO aponta que o conceito de polivaléncia tem significados diferentes nas
décadas de 1970 e 1990. Para tanto, utiliza-se dos estudos de SALERNO e
MACHADO. Para SALERNO ha o trabalhador multifuncional, que opera mais de uma
maquina com caracteristicas semelhantes, tipico da década de 1970; jao trabalhador
multiqualiﬁ'cédo, é 0 que incorpora diferentes habilidades e repertorios :proﬁSSionais,
caracteristico da década de 1990. No campo educacional., isto poderia ser traduzido em
professores mais versateis, flexiveis, com espirito de lideranga, decididos, comunicativos,
com habilidade para discernir e equilibrados, emocionalmente (FRIGOTTO, 1996, p. 53-
54). .

Ja para Arnaldo NISKIER, dileto entusiasta da reforma educacional do Estado
Militar, a introdugdo da polivaléncia docente possibilitaria a existéncia de 1 (um)
professor nas séries iniciais do 1°. grau ¢ de 4 (quatro) a 5 (cinco) até a oitava série.
Desta forma, os alunos tomariam contatd com cinco ou seis professores, quando antes
eram exigidos 11 (onze) ou mais. Dos 44 (quarenta e quatro) mestres - em 0ito anos -
do regime educacional anteriormente vigente, passar-se-ia a um namero de 20 (vinte) ou
24 (vinte € quatro) no maximo. No 2°. grau, um professor polivalente substituiria trés
que lecionassem Ciéncias Fisicas e Biologicas. Para que tal empresa se cohcretizasse, “os

cursos de Pedagogia [teriam] de ser inteiramente reformulados, o mesmo se podendo

? Valnir CHAGAS se referia ao ‘inglés Alfred North Whitehead (1861-1947), matemitico, filosofo e
cosmotogo (WHITEHEAD, 2001).

-~
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dizer do ensino ministrado nos Institutos de Educagio e Escolas Normais, os grandes
laboratorios de formagdo de pessoal especializado para a implantagdo correta da
reforma” (}972, p- 38). _

O que era interessante, porém, nesta discussdo, era o fato de CHAGAS defender
um cumculo que pnvﬂeglasse a abordagem pelas competenc1as pnnc1pal bandeira das
reformas educacionais na decada de 1990. Ainda que os momentos hlstoncos sejam '
diferentes, CHAGAS apontava que o professor das séries iniciais nio poderia
‘enclausurar-se em sua propria disciplina’, o que, de certa forma, atende perfeitamente os
reclamos da filosofia neoliberal, que necessita de profissionais cada vez mais flexiveis,
auténomos e que déem conta ndo s do que ¢ especifico, mas também das areas do
conhecimepto ditas transversais.

No entanto, o programa curricular defendido pelos legisladores da 5.692/71,
definiu as bases de destrui¢io do especifico em beneficio do geral. A abrangéncia de
disciplinas em areas cada vez mais amplas - como foi o caso de Estudos Sociais, que
englobou numa mesma area Historia, Geografia, OSPB e¢ EMC -, fragmentou a
epistemologia de cada disciplina especifica, adulterando seu procedimento pedagdgico
_ (CHAGAS 1978, p. 328). Em outras palavras areas do conhecimento que dlscutlam
mais criticamente a situagdo social, politica e econdmica do pais - como eram 0s ¢asos
das dlSClpllnas de Historia, Geografia e Filosofia -, foram abafadas pela area de “Estudos
Sociais.” Gladys M. T. AURAS, entende que as possibilidades criadas pela Lei 5.692/71
no tocante a ‘formagdo’ do professor, revela que a “permissdo velada para que os
proﬁssiénais 'sem a minima qualificagio exercam o magistério primario refor¢a [a]
convicgdo de que a formagdo de um profissional competente ndo € (...) prioridade da
classe que domina este pais. (...), o Estado brasileiro, através da legislagio educacional
vem esvaziando o curriculo destes cursos, tornando-os superficiais (...)” (1997, p. 76).

A t_‘érmagﬁo deficiente do professor das séries iniciais reforcada com a
hierarquizagio dentro dos estabelecimentos de ensino, foi representada pela figura do
especialista. A hierarquizagio no processo educacional foi e continua sendo, uma das
razdes da auséncia de democracia nas unidades de ensino. A indicagdo de diretores,
supervisores e orientadores de escolas por legendas partidarias situacionistas,
impossibilitava um didlogo democratico com a comunidade escolar. Esta pratica de
indicagdo de especialistas nas escolas, serviu também como importante estratégia de

vigilancia do trabalho do professor, tendo em vista 0 momento histérico do Estado
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Militar. No entanto, CHAGAS defendia a idéia do especialista, utilizando-se do

pensamento de Anisio Teixeira coma. subsidio tedrico”:

.- a0 lado dos prafessores {grifo no original], precisaram-se os contornos de um novo tipo de
profissional representado pelos especialistas [grifo no original]: fundamentalmente
administradores, supervisores e orientadores. O mestre (‘magister’y tinico de antes
. coletivizou-se no magistério, do qual ha de ser cada vez miais o elemento unificador, Como -
. admiravelmente sintetizou Anisio Teixeira, a carreira do educador compreendera na base o
 professor que, ao longo do seu ministério, podera especializar-se em supervisor, ou professor
de professores; em conselheiro ou orientador, ou guia de alunos, ou em administrador
escolar. O professor continua toda a vida professor, ou opta por uma das trés especializagdes
em que se divide o seu mister de educar.” (CHAGAS, 1978, p- 313) -

Na pratica, isto ndo se traduziu conforme as pretensdes de CHAGAS. Maria
Eliana NOVAES considera que a presenga do(a) especialista na administragio do ensino,
desqualificou ainda mais o(a) normalista. Os(as) especialistas usufruiam de salarios mais
elevados do que os professores ndo especializados, além de ocuparem cargos de chefia e
supervisdo, exercendo o controle do trabatho docente com o qual deixavam de se
identificar. A “lealdade’ do(a) especialista passa a ser em relagdo ao aparelho
governamental que possibilitou a sua ascensao profissional (1992, p. 119).

- NOVAES ndo 50 denuncia a divisdo social do trabalho escolar, como também
destaca que déterminadoé professores efetivos - concursados - ndo querem ficar em sala
de aula. Em variados casos, - em Santa Catarina esta ¢ uma realidade que persiste -, 0
trabalho em sala de aula nas séries iniciais é exercido por professores ndo formados nem
em nivel médio, nem em nivel superior. Determinadas escolas publicas estaduais,
municipais e privadas, contratam professores que estdo cursando o Magistério de Nivel
Meédio, ou seja, que ainda ndo estio formados. Os baixos salirios e a precariedade
formacional destes professores, atingem, sobremaneira, a formagio dos alunos das séries
iniciais, que chegam as séries ulteriores sem ao menos saber ler e escrever. Neste sentido,
caberia as autoridades plblicas fiscalizar, em conjunfo com a comunidade escolar, as
condigdes de funcionamento destes estabelecimentos de ensino (SAVIANI, 1999).

Um outro aspecto que cabe destacar - diante da situagdo hierarquica envolvendo
professores e especialistas -, ficou bem delineada nas diferengas salariais criadas entre os

varios segmentos do Magistério. No 4mbito do Congresso Estadual de Educagio (1984),

> Era inegavel a influéncia de Anisio Teixeira nos textos de CHAGAS, ou methor dizendo, da matriz

tedrica escolanovista trazida por Anisio Teixeira a partir dos ensinamentos de John Dewey (1859-1952),
este ultimo, filésofo e pedagogo estadunidense. :

e~
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estabeleceu-se um patamar salarial para quatro categorias de professor num regime de 20
horas de trabalho (patamares I, I, Il e IV). O professor I era aquele que tinha o Curso
Espec1ﬁco de Magistério para atuar de 1° a 4° série, obtido em curso regular de
formagdo de no minimo 3 anos; o professor II — administrador escolar e supervisor
escolar ~ era o que possuia o curso ~especifico para ensmo de 1° grau em mvel de
_graduagao com registro profissional do Mmlsterlo da Educagdo e Cultura, equxvalendo a
Llcenmatura Curta; o professor III — administrador escolar, supervisor escolar [
orientador educacional — era o que possuia curso especifico para ensino de 1°. e 2°.
graus, em nivel de graduagio, com registro profissional no Ministério da Educagio ¢
Cultura em Licenciatura Curta; por fim, o professor IV — administrador escolar,
superviéor escolar e orientador educacional — era aquele que possuia o curso de Pos-
Graduagdo em nivel de especializagio, com minimo de 360 horas no Mestrado,
Doutorado e/ou PésQDoutorado (area da Educagio). :
O Professor I — que é o que nos interessa aqui ~ teria um salario-base de 3 (trés). -
salérios minimos vigentes na época, eqiiivalendo a CR$ 291.528 (valores em cruzeiros).
A promocao por habilitagio seria dada a cada 120 horas cumulatlvas de
aperfeigoamento, e a promogio por tempo de servigo a cada 5 (cmco) anos. O professor |
I poderia atingir um salario igual a CR$ 516.456 (nivel 7) dependendo das promogdes e
do acréscimo de 5% ao piso de 3 (trés) salarios minimos de sua categoria. J4 as demais
categorias, proporcionalmente, génhavam bem mais que o professor I S¢ _paré
exemplificar, no nivel I ~ piso salarial base — o professor do patamar I ganhava CR$
291.528, o professor II, CR$ 390.672; o professor III 523.535; e o professor IV, CR$
701.582. A questdo que nos fica, porém, refere-se as oportunidades e condi¢cdes reais
dos professores da categoria I em obterem uma condigdo salarial mais digna, tendo em
- vista a sobrecarga de trabalho (SANTA CATARINA, 1985, p. 133-134).
| Levando-se em conta tal diferenciacéo-hierérquica, a divis3o técnica do trabalho
docente resultou na proletarizagio do professor, contrapondo-se a ascensdo dos
especialistas para postos de comando na esfera burocratica educacional. Em grande
medida, o corpo de especialistas de uma determinada unidade de ensino, encarregou-se
de que as determinagdes governamentais fossem cumpridas na escola (NOVAES, 1992,
p. 42-44). O ponto central que fica nesta analise de NOVAES, é a dicotomia
‘especialista-professor’, muito embora os mentores da Lei 5.692/71 nio entendessem

desta maneira, conforme os artigos 35, 38 e 39 da referida Lei:

-
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Nio havera qualquer distinggo, para efeitos didaticos e técnicos, entre os professores e
especialistas subordinados ac regime das leis do trabatho e os admitidos no regime do
servigo piblico. (...). Os sistemas de ensino estimularfio mediante planejamento apropriado,
o aperfeigoamento e atualizagdo constantes dos seus professores e especialistas de educagéo.
Os sistemas de ensino devem fixar a remuneragdo dos professores e especialistas de ensino
de 1°. e 2°. graus, tendo em vista a maior qualifica¢do em cursos e estigios de formagio,
aperfeigoamento .ou especializagdo, sem distingéio de graus escolares que atuem (SANTA
CATARINA, 1971, p. 32) '

.Todavia, na préti‘ca, o especialista deixou de se identificar com o 'trabaiho de sala
de aula e de sua relagdo dindmica com os alunos, tornando-se um profissional muitas
vezes alheio ao cotidiano do professor das séries iniciais. Ao especialista, possibilitava-se
também, encontrar ‘tempo livre’ para a sua qualificagio prdﬁ_ssional, ocasionando
diferencas salariais entre estes e os professores em sala de aula, tornando esta relagio
dicotdmica perversa e desigual.

Por sua vez ainda, a Lei 5.692/71 reforgou o carater formacional deficiente do

Magistério, ao propor em seu artigo 77, paragrafo tinico, alineas a,bec, que

Quando a oferta de professores, legalmente habilitados, ndo bastar para atender as
necessidades do ensino, permitir-se-4 que lecionem, em cardter suplementar e a titulo
precario no ensino de 1° grau, até a 8% série, os diplomados com habilitagio para o
- magistério ao nivel de 4°. série do 2° grau; no ensino de 1°. grau, até a 6°. série, os
diplomados com habilitagdo para o magistério, ao nivel de 3% série do 2° grau; no ensino de
2°. grau, até a série final, os portadores de diploma relativo & licenciatura'de 1°. grau. Onde
€ quando persistir a falta real de professores, apos a aplicagdo dos critérios estabelecidos
neste artigo [artigo 77], poderdo ainda lecionar no ensino de 1°. grau, até a 6° série,
candidatos que hajam concluido a 8. série e venham a ser preparados em cursos intensivos;
no ensino de 1° prau, até a 5° série, candidatos habilitados em evames de capacitagdo
regulados nos varios sistemas, pelos respectivos Conselhos de Educagfio, nas demais séries
de 1°. grau e no de 2°. grau, candidatos habilitados em exames de suficiéncia regulados pelo
Consetho Federal da Educagfio ¢ realizados em instituigdes oficiais de ensino superior
indicados pelo mesmo Conselho. [grifos nossos] (SANTA CATARINA, 1971, p. 36)

Portanto, a Lei 5.692/71, através se seu artigo 77, criou precedentes até entio
impensaveis, no sentido de preencher, a qualquer custo, as vagas docentes disponiveis no
e 2 graus. Os exames de éapaé?tagﬁo ao'encéfgo dos Conselhos Estaduais de
Educagdo e os exames de suficiéncia sob a responsabilidade do Conselho Federal de
Educagdo, serviram, na realidade, para atestar a incapacidade dos professores leigos para
enfrentar os muitos desafios da pratica pedagdgica. Embora os mentores da 5.692/:71
defendessem que estes precedentes contidos no artigo 77 procuravam atender as
multiplas realidades regionais brasileiras - principalmente as regides Norte, Nordeste e
Centro-Oeste -, isto causava uma inépcia formacional em cadeia, tornando o oficio do-

educador algo ‘menor’, sem ‘qualidade’ e sem exercicio critico. A desqualificag¢do
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docente € o improviso nas unidades de ensino, -encerrar-se-ia no artigo 78 da Lei
5.692/71: “Quando a oferta de professores licenciados ndo bastar para atender as
necessidades do ensino, os profissionais diplomados em outros cursos de nivel superior
poderdo ser registrados no Ministério da Educagdo e Cultura, mediante complementagio
de seus estudos, na mesma area ou em areas afins onde se inclua a formagao pedagogica,
observados 0s critérios estabelemdos pelo Conselho Federal de’ Educagao” (SANTA
CARAINA, 1971, p. 37).

Assim, o artigo 78 possibilitou que profissionais alheios ‘a epistemologia
especifica de uma determinada area do conhecimento, exercessem a funcio docente sem
a formagdo pedagdgica adequada.. O improviso e o desrespeito aos professores
especializados, alids, foram defendidos pelo governador Pedro Ivo Campos durante a
sua gestdo (1987-1990), ao demitir 17.000 (dezessete mil) professores da rede publica
estadual catarinense que ndo se enquadravam em suas reformas de gabinete.

Apesar de todos os precedentes maléficos criados pela Lei 5.692/71, seus
mentores defendiam a tese de que o professor era a chave principal do processo
educativo. Neste sentido, a premissa escolanovista esteve presente em todos os pareceres
subsequentes a 5.692/71, entendendo que o professor premsava levar o aluno a utlhzar
0 que aprendia, possnblhtando a este ultimo, a capacidade de resolver problemas mais e
mais complexos, pois os individuos vivem num mundo em acelerada e imprevisivel
evolugiio (CAMARA DE ENSINQ SUPERIOR, 1972, p. 245).

Pela observagdo acima, a educacio vista como utilidade estava bastante nitida.
Cabia ao professor moldar o aluno as transformagdes do mundo capitalista, em acelerada
€ imprevisivel evolugdo. A aprendizagem significativa para ‘a resolugdo de problemas’,
porém, esbarrava-se na propria formagdo dos professores, tendo em vista os exercicios
certificativos, normativos, descontextualizados da realidade dos alunos. _

Desta forma, a maneira como o sujeito se apropria da realidade, nio pode ser
‘ensinada’ em sala de aula como algo idealizado e/ou utilitario. Professor e aluno,
sujeitos historicos que sdo, so poderdo compreender o processo ensino-aprendizagem,
levando-se em conta a realidade social que vivenciam, apostando na intervencdo
pedagdgica. A tomada de consciéncia por parte do professor em relagdo & expropriagdo
do seu saber cientifico, € um projeto educativo democratico compartﬂhado com a
comunidade escolar, seria um indicativo nio mais passivo de que alunos e professores

podem sim, resolver problemas mais complexos no mundo que vivem.
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No entanto, o coronel Jarbas G. Passarinho, Ministro da Educagfo daquele
periodo, apostava justamente no professor despohtlzado ¢ moralizador, sendo que este
ndo poderia ser um formador de opinido. Logo, a propria _mdlcac;ﬁo de referénéias
bibliogréficas, - ditas “libertinas’ - por parte dos professores aos jovens estudantes, era
um cme contra a propria sociedade brasileira. Para que isto fosse evitado, Jarbas€ G.
‘Passarinho rogava “205 educadores uma serena mas firme atuagdo no sentido de'_.impédir '
que nossos colégios se [transformassem] em fonte de licenciosidade na mio de
professores supostamente de espirito aberto, mas em verdade a serv1go da técnica da
destruigio de valores morais” (NISKIER, 1972, p. 68). Tendo isto em mente a
adaptagiio ao mundo industrial e a receptividade as mudangas, apregoadas pela Cimara
de Ensino Superior em 1972, associar-se-ia a repressdo no meio escolar, mediante o
impedimento da liberdade de expressdo.

Contudo, as adaptagdes ao mundo industrial precisavam ser materializadas no
meio escolar. Isto ocorreu a partir das mudangas nas grades curriculares, onde foi
desenvolvido um curriculo minimo para a Habilitagdo ao Magistério. Este curriculo
estava dividido em dois grandes blocos Educac;ao Geral e Educagdo Espemal
(CAMARA DE ENSINO SUPERIOIL 1972, p. 246 e ss)). O documento propunha
como se daria a constituigio deste cumculo dando ‘hberdade para que os demais
estados.federativos incluissem e/ou excluissem disciplinas na area de Educagio 'Especial -
Parte Diversificada -, a partir de suas realidades regionais eSpeciﬁcas. Porém, a esséncia
deste curriculo minimo, foi de certa forma, respeitada em Santa Catarina. Os quadros a

seguir, exemplificam como se deram estes curriculos minimos.

~r
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HABILITACAO ESPECIFICA PARA O MAGISTERIO (1*. A 4%, SERIES DO
ENSINO BE 1°. GRAU) 2.206 HORAS —CORRESPONDENTE A 3 SERIES

QUADRO 1
Nacleo Comum -Formacao Geral - Formac#o Especial
COMUNICACAO E R - Lirigua Portuguesa ¢ Literatura | - Fundamentos da Edica¢do (510
EXPRESSAD (300 horas-aula) | Brasileira o | horas-aula) DR
- Educagdo Artistica
' _| -Educagdo Fisica
ESTUDOS SOCIAIS (240 horas- |- Geografia - Estrutura e Funcionamento do
aula) - Historia Ensino de 1°. Grau (105 horas-
- Educagio Moral e Civica aula)
- OSPB
CIENCIAS (300 horas-aula) - Matematica | - Didatica (405 horas-aunla; as

- Ciéncias Fisicas e Biolagijcas

horas restantes serdo destinadas ao

£stigio pratico supervisionado)

| -Programas de Sande

HABILITACAO ESPECIFICA PARA O MAGISTERIO (1%, A 6* SERIES DO
ENSINO DE 1°. GRAU) 2.900 HORAS — CORRESPONDENTES A 4 SERIES

QUADRO II
Nicteo -Conum Formacao Geral - Formagdo Especial
COMUNICACAOE - Lingua Portuguesa ¢ Literatura

EXPRESSAD (390 horas-aula)

Brasileira
- Educagio Artistica

- Fundamentos da Educagdo (660
Toras-aula) '

-Educagio Fisica
ESTUDOS SOCIAIS (360 horas- | - Geografia - Estrutura e Funcionamento do
aula) - Histoéria

- Educacgio Moral ¢ Civica
- OSPB

Ensino de 1°. Grau (135 horas-
aula)

CIENCIAS (390 horas-aula)

- Matemadtica _
- Ciéncias Fisicas e Biolégicas

A - Programas de Sande

- Didatica (600 horas-aula; as
horas restantes serdo destinadas ao

Fonte: CAMARA DE ENSINO SUPERIOR, 1972, p. 254-255.

| estigio pratico supervisionado)

O desenho das grades curriculares acima, separavam a formagdo geral da

Jormagdo especial no curso de Habilitagdo para o Magistério, criando brechas (Quadro

II) a partir da Lei 5.692/71 (artigos 4 e 30), ou seja, profissionais com formagcgo de 2°..

Sy~
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grau lecionando para séries mais avangadas do 1°. Grau. O Nicleo Comum, obrigatério
em ambito nacional, tornou a habilitagio do profissional do Magistério muito superﬁcial,l '
pois as areas concentravam disciplinas especificas, muito diferenciadas conceitualmente.
Assim, a 4rea de Estudos Sociais - com quatro disciplinas -, acabou fraturando o
conhecimento historico-geografico, realgando as disciplinas de carater ideologico do
Estado Militar (EMC ¢ OSPB). o
Na formagdo especial, idealizou-se trés disciplinas: Fundamentos da Educag:io,
Estrutura e Funcionamento do Ensino de 1°. Grau e Didatica, incluindo a Pratica de
Ensino. Destas trés disciplinas, a mais importante era a disciplina de Didatica, encarada

como a espinha dorsal do processo formacional, tendo em vista que

A Diddtica [grifo no original] fundamentara a Metodologia do Ensino, sob o triplice aspecto:
de planejamento, de execugdo do ato docente-discente e de verificagdo de aprendizagem
[grifos meus}, conduzindo & Prdtica de Ensino [grifo no original] e com ela identificando-se
a partir de certo momento. Essa pritica deverd desenvolver-se sob a forma de estagio
supervisionado. Devera a Metodologia responder as indagagdes que irdo aparecer na Pratica
de Ensino, do mesmo modo que a Pratica de Ensino tem que respeitar o lastro tedrico
adquirido nos estudos da Metodologia. (CAMARA DE ENSINO SUPERIOR, 1972, p. 247)

A citagdo supracitada pode ser exemplificada a partir de um esquema, bem aos

- moldes dos planejamentos estratégicos do Estado Militar:

DIDATICA

4
PLANEJAR ¢ ‘
A
EXECUTAR
- A
VERIFICAR

L

Por este esquema, percebemos como a Didatica possuia - e ainda possui - um
carater instrumental, certificador, normativo e executante. Isto & reforgado pela
professora Marlene Anésia de SOUZA (2000), que assinala ndo lembrar dos professores
que lecionavam as disciplinas pertencentes ao Nucleo Comum, quando ainda cursava a

Habilitagdo para o Magistério na década de 1970. Entretanto, SOUZA se refere de’

~e
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maneira mais enfética a professora de Didatica daquele periodo, pois esta era responsavel
por todas as metodologias de ensino, o que, atualmente, € fungfio de cada professor de
uma determinada area especifica. Neste sentido, exigia-se, sobretudo, do proﬁssionalido
Magistério, que o mesmo soubesse planejar, tanto os objetivos do Curso quanto os
objetivos diarios a serem trabalhados em sala de aula. v | ?
0 depoimento de SOUZA, relativafnente'; indica 0 qu;into as disciplinas. de_:
formagfio geral foram ‘neutralizadas’ pela Didatica. Entendemos, pois, que: ‘a
concentragdo de todos os fundamentos metodologicos de areas distintas num @nico
profissional e numa unica disciplina, apresentava um carater extremamente centralizador
e deficiente do ponto de vista do contetdo sistematizado. Ainda que o(a) profissional da
disciplina de Didatica fosse competente e tivesse uma nogdo geral de todas; as
metodologias, ainda assim, o saber especifico, fraturar-se-ia, ou seria simplificado no
momento da Pratica de Ensino. Decorre dai, a instrumenialidade do Curso de
Habilitagdo - para o Magistério, traduzida nos planejamentos de curso e nos
planejamentos didrios. Associadas aos planejamentos, eram realizadas avaliagOes
periddicas, objetivando o controle do resultado da aprendizagem ¢ a eficiéncia do
sistema de instrugdo. Péra'q_ue estas av'aiiagc”)es fossem possiveis; os objetivos a serem
alcangados deveriam estér definidos em termos operacioﬁais e comportameritais,
passiveis de mensuragdo pela andlise do comportamento (KUENZER e MAACHAD‘O,
1986, p. 42). | |

Levando-se em conta as consideragdes de KUENZER e MACHADQO, as
avaliacées periodicas tinham por meta redefinir todo o processo metodologico tal como
a linha de produgio da fabrica, identificando erros e processando novos diagnosticos.
Além da avaliagdo certificativa, havia ainda a avaliagdo normativa, atrelada a obediéncia,
a néo-criagdo, enfim,  alienagio em relagdo ao ato de conhecer e interferir. A estrutura
comportamehtalista da Habilitagdo para o Magistério foi sistematizada no documento
Caracterizagdo do Profissional do Magistério (SANTA CATARINA, 1978), durante a
gestdo governamental de Antdnio Carlos Konder Reis (1975-1978).

A dimensdo comportamentalista do curso de Habilitagio para o Magistério,

ganhou maior énfase na disciplina de Fundamentos de Educagdo, onde o

futuro professor [deveria] utilizar os estudos realizados em ‘Fundamentos da Educagdo’,

orientando-os em formo do educando [grifo no original] da faixa etdria correspondente a
especializagéo escolhida, considerando o que se pode obter nesta idade; quais seus interesses

A
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e necessidades, como se processa seu desenvolvimento. mental; como orienti-los, como
resolver os problemas de disciplina e formagdo de atitudes, etc.. Perceberd, assim, que de
pouco ou nada valerd ter conhecimentos estanques dos assuntos, sem considerd-los em
conjunto, em suas influéncias reciprocas e em sua aplicagio pratica na agio educativa. Tal
globalizagdo terd que se adaptar ao educando. O professorando que optar pela habilitagdo
para 0 Matemal e jardim de Infincia dever4 conhecer os fundamentos didaticos, as técnicas
€ recursos indispensaveis ao ensino de Misica, Artes Plasticas, Recreagdo e Jogos, (..). O
professorando que se estiver habilitando para 1% e 2° séries centrard seus estudos na
orientagdo, Principios e Métodos do Ensino da Leitura e Escrita. (.-.). Na habilitag#o para 3%
e 4%, séries deverd o professorando aprofundar os estudos das modernas técnicas de ensino,
instramentalizando-se para a criteriosa "utilizagio do trabalho em grupo, trabalho
diversificado, trabalho independente, etc.. Da mesma maneira devera informar-se sobre os
recursos audiovisuais — meios auxiliares no processo de compreensdo, fixagdo e avaliagdo
da aprendizagem.(grifos nossos] Na habilitagio para 5°. e 6°. séries, o professorando devera
ser polivalente, preparando-se para lecionar areas de estudo. Nesse caso, a carga horaria
devera ser distribuida entre os estudos especificos das disciplinas’ que compdem cada
matéria correspondente a especializagéo escolhida: Comunicagio e Expressio, Estudos
Sociais ou Ciéncias. (CAMARA DE ENSINO SUPERIOR, 1972, p. 251-252).

Conforme as premissas da Camara de Ensino Superior, o parecer 349/72, -
regulamentador da Lei 5.692/71 - criou quatro tipos de especializagdo, inclusive para as
séries ulteriores do 1°. grau (5° e 6 séries), na figura do ‘professor poliva,lente’.f A
polivaléncia deste profissional se concentrava numa das trés areas de sua escolha:
Comunicagio e Expressio, Estudos Sociais e Ciéncias. E evidente, que a formagiio deste
- ‘professor polivalente’, correspondeu a fratura conceitual destas areas do conhecimento,
criando um prdﬁssional generalista. O parecer 349/72 deixava claro ainda que a
“flexibilidade da estrutura curricular proposta [possibilitava] que os Conselhos Estaduais
de Educagdo, (..)), [reorganizassem] seus proprios curriculos, acrescentando novos
estudos, ou remanejando os ja previstos. (.Y’ (CAMARA DE ENSINO SUPERIOR,
1972, p. 252).

Pelo exposto, o parecer 349/72 criava precedentes para que o desenho curricular
do curso de Habilitagdo para o Magistério ganhasse novas nuangas, dependendo de
novas propostas curriculares provenientes dos Conselhos Estaduais de Educagdo e dos
estabelecimentos de ensino. Asvaridgées poderiam ocorrer tanto na carga horaria como
no namero de periodos de cada disciplina. Assim, por exemplo, a disciplina de Historia
poderia ser dada num unico semestre e a disciplina de EMC em dois semestres.‘ As
formulas dos desenhos curriculares eram bastante variadas. Os quadros 1 e 1II
apresentados anteriormente, ndo foram, necessariamente, seguidos a risca por todos os
sistemas de ensino do pais. Em alguns casos, a disciplina de Normas de Transito foi
‘sugerida’ para compor a area de Estudos Sociais. Atualmente, os temas transversais

presentes nos Parametros Curriculares Nacionais (BRASIL/SEF,1998), associados aos
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temas multidisciplinares da Proposta Curricular do Estado (SANTA CATARINA, 1998)
e(juivocadamente, ganharam status de disciplina em determinados estabelecimentos de
ensino de .Santa Catarina, destronando, inclusive, areas do conhecimento histérico-
geografico e bioldgico.

Como se evidencia, o professor ideal das séries inicia‘is’ que se constituia em Santa
Catarina, a partir da Lei 5.692/71, crahm__profeésbr sem' éutonomia, éxecutor de tarefas
e diferenciado, profissionalmente (relagio dicotdmica professor—especialista).. Todas
estas variaveis, historicamente, contribuiram para a anulagido de ‘seus'saberes, paré a
subalterﬁizagéo de sua posi¢do social no interior dos estabelecimentos de ensino - divisdo
técnica do trabalho escolar - e para o seu crescente estado de indigéncia social que se
reflete nos dias de hoje. O movimento docente de Santa Catarina resistiu & Lei 5.692/71,
culminando com as greves por melhores condigdes salariais e por propostas curriculares
mais democratizantes no final da década de 1970. O Congresso Estadual de Educagio
(1984), neste sentido, foi sintomatico, demonstrando que as mediagdes e/ou movimentos
sociais ndo acordam com reformas oficiais ipsis verbis.

Todavia, o parecer 349/72 defendia a utlllzagao massiva dos recursos audiovisuais
ea tecnoloma em sentido lato consubstan01and0 -se nas ferramentas mais importantes do
professor flexivel, tendo em vista as mudangas imprevisiveis do mundo do trabalho,
calcado na tecnologia informacional. A introdugdo de recursos audiovisuais no campo
educacional ja era uma preocupagio anterior ao golpe de 1964. Com a implantagio da
Lei 5.692/71, os recursos audiovisuais se tornaram importantes instrumentos para a
formagao dos professores “leigos’, patrocinado pelo INEP com o auxilio do Ponto IV do
governo estadunidense, mediante os acordos MEC/USAID e a Michigan State
University. O Servigo de Recursos Audiovisuais (SRAV) do Centro Regional de
Pesquisas Educacionais de Sio . Paulo (CRPE), criado em 1960, por exemplo,
“objétivava produiir auxilios didaticos, orientar o uso de recursos audiovisuaié,
desenvolver cursos e colaborar com outros servigos de ensino audiovisual. (). Em
1964 0 SRAV deu inicio aos seus Cursos de Especialistas em Recursos Audiovisuais —
0s CERVS - com bolsa de estudos para professores trabalhando em escolas, sobretudo
as publicas. (...)” (FUSARI, 1995, p. 67-91). Porém, o CRPE foi extinto em 1973 e o
SRAYV, foi incorporado & Faculdade de Educagiio da USP ('Universidade.do Estado de

S&o Paulo), denotando a descontinuidade das politicas publicas no meio educacional.
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Neste contexto, Arnaldo NISKIER, - primeiro Secretario de Ciéncia e Tecnolqgia
do Brasil ~ tecia elogios fervorosos ao coronel Jarbas G. Passarinho, Ministro da
Educagdo, colocando este ultimo como o grande responsavel pela “revolugio
educacional no. pais”. NISKIER apontava ainda, que a expansio ecdn(“)mica e social do -
Brasil, num ‘crescimento 1nvq1ave1 de 11% ao ano’, exigia a formag:ao de quadros
humanos adaptados as mudangas estruturals do processo produtlvo tendo em wsta que- :

“numa época em que as nagdes ingressam rapidamente na sociedade cientifica e
tecnologica, (...), ndo poderiamos permanecer de bragos cruzados, esperando por um
milagre qualquer que nos tirasse da sitiagio de precariedade, insuficiéncia e perplexidade
no campo educacional” (1972, p. 15). Um dos senadores da ARENA, Jodo Calmon,
liderava,._ no periodo a campanha pela ‘Década da Educagio’, conclamando ‘toda a
sociedade brasileira’ a participar desta ‘cruzada’. Coincidéncia ou ndo, a nova Lei de
Diretrizes e Bases da Educagdo — Lei 9.394/96 — em seu artigo 87, instituiu o ano de
1997 como o marco da ‘Década da Educacio’, acrescentando a este fator, a impoﬁe‘m’cﬁa
estratégica da tecnologia educacional nos dois momentos histéricos.
| Tendo a tecnologia educacional como importante elemento estratégico no
processo- ensino-aprendizage'm, o) pri_ncipal mentor da Lei 5.692/71, Valnir CHAGAS,
acrescentava que o “caminho [estava] em deseﬁvoiver de fato [grifo no original] a
autodidaxia, ensinando exatamente o que o estudante nfip possa aprender por si, (;.._),
cuja adogdo hoje encontra o seu grande suporte na Tecnologia. Esta gerou os novos
meios [grifo no original] de Comunicac;ﬁo. e 0s vai pondo ao alcance de todos com os
meios tradicionais, inclusive o “livro’ (...)7 (1978, p. 3'40).

Esta passagem do texto de CHAGAS ¢ fundamental, pois nos faz supor que as
tecnologias educacionais ‘substituiriam’ o professor, precarizando ainda mais a sua
atuac;ao social no melo escolar Ao mcorporar mecanismos tecnologlcos na escola, como
0s meios de comumcagao de massa, 0 Estado Militar retirava do professor a sua
condigdo essencial de ‘ensinar’, tornando-o um decodificador destes meios tecnologicos.
A coexisténcia dos ‘novos meios’ com os ‘meios tradicionais’, como apregoava
CHAGAS, instrumentalizava ainda mais os métodos de aprendizagem, numa aparente
elevagio da qualidade de ensino.

Para que a operacionalizagio da Lei 5.692/71 ganhasse terreﬁo no sistema
educacional catarinense, 8 (oito) meses antes da aprovagdo do decreto n° SE 1802 de 30 |

de dezembro de 1974, que dispds sobre a organizagéo da Habilitagdo para o Magistério

an
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em nivel de 2°. Grau em Santa Catarina, o CEE através da resolucdo 09/74, fixou as
normas de estrutura e funcionamento do chamado ‘estudos adicionais’ 3 3°. série do 2°.
Grau do Curso de Habilitagio para o Magistério, Jja previsto no artigo 30 da Lei
5.692/71 (CONSELHQ ESTADUAL DE EDUCACAQ, 1974, p. 347-353). Os estudos
adicionais tinham por objetivo o aperfelgoamento do profissional do Maglsteno _
-conforme os artigos 1°. ¢ 2°. da resolugdo 09/74 Esta. operacmnahzag:ao dos estudos
adicionais, ou como conhecemos nos dias de hoje como ‘formagdo continuada’, foi
melhor estruturada através do Parecer n° 355/72 que, essencialmente, defendia a
configuragio de um professor mais completo e capaz de atuar em niveis
progressivamente mais altos, au seja, em séries mais avancadas do 1°. grau (MANHAES
1996, p. 415).

Os estudos adicionais correspondiam a um periodo de 1 (um) ano, podendo em

seu curriculo, ser incluido disciplinas de formagéo pedagogica. Desta maneira, o
Consetho Estadual de Educacio de Santa Catarina, ‘recomendou’ nove habilitagdes que
dessem conta de uma formagdo docente suficiente. As habilitagGes eram as seguintes.:' D
habilita¢do para as 5" € 6" séries em Comunicagdo e Expressdo, 2) habilitagio paraa 5% e
6% séries em Estudos Sociais; 3) habxhtagao para a 5" e 6° séries em Ciéncias; 4).
' hablhtagao para escola Maternal e Jardlm de Infe‘mcxa 5) hablhtag:ao para auxxhar de
Bibliotecario, 6) habilitagio para a alfabetlzagao, 7) habilitagdo para atividades
complementares; 8) habilitagdo para nutricionista escolar; 9) habilitagdo para recreadora
escolar (CONSELHO ESTADUAL DE EDUCACAOQ, 1974, p. 347-350).

Todas as habilitagdes supracitadas teriam de ser cumpridas em 1 (um) ano, desde
que o(a) aluno(a) ja tivesse concluido o Curso Normal Colegial, previsto na LDB de
1961 (Lei n® 4024) ou a Habilitagio para o Magistério de 1°. Grau de trés séries anuais,

‘prevista na Lei 5.692/71. Porém, a quantidade de dlsmplmas que faziam parte de cada
Habilitagdo, num espago de tempo tio breve, leva~nos a crer 0 quanto estes ‘estudos
adicionais’ eram rapidamente conduzidos, tendo em vista a dimensdo conceitual abarcada
pelo seu respectivo curriculo. Tomando o exemplo da Habilitagdo para a Alfabetizacdo,
conforme a resolugdo 09/74, nove areas do conhecimento deveriam ser privilegiadas: a)
Comunicagdo e Expressdo com énfase na Teoria da Comunicagao; b) Estudos Sociais; ¢)
Ciéncias; d) Neuro-Fisiologia; e) Fonologia, f) Introdugiio ao Método .Cientiﬁco;_ 8)
Estrutura e Funcionamento do Ensino de 1° Grau; h) Fundamentos Psicoldgicos

(Psicologia da Aprendizagem); i) Didatica e Pratica de Ensino (incluindo estagio
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supervisionado). Estas areas do conhecimento necessitavam de uma discussio teorica

profunda, ja que a Alfabetizagio continua sendo uma das areas mais importantes das

séries iniciais. No entanto, o que se fez: um acréscimo de créditos disciplinares de carater

instrumental, criando-se a falsa idéia de que a formacio do futuro docente das séries
iniciais teria se potencializado, cientificamente. _ _

: Os'estabélecimentos dé ensino que podiam oferecer estes “estudos adicionais’ em

Santa Catarina, tinham que receber a autorizagdo do Conselho Estadual de Educagio,

observadas as seguintes exigéncias:

... estar devidamente reconhecido;, oferecer, dentre outras, habilitagdo para o magistério;
pleitear e obter autorizagdo especial do CEE; estar situado em localidade de dificil acesso as
Faculdades que [oferecessem] a habilitagdo pleiteada, em licenciatura plena de curta
duragdo, comprovar a existéncia do mercado de trabalho na localidade ou regifio; funcionar
em periodo diurno; comprovar a existéncia do mercado de trabalho na localidade ou Tegiao;
comprovar a existéncia de escolas de demonstragio e salas especiais para pratica do ensino e
estagio supervisionado. (CONSELHO ESTADUAL DE EDUCAGAO, 1974, p. 351)

Num panorama de sub-aproveitamento de recursos fisicos e humanos nos
estabelecimentos de ensino de Santa Catarina que ofereciam esta Habilitagio, as
~exigéncias do Conselho Estadual de Educag3o, na maioria das vezes, nio podiam ser
-cumpridas. Podemos tomar como exemplb,' a exigéncia que se referia a0 funcionamento
desta modalidade de estudo no periodo diurno, j& que muitos postulantes a Habilitagdo
para o Magistério trabalhavam durante o dia. Além disso, salas especiais para a pratica
de ensino e estagio supervisionado, em muitas unidades de ensino de Santa Catarina, era
algo a se almejar. Havia ainda, a condigﬁo‘bésica para que os estudos adicionais se
implemgntassem: os professores responsaveis para lecionarem em cada uma das
habilitagdes. Estes professores que estariam a frente de cada uma das nove habilitagdes
recomendadas pela resolugdo 09/74 do CEE, teriam que, obrigatoriamente, ter forma¢50
em cursos superiores de licenciatura plena e formagdo especifica para éada habilitaggo
pleiteada. Esta, a priori, era uma condigdo fundamental para que as habilitagdes
funcionassem legalmente, mas conforme relatado anteriormente, a Lei 5.692/71 criou
tantos precedentes, que possivelmente os professores responséaveis por estas habilitages
poderiam ndo ter a formagdo adequada para a condugdo de cada disciplina.

Somado a isto, a relagdo dicotdmica entre professores e especialistas, também
contribuiu para afastar os professores com licenciatura plena das salas de aula. Entrava

em cena os improvisos - de acordo com os artigos 77 ¢ 78 da Lei 5.692/71 -, as
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readaptagées“, -auséncia de professores e espéc;o Aisico .escolar imprdprio. ‘Ainda que
cada estabelecimento de ensino no Estado que oferecia a Habilitagdo para o Magistério,
pudesse;escolher as habilitagdes convenientes a sua estrutura fisica e aos seus recursos
humanos, :ainda assim, as deficiéncias eram flagrantes. No artigo 6°, paragrafo 1°. da
resolugdo 09/74 do CEE, ‘ameagava-se’ cassar a autorizagdo do func_ionamento_ da
habilitagﬁo’ em détérminadas’ escolas, ‘caso fosse comprovada qualquer i,rr'egulari'da_de na
legislagdo de ensino. ,
Lago, o quadro curricular’ da Habilitagio para o Magistério em Santa Cataripa na
década de 1970, obedeceu em linhas gerais, 0 mecanismo funcional que reproduzimos a
seguir. Por este quadro, cada unidade escolar de Santa Catarina poderia acrescentar
disciplinés ou créditos a uma determinada area especifica, além de tornar o En-sino
Religioso ‘opcional’. Seriam seis dias letivos semanais, - com a inclusdo do sabado -,
totalizando 36 semanas letivas e 50 minutos de hora/aula. A carga horaria total deste

curriculo seria de 2.592 horas/aula, modificando-se caso a unidade escolar optasse por

um outro modelo curricular.

* Professor readaptado € aquete que sofren um determinado probterma de saiide, e que por este motivo,
deixou de exercer as atividades concernentes 3 sala de aula. Para que o professor possa se afastar, tm
medico responsivel encaminha o processo para uma Junta Médica, que vai analisar o periodo .de
afastamento deste professor, nio devendo ultrapassar 1 (um) ano. O afastamento pode ser prorrogado
por um periodo igual a 1 (um) ano, durante o calenddrio escolar subseqiiente. Por lei, o professor
readaptado ndo pode exercer qualquer atividade que prejudique a sua saide, mas na pratica ele acaba
sendo ‘aproveitado’ no servigo burocratico da escola (biblioteca, secretaria, etc.) (FRAGA, 2000).

* O quadro curricular sofreu adaptacles de ordem estética, sem comprometer, porém, a idéia da
explanagio,
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“Quadro I
EDUCACAO GERAL [1*série | 2" série 3 série | Cargas horarias totais
Comunicacdo e |-Lingua 3 3 —X— 216
Expressio | Portuguesa e
Literatura
Brasileira;
-Lingua
Estrangeira 2 —~X— - 72 .
‘Modemna; ' '
“Educagio ,
Artistica I —-X= X 36
Estudos Sociais | - Historia "2 X CeX— 72
‘ - Geografia - 2 —x—  } X 72
<Educagfio Moral |
e Civica 1= —%— —~— 36
~O8PB —% 1 o 36
Ciéncias ~-Matematica. 3 2 —X— 180
-Ciéucias Fisicas
e Biologicas:
e Quimica
e Fisica 2 -X— -X—— 72
e Biologia e 2 —X— —X— 72
programas 108
de suide 3 ~X— --X--
Total ~ Educagio Geral (TEG) [ 21 J 6 } —~X— 972 horas/aula ]
FORMACAOQ ESPECIAL 1% 2 série 3% série Cargas Horarias totais
' . série '
Instrumental -Redagdo el -X— X 2 72
Expressdo em ’
Lingua =
Portuguesa
- Psicologia --X-—- 3 —X-- 108
-X-- 3 Z 180
Profissionalizante | Fundamentos
da Educagdo:
-Historicos e
Filosolrcos -—-X— 2 --X— 72
-Biolégicos —X— 2 —X— 72
.| -Psicologicos | —x— - 2 72
-Socioldgicos  {—x— —X— 2 72
- Didatica e
Pratica de
Ensino _ ,
(incluidas 340 | -x— 8 13 736 -
horas/aula = de | ' '
estagio)
- Estrutura e
Funcionamento | —x— -—-X—- 2 72
do Ensino de
1°. Grau
Total Formagio Especial (TFE): 1296 horas/aula
Outras Atividades -Educagdo 3 3 3 324
Fisica
-Ensino
Religioso -X-- ~=X-- —~X-- —X--

TEG (972 horas/aula) + TFE (1296 horas/aula) + outras atividades (324 horas/aula) = 2592 horas/aula
Fonte: SED/DIEM, 2000.

~nr
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O quadro .IIl apresentava, - no que concernia a Formagdo Especial
(proﬁssiénalizante) -, as misturas epistemologicas normatizadas durante a vigéncia da Lei -
5.692/71. De acordo com Gladys M. T. AURAS, a “separagdo, o divisor de aguas, entre
as disciplinas da educagdo geral e as de formagéo especial (divididas em instrumental e
proﬁsswnahzante) [denunczavam] a separagdo entre 0s polos da teoria € da pratica,
como se estes fossem isolados e ‘antagOnicos” (1997, p. 79). Tomando o exemplo da '
disciplina de Fundamentos da Educagdo - Historicos e Filosoficos -, com duas aulas °
semanais somente na 2°. série, percebemos o quanto, intencionalmente, estas duas areas
do conhecimento foram fraturadas em seu carater epistémico. Sendo ministrada apenas
por um professor, esta disciplina, necessariamente, exigiria que este profissional tivesse
duas graduagdes: a de Filosofia ¢ a de Histéria. Porém, estas duas éareas do
conhecimento humano apresentam ferramentas cientificas proprias. Nio podem,
simplesmente, amalgamar-se. Todavia, sdo areas que devem discutir sim,
interdisciplinarmente, suas epistemes, suas categorias de analise, objetivando a
desmistiﬁcagﬁ)o dos conceitos prontos, independentes e dissociados do contexto
historico, que em ultima analise reforgam o senso comum (CARVALHO, 1990, p. 15-
17). | | |

As alteragBes curriculares e a implementagio dos ‘estudos adicionais’ no Curso de
Magistério, no entanto, apresentavam suas proprias especificidades em Santa Catarina.
Isto fica patente no documento Caracterizacéio do Profissional do Magistério (SANTA
CATARINA, 1978, p. 14), onde seus idealizadores atestavam que a reforma curricular
gerada pela Lei 5.692/71 ainda ndo teria provocado a ‘totalidade dos resultados
esperados’, ja que a alma de qualquer reforma ¢ o ‘professor’. Neste sentido, era
necessario se pensar mais na ‘formagio do professor’, principalmente no que se referia
aos aspectos atitudinais deste profissional. » |
| Se associarmos esta Car.'ac.terizagﬁo do Profissional do Magistério com o modelo
da fabrica (HIRATA, 1994, p- 125), perceberemos o quanto o documento reformista de
1978 em Santa Catarina, enfatizava em sua estrutura narrativa, a homogeneizagdao dos
comportamentos do educador e do educando. Um professor disciplinado, capaz de
controlar a acdo pswo pedagbgica, teria condigdes de avaliar melhor as agdes dos
alunos, os desvios e, principalmente, a racionalizagdo da produtividade escolar. Para
tanto, exigia-se do professor das séries inicials um conhecimento muito amplo de

conceitos pertencentes as areas da Biologia e da Psicologia. O documento

P
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Caracterizagdo do Profissional do Magistério (SANTA CATARINA, 1978) ndo
deixava.claro, porém, como as criangas se apropriariam da linguagem escrita, reforgando
apenas que o desempenho dos alunos leitores e escritores dependeria, essencialmente, da
competéncia do professor.

Entretanto, a expressao competéncia apresenta uma conotagdo muito mais vasta
'do que a imaginada péloé'.refornlistas da década de 1970 em Santa Catarina. As
competéncias dos professores das séries iniciais devem ser analisadas mais na perspectiva
processpal do ensino-aprendizagem, do que um fim em si mesmo. Logo, “serd
competente aquele que estd habilitado a tornar-se habil em um dominio de
conhecimentos. Essa perspectiva (...) ndo constitui uma teoria geral nem mesmo uma
grade [grifo no original], Deixa em aberto (...) situagdes em que o processo de
habilitagdo ndo pode se desenvolver, seja porque o direito de conhecer € fornecido sem
0s meios, seja porque a capacidade ndo € acompanhada de um reconhecimento legitimo. -
(STROOBANTS, 1997, p. 160).

Tomando a analise de STROOBANTS, caberia ao professor — através de seus -
atributos pessoais e técnicas didaticas eficazes -, conduzir o ato pedagogico de maneira
- precisa, ainda que o conhecimento se dessé sem 0s meios para efetua-lo. O esforco do
professo.f deveria sér hércﬁleo, plara se atingir a maxima produtividade de seu aluno, mas
as condigdes objetivas das unidades de ensino e os recursos financeiros das politicas
publicas do Estado, nfo atendiam as necessidades minimas para a operacionalizagdo da “"
agdo pedagogica. Exigia-se um professor criativo, sem os meios para que ele pudesse *
criar.

Num contexto de ampliagdo do debate educacional, acelerado pela organizagio
politica do magistério publico catarinense no final da década de 1970, as politicas
publicas educacionais no Estado, - historicamente excludentes ¢ de cunho oligarquico ~
ndio promoviam a realizagio de concursos publicos, regularmente. Somente em '.1978, 0
aparelho governamental realizou concurso para o magistério pﬁblico, objetivando o
preenchimento de vagas de 5°. a 8. séries do 1°. grau. Apesar destes concursos terem
sido previstos para serem realizados todos os anos, isto acabou ndo ocorrendo. Os
professores ndo concursados permaneciam nas unidades de ensino sem quglquer tipo de
vinculo empregaticio e, mesmo os concursados, ndo tinham clareza suficiente dos planos

de carreira definidos pela tecnoburocracia do governo (DAROS, 1999, p. 106).

na
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Neste sentido, dez anos depois de ter sido aprovada, a Lei 5.692/71 dava mostras
visiveis de sua incapacidade orgnica, gerando debates em todo o Brasil sobre os rumos
da educagdo nacional. Em Santa Catarina, os encontros estaduais de professores
promovidos pela ALISC (Associag@o dos Licenciados de Santa Catarina) — gestdo 1981-
1982 -, também pnonzaram o debate sobre a referida Lei. Em abnl de 1981 ocorreu um
Seminario Nacional sobre a Lei 5. 692/71 promov1do pela prefeitura de Blumenau, tendo
o auxilio da Associa¢do dos Professores da Rede Municipal de Ensino, da Associago
dos Professores do Médio Vale do Itajai e da propria ALISC. No ano em que se |
‘comemorava’ os dez anos da promulgagio da Lei 5.692/7 1, os professores de Santa
Catarina e de todo o Brasil, identificavam-na como responsavel, em grande medida, pelas
‘mazelas da educagio nacional (DAROS, 1999, p. 64).

Mesmo com os debates em acelerada progressio referentes 4 Lei 5.692/71, o
governg federal tomou medidas paliativas, implementando alteragdes nas diretrizes e
bases do ensino de 1°. e 2°. graus através da Lei no. 7 .044, de 18 de outubro de 1982.
Por esta Lei, em seu artigo 4°., paragrafo 2°., o ensino profissionalizante n<; 2°. grau
deixava de ser obngatono, conforme preconizado na Lei 5.692/71 (MANHAES 1996,
p. 107), Em grande parte, esta medida legal apenas. referendava O que na pratlca ja se
sabia: o ensino proﬁssmnahzante de 2°. grau era caro e nio atendla as necessidades reais
das empresas. Acrescentava-se a este aspecto, o sucateamento do ensino puablico
estadual, g}ue, embora oferecendo mais vagas no 1°. grau, niio criou na mesma proporg¢do
novas escolas, novas salas de aula, espagos culturais, bibliotecas e laboratorios.

Desta maneira, este momento histérico denotava um processo de ruptura na
organizagdo e/ou formulagdo de propostas curriculares para o Curso de Magistério em
Santa Catarina. A Proposta Curricular de ‘Revitalizagio dos Cursos de Magistério’

(SANTA CATARINA, 1983) tentava, pois, suprir as deficiéncias desta Habilitag3o,
| alterando a grade curricular com a inclusio de novas disciplinas e atfavés da modiﬁcagéo‘
da carga horaria na Educagio Geral. E deste periodo Iambém, o projeto CEFAM
(Centro de Formagdo e Aperfeicoamento do Magistério), aplicado em todo o pais, e que
entre seus varios objetivos, procurava estreitar as relagdes entre o ensino de 1°. e 2°.
graus e as universidades, mediante convénios e cursos de capacitagio.

O CEFAM foi implantado de maneira gradual, articulando-se com as secretarias
estaduais de educagio de todo o Brasil. Este projeto intencionava ‘redimensionar’ as

escolas normais, dando-lhes um desempenho mais ‘gerencial’, onde pudessem ser

an
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experimentados métodos e processos administrativos diferenciados, estratégias
curriculares que permitissem a ampliagio funcional da Habilitagdo para o Magistério,
atualizagio de recursos humanos para a educagio pré-escolar, realizagio de estudos que
fundamentassem a pratica educativa e acompanhamento sistematico dos alunos €Lressos,
na perspectlva de uma educac,:ao permanente (CAVALCANTE 1994, p. 15; 60). Em _
~ Santa Catarina, o pro;eto CEFAM foi 1mp1antado em 1987 na gestao de Pedro Ivo
- Campos (1987-1990), totalizando 6 (seis) centros de estudos. A expansdo destes nucleos
de estudo ocorreu entre 1990 e 1992, j4 na gestdo oovemamental de Vilson Kleinibing,
acrescentando 12 (doze) centros aos ja existentes. O numero de matriculas alcangadas
com a implantagdo deste projeto, atingiu o indice de 2903 i ingressos em todo o Estado.

No entanto, o CEFAM ndo conseguiu atingir estes e outros objetivos, dada a
descontinuidade das politicas publicas educacionais nas esferas federal e estadual. Os
professores dos centros de estudos e os técnicos das secretarias, apontavam que a
interferéncia politica, mudancas administrativas nos diferentes niveis do sistema de
ensino (troca de ministros, secretarios, coordenadores, diretores, técnicos e professores),
causavam descontinuidade nasv agdes publicas e lentiddo na definigio da situagdo
funcional dos professores partiéipéntes. Aliado a i$s0, nédo havia garantia de permanéncia
dos professores éfetivos nos centros ¢ nem diplomas legais que institucionalizassém 0s |
CEFAM,, além das decisdes burocratizantes dos orgdos de gerenciamento do Estado em
relagdo as escolas. A deficiéncia formacional dos professores da rede publica estadual
com condigdes de orientar trabalhos de pesquisa, € a propria dificuldade de determinadas
escolas se assumirem como CEFAM, contribuiu para que este projeto ndo fosse levado
adiante (CAVALCANTE, 1994, p. 98-99).

Logo, a Revitalizagdo do Curso de Magistério (SANTA CATARINA, 1983),
msenda neste contexto de ampliagio do debate educacional e dlante das tentativas
oficiais em melhorar a ‘qualidade do Curso propunha alteragdes formacmnals do futuro
professor das primeiras séries, que o documento denominava ‘recursos humanos em
nivel de 2°. grau’. Para tanto, foram retiradas 18 h/a de Lingua Portuguesa e Literatura
Brasileira na Educagiio Geral, mantendo estas duas areas com 198 h/a. Foram
acrescentadas mais 36 h/a as 72 h/a ja destinadas a Educagdo Artistica, somando 108 h/a.
Ja na Formagao Especial, parte instrumental, foram acrescentados contetdos basicos de
Lingua Portuguesa, Matematica, Estudos Sociais, Ciéncias e Programa de Saide, em

prejuizo das disciplinas de Redagio e Expressdo em Lingua Portuguesa, “oportunizando
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ao futuro docente mais seguranga sobre o que fazer e como Jazer {grifo no original] em
relagio ao desenvolvimento desses contetidos nas quatro séries iniciais do ensino de 1°.
grau” (SANTA CATARINA, 1983, p. 3). Foi incluida também a disciplina de Estudos
Regionais, objetivando aprofundar o conhecimento das micro-regides de Santa Catarina,
pois assim o professor estaria dev1dam°nte preparado para valorizar as suas origens, bem
como a de seus alunos, respeitando-os como individuos em processo de evolugdo.

Pelo exposto, a preocupagdo dos reformistas em instaurar contetdos basicos de
Matemética, Lingua Portuguesa e Estudos Sociais na nova grade curricular da
Habilitagdo para o Magistério, em grande parte, correspondia a ineficiéncia dos modelos
cutriculares anteriores, que n3o conseguiam fazer com que os professores
alfabetizassem, - de maneira eficaz - as criangas das séries iniciais. A importéncia da
interdisciplinaridade e da articulagdo entre a Educagio Geral ¢ a Formagio Especial,
tornavam-se elementos de destaque nesta reforma. A disciplina de Estudos Regionais, -
que teve seus pressupostos teorico-metologicos elaborados no ano de 1979 - voltava a
cena como instrumental articulador entre a realidade social da crianga, suas limitagdes e
seus estagios de evolug@o cognitiva.

Porém, a abordagem psico-pedagégica desta reformé, ndao avaliava em que
condigdes reais o aluno aprendia. As teorias das ‘diferehgas individuais dos alunos’,
encobriam, na pratica, as diferentes realidades sociais dos alunos que freqilentavam a
escola publica. Isto reforcava uma crenga de que os alunos carentes sen'ém,
inevitavelmente, limitados cognitivamente, ja que ndo tinham as mesmas condigdes dos
alunos da ‘classe média’. A solugio encontrada foi a instauragdo do SAP (Sistema de
Avango Progressivo), que aprovava os alunos que conseguiam se alfabetizar e aqueles
que se gncontravam no estagio de semi-alfabetizagdo. Neste Sistema, os problemas de
evasio e repeténcia cresciam, exatamente, na 5°. série, ja que o(a) aluno(a) que ndo
estava devidamente alfébetizado(a),'néo conseguia acompanhar o ritmo dos demais
colegas. A marginaliza¢do ocasionada pelo SAP foi questionada no Congresso Estadual
de Educagdo (1984), sendo um dos pontos mais polémicos do PEE daquele periodo.

Houve em conseqiiéncia, por parte dos reformistas, alteracio na grade curricular
do Curso de Magistério, referente & carga horaria da disciplina de Fundamentos
Psicologicos e Sociologicos da Educagio, que de 72 h/a passou para 108 .h/a. Didatica e
Pratica de Ensino foram reduzidas de 416 h/a para 396 h/a. As 72 h/a retiradas de

Didatica e Pratica de Ensino foram destinadas para ‘Métodos e Técnicas de
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Alfabetizagdo’, area esta pertencente aos ‘novos estudos no_campo da Psicologia’.
Sendo uma das ‘preocupagdes’ dos reformistas, a alfabetizacio era encarada como o
principal problema na formagdo do professor das séries iniciais, ja que comprometizi a
compree'nsﬁo € 0 encaminhamento cognitivo de todas as demais areas do conhecimento.
'O projeto CEFAM também demonstrou preocupagfio com a alfabetizagio, compreendida
em seu sentido amplo, “ndio se restringindo 2 codiﬁéagﬁo ¢ 2 decodificagio de signos e
nem sendo compreendida como um conjunto de técnicas, mas se constituindo em porta
aberta para a leitura do mundo por meio da matematica, das ciéncias, da historia, da
geografia e da lingua” (CAVALCANTE, 1994, p. 104).

Por conseguinte, a grade curricular proposta para o Curso de Magistério em
Santa Catarina passaria por um periodo de experiéncia igual a 3 (trés anos), convergindo
para o alcance das ‘competéncias do professor’. A proposta em si, seria composta pelas
disciplinas da Educagio Geral e Formagio Especial, prevendo o desenvolvimento de
algumas disciplinas no espago de 1 (um) semestre do ano letivo. O intercimbio entre a
Educacgo Geral e a Formagdo Especial, objetivavam o dominio da teoria e da pratica,
capacitando o futuro professor das séries iniciais “para uma transferéncia e aplicabilidade
desses .conhecimentos‘fren_te as [sfc] necessidades reais da escola de 1°. grau” (SANTA
CATARINA, 1983, p. 9). | |

Esta articulagdo entre a parte geral e a parte especial, segundo os reformistas,
procurava eliminar a dicotomia teoria/pratica, t30 comum nesta Habilitagdo. A formagio
continuada, o ‘aluno como construtor de seu proprio saber’, passaria, necessariamente,
por este novo desenho curricular. Desta maneira, o professor das séries iniciais ao' se
defrontar com uma situagio-problema em sala de aula, seria capaz de mobilizar seus
recursos cognitivos de forma articulada, sem a necessidade de percorrer etapas pré-
condicionadas (PERRENOUD, 1999). _

A Didética seria a disciplina responsavel por este elo entre a parte geral e a parte
especial da Habilitagio para o Magistério, fazendo com qué alunos e professores
interagissem no processo ensino-aprendizagem. A instrumentalidade do Curso e os seus
procedimentos operacionais, faziam com que a Didatica tivesse os seguintes objetivos no
interior da grade curricular: “a) atividades especialmente ligadas ao conteudo e
metodologia das disciplinas basicas de ensino de 1°. a 4% série (...); b) dominios sobre
métodos e técnicas de alfabetizagdo; c) programa de caracterizagdo e diagnostico das

dificuldades de aprendizagem; d) metologia [sic] da Escola Unitaria; e) Filosofia e

nn
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Operaciopalizagdo . dos Avangos Progressivos no Ensino de 1°. grau (SANTA
CATARINA, 1983, p. 9).

Embora houvesse uma preocupagio com a alfabetizagdo, a inclusdo do SAP como
solugdo para resolver os problemas de evasio e repeténcia escolares, apenas transferiam
estes problemas para as séries ultenores 0] conselhelro Lauro Ribas anmer do CEE j Ja
_ apontava que a “simples mudanga de cumculo (...), ndo garantla por st s6, um novo
curso ¢, em conseqiiéncia, um novo profissional” (SANTA CATARINA, 1984a, p. 1). O
conselheiro ainda questionava a filosofia do SAP, considerando: que seria mais
importante discutir o curriculo por atividade, j4 que cada area do conhecimento
apresentava a sua propria especificidade. Além disso, os reformistas propunham queé a
implantagdo de Estudos Sociais por area de estudos deveria ser gradativa, ou seja, so
quando tivesse um professor habilitado para exercer esta disciplina. Na auséncia deste
profissional devidamente habilitado, a area de Estudos Sociais deveria_ser ministrada
através de disciplinas especificas que compunham a area de estudo. O conselheiro
Zimmer rebatia esta proposta, questionando quem seria este- profissional habilitado -e
como se daria a integragdo entre as dlsc1phnas espemﬁcas que compunham a area de
estudo. Além dlSSO havia a dlssomagao entre as areas de Estudos Socnals e Estudos
Reglonals esta ultlma encarada como disciplina ﬁmdamental para se resoatar a
identidade social do aluno.

No interior deste embate, foram propostas duas grades curriculares para o Curso
de Magistério, diferenciando-se na area de Estudos Sociais. No primeiro modelo, os
Estudos Sociais foram previstos de forma integrada, englobando todas as disciplinas
componentes da area. Ja no segundo modelo, os Estudos Sociais foram subdivididos em
disciplinas especificas que compunham esta area de estudo. Os dois modelos sugeridos
estdo em anexo (Anexo I). Cabe enfatizar, que no campo dos quadros curriculares, havia
uma.érea denominada “outras atividadés’, formada pelas disciplinas de Educagio Fisica e
Educagio Religiosa. De acordo com a proposta, a Educagio Fisica deveria privilegiar a
Ginastica, os Desportos € a Recreagdo;, ja a Educagio Religiosa os Aspectos Formativos
da crianga (SANTA CATARINA, 1983). Fica-nos alguns questionamentos: a Educagdo
Fisica ndo € uma éarea primordial de formagio do profissional das séries iniciais? Nao é
no espago social lidico que a crianga aprende com as representagdes do vivido? Seria a
Educagio Fisica uma area de formagdo menor, um intervalo entre as disciplinas ditas

‘sérias’? A Educagio Religiosa privilegiava que aspectos formativos? O cariter da

nA
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Educago Religiosa era ecuménico? Nio se corria o risco de se estar catequizando os
estudantes? Catequizar é fungiio da escola laica?

Diante de tamanhas reformulagdes curriculares, o CEE apontava que a iniciativa
da Secretaria de Educagio de Santa Catarina em ‘revitalizar o Curso de Magistério’, era
oporruna e pertinente, sendo anterior i iniciativa do MEC consubstanciada no Pro;eto

‘Ajudando a Vencer’ (CAVALCANTE 1994, p. 68-69). Todas as agGes da pratlca
escolar concentradas em escolas de formagdo para o magistério de 1°. grau — 1% a ,43.
séries, 6ﬁciais e particulares de todo o territdrio brasileiro, procuravam melhorar a
qualidade desta Habilitagdo (SANTA CATARINA, 1984b, p. 6). No entanto, esta
proposté, como as anteriores, foi formulada por tecnocratas, portanto, sem apelo
democratico. Além disso, no contexto do Projeto ‘Ajudando a Vencer’, tentava-se
acelerar a qualquer custo a diminnigdo dos indices de evasio e repeténcia nas séries
iniciais, através do SAP. .

Em 1985, foi alterado o periodo de duragio da proposta de “Revitalizagdo dos
Cursos de Magistério™ para 5 (cinco) anos, tendo em vista que “nesta fase de
implementagio ainda dispomos de poucas informagdes para concluir a validade da
.propos‘ta; €m um prazo maior, seﬁa possivel o acompanhamento de dﬁas turmas da 3°
série ¢ de uma turma de egressos, j4 em agdo docente” (SANTA CATARINA, 1985).
ApoOs decisdo em plenario, o CEE aprovou a extensio da proposta até o ano de 1990.
No inicio da década de 1990, mais uma reorganizagio curricular era sugerida sob forma
de ‘experiéncia pedagogica’, abrangendo todos os colégios da rede publica estadual que
ofereciam esta Habilitagdo (123 ao todo). Esta ‘experiéncia’ seria aplicada num periodo
de 6 (seis) anos, a contar de 1990, tendo em vista os estudos preparatorios ja realizados
no decorrer de 1989 (SANTA CATARINA, 1985).

A reorganizagdo curricular da Habilitagio para o Magistério no inicio da década
de 1990,’estava inseridé no 1°. Plano Nacional de Desenvolvimento da Nova Repuiblica
(PNDNR/1986-1989), na géstéo do presidente José Sarney (1985—1990). Este . plano
tentava concentrar esforgos no sentido de suprir as principais caréncias educacionais da
populagdo brasileira, garantindo educagio em “quantidade e qualidade comparéveis para
a formagdo de educadores competentes, conscientes da relevdncia de seu papel na

sociedade e valorizados profissionalmente. (.-): “(...), [cuidar-se-ia] de promover a

0 projcto originat propunha uma experiéncia de mvnahzaq:ao no prazo de 3 anos , contados a partir de
1983 (SANTA CATARINA, 19353). . ’
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melhoria do ensino ministrado nas escolas normais mediante adequada articulaééo com a
Universidade’ ” (CAVALCANTE, 1994, p. 75).

Estas mudangas desembocaram na implantagdo da nova proposta curricular para o
Curso de Magistério em Santa Catarina, a partir de uma carga horéria total de 3.600 h/a
para o periodo diurno e 3.456 h/a para o periodo noturno, com duragio de 4 (quatro)
anos, ou.seja, com o acrésc.ﬁnd. de mais u.ma,sema ‘E.bom‘.l.emmar, q.ue a _coxﬁtext'o
historico desta reformulagio curricular, encontrava-se no ambito das discussdes sobre a
Proposta Curricular de Santa Catarina (PC/SC). A nova proposta curricular do Curso de
Magistério obedeceu um cronograma de execugio que pudesse viabilizar a sua aplicagio
no peripdo 1990/1995. Logo, era imprescindivel a constante revisio dos contetidos
programaticos das disciplinas especificas, que visavam a “nova postura politico-filosofica
de formagdo do jovem critico, capaz de atuar no contexto social e transformé.—lp,
conforme estudos ja iniciados em 1989 durante varios encontros estaduais e regionais
(SANTA CATARINA, 1990, p. 2). A extensa pauta do cronograma de execugio — m@m
total de 13 (treze) itens — intencionava envolver todas as 123 unidades de ensino que
ofereciam a Habilitagdo para o Magistério, além das proprias UCREs (Unidades de
Coqrdenacéo Regional_ de Ensino). K o o |

A fundamentagio iegal desta nova proposta curricular, baseou-ée na Lei
5.692/71, na Lei 7.044/82, nos pareceres n° 45/71 e 349/72 do Conselho Federal de
Educagio, na resolugio federal n° 06/86, na resolucdo n°® 21/87 da CEE e Qutros
dispositivos legais complementares. No novo quadro curricular proposto para a
Habilitagdo para o Magistério, estas leis aparecem ao lado das areas de estudo (Anexo
IT). A lei n® 7.044/82 e a Resolugio n° 21/87/CEE, introduziram na parte diversificada as
disciplinas de Filosofia, Psicologia, Sociologia e Metodologias de Ensino de
Alfabetizagdo, Portugués, Histéria ¢ Geografia, Ciéncias e Matematica. J4 a instrugdo
Anormativa n® 01/93/CEE/SC, referente ao artigo 20 da Lei Federal n° 8663/93, suprimiria
do quadro curricular as disciplinas de EMC e OSPB, conﬁguréndo um novo modelo
curricular, que também se encontra no Anexo II. Com 1sso, houve um acréscimo na
carga horaria de Historia na 2°. série (de 144 W/a para 180 h/a) e Metodologia do Ensino

da Alfabetizagdo na 4°. série (de 36 Wa para 72 h/a).

" No artigo 7°. desta resotugio federal , acemtuava-se a Televancia do ensino de Portugnés e Matematica
em todos os periodos letivos, objetivando o ‘imtercambio’ com outras dreas do conhecimento que
necessitavam da adequada habilidade nas linguagens oral ¢ escrita (MANHAES, 1996, p. 201-203).
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No que tangia ao estagio curricular, este correspondia a 432 horas, tanto para o
turno diurno como para o noturno, desenvolvido a partir da 3° série — etapa de
observagdo -, terminando com a fase de regéncia na 4°. série. O estagio curricular,
necessariamente, seria coordenado pelo professor de Didatica e Pratica de Ensino,
envolvendo os demais professores do Curso de Magistério, especialistas da escola e
acompanhamento técnico das UCREs. Um dos conselheiros do CEE — Paulo Kuno
Rhoden - se mostrou desfavoravel & nova proposta curricular, por considera-la uma
imposigdo da SEE (Secretaria Estadual de Educagdo) e ndo uma experiéncia pedagogica
coletiva.

Associado a isto, o estagio curricular no Curso de Magistério, - na pratica — nio
correspondia aos anseios dos projetos oficiais. O depoimento da professora Angélica
Anita Martins FRAGA, - ainda que ndo dé conta das multifaces desta pratica pedagogica
em todas as unidades de ensino do Estado — assinala algumas destas contradicées
oficiais. FRAGA (2001) relata que quando cursava a Habilitagio para o Magistério, teve
dois professores bem diferentes na disciplina de Didatica e Pratica de Ensino. O primeiro
professor, ndo orientava os alunos de maneira adequada, ocasionando improvisos nas
escolas onde se realizaria o estagio propriamente dito. Além disso, a professora da sala
de aula, - que deveria permanecer na sala com os alunos-estagiarios — nos dias de
estagio, simplesmente, ndo comparecia a escola. J4 o segundo professor, planejava as
aulas de maneira coletiva, participando de todo o processo ensino-aprendizagem.
FRAGA, porém, admite que seu desempenho no estagio curricular foi satisfatorio,
porque na epoca trabalhava como estagiaria extracurricular na area de educagio, o que
facilitou o encaminhamento pedagdgico em sala de aula. No entanto, esta nio era a
realidade de todos os alunos.

Com o término do periodo de experiéncia da nova proposta curricular do Curso
de magistério no ano de 1995, a Secretaria de Estado da Educagdo e Desporto prop0s
uma nova reorganiza¢do no Curso de Magistério, agora sob uma nova nomenclatura:
‘Curso de Magistério — Educagfio Infantil a 4°. série do Ensino Fundamental’, adotada
por todas as escolas da rede estadual de ensino a partir de 1996. Esta reorganizagdo do
Magistério tinha por meta “formar professores adequados aos novos tempos, distintos de
outras épocas por suas transformagdes cientificas e tecnoldgicas notaveis e cada vez

mais aceleradas” (SANTA CATARINA, 1995, p. 1-2).
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Para que este ‘novo’ profissional das séries iniciais se tornasse mais competente
em seu oficio pedagdgico, o documento assinala que foram realizados em Santa Catarina "

diversos encontros de capacitagio entre os anos de 1990 e 1995, sob forma de .

‘experiéncia pedagogica’. Cabe esclarecermos aqui, que em vérios momentos desta

pesqulsa, colocamos a. expressio novo entre apostrofos por. entendermos que: as
reformas cumculares do Curso de Magistério nas décadas de- 1970, 1980 e 1990 sempre.v
partiram da premissa de que era necessario um novo modelo de professor para as séries
iniciais. Este ‘novo’ professor que passaria a se constituir na década de 1990 ndo rompia,
necessariamente, com o0s padrées de profissional das séries iniciais desenhados desde a
aprovagdo da Lei 5.692/71. Este modelo atendia, em conseqiiéncia, as transformagdes do
mundo do trabatho ¢ a reestruturagdo do processo produtivo capitalista, muito embora
as condigbes materiais para a formagdo de professores atualizados sempre esbarrassem
na ‘ausénqié de recursos’ das politicas publicas do Estado.

Noé encontros regionalizados de capacitacio, onde se definiu o modelo de
professor “mais adequado aos novos tempos”, foi elaborada e aprovada a Proposta
Curricular de Santa Catarina, objetivando o aprofundamento de seus pressupostos

téorico-metodoldgicos (SANTA CATARINA 1995). Este modelo de professor, dado o
seu contexto historico, passou a ser desenhado, 1ustamente, durante o Plano de
Reconstrugdo Nacional — Governo do Brasil Novo (1990-1992), na gestdo do presidente
Fernando Collor de Mello. O objetivo do Plano de Reconstrugdo Nacional era
modernizar a indastria brasileira, associado as transformagdes politicas internas. Isto
significava menor participagio do Estado na atividade produtiva, desregulamentagio da
economia e eficiéncia do aparelho governamental. Tanto a modernizagio industrial,
como a racionalizagdo produtiva e a competitividade internacional, eram entendidas
-como grandes desafios a serem enfrentados  pelo governo  Collor de Mello
(CAVALCANTE 1994 P 80) Logo, os pilares do Neollberahsmo atingiam a sua
forma mais acabada no governo Collor, afetando direta e indiretamente todos os sistemas
estaduais de ensino do pais.

A formulagio teorica da ‘Experiéncia Pedagoégica do Curso de Magistério" (1990-
1995), contou com a participagiio de profissionais da area de Educagdo da UFSC ¢ da
UDESC. A promogdo de subsidios tedricos destes profissionais, possibilitaria avaliar
com maior clareza as discussdes pertinentes a definigio das Diretrizes Politico-

Pedagodgicas para os cursos de formagio do Ensino Médio em Santa Catarina. A

v
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providéncia principal, neste sentido, dizia respeito 4 unicidade da grade curricular do

Curso de Magistério nos dois primeiros anos, correspondentes a Educagdo Geral:

Este conhecimento [Educaggo Geral] se distingue da ciéncia e da cultura geral, mediante a
decodificagdo que necessariamente se efetua para que estas sejam sistematizadas, tornando-
se acessiveis a todos. Isto vem a legitimar a necessidade do professor ser muito competente
na sua disciplina, tendo conhecimento de causa para poder trabalhar com muita autonomia e
seguranca os contetidos fundamentais da mesma. (..). Uma vez bem trabalhada, as
disciplinas da Educagdio Geral 0 aluno do Magistério nio teri dificuldades em cursar
determinada habilitagdo, ou dedicar-se a um campo mais especializado de atendimento
desde a Educagio Infantil 4 4% série, como também direcionando seu interesse profissional a
[sic] Educagdo Especial e 4 Educagéio de Adultos, podendo comunicar-se perfeitamente com
seus futuros alunos mediante a transposigio que sabera fazer dos codigos de um patamar
mais elevado de conhecimento a outro mais acessivel aos alunos. Neste ponto, ressaltamos
que a formagéo em Educago. Infantil traz em si. subjacente todas as determinagdes afetas a
formagdo de 1°. a 4* série do Ensino Fundamental que ¢ formar professores para que saibam
ensinar seus alunos a se movimentarem livremente, com autonomia e sabedoria no interior
da Iégica das disciplinas cientificas e culturais, interconectadas pela lingua materna que da

identidade ao povo e poder de coordenagdo as mais diversas elaboragdes do homem.
(SANTA CATARINA, 1995, p. 7) :

Por este documento, defendia-se, portanto, uma racionalidade baseada nos meios
e nos fins e ndo mais nas cauéas e noé efeitos, caracteristica propria dos cursos técnicos
profissionalizantes da década de 1980. Levando-se em conta as politicas pﬁblicas
educacionais, que ndo investiam em novos laboratérios e salas de aula, e na crescente
desqualiﬁcagﬁo do professor das s"ér'ies iniciais, a reformulacdo do Curso apenas inovava
em seus aspectos terminologicos. A importincia de se ensinar a ‘lingua materna’ cbm
eficiéncia, esfava também associada & educacio de adultos, o que demandava

profissionais com competéncias especificas na area de alfabetizagdo:

.. O grande trabalho efetuado com a Lingua Portuguesa, a Literatura e a Alfabetizagdo, traz
para o interior da grade curricular do Magistério também a Educagdo de Adultos,
contribuindo para que se formem profissionais competentes para atuarem nesta
especificidade formativa. (...). Ndo se perde em nenhum momento a relagdo contetido-forma
na proposta apresentada, que permita uma dicotomia de qualquer ordem, entre Fundamentos
e Metodologia. Diante do exposto (...), justificamos a importancia dos Fundamentos Tedrico-

Metodologicos, bem como as respectivas cargas hordrias destinadas s disciplinas (SANTA
CATARINA, 1995, p. 9).

Esta grade curricular elaborada pelos reformistas, intencionava uma articulagio
mais evidente entre o Nicleo Comum, a Parte Diversificada ¢ a Parte Profissional. Os
Fundamentos Téorico-Metodoldgicos aparecem tanto na parte diversificada como na
parte profissional, buscando a interagio entre as disciplinas de cunho especifico e as

disciplinas de cunho pedagdgico. Havia no documento quatro propostas de organizagio

curricular, sendo duas para o turno diurno e duas para o turno noturno (V. Anexo II).

na
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A Educa¢io Fisica e o Estagio Curricular seriam ministrados em horarios extra-classe, €
a disciplina de Lingua Estrangeira Moderna passou a ser optativa, cabendo a cada
estabelecimento de ensino oferecé-la ou nio.

Contudo, os programas oficiais elaborados ao longo das décadas de 1970, 1980 ¢
1990 em Santa Catanna ~para o Curso de Maglsteno sofreram uma ‘série de
contmgencnas fruto das descontlnuldades das politicas pubhcas no Estado Em outras
palavras_,‘ cada gestdo governamental queria imprimir a sua propria marca administrativa,
com programas educacionais que atendiam necessidades epidérmicas, protelando a
decisdo historia de se promover uma formagdo integrada dos professores das séries
iniciais. Porém, nos idos da década de 1990, inaugurava-se uma nova abordagem
discursiva no conteido programatico das reformas curriculares, incorporada as
prddugﬁes cientificas no interior do meio académico. A Gltima reorganizagio curricular
aqui analisada (1995), sublinhava bem esta necessidade de envolver as universidades com
as escolas publicas, principalmente no que se referia a articulagdo entre as areas
especificas e as areas pedagdgicas.

Houve, neste sentido, uma mudanca no estatuto formacional dos professores das
séries iniciais;, uma transu;ao entre o conservadonsmo ps1co-pedagog1co das primeiras
reformas, para uma formagdo dirigida as multiplas competéncias e habilidades. A proprla
hierarquizagdo das disciplinas no interior das grades curriculares no Curso de Maglsterlo
objetivavam a formatagdo de um determinado individuo. Se as décadas de 1970 ¢ 1980
foram marcadas pela dicotomia teoria/pratica e pela inclusdo de disciplinas de teor
ideologico (EMC e OSPB), a década de 1990 vai inaugurar o discurso do ‘professor
flexivel’, um professor mais auténomo e plural, capaz de identificar as potencialidades de
seus alunos e suas inteligéncias multiplas. A educadora espanhola, Julia VARELA, ao
discutir a génese do estatuto do saber pedagogico, assinala que as disciplinas
pertencentes a uma grade curricular, representam técnicas de adestramento e
individualizagdo, maximizando e otimizando o rendimento dos alunos. O poder que esta
hierarquizagdo curricular exerce sobre o estudante, inutiliza os mecanismos repressivos
no ambiente escolar. Logo, o “poder deixou de ser exterior aos sujeitos para fazer-se
interior ao proprio processo de aprendizagem. Deste modo, tenderam a desaparecer as
penalizagOes exteriores, a0 mesmo tempo em que a natureza que se conferia a cada aluno

aparecia cada vez mais como o resultado de suas proprias capacidades e aptiddes”
(VARELA, 1994, p. 92).
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Os saberes pedagogicos selecionados, que precisavam agora ser incorporados a
organizeigﬁo curricular do Curso do Magistério, permaneciam atrelados as opgdes
oficiais sustentadas pela SEE e pelos consultores convidados através das universidades
publicas e particulares. A necessidade da recuperagio historica da identidade coletiva dos

professores da rede publica estadual de ensino, marcada pelos enfrentamentos ao poder

governamental estabelecido no inicio da década de 1980, mostrava-se neste momento,

dispersa e sem um ‘discurso alternativo’, que_possibilitasse a instituicdo de um saber
legitimo. A destrui¢io das organizagdes coletivas deve ser compreendida como uma
construgdo historica_que vinha se desenhando desde o final da década de 1980,

enfraquecendo o poder de agdo dos professores e anulando a sua efetiva participag@o na

elaboragdo dos curriculos escolares.

- Logo, a construgiio curricular do Curso de Magistério na década de 1990,
estabelegia NOVOS pressupostos no campo psico-pedagogico, trazendo para o seu interior
os ‘excluidos’. Na dimensdo ‘politicamente correta’, o risco de se enveredar por uma
particularizagio excessiva dos historicamente excluidos — sujeitos desfavorecidos,
~ socialmente -, reduz o embate entre diferentes coletividades a uma “espécie de realismo
concreto, negando-lhes o acesso a cultura culta, a determinados saberes, e prvocar
assim os efeitos menos desejados: impedir-thes de escapar a sua condigdo de. sujeitos
submetidos” (VARELA, 1994, p. 96). E contra a naturalizagio deste discurso e a falsa
inclusdo social dos historicamente excluidos, que devemos erguer os olhos, para que
possamos avangar no processo de renovagdo pedagogica que atenda especificidades
discutidas por toda a comunidade escolar. A mera reforma curricular e o embelezamento
das praticas discursivas, ndo resolvem questdes praticas, tais como: condigdes salariais
precdrias, salas de aula lotadas, auséncia de laboratérios, bibliotecas com acervo
bibliografico defasado e a hierarquizagdo e/ou indicagdo de técnicos administrativos por

parte do governo estadual em cada unidade de ensino.

1N



CAPITULO 11

REPENSANDO 0S MODELOS DE COMPETENCIA E HABILIDADE:
A LEI 9, 394/96

... Talvez a caracteristica mais importante do. fim do século XX
seja a tensdo entre esse processo de globalizagdo cada vez mais
acelerado e a incapacidade conjunta das instituigdes publicas e do
comportamento coletivo dos seres humanos de se acomodarem a
ele. (Eric Hobsbawm)

A nova Lei de Diretrizes e Bases da Educagio (LDB), Lei 9.394, aprovada em 20
de dezembro de 1996, foi gestada num momento histérico de politizagio do debate
educacional. As eleigdes diretas restabelecidas para governadores de Estado a partir de
1982, assim como experiéncias democratizantes em alguns municipios do Brasil, como
foi o caso de Lages em Santa Catarina, denotavam a busca de uma maior participagdo
popular nas decisdes de carater social. O projeto original da nova LDB passou a ser
bdesenhado exatamente -apos a promulga(;ao da Carta Constltucmnal de 1988. Neste
projeto, - idealizado pelo deputado mineiro do PSDB (Partido da Social Democracxa
Brasileira), Octavio Elisio — foram anexadas mais 7 (sete) propostas alternativas por
parte da Camara dos Deputados, além de 17 (dezessete) projetos que tratavam de
aspectos especificos relacionados a LDB, e 978 emendas de deputados de diferentes
agremiagdes partidarias (SAVIANI, 1999, p. 57);

Enquanto o projeto da nova LDB tramitava na Camara dos Deputados, surgiam
propostas alternativas no Senado. Uma delas partiu do senador ¢ ex-governador indicado
de Santa Catarina, Jorge Konder Bomhausen versando sobre o Ensino Superlor Cabe
| lembrar que Bornhausen tinha sido Ministro da Educagio durante a gestao do
presidente José Sarney (1985-1990). O projeto de Bornhausen, de n® 208 e datado de
1989, 'chegou a ser aprovado pela Comissdo de Educacgio do Senado em maio de 1990.
Porém, o que se estranhava neste projeto, era o fato de que o Ensino Superior, por
pertencer a matéria da LDB, n3o necessitava ser regulada de forma paralela. A atuagdo
decidida do Férum Nacional em Defesa da Escola Publica, suspendeu a sua tramitagdo

no Senado Federal (SAVIANI, 1999, p. 127-128).
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Mesmo assim, apos a gestdo presidencial de José Sarney e o processo de eleigGes
diretas para o Executivo Federal, que legitimou no poder Fernando Collor de Mello
(1990-1992), deu entrada na Comissdo do Senado, em 20 de maio de- 1992, mais um
projeto de LDB, de autoria do senador Darcy Ribeiro, do PDT: (Partido Democratico
Trabalhista) do Rio de Janeiro. Este projeto foi assinado pelos senadc_)r_es Marco Maciel
do PFL (Partido da Ffe’nte Libéral) de Pem‘a_mbucb € Mauricio Correa (PDT-DF), tendo ’.
como relator o entdo senador Fernando Henrique Cardoso (PSDB-SP). O projeto,
porém, ndo foi apreciado pela Comissio do Senado.

Todavia, o senador Darcy Ribeiro, numa atitude antidemocratica, aproveitou-se
do moménto politico turbulento que afastou o presidente Fernando Collor de Mello em ‘
setembro de 1992 — processo de impeachment — para acelerar a aprovagdo de seu
projeto de LDB no Senado. Para tanto, beneficiou-se do novo Regimento Interno do
Senado que dava as decisdes das comissdes tematicas, carater terminal. Logo, “uma vez
aprovado na Comissdo de Educagdo, o projeto de LDB estaria automaticamente
aprovado no Senado seguindo diretamente para apreciagdo da Camara dos Deputados
(...)” (SAVIANI, 1999, 129-130). O proleto que estava tramitando na Camara neste
sentldo perdena sua pnorldade passando a ser encarado.como ‘matéria vencida’. _
| As agremiagdes partidarias mais progressistas que iniciaram o0 processo de
planejamento da nova LDB até o inicio da década de 1990, comegavam a perder o seu
espago politico para partidos vinculados as antigas oligarqui'as regionais. SO para
exempliﬁcar, matérias importantes como os relatérios concernentes as comissdes de
Educagdo e de Constituigio e Justica, foram entregues a parlamentares de perfil
conservador. No que tangia a relatoria de Comissio da Educag@o, esta ficou ao encargo
da deputada federal catarinense Angela Amin (PDS), que defendia cla:amente 0s
mteresses privados no campo educacional.

Os interesses privatistas no modelo educacional brasiléifo, historiéamente, ndo sdo
nenhuma novidade. O trafico de influéncias, no entanto, em décorréncia do texto da
LDB que estava sendo votado no Senado, atingiu o seu apice com Jodo Carlos Di Genio,
proprietario da rede de cursos e colégios ‘Objetivo’ e da Universidade Paulista (UNIP).
Di Genio ndo concordava com a proposta original de que o corpo docente das
universidades particulares fosse todo formado por mestres e doutores. Sua presenga no
Senado, no dia da votagio da LDB e na qualidade de ‘reitor da UNIP’, convenceu o

senador Antonio Carlos Magalhdes (PFL-BA) a retirar da proposta a exigéncia dos
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titulos de mestre e doutor, alterando-os para ‘cursos de especializacdo’. Apresentada
esta pr(;posta por Antonio Carlos Magalhdes, na forma de emenda, a mesma foi
aprovada pelo Senado (SAVIANI, 1999, p. 161-162).

O projeto original da LDB, bastante influenciado pelas demandas
democratizadoras do final da decada de 1980 e, portanto, de cunho tedrico soc1ahsta .
" encaminhava-se para uma proposta de viés conservador, motivada pela ascensdo de
outros atores sociais e por uma nova correlagdo de forgas politicas. Resultado de uma
ampla d.iscussﬁo nacional, a nova LDB, - que apresentava inimeros_titulos, artigos,
paragrafos e alineas em seu projeto de origem, - compés-se, em sua estrutura final, numa
lei “minimalista’, bastante flexivel e “mais indicativa do que prescritiva. [Tratava-se] (...)
de uma lei (...), que [deixava] muita coisa em aberto, aparentemente para viabilizar as
agdes do MEC, cujo papel é reforcado em face das atribuigdes que a lei confere a Unido
(.)” (SAVIANI, 1999, p. 226).

Contextualmente, a Lei 9.394/96 foi aprovada no interior das reformas do Estado
Nacional, promovidas pela primeira gestio do agora presidente Fernando Henrique

CARDOSO (1995-1998). Para CARDOSO (1998), estas reformas estariam vinculadas a
| uma estratégia' politica em que a ‘agdo pﬁblica}’ substituiria é ‘aé:ﬁo estatal’. Em outras
palavras, CARDOSO defendia a ‘diminuigdo do .Estado’, comumente identificado como
‘Estado Neoliberal’. Neste sentido, o Estado teria uma administragdo mais agil, pois o
modelo paternalista, interventor e regulador da economia — numa alusdo ao periodo
varguista — n3o caberia mais num mundo cada vez mais ‘globalizado’. Logo; a
- transparéncia dos gastos publicos, a maior vitalidade fiscal do Estado, - associado as
privatizagdes das empresas estatais -, combateriam o clientelismo, dando maior
estabilidade e organicidade as finangas publicas.

Estas mudangas estruturais no campo ‘sécio-econdmico na primeira gestio de
Fernando Henrique CARDOSO; de acordo com Roberto LEHER (1_998), nao eram por
acaso. Um documento elaborado nos EUA, conhecido por ‘Coﬁsenso de Washington’
(1996), posicionou o Banco Mundial — orgao da ONU (Organizagdo das Nagdes Unidas)
— como Institui¢do privilegiada na definigdo dos recursos ﬁhanc_:eiros a serem distribuidos
no setor educacional, atendendo os paises que nio superaram -a erradicagio do
analfabetismo e a universalizagdo do Ensino Fundamental, como era o caso do Brasil.
Para tanto, os pontos defendidos pelo Banco Mundial se sustentavam na: a) ordem

civica, b) cidadania; ¢) crescimento econdmico sustentado. Para os mentores do Banco

I~



104

Mundial, os chamados ‘ajustes estruturais’ nos paises em desenvolvimento, eram
necessarios para a reconstrugdo do mundo do trabalho, exigindo novas habilidades,
competéncias e atitudes especificas diante de uma “sociedade da informagdo’.

Com iss0, era de se estranhar a pretensa descentralizagdo do Estado almejada por
Fernando Hennque CARDOSO e sua equlpe economlca A partlmpagao popular no
processo de ‘gestio dos Tecursos pubhcos em consondncia com a logica do )
voluntariado, implicava numa falsa participagio democratica, J& que o Estado Neoﬁbéral
instituido, s6 € minimo quando tem de investir no social, € maximo quando centraliza
toda e qualquer agdo de ordem politica. Importante enfatizar que a logica do
voluntariado retira do Estado a sua obrigatoriedade com o social. Segundo o educador
Dermeval SAVIANI (2000, p. 82), uma das metas do MEC no que se referia ao Plano
Nacional de Educagdo — previsto no artigo 87 da Lei 9.394/96 e em harmt_)nia coma
Declaragdo Mundial sobre Educagio para Todos — era a participagdo da comunidade na -
manutengo fisica das escolas. Esta meta, inserida na campanha Acorda Brasil. Estd na :
hora da escola, apelava para que empresas e os cidaddos comuns, doassem livros, .
revistas, videocassetes, jornais, projetores, computadores, televisores, etc., além da
.realizaga"o de palestras gratuitas e aulas de reforgé nas escolas por .p_ane de determinados
segmentos sociais. Esta atitude por parte do aparelho governamental federal, serve para
reforgar a desqualificagio dos professores da rede publica, que passam a dividir o seu
oficio pedagogico com sujeitos despreparados e sem qualquer tipo de remuneragio.

CARDOSO (1998) complementava ainda, que as reformas de seu governo
deveriam ser compreendidas pelas alas partidarias oposicionistas, € que os chamados
‘sindicatos corporativos’ deixassem de lado questdes particulares € passassem a encarar
as questdes sociais no ambito de um Projeto Nacional. Na realidade, estas agdes se
encaminhavam para o desmantelamento das orgamzagoes sindicais e para a anulagdo da
politica (HOBSBAWM, 2001).

A flexibilizagdo no campo educacional, pode ser observada no interior da propria
Lei 9.394/96. O jurista Mauricio Antonio Ribeiro LOPES assinala, nas entrelinhas do
Titulo II da nova LDB, que o “legislador neoliberal convicto e irfesponsavel olvidou o
mandamento constitucional no sentido de antes de ser um dever, a educagdo [trata-se] de
um direito [grifos no original] do cidaddo, exatamente porque de sua definigio como
direito (...) € que surge o correlato dever do Estado” (1999, p. 36). Em outras palavras,

LOPES considera que a atual LDB ¢é uma desobediéncia & Constituigdo Federal, ja que
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procura retirar do Estado as suas atribui¢Ses legais referentes & educacdo publica,
posicionando, prioritariamente, a ‘Familia’ como responsavel pela educacio de seus
filhos. »

Embora aprovada pelo Congresso Nacional em 17 de dezembro de 1996 e
promulgada em 20 de dezembro do mesmo ano, a Lei 9.394/96 nio encerrava em sua
promulgacdo e na sua publlcagao no- Dlano Oficial da. Umao ~ ocorrida no dxa 23 de '
dezembro de 1996 — uma redagio unica e inalteravel. Pelo contrario. Eram, exatamente,
suas regulamentagdes e as emendas constitucionais, que caracterizariam a sua
operacionalizagio.

A regulamentagio da Lei 9.394/96 foi bastante curiosa. Antes mesmo de ser
aprovada, ela ja estava sendo regulamentada. Isto ocorreu, porque em novembro de
1995 foi aprovado a Lei 9.131 que alterava artigos da LDB anterior (Lei 4.024/61),
criando em conseqiiéncia, o Conselho Nacional de Educagdo (CNE). Em dezembro de
1995, através da Lei 9. 192, era regulamentada a escolha de dirigentes de institui¢des de
ensino superior e, simultaneamente, a proposta de emenda constitucional n° 14, que
referendou a Lei 9.424 (Le1 do FUNDEF), responsavel pelo ﬁnanc1amento do Ensino
Fundamental (SAVIANL, 2000, p. 7). |

De acordo com a regulamentaqao supracxtada o CNE seria composto por duas
Céamaras: a Camara de Educacdo Basica (CEB), - incluindo os Ensinos Fundamental e
Médio — e a Camara de Educagio Superior (CESu), onde estas Camaras teriam
“atribuigdes normativas, deliberativas e de assessoramento ao MEC, sendo que cada
Camara decide em carater terminal sobre os assuntos de sua competéncia que sé serdo
submetidos & apreciagio do Conselho Pleno em grau de recurso” (SAVIANI, 2000, p.
8).

N@o obstante, a Le1 9.394/96 denota na materializagdo de sua redag@o, inimeras
mterpretag:oes dada a sua ﬂex1b1hdade Enquanto a legislagdo educacxonal do Estado
Militar apresentava uma estrutura mais ou menos rigida (Lei 5.692/71), a nova LDB
apresenta uma caracteristica peculiar: a de estar modelada aos interesses do modelo
econdmico neoliberal de uma maneira difusa. No que tange mais diretamente a formagio
dos professores, o artigo 87 da Lei 9.394/96 considerava que a Unido moveria esforgos
na realizagdo de programas de capacitagio a todos os professores em exercicio,
utilizando também os recursos da educagdo a distancia. Estes programas, em

consondncia com a ‘Declaragio Mundial sobre Educagio para Todos’ e ao Plano
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Nacional de Educagio — que deveria ser encaminhado ao Congresso Nacional a partir de
1997 -,objetivavam a admissdo de professores em todos os niveis de ensino somente com
curso superior. Além disso, a Unifio conjugaria todo o seu empenho na progressdo das
escolas publicas urbanas para o regime de escolas de tempo integral (BRASIL, 1999, p.
56).

‘Os Cursos de Magist_ério, neste contexto, paulatinamente, | comecam a se
descaracterizar, decorrendo dai o seu processo de extingdo. A Lei 9.394/96,passa a
idealizar programas de capacitagio mais produtivos, priorizando a racionalizagio do
tempo e dos recursos financeiros a serem empregados na formagdo dos professores das
séries iniciais. Um destes programas se refere aos cursos de ‘educagdo a distincia’,
embo_ra Pedro DEMO (1997) assinale uma confusio conceitual no texto da nova LDB
no que diz respeito ao ‘ensino a distancia’ e a ‘educagdo a distincia’. Para DEMO, a
expressdo ‘ensino’ esta associada & sistematizagio de um determinado conhecimento;
porém, a expressio ‘educagdo’ revela as varias dimensdes do processo educativo em
todos os seus niveis, repleta de mecanismos e funcionalidades proprias. Mauricio A. R.
LOPES enfatiza que “por educagdo se devem entender todos os processos pedaO()gicos_
que acontecem no con;unto das- relagoes sociais; ja 0 ensino € a relac;ao swtemaﬂzada de
reproduzir o conhecimento socialmente produ21d0”(l999 p. 34)

Ainda associado ao artigo 87 da Lei 9.394/96, € importante perceber o quanto o
Plano Nacional de Educagio almejado pelo MEC, atende determinadas perspectivas
sociais, politicas e econdmicas. O Plano Nacional de Educagio estd articulado a
Declaragdo Mundial sobre Educagio para Todos, tendo como marco historico a
Conferéncia Mundial sobre Educagio para Todos, realizada em margo de 1990 em
Jomtiem, Tailindia. O Plano Nacional de Educagio, neste sentido, € uma continuagdo
dos pressupostos COHtldOS no Plano Decena] de Educagao para todos do MEC (1993),
que apontava entre seus objetivos a maior participagio dos varios segmentos sociais —
governamentais ou ndo — na promogio da diminui¢do das desigualdades sociais € a
universalizagdo da Educagio Basica. O Brasil, tendo participado da Conferéncia na
Tailandia, convocada pela UNESCO, Fundo das Nag¢bes Unidas para a Infancia
(UNICEF), Programa das Nagdes Unidas para o Desenvolvimento (PNUD) e o Banco
Mundial, foi um dos signatarios do documento que constituiu as bases dos planos
decenais de educagdo, cabendo aos paises de maior indice populacional assegurar o

direito & educagio basica a todas as criangas em idade escolar (PLANO DECENAL DE
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EDUCACAO PARA TODOS, 1993, p. 11). Este compromisso assumido pelo Brasil,
coadunado com a Constituigdo Federal de 1988, de acordo com o MEC, n3o permite,
portanto, criar confusdo entre o Plano Decenal de Educagio e o Plano Nacional de
Educagfio, ja que este tltimo, - previsto na propria Constituigdo Federal — se dirige a
todos os niveis ¢ modalidades de ensino. _ - _

_No ambito das discussﬁe_é c.lue‘estabeleceram' os planos decenais de educagio dos
paises em desenvolvimento, ¢ necessario ressaltar os estudos realizados para a UNESCO
da Comissdo Internacional sobre Educagio para Todos, mundialmente conhecidos por
‘Relatério Jacques Delors’. Estes estudos iniciaram em margo de 1993 e foram
concluidos em setembro de 1996, contando com “especialistas educacionais de alto nivel’
de todo o mundo. A esséncia de propositos do Relatorio, porém, revela o quanto suas
premissas se articulam com as administragdes politicas neoliberais e com a ideologia da
globalizagdo, ressaltando a importancia do capital humano e o investimento educativo
voltado a produtividade. Realga ainda, a necessidade de se formar agentes sociais aptos a
utilizar novas tecnologias, denotando novas aptiddes necessarias a elevagio ‘cientifica’
dos quadros educacmnals Em suma, num mundo cada vez mais globalizado, torna-se
1mprescmd1vel a ‘ﬂembllldade quahtatlva da mio- de-obra humana em todos os setores
produtivos, onde as competéncias evolutivas possam se articular com o saber e o saber
Jazer (DELORS, 2000, p. 71).

Por conseguinte, os investimentos ditos imateriais’, como reforca o Relatorio
supracitado (DELORS, 2000), voltados & formagdo docente, ndo podem mais fornecer
mao-de-obra para empregos estaveis, mas sim, para oficios que exijam capacidade de
adaptago. Desta maneira, no periodo que se seguiu ao golpe militar de 1964 no Brasil, a
modernizagio no campo educacional era encarada a partir da anulagdo dos conflitos
sociais e na racionalidade tecnocratica. No periodo correspondente a Nova Republica
(1985-1990), devido as demandas democratizédoras de varios segmentos SOCiais, em
especial o movimento docente, pretendeu-se, oficialmente, uma racionalidade
democratica. Por fim, no inicio da década de 1990, a * ‘racionalidade financeira’ é a via
de realizagio de uma politica educacional cujo vetor ¢ o ajuste aos designios da
globalizac;ﬁo, através da redugdo dos gastos piblicos e a diminui¢do do tamanho do
Estado, visando tornar o pais atraente ao fluxo do capital financeiro

internacional”(SAVIANI, 2000, p. 89).
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SAVIANI (2000) entende também que o CNE passou a ser um orgdo de
assessoria do MEC, isto €, na pratica todas as deliberagdes encaminhadas ao MEC so6
sdo validadas mediante a homologagiio do Ministro da Educag@o. Isto acarreta uma
elevada centralizag@o politica, contrariando o discurso oficial do atual govemo federal, ja
que as decisSes politicas de seus pares sdo maximas, enquanto a participagio popular é

minima. ' o | |

Com isso, varios decretos e portarias foram criadas para a regulamentag¢do da
nova LDB, tais como o decreto n® 2.306, de 19 de agosto de 1997, que legalizava as
reéponsabilidades das instituigdes publicas e particulares no oferecimento do ensino
superior; o decreto n® 2.208, de 17 de abril de 1997, que regulamentou a ‘educagio
profissional’; a Lei n° 9.475, de 22 de julho de 1997, que manteve o ensino religioso nas
escolas de Ensino Fundamental; e a emenda constitucional de n° 14, de . 1996, due
modificou os artigos 34, 208, 211 ¢ 212 da Constituigdo Federal, dando nova redagio ao
artigo 60 do Ato das Disposigdes Constitucionais Transitorias (ADCT).

Esta estratégia do governo federal na esfera educacional, traduzida em forma de
topicos (um decreto ali, uma lei acola), procura desmobilizar a classe docent_e, que a
todo momento precisa estar atenta aos ‘mecanismos legais’ criados pelas tantas portarias

ministeriais. Esta pratica oficial, artificiosamente, estaria resolvendo os problemas
educacionais do pais (SAVIANI, 2000). _

Todavia, Pedro DEMO (1997), ressalta que a nova LDB apresenta ‘rangos’ e
‘avangos’. Os ‘avangos’ teriam ficado por conta do senador Darcy Ribeiro (1922-1997),
- acusado injustamente de ‘interventor’, por ter intercalado no processo decisorio da
Cémara de Deputados, o seu projeto de LDB originaria do Senado (DEMO, 1997, p.
10). DEMO destaca ainda a “flexibilizagdo’ da Lei 9.394/96, principalmente no que se
refere ao artigo 4°. (Direito a Educagio e o dever de educar) e ao artigo 8°., que trata da
orgahizaqﬁo da educagio nacional. No entanto, esta ﬂéxibilizag’eio s6 tem validade, se a
cidadania qualitativa consegue aproveitar a flexibilidade pedagdgica da nova LDB,
justamente para favorecer o aluno e a sociedade.

No que tange mais imediatamente 2 formagdo dos professores das séries iniciais,
DEMO considera que a profissio de professor é a que mais se desgasta com o passar do
tempo, ja que lida constantemente com a reconstrugdo do conhecimento. Associado a
isto, muitos professores ndo conseguem se atualizar adequadamente, contribuindo para a |

desqualificagdo de seu oficio (1997, p. 49).0 fato dos professores nio se atualizarem
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adequadamente, necessita ser enfrentado com investimentos macigos no campo
educacional. Sendo a Educacio um ‘investimento social permanente’ (AURAS, 1988), o
mutacionismo terminoldgico da nova LDB n#o corresponde, necessariamente, a, garaﬂtia
de definicdes orcamentarias relevantes , embora Pedro DEMO veja com bons olhos o
artigo 15 da Lei 9.394/96, que “estabelece ‘progressivos graus de autonomia pedagoglca_

e admlmstratlva e de gestdo fmancelra observadas as normas gerais. de direito financeiro o
publico as unidades escolares publicas’; possivelmente esse artigo representa o apice do
espirito flexibilizador da Lei, (...)” (1997, p. 19).

No entanto, para SAVIANI, as politicas orgamentérias educacionais precisam ser
mais nitidas e corajosas, definindo a educagdo como prioridade social e politica nimero 1
(um). Ainda que as medidas do atual governo federal partam de necessidades reais, “a
logica que as preside as torna presas de um circulo vicioso eivado de paradoxos: (...). As
criangas pobres teriam éxito na escola se ndo precisassem trabalhar, mas elas precisam
trabalhar exatamente porque sdo pobres. (...): o problema seria resolvido se ele nio
existisse; como o problema existe, entdo ele resulta insolivel” (2000, p. 4).

O Plano Decenal de Educagio para Todos (1993), também partia de necessidades
reais,. €. o discurso contido no interior de sua redagdo, revelava os deémandos das
politicas sociais publicas, demonstrando que a. elevada conéentraqﬁd de renda e
patriménio, inibia a efetiva participagdo popular. Mais do que reconhecer a ma
distribui¢io de renda no pais e a exclusio social, as politicas publicas devem ser
afirmativas, priorizando o setor educacional em suas metas.

Seguindo nesta direcdo, se tomarmos o raciocinio de SAVIANI (2000) no que
concerne a formagdio dos professores das séries iniciais, chegaremos a algumas
conclusdes semelhantes, ou seja, de que teriamos professores mais preparados se os
'mesmos nao nece551tassem trabalhar em mais de uma escola; se o piso salarial- da
categoria fosse digno; se a carga horaria de trabalho destes profissionais nio
ultrapassasse 40 h/a semanais em sala de aula — como ocorre em muitos estabelec1mentos
de ensino de Santa Catarina -, etc.. Isto pode ser ilustrado pela pesquisa realizada pela
professora Sarah Jane Alves DURAES, da Universidade Estadual de Montes Claros, em
Minas Gerais, ¢ publicada em forma de artigo no jornal ‘O Estado de Minas’, em junho
de 2000. De acordo com a artigo, DURAES descobriu no Arquivo. Pablico Mineiro
documentos do século XIX que atestam as constantes reivindicagdes dos professores por'

melhores salarios. Contraditoriamente, os pronunciamentos oficiais dos governantes

TN
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daquele periodo, ressaltavam a importincia do trabalho docente para a consubstanciagdo
de uma sociedade calcada na ‘ordem e no progresso’. Entretanto, as primeiras escolas
normais instaladas na década de 1870, revelavam que tanto os professores como os
diretores destas instituigBes, reivindicavam a Inspetoria de Instrugdo Publica um salario
superior 8 seiscentos contos, tendo em vista que o porteiro da escola — também
: fﬁncionérid publico — recebia oifocentos contos (QUANTO VALE O PROFESSOR?
2000).

Logo, torna-se primordial a discussio envolvendo a valorizagdo social do
professor das séries iniciais. De nada vale os ‘mecanismos legais’ do MEC no sentido de
promover a avaliagdo dos educandos e das instituigdes educacionais em todos os niveis
de ensino (SAEB, ENEM e PROVAO'), se os professores permanecem num Processo
acelerado de indigéncia social. A reforma do Ensino Meédio, porém, prevista em
determinados artigos da Lei 9.394/96, ndo contempla prioritariamente os Cursos de
Magistério, explicitando a gradativa extingio destes cursos e a implementagdo de uma
nova modalidade formacional: os Cursos Normais Superiores. O curriculo da Educag@o

Basica — Ensinos Fundamental e Médio -, pelo texto da nova LDB, deve atender o

seguinte proposito:

Art. 26: Os curriculos do ensino fundamental e médic devem ter uma base nacional comu,
a ser complementada em cada sistema de ensino e estabelecimento escolar por uma parte
diversificada, exigida pelas caracteristicas regionais e locais da sociedade, da cultura, da
economia ¢ da clientela. § 1° Os curriculos a que se refere o caput devem abranger
obrigatoriamente o estudo da lingua portuguesa e da matematica, o conhecimento do mundo
fisico e natural e da realidade social ¢ politica, especialmente do Brasil. (BRASIL, 1999, p.

44),

A parte diversificada comentada pelo artigo supracitado, complementada pelos
sistemas de ensino e coadunada com o artigo 23 da Lei 9.394/96, estabeleceu qué a
Educagio Basica poderia ser “organizada em séries anuais, périodos semestrais, ciclos,
alterndncia regular de periodos de estudos, grupos nao-seriados, (...), sempre que o
processo de aprendizagem assim o [recomendasse]” (BRASIL, 1999, p. 43). Este artigo
- ganhou em Santa Catarina interpretagdes equivocadas. A organizagio em periodos
semestrais em muitas escolas catarinenses, promoveu uma série de confusdes, tendo em

vista que alguns estabelecimentos de ensino conviviam, concomitanteménte, com o

! SAEB - Sisterma de Ai/aliaqio da Educacido Bisica, que avatia somente os educandos do Ensino |
Fundameptal; ENEM - Exame Nacional do Ensino Médio, ‘que avalia os educandos do Ensino Médio; e
0 PROVAOQ, comumente designado desta forma pelos estudantes avaliados no Ensino Superior.
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sistema anual e semestral. Além disso, no ambito da divulgacdo dos Parimetros
Curriculares Nacionais (PCNs), concluidos em 1998 pelo MEC, muitas disciplinas
pertencentes a parte diversificada do Curriculo destronaram disciplinas até entdo
obrigatérias, tais como Histéria, Geografia e Riologia, dando vazio a reas como Etica,
Pluralidade Cul_fural € Sexualidade._. Os ‘eciuivocos’ e/ou a intencionaljdade lda
fragmentagio db conhecimento his'té__rict_)-geogréﬁco, medianfe a introdu_cﬁo dbs ‘temas
transversais’, lembra em muito a introdugio das disciplinas de cunho ideoldgico do
Estado Militar, quando ent3o era vigente a Lei 5.692/71. '

Ainda associado ao artigo 26 da Lei 9.394/96, Pedro DEMO chama a atengéo
- para os termos clientela e cidadania: “...Com excegio do conceito de ‘clientela’, que
certamente confunde o direito de consumo com o de cidadania — a gosto da visdo ja em
declinio da ‘qualidade total’ — volta-se a alimentar senso adequado pelas marcas locais,
acentuado também no caso das escolas rurais” (1997, p. 24). Nio obstante :a
compreensdo das diferengas regionais de cada parte do pais, a interferéncia social deve
ser mais incisiva, pois corre-se o risco de se enfatizar o ‘realismo concreto’ das
populagSes subalternizadas, impedindo o acesso destas ao saber construido
histofi__camente (VARELA, 1994). - |

Nao havendo clareza conceitual, portanto, em relagdo aos Cursos Normais
Superiores, a reforma do Ensino Médio na Lei 9.394/96, procura privilegiar outros

aspectos profissionais, mais diretamente relacionados s mudangas tecnologicas do
mundo do trabalho:

Art. 35: O ensino médio, etapa final da educagdo basica, com duragfio minima de trés anos,
terd como finalidade: (...); I - a preparagdo basica para o trabalho e a cidadania:do
educando, para continuar aprendendo, de modo a ser capaz de se adaptar com flexibilidade a
novas condigdes de ocupagdo ou aperfeicoamento posteriores [grifos nossos). (...). Art. 36;
O curriculo do ensino médio observara o disposto na Segdo I deste Capitulo e as seguintes
diretrizes: (...). § 4°. A preparagdo geral para o trabalho e, facultativamente, a habilitagdo
profissional, poderdo ser desenvolvidas nos proprios estabelecimentos de ensino médio ou
em cooperagdo com instituigdes especializadas em educagdo profissional. (...). Art. 42: As
escolas técnicas e profissionais, além dos seus cursos regulares, oferecerdo cursos especiais,
abertos & comunidade, condicionada a matricula a capacidade de aproveitamento e néo
necessariamente ao nivel de escolaridade (BRASIL, 1999, p. 46-47).

Ha nestes artigos, uma nitida separagio entre o Ensino Médio e a Educagio
Profissional, ou em outras palavras, uma dualidade entre dois sistemas de ensino
pertencentes a um mesmo nivel de escolaridade. Dermeval SAVIANI entende que a

esséncia desta politica educacional é a separagio entre o Ensino Médio e o Técnico. Isto
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signiﬁca} um retorno ao passado, proprio das reformas da década de 1940 - periodo
ditaton'éﬁ de Getulio Vargas -, onde se dualizou o sistema de ensino. O decreto 2.208, de
17 de abril de 1997, entretanto, regulamentou esta dualidade (2000, p. 55). SAVIANI
acrescenta também, - utilizando-se os estudos de Acacia KUENZER (1997) - os
beneficios desta dualidade na reforma do Ensino l\/lé;_l_io:

a) redugdo de custos, por meio de cursos curtos, supostamente demandados pelo mercado; b)
descompromisso do Estado com o financiamento da educagio publica, para além do ensino
fundamental; c) racionalizagio dos recursos existentes nos Centros. Federais de Educagio
Tecnolégica (CEFETs) e Escolas Técnicas Federais (ETFs), consideradas escolas muito
caras de preparago para o ensino superior, d) repasse de recursos publicos para empresas
privadas para que-assumam, em Iugar do Estado, a educagfio dos trabalhadores; ) fomento 4
iniciativa privada propriamente dita (2000, p. 56).

Como se vé, a reforma do Ensino Médio precarizou ainda mais este nivel de
ensino. Ainda que o carater do Ensino Médio tenha sido definido numa perspectiva

propedéutica — onde a Educagiio Geral abrange 75% e a Parte Diversificada 25% -. o

2

carater profissionalizante da Parte Diversificada ganhou uma importancia elevada num
contexto de sub-aproveitamento destes 25%, ou seja, exatamente esta Parte
Diversificada seria aproveitada como extensdo dos curriculos profissionais. A atual
politica educeicibo_nal, além de ndo assumir, plenamente, a gratuidade deste nivel de ensino
no setor publico, promove uma demanda profissional completamente desconexa com a
realidade do mercado. Neste sentido, consegue ser mais ineficiente que a Lei 5.692/71,

ue instituiu a profissionalizacio total do antigo 2°. grau e a sua conseqiiente
_ S g

terminalidade.

Ha dois artigos na Lei 9.394/96 que tratam , mais detidamente, sobre as alteragdes

no Curso de Magistério de Nivel Médio, que transcrevemos a Seguir;

- Art. 62. A formagdo de docentes para atuar na educagdio’ basica far-se-4 em nivel superior,
em curso de licenciatura, de graduagéo plena em universidades e institutos superiores de
educagdo [grifos nossos], admitida, como formagdo minima. para o exercicio do magistério
na educagdo infantil e nas quatro primeiras séries do ensino fundamental, a oferecida em
nivel médio, na modalidade Normal. Art. 63. Os institutos superiores de educagfio manterfo:
I — cursos formadores de profissionais para a educagdo basica, inclusive o curso normal
superior, destinado a formagdo de docentes para a educagdo infantil e para as primeiras
séries do ensino fundamental [grifos nossos], I ~ programas de formagdo pedagdgica para.
portadores de diplomas de educagdo superior que queiram se dedicar & educacio basica; I —

programas de educagdo continuada para os profissionais de educagdo de diversos niveis
(BRASIL, 1999, p. 52). :
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Pedro DEMO entende, porém, que o artigo 62 da Lei 9.394/96 trouxe a
perspectiva de ‘nivel superior’ para os professores que atuam na educagdo basica. No
entanto, permanece como formagdo minima para o exercicio do Magistério nas primeifas
séries do Ensino Fundamental, aquela realizada pelas ‘Escolas Normais’: “Um olhar mais
critico. pdo deixaria de captar nisso uma contradi¢do, porque nio ¢ compativel a
expectativa de nivel superior plend com uma trajetéﬁa apenas. média. (...)” (1997, p. 51).

As consideragdes de DEMO s3o pertinentes, ja que a reforma do Ensino Médio
estabelecida na nova LDB, além de ndo contemplar os Cursos de Magistério, nio define
com clareza o funcionamento dos Cursos Normais Superiores. Isto tem ocasionado o
ndo oferecimento de vagas no Curso de Magistério em varias escolas do Brasil, ainda
que muitas realidades regionais ainda caregam de pelo menos esta ‘formagio minima’. A
‘superagdo historica’ da Escola Normal Tradicional, como assinala DEMO, s6 pode
ocorrer numa estrutura de ensino que dé reais condigdes para os professores
continuarem seus estudos em nivel superior.

Além disso, o artigo 62 da Lei 9.394/96 apenas indica as fun¢des cabiveis aos
‘institutos superiores de educagio’ (ISEs), sem deixar muito claro as regras de sua
constituicdo. Esta falta de clareza estabelece brechas para a criagdo de cursos superiores
de carater privado, em detrimento de cursos ja existentes nas un_iversidades pﬁblicaé. A
criagdo dos ISEs foi aprovada em setembro de 1999 pelo Conselho Nacional de
Educagdo (CNE) e, de acordo com Guiomar Namo de Mello, membro da Camara de
Educagdo Basica do CNE, os referidos cursos mantidos pelos ISEs se referem a
licenciaturas para polivalentes, ou sela, para os que se formaram nos Cursos de
Magistérip de Nivel Médio (PELLEGRINI, 1999, p. 14).

Com a aprovagdo dos ISEs, os cursos de Pedagogia deixariam de oferecer a
habilitagdo para as séries iniciais. Como bem assinalou Dermeval SAVIANI (2000), a
| estratégia politica do atual governo fedéral é toda arquitetada em forma. de topicos.
Desta maneira, a formagio em nivel superior de professores multidisciplinares, -
regulamentando a Lei 9.394/96 — foi aprovada em forma de decreto pelo presidente
Fernando Henrique Cardoso em dezembro de 1999, enfatizando, unicamente, a formagdo
docente para as séries iniciais em Cursos Normais Superiores. Estes ‘professores
multidisciplinares’, com excegdo do(a) pedagogo(a), podem lecionar nas séries iniciais ‘
do Ensino Fundamental. Todavia, o professor formado em uma licenciatura, que queira

lecionar para a Educagio Infantil, podera o fazer, desde que seja em sua especialidade,
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conforme as palavras do secretario de Educagio Média e Tecnologica, Ruy Berger. No
entanto, um professor de Matematica, por exemplo, ndo podera lecionar em diferentes

areas, tais como Ciéncias Sociais, Portugués e Artes, precedente que a Lei 5.692/71
criou. (ZANON, 2000, p. 13).

Diante dlSSO parece convemente ter na Educagio Infantil — faixa etaria

- compreendida entre 4 (quatro) e 6 (sels) anos — e também nas Séries In1c1als do Ensmo'v '

Fundamental, professores com Licenciatura Plena, exercendo suas disciplinas especificas.
As areas do conhecimento historico-geografico, por exemplo, ganhariam mafior
qualidade teorica, principalmente no aprofundamento de suas categorias de analise.
Porém, o que deve ficar claro, ¢ a situagio dos profissionais que se formaram nos Cursos
de Magistério — professores generalistas -, ja que a gradativa extingdo desta Habilitagdo
veio acompanhada de uma desqualificagio ainda maior, que se reflete nos baixissimos
salarios. S6 para se ter uma idéia desta realidade, o piso salarial de um professor
formado em Cursos de Magistério, em média, correspondia a alguns anos atras em Santa
Catarina (Pré-Escola e Classe de Alfabetizacao) a R$ 372,81 (valores em reais). Os que
exerciam o seu oﬁcio. entre a 1% e 4°. séries, o salario ainda era menor: RS 370,56
(CENSO DO PROFESSOR, 1997). Cabe registrar ainda, pelos dados do Censo do
Professor, organizado pelo MEC/INEP, que grande parte dos professores. catarinenses a
testa das séries iniciais, sdo formados em Cursos de Magistério. Em nGmeros, os
professores habilitados em nivel Médio correspondiam em 1997 a 12.378 professdres
(4rea urbana) e 4.809 na éreél rural. Os professores formados em nivel superior e que
estavam lecionando para as séries iniciais, chegavam a 6.228 na area urbana e 721 na
area rural, denotando uma discrepancia formacional relevante (Anexo 1IV).

Como n#o havia diretrizes bem definidas relacionadas ao Curso Norma] Superior
— embora 0 MEC j ja tlvesse mobilizado um grupo de estudos para este intento — muitos
professores das séries iniciais acabavam optando pelo Curso de Pedagogia ao ingressar
numa universidade. Entretanto, o secretario de Educagdo Média e Tecnoldgica, Ruy
Berger, aponta que nunca foi objetivo da graduagio de Pedagogia formar professores e,
sim, “pessoas para pensar o processo educacional, para planejar e organizar as politicas
da escola, administra-la e até formar professores” (ZANON, 2000, p. 13). As diretrizes
do Curso Normal Superior seriam formuladas até dezembro de 2000, quando entdo

seriam encaminhadas ao CNE para posterior apreciagdo.
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A indefini¢8o das diretrizes do Curso Normal Superior € o surgimento de cursos
de formagio continuada a distancia, tém causado o decréscimo de matriculas nos Cursos
de Magistério em Santa Catarina. Ha os que véem a extingdo dos Cursos de Magistério
de Nivel Médio com bons. olhos, como é o caso do presidente da Associagdo de Apoio &
Escola Tecmca (FAETEC) do Rio de Janelro Carlos Augusto Azevedo Ao ‘se
transformarem. em instituigdes de ensino superior, os Institutos de Educagao deste :
Estado deixaram de ser responsabilidade da Secretaria de Educag@o e passaram para as
maos da FAETEC, 6rgdo da Secretaria de Ciéncia e Tecnologia. Em entrevista ao jornal
carioca ‘O Dia’ , Carlos Augusto Azevedo, ironicamente, comentou: “A pessoa diz:
‘Tem de continuar o velho instituto, com o Ford-bigode namorando as meninas, os anos
dourados...’ E o efeito fusquinha: a gente sabe que isso ndo funciona. Surgiu, (...) uma
norma, aprovada pelo [CNE], que da a perspectiva de uma nova formagdo em Normal de
Ensino Médio (...). Mas ser4 um outro curso, (...) € ndo mais voltado para a garotada de
primeira a quarta série” (NORMALISTA E O EFEITO F USQUINHA, 2000).

Contudo, Cléia Righetto COAM (2001), Coordenadora Geral do Curso de
Mamsteno no Instltuto Estadual de Educagao (IEE), em Florianopolis, nio corrobora
com o pensamento de Carlos Augusto Azevedo. COAM anahsa este contexto a partlr de
sua propria trajetéria no Curso de Magistério, assinalando uma total indiferenga por
parte da Secretaria de Estado da Educagio e do Desporto de Santa Catarina (SED) em
relagdo a extingdo desta habilitacio. Para a educadora, a gradual extingio do Curso de
Magistério foi encarada com uma certa naturalidade pela SED, embora a procura pelo
Curso continue bastante elevada, havendo atualmente, trés turmas de terceiras séries no
periodo noturno do IEE. A procura é tdo grande, que a possibilidade de se criar novas
turmas s6 ndo foi concretizada, porque a Diregdo do IEE ndo permitiu. COAM enfatiza
também, que as(os) alunos egressos conseguem mais facilmente emprego quando relatam
que'ﬁzeram o Curso de Magistério, ainda que ja se encontrem fazendo a graduagio em
Pedagogia: “Elas [as alunas] colocam para nos, professores, que. o Curso de Magistério
estd mais voltado ao trabalho de Educag:ao Infantil e de 1° a 4% (.). E muxta
experiéncia, € muita pratica. (...). O Curso de Magistério d4 mais forga pra iniciar no
mercado de trabalho. E o Curso de Pedagogia nio tem muita pratica (...)”.

O fato das Secretarias de Educagio abdicarem de suas responsabilidades em
relagdo aos ‘antigos’ Institutos de Educagio, cria precedentes para a privatizagio de

determinados estabelecimentos de Ensino Meédio, que ja apresentam um corpo docente
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com fognacéo de nivel superior e até mesmo com pos-graduagio. O espago fisico destes
Institutos seria direcionado para cursos mais voltados & acumulagdo de capital, além das
matriculas serem pagas pelos estudantes. !

Neste contexto, mais um decreto presidencial, - datado de 7 de agosto de 2000 —
mudou as regras de funcionamento do Curso Normal Superior. Pela Lei 9.394/96,‘__la
- formaggo dos professores da educagéo infantil e séries iniciais do Ensino Fundamental,
deveria ser realizada ‘obrigatoriamente” nos Cursos Normais Superiores. Por forga do
~ decreto, a expressdo  ‘obrigatoriamente’ foi  substituida pela  expressdo
‘preferencialmente’, conforme explicagio do presidenté do Conselho Nacional fde
Secretarios de Educagio, Efrem de Aguiar Maranhio. Pelo que. fol comenqtado
anteriormente, as diretrizes do Curso Normal Superior até a aprovagdo deste decreto,
ainda nfo se encontravam organizadas. Porém, a carga horaria do Normal Superior foi
definida pela LDB em 3.200 h/a (4 anos), com estagio minimo de 300 horas em escolas,
desde o primeiro semestre. De acordo com Aguiar Maranhio, os Cursos Normais de
Nivel Médio ¢ o Curso de Pedagogia, continuavam valendo para a formagio de
professores, desde que incorporassem aos seus curriculos as diretrizes gerais da LDB.
No Qaso dos Cursos de Magistério,' a.carga hQréria deveria aumentar para 3.200 h/a ém
2001 e, no caso dos professores leigos — que ndo chegaram a concluir o ensino basico -
o MEC criou o programa Proformagdo, cursos oferecidos pelas Secretarias de Educagio
nas areas rurais (CURSO NORMAL SUPERIOR, 2001).

Pelo exposto, ¢ possivel compreendermos que os Cursos de Magistério estio
passando por um processo de reformulagio e de que suas matriculas estdo sendo
desencorajadas pelas Secretarias Estaduais de Educagio. Enquanto as regras do Curso
Normal Syperior’ nio se encontrassem definidas, a possibilidade da criacio de cursos
voltados a esta modalidade — Normal Superior - seria bastante grande. E nem sempre
quem assume a responsabilidade por esta fnodalidad'ebde ensino ¢ o Estado. Nada impede |
que determinados ISEs sejam mantidos pela iniciativa privada, o que exigiria uma

interferéncia efetiva da esfera publica no credenciamento destes ‘cursos superiores’. A

? Ha uma série de portarias e resolugdes sendo criadas para a definicdo desta modalidade de ensino e
para a regularizagdo dos Institutos Superiores de Educagio. Como foge de nosso objeto central, as

Diretrizes Nacionais dos Cursos Normais Superiores poderdo ser alvo de uma outra discussdo tedrica
mais detathada.
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proliferagdo de Cursos Normais Superiores de baixa qualidade apenas se igualaria,
grosso r:nodo, ao modelo de Habilitagdo para 0 Magistério criado pelo Estado Militar.

Para os propositos de nossa discussio, cabe compreendermos como foram
definidas as Diretrizes Curriculares Nacionais para a formagéo de professores na
moa’alzdade normal em nivel médio (CONSELHO NACIONAL DE EDUCAI;AO/CEB
1999). O Parecer que estabeleceu as Diretrizes Currlculares Nacionais (DCN) para a
.modahdade Normal, fornece-nos algumas premissas sobre o modelo formacional docente
pretendido para este nivel de ensino, até que o Curso Normal Superior pudesse ser
regulamentado. Cabe enfatizar ainda, que a Camara de Educagiio Basica (CEB)
estabeleceu as deliberagbes sobre as DCN, objetivando a ‘busca de um padrio de
qualidade para a educagio basica do pais’. A efetivacdo destas diretrizes teve a
contribuicdo do Curso Normal superior a distincia, formulada pela ‘Fundagio Darcy
Ribeiro’, e as discussdes envolvendo a formagdo de professores coordenada pela
Secretaria de Ensino a Distancia do MEC. Os conselheiros da CEB também participaram
da construgio desta proposta, nas pessoas de Regina Alcantara de Assis e Jodo Antbnio
Cabral de Monlevade, e da ex-conselheira Hermengarda Ludke.

O Parecer das DCN para a modalidade normal em nivél médio, pode ser apontado
como um documento-chave na identificagio do modelo fbrmacional docente pretendidb
para as séries iniciais na Educagio Fundamental. Neste sentido, “verifica-se (...) o
reconhecimento da importéncia do papel do professor nas mudangas educacionais (..)
[estimulando] a formulagdo de proposigdes inovadoras para os sistemas de formacgdo de
docentes, com visibilidade na legislacio educacional e nos meios de comunicagdo”
(CONSELHQO NACIONAL DE EDUCACAO/CER, 1999, p. 4-5). Q processo de
escolarizagio, - calcado na ‘redescoberta do valor da escola’- ganharia na nova LDB
uma dimensdo coletiva, envolvendo o trabalho pedagoglco eo carater democratico de
seus prop051tos A énfase na partlclpagao da comunidade no meio escolar estabelece
algumas brechas para o que se passou a designar ‘prética do voluntariado’ (SAVIANI,
2000).

O estatuto formacional deste modelo de professor para as séries iniciais, reforca as
competenctas docentes num mundo onde é necessario saber decidir e atuar. Logo, o
professor deve saber, mas também deve fazer. A uniio entre estas duas acoes
compreende um saber-fazer diante de situagdes cada vez mais complexas, vinculadas ao

mundo do trabalho e as diferentes praticas sociais. Este modelo esti associado aos
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‘pilares do conhecimento’ defendidos pela “‘Comissio Internacional sobre Educacdo para
o Século XXI: “aprender a conhecer, isto ¢, adquirir os instrumentos de compreensio;
aprender a fazer para poder agir sobre o meio envolvente; aprender a viver junto, a fim
de participar € cooperar com 0s .outros em todas as atividades humanas; finalmente
aprender a ser, via essenc1al que lntegra 0s trés precedentes” {grifos no orlglnal]‘
(DELORS 2000, p. 89-90). '

A nogdo de competéncia docente neste contexto, ganha uma amplitude conceitual
que ndo estd bem definida. Para Philippe PERRENOUD (1999), uma determinéda_
situag@io-problema ndo corresponde a uma situacdo didatica qualquer. O aluno deve ser
colocado diante de uma série de decisdes a serem tomadas, objetivando a escolha mais
adequada em relagdo ao(s) problema(s) proposto(s). Entretanto, PERRENOUD afirma
que a expressdo competéncia ndo significa uma ‘nova utopia’, como querem supor
determinados sistemas educacionais, - inclusive o sistema educacional brasileiro vigente.
A reestruturagdo do processo produtivo capitalista, a ‘queda’ de fronteiras tecnologicas
e ideologicas, pressupde uma “capacidade multiforme de adaptagiio as diferengas e as
mudangas” (p. 15). A escola, caberia o desenvolvunento de ‘inteligéncias mulnplas “de
determinadas habilidades, num mundo cada vez mais informacional.

Logo, o significado social do professor das séries iniciais na década de 1990, SO
pode ser compreendido a luz das novas tecnologias e ‘multiplas linguagens’, pois “numa
cultura que cresce em redes de conhecimento € em relagdes de escala global, numa midia
em que verdades e mentiras se encontram justapostas, o discernimento de conhecimentos
e valores nio prescinde do mestre, um mestre distinto, afeito também a uma nova
cultura, a fim de desfazer equivocos e ressaltar informagdes pertinentes”(CONSELHO
NACIONAL DE EDUCACAQ/CER, 1999, p. 7). Qs professores sda os responsaveis
pela formagdo de atitudes positivas ¢ negatlvas dos alunos nas séries iniciais. A. aposta '
elevada no oficio do professor, nio consiste tdo- somente na ‘transmissio de
conhecimentos’, mas “apresenta-los sob a forma de problemas a resolver, situando-os
num contexto (...).Bem utilizadas as tecnologias de comunica¢do podem tornar mais
eficaz a aprendizagem e oferecer ao aluno uma via sedutora de acesso a conhecimentos e
competéncias [grifo nosso], por vezes dificeis de encontrar no meio local” (DELORS,
2000, p. 157, 161).

O destaque especial ao papel do professor, responsavel ‘pelo exercicio do direito

de aprender de cada aluno” (CONSELHO NACIONAL DE EDUCACAO/CEB, 1999, .
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7), perde sua ressondncia diante de um quadro de indigéncia social deste proﬁssnonal 0]
‘ensinar melhor’ esta associado a condigdes salariais mais atraentes, a um ambiente de
trabalho que favorega o ‘desenvolvimento de determinadas competéncias’ e a auséncia
hierarquica na divisdo social do trabalho, consubstanciada na dicotomia especialista-
professor. Amda que o Parecer das DCN na modalidade Normal em nivel medio, parta _
de sxtuaqoes reais, pertencentes ao cotidiano escolar do professor a dec1sao historica de-
se investir macigamente no setor educacional permanece sendo uma retorica evasiva
(SAVIANI, 2000). y
A participacdo politica do professor, segundo .o Parecer (CONSELHO
NACIONAL DE EDUCACAO/CEB, 1999), dar-se-ia pelo seu envolvimento .na
formulagdo do Projeto Politico Pedagogico (P.P.P.) da escola em que trabalha, na
defini¢do de um curriculo mais democratico, que pudesse identificar e discutir as relagdes
de género, as diferentes etnias e as experiéncias sociais localizadas. No entanto, ¢ bom_i
lembrar que a participagio destes professores na elaboragio do P.P.P. apresenta.
determinadas limitagdes, tendo em vista o que ja discutimos aqui, ou seja, enquanto
diretores e espec1ahstas educacxonans ndo puderem ser escolhxdos pela comunidade
' escolar muitas dec1soes permanecerao vemcahzadas _
A modalidade Normal em nivel medlo com a mtroduqao da Lei 9.394/96, amphou
O estatuto formacional docente, passando este a atender criangas, jovens e adultos;
comunidades indigenas e portadores de necessidades especiais de aprendizagem. A
modalidade normal tem a validade do ensino médio nacional, para eventual
prosseguimento nos estudos. Porém, o Parecer do Conselho Nacional de Educagio
(1999), registra a necessidade de articular esta ‘formagfo inicial’ na modalidade Normal,
com a “formagio continuada’ numa gradagio superior, num panorama educacional que
ainda convive com professores leigos ou escolarizados apenas no Ensino Fundamental. A
incidéncia de professores léigos nas séries iniciais do Ensino Fundamental é maior nas
regides Norte, Nordeste e Centro-Oeste €, N30 por acaso, séd nestes lugares que os
programas de ‘formagdo continuada’ sio mais visiveis. Em termos percentuais, - de
acordo com dados do MEC e do INEP - os professores das regides Norte, Nordeste e
Centro-Oeste, que apresentam apenas o Fundamental Incompleto e o Fundamental
Completo, totalizam a cifra de 29,6%, num universo de 456.095 professores que atuam

neste nivel de ensino (CONSELHQ NACIONAL DE EDUCACAO/CER, 1999, p. 23).
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Diante de um quadro de indigéncia social em relagdo a pratica docente,
oficialmente foi criada a Lei 9.424/96, que dispde sobre o Fundo de Manutengio e
Desenvolvimento de Ensino Fundamental e da Valorizagdo do Magistério (FUNDEF).
Esta Lei, a partir da data de sua publicagio, previa a aplicacdo de parte dos seus recursos
— numa parcela de 60% - para a capac1tagao de professores leigos. Propormonalmente
os salarios dos professores das regides Norte, Nordeste e ‘Centro-Oeste tiveram um
acréscimo significativo, contrapondo-se as demais regides do pais, onde o custo de vida
¢ bastante elevado. No nosso entendimento, esta medida legal foi paliativa, pois ao no
considerar as desigualdades regionais do pais, continuou a .tratar a matéria educacional
como algo menor, sem a iniciativa corajosa de retirar uma parcela maior do PIB
(Produto Interno Bruto) para a efetiva formagdo de professores e a reestruturagio do
sistema educacional nacional. A

O professor idealizado nas DCN na modalidade Normal em nivel Médio, deveria
possuir uma competéncia que lhe permitisse tomar decisdes que nem sempre fazem parte
do ‘elenco de saberes e experiéncias j& conhecidos’. Neste sentido, o documento toma
como  ponto de partida a 1mportanc1a do ‘dlalogo durante o exercicio do ato
pedagogico’ , que se reflete na formulagdo do modelo currlcular e na hlstona de vida dos
alunos do Curso Normal (CONSELHO NACIONAL DE ESUCAGAO/CEB, 1999, p.
27-28). A importancia do didlogo e da linguagem propriamente dita, utilizada pelo
professor, pode também conduzir o ‘ato pedagbgico’ a apropriagio de determinados
saberes que contestam o establishment. Logo, dependendo da maneira como o professor
expressa suas convicgdes politicas, a mesma pode denotar a forma de ser e agir do
sujeito historico participante (aluno). Esta “forma de ser e de agir’ € representada através
do vocabulario, diferentes gradagdes de entonagdo, pausas e siléncios. A reciprocidade
no ato pedagégico ¢ fundamental para a compreensdo da linguagem cientifica
estabelecida, e também para a compreensdo das diférentes realidades sociais (CUNHA,
1994, p. 38). |

O Curso Normal de nivel Médio pretende, pois, “expor os estudantes a situagdes
do cotidiano escolar que sejam estimuladoras das competéncias e capacidades [grifos
nossos] cognitivas sociais e afetivas que serdo exigidas, posteriormente, no exercicio da
docéncia” (CONSELHO NACIONAL DE EDUCACAO/CEB, 1999, p. 28).. O
professor € desafiado a enfrentar diferentes realidades sociais, ampliando o seu repertério

de recursos cognitivos. O relatorio Jacques DELORS (2000) chega a sugerir, por
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exemplo, que a formagdo dos professores ¢ tdo deficiente, que as isola de outras

profissdes mais ‘dinimicas’, mais voltadas ao mercado de trabalho. Os professores

devenam se familiarizar com a vida empresarial, com aspectos do mundo produtivo, que,

praticamente, desconhecem (p. 163).

A pretensa autonorma do saber crentlﬁco do professor - um 1ntelectual no
ambito de sua atividade profissional’- estabelecrda nas DCN na: modahdade Normal nao
assegura, no entanto, que 0s espagos escolares correspondam, na mesma medida, a
locais efetivos de pesquisa. Isto significa que, embora a ornamentagdo discursiva das
DCN na modalidade normal em nivel Médio considere o professor como o grande
responsavel pela formagao inicial do educando, concomitantemente, 0s espagos escolares
sd0 os mesmos utilizados para o exercicio profissional de outros niveis de ensino, em até

tré€s turnos diarios. Nestas condigdes, que professor pode, efetivamente ser um

pesquisador? Ha laboratorios nestes estabelecimentos de ensino? Bxbhotecas com

acervos atualizados? Salas de proje¢do adequadas?

No decorrer das DCN na modalidade normal, ha um exagerado enaltecimento do

papel da escola como ‘redentora da sociedade’ fazéndo com que a “proposta
pedaoomca da escola, utilizando os instrumentos tecnoloorcos d:spomvers ( )
{oportunize] o acesso dos alunos, ao espago mundial e integrado do conhec1mento a
respeito da qualidade social da educagio escolar” (CONSELHO NACIONAL DE
EDUCACAO/CEB, 1999, p. 31). Sabe-se, porém, que os recursos tecnoldgicos
disponiveis nas escolas publicas, muitas vezes, reduzem-se ao professor, ao giz e ao
quadro-negro. Ndo seria o caso de se questionar as condigdes de cada escola para, dai
entdo, ‘oportunizar o acesso dos alunos ao mundo globalizado e sem fronteiras?’ I;sto
leva a crer, - lembrando em muito os tedricos do Capital Humano — que a produtividade
do professor deve ser maxima nas piores condi¢cdes de trabalho possiveis. A expressao
| popular ‘tirar leite de pedra’, permanece sendo a realidade de vérios estabelecimentos
escolares publicos, onde os professores, cada vez mais indigentes e alienados de seu
proprio saber, véem-se desqualificados perante a sociedade mercantil.

No que tange a organizagdo curricular da modalidade Normal em nivel Meédio, a
mesma possui uma carga horéria equivalente a 3.200 horas, distribuidas em 4 (quatro)
anos letivos, sendo que 800 (oitocentas) horas devem ser destinadas & parte pratica da
formagéo, contextualizando e transversalizando as demais areas curriculares, associando

teoria e pratica. Para que o(a) aluno(a) possa concluir esta formagdo inicial em apenas 3
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(trés) anos, esta deve estar condicionada ao desenvolvimento do curso em periodo
integral, contemplando a formagdo geral, basica e comum estabelecida parzi o Ensin‘o-
Medio. Esta formagiio geral, entretanto, deve ser desenvolvida no ambito das
incumbéncias do professor da Educagdo Infantil e Séries Iniciais do Ensino Fundamental.
As Diretrizes Cumculares Nac1onals para a modahdade Normal foi aprovada pelo CNE,
 através do voto da relatora Edla de Aratjo Lira- Soares. A CEB unammemente aprovou
o Relatprio do CNE, através de seu presidente, Ulysses de Oliveira Panisset e do vice-
presidente, Francisco Aparecido Cordio (CONSELHO NACIONAL DE
EDUCACAO/CEB, 1999, p. 32-33).

Levando em consideragio este panorama e dando maior nitidez conceitual is
categorias de competéncia e habilidade na formagdo dos professores das séries iniciais, ¢
importante considerarmos que estas categorias ndo foram escolhidas de maneira
aleatoria. Implicita e explicitamente, os reformistas sempre se referiam a elas em maior
Ou menor grau nos programas de formagdo de professores. Logo, as categorias de
analise aqui privilegiadas, ndo estdio descoladas do movimento histérico delimitado entre
as Lels 5.692/71 e 9. 394/96 pois é lustamente a historicidade do objeto que lhes confere
rigor cientifico. o . :

E compreensivel, pois, que estas categarias analiticas, sendo mediagdes do vivido,
consubstanciem-se em novas denominagdes, novas terminologias, objetivando a
reelaboragdo de um determinando fenémeno historico. Porém, a deficiéncia conceitual na
explicagdo de um fendmeno historico, pode ocasionar imperfei¢des na apreensio e
complexificagdo dos agentes sociais envolvidos. Neste sentido, termos td3o usados
atualmente (globalizagdo, flexibilizagdo, reestruturagdo produtiva) servem como
mecanismos ideoldgicos inexoraveis na defesa de interesses cada vez mais restritos
(CIAVATA, 2001, p. 138).

Diante d'isSO, as categori‘asr analiticas de um determinado fendmeno 'histérico. sO
podem ser compreendidas em seu proprio movimento histéfico, onde sofrem um
processo de ressemantizagio em diferentes recortes temporais. A apreensdo conceitual
destas categorias, portanto, ndo apresenta_leituras idénticas no tempo e no €spago.
Novas questdes se fazem ao problema: o que ¢ ser um professor competente nos dias de
hoje? Que habilidades especificas sio necessarias para se ensinar melhor? Responder a

estas indagagdes, pressupde compreender a propria alteragio no modelo formacional dos
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discursp oficial estadual em relagdo a termos especificos que seriam, posteriormente,
intraduzidos nas Diretrizes Curriculares Nacionais na modalidade Normal em Nivel
Meédio (CONSELHO NACIONAL DE EDUCACAO/CEB, 1999). Reféerimo-nos m;us
claramente, ao termo ‘qualidade social em educagio’.

As alteragoes propostas nas grades cumculares ~ turnos diurno e noturno -
R procuravam desta forma, adaptar—se a Lei 9.394/96, objetlvando a ‘qualidade social em
educagio’ para os alunos do Magistério. Esta ‘qualidade social’, assim como ocorria nas
reformas curriculares do Curso de Magistério nas décadas de 1970 e 1980, interferiam
diretamente nas grades e estagio curriculares. No que correspondia ao estagio curricular,
foram acrescentadas 2 h/a na 3°. série do Curso, levando-se em consideragdo que 2 h/a
seriam utilizadas para o estagio curricular em Educagio Infantil e 2h/a para o estagio
curricular nas Séries Iniciais. Na 4°. série do Curso de Magistério, 4 h/a seriam utilizadas
para o estagio curricular em Educago Infantil e 4 /a para o estagio curricular nas Séries
Iniciais.

As disciplinas de Didatica e Pratica de Ensino também tiveram de se adaptar,
constltumdo duas modalidades de ensino: Didatica/Educacio Infantll e Didatica/Séries
| Iniciais. Seria dxspomblhzada 1 h/a para a 3% serie na disciplina de Dldatlca/Educaan.
Infantil e 2 I/a para Didatica/Séries Iniciais; para a 4°. série, seriam disponibilizadas 2 h/a
para Didatica/Educagdo Infantil e 2 h/a para Didatica/Séries Iniciais. No intuito de se
atingir esta meta, reduziu-se a carga horéaria de Fundamentos Teoricos-Metodoldgicos de
Portugyés e Matematica na 4°. série. As grades curriculares propostas para o0s turnos
diurno e noturno estio em anexo (Anexo V).

~ Pelas regulamentagdes subsegiientes & nova LDB, os Cursos de Magistério de
Nivel Médio ainda em vigor, deveriam ter uma carga horaria equivalente a 3.200 h/a —
semelhante aos Cursos Normais Superiores — distribuida em 4 anos de formagao Isto
levou a SED a alterar a carga horaria do estagio curricular na 3° e 4°. séries e,
consequientemente, a carga horaria da disciplina de Didatica, desdobrada agora em duas
secoes: Educagdo Infantil e Séries Iniciais. A partir do Parecer 316/97 (SANTA
CATARINA, 1997), ocorreu o desmembramento de Historia e Geografia, disciplina
antes denominada ;Fundamentos Teorico-Metodologicos do Ensino de Historia €
Geografia. Para tanto, foram excluidas as disciplinas de Lingua Estrangeira Moderna na

3 série e Fundamentos Teorico-Metodologicos de Educagdio Religiosa Escolar na 4°.
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série, estabelecendo uma redistribuicdo de carga horaria em relagio as areas do
conhecimento historico-geografico (Parte Diversificada do Curriculo).

Todavia, antes da aprovagdo do Parecer 316/97 (SANTA CATARINA, 1997), -
que definiu o desmembramento das areas de Historia e Geografia - foi elaborado um
documento preliminar pelos ‘Professores de Metodologia’ da rede publica estadual,
encontro que ocorreu no dia 8 de outubro de 1996, em Itajai. Por este documento, foram
definidos e enumerados os temas e os objetivos das areas de Historia e Geografia na 3°.
e 4°. séries do Curso de Magistério. No entanto, pelo teor dos temas e dos objetivos,
percebe-se uma falta de clareza metodologica em relagio as duas disciplinas, embora a
PC/SC também estivesse sendo estudada neste “Encontro de Professores’. Isto fica mais
nitido na elaboragdo dos temas e objetivos de Historia e Geografia por parte dos
professores do Instituto Estadual de Educagdo (IEE), de Florianopolis, ao denominarem
a area do conhecimento historico-geografico de ‘Fundamentos Tedricos e Filosoficos de
Estudos Sociais’, disciplina que inexistia na grade curricular do Curso (COLEGIO
ESTADUAL GOVERNADOR 1VO SILVEIRA, 1996).

No ambito da publicagdo das versdes preliminares dos Parimetros Curriculares
Nacionais (PCNs) e da redefinigio da PC/SC, as Secretarias Estaduais e Municipais de
Educagao, Conselho Estadual de Educagdo, Escolas estaduais e municipais, e as
universidades, receberam estes documentos com o objetivo de se criar uma discussio
sobre os seus referenciais tedricos e metodoldgicos € se estes atendiam as especificidades
regionais do Brasil. Houve convites formais aos professores de instituigdes universitarias,
para que os mesmos avaliassem — e de maneira remunerada — o teor dos PCNs, na
condigdo de ‘pareceristas’. A versdo definitiva dos PCNs foi publicada em 1998 pelo
MEC, o que, de certa forma, influenciou a reformulagdo das grades curriculares no
Curso de Magistério em Santa Catarina.

Por conseguinte, a disciplina de Fundamentos Teorico-Metodologicos do Ensino
de Educagio Artistica passou a se denominar ‘Fundamentos Teodrico-Metodoldgicos do
Ensino de Arte’. A propria SED sugeriu a mudanga do nome do Curso de Magistério em
vigor para ‘Curso de Magistério com Habilitagdo em Educacdo Infantil e Séries Iniciais
do Ensino Fundamental’, refor¢ando as recomendagdes do artigo 63 da Lei 9.394/96. A
hora-aula nos turnos diurno e noturno do Curso de Magistério passou a ser de 60
(sessenta) minutos, totalizando uma carga horaria de 3.840 h/a, portanto, superior

aquelas recomendadas pelo MEC. Além disso, o Curso deveria ter 40 (quarenta)
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semanas letivas totais de aula, distribuidos em 5 (cinco) dias letivos por semana. Estas
modificagdes passariam a vigorar no ano de 1998.

A Parte Profissionalizante da grade curricular do Curso de Magistério sofreu
ainda, uma alteragdo na disciplina de ‘Historia da Educagiio e Estrutura e Funcionamento
do Ensino de 1° Grau’. Com o Parecer 316/97 (SANTA CATARINA, 1997), esta
disciplina péssou a se designar ‘Historia da EducaQio e Estrutura e Funcionamen_to da
Educagio Infantil e Séries Iniciais’. Conjugava-se a este Parecer, um ementario das
disciplinas da Parte Profissionalizante e Diversificada do Curriculo, delineando os
objetivos principais de cada area do conhecimento. A PC/SC em sua versio preliminar,
tambéml encontrava-se em anexo a este Parecer. Cabe, porém, ressaltar, que o Parecer
- 316/97 foi elaborado pela ‘Comissdo de Ensino Médio’ numa agdo conjunta com a SED,
objetivando as alteragdes curriculares do Curso de Magistério em plenario para que,
posteriormente, fosse encaminhado ao Conselho Estadual de Educagdo. A Comissio de
Ensino Médio, designou o conselheiro Mario César Brinhosa para dar continuidade ao
processo regularizador do Curso de Magistério. Em conseqiiéncia, a Coordenadoria
Geral de Ensino, através de um Grupo Multldlsmphnar — coordenado pelo professor
_Paulo Hentz - reforcou a necessidade de se reformular a PC/SC no contexto da Lei |
9.394/96, dando maior espec1ﬁ01dade conceitual ao Curso (SANTA CATARNA 1997
p. ).

Um ano ap6s a reformulagio da grade curricular do Curso de Magistério, - que
passou a vigorar a partir de 1998 - foi encaminhada a todas as Coordenadorias Regionais
de Educagio (CREs), uma comunicagdo interna curricular de n°® 09/99, alterando
novamente a hora-aula da referida Habilitagdo. Logo, a hora-aula do turno diurno passou
de 60 (sessenta) minutos para 48 (quarenta e oito) minutos; a hora-aula do turno noturno
de 60 (sessenta) minutos para 40 (quarenta) minutos. Esta mudanca s6 ocorreu devido
aos inlimeros protestos dos professores d.os»Ensinoleundamental e Médio da rede |
publica estadual. Houve paralisagdes comandadas pelo SINTE (Sindicato dos
Trabalhadores em Educagdo) e a ndo obediéncia por parte dos professores em relagdo as
aulas de 60 (sessenta) minutos. Estes protestos aconteceram durante a gestdo
governamental do peemedebista Paulo Afonso Evangelista Vieira (1995-1998), tendo a
testa as declaragbes impositivas do entio Secretario de Estado da Educagdo e do
Desporto, Jodo Batista Matos, que ndo queria abrir mio da hora-aula de 60 (sessenta)

minutos. Com a solugdo do impasse, os professores chegaram a afirmar que a hora-aula
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de 60 (sessenta) minutos era ‘desumana’, tendo em vista a sobrecarga de trabalho, ja que
muitos destes profissionais lecionavam em mais de um estabelecimento de ensino.

No que se referia ainda a comunicagio interna curricular n° 09/99, as grades
curriculares do Curso de Magistério nas duas primeiras séries — anteriormente unificadas

-, passariam a ser escolhidas no momento da matricula, de acordo com cada habilitagfo:

Neste sentido, a matricula devera ser realizada por curso (habilitagfio), a partir da primeira
série, tendo como critério para organizagdio de classe no Curso de Magistério, 40 alunos nas
1%, e 2% séries e 30 alunos nas 3° e 4° séries. (...). Com a divisdo do Estagio em Estagio-
Educag@o Infantil ¢ Estagio — Séries Iniciais, a carga hararia devera ser dividida. Ex- Uma
escola com 27 alunos na 4°. série tera direito a 30 Wa; esta carga horéria sera distribuida
com 15 h/a para o Estdgio em Educagéio Infantil € 15 h/a Dbara o Estagio nas Séries Iniciais
(SANTA CATARINA, 1999). '

A carga horaria na 3°. e 4°. séries para o estagio curricular, so dizia respeito ao
numero de horas-aula que o professor supervisor teria de dar conta nas duas habilitagées
(Educag@o Infantil e Séries Iniciais). A carga horaria constante na grade curricular do
Curso de Magistério, referia-se ao total de carga horaria que o aluno deveria cumprir,
portanto, ndo deveria ser acrescentada a atribui¢io de horas-aula do professor supervisor
de Estagio. O professor supervisor teria o seguinte espelho de horarios: caso o m’;me;rb
de alurios na 3° e 4° séries do Curso de Magistério étingisse somente 15 alunos, 2 h/a
seriam destinadas a 3 séric e 10 h/a para a 4°. série; até 25 alunos, 4 h/a seriam
destinadas a 3" série e 20 h/a 4 4°. série; acima de 26 alunos, 6 h/a para a 3. série e 3°
h/a para a 4° série. Com isso, a carga horaria do professor supervisor se elevava
proporcionalmente ao nimero de alunos, para que a conducdo do estigio nas duas
habilitagdes se estabelecesse de maneira equilibrada nas escolas escolhidas para o estégio
curricular.

Conforme o que foi relatado acima, deve-se levar em conta que na 3° série do
Curso de Magistério, os alunbs estdo no estagio de observagio, portanfo, a carga horaria
do professor supervisor é menor. J4 na 4°. série, os alunos — além da observagio das
aulas do professor responsavel na escola escolhida para o estagio — tornam-se ‘regentes
de turma’, assumindo a coordenacgdo dos trabalhos pedagogicos de uma série e de uma
determinada disciplina, mediante orientagio prévia do professor supervisor. Este modelo
de orientag3o, no entanto, é bastante falho, tendo em vista que muitos ‘alunos-regentes’,

acabam exercitando determinadas disciplinas em detrimento de outras durante a fase do

estagio curricular.
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Comparativamente as reformas ocorridas no Curso de Magistério na década de
1980 e inicio da década de 1990, o Parecer n° 316/97 (SANTA CATARINA, 1997)
revelava em suas ‘lacunas’, uma maior “flexibilizagdo’ do Curso, embora existissem
intengGes oficiais em capacitar cada vez mais os professores das séries iniciais, mediante
o estudo aprofundado da PC/SC. Na transi¢do da gestdo governamental de Paulo Afonso
- Evangelista Vieira para o segundo mandato de Espeﬁdiéd Amin (1999-2002), o Curso
de Magistério passa a ser desencorajado pelos estabelecimentos de ensino, decrescendo
suas matriculas em todo o Estado.

Em conseqiiéncia, noé ltimos anos da década de 1990, a Diretoria de Ensino
Meédio da SED, destacava em seu ‘Quadro Sintese do Total de Matriculas do Magistério
por CRE’, em mar¢o de 2000, a desativagio de varios Cursos de Magistério em Santa
Catarina. Sdo éxemplos as desativagdes dos Cursos de Magistério da 12°. CRE ( Sdo
Miguel do Oeste) e a 25°. CRE (Ibirama). A 16°. CRE (Brusque) apresentava apenas
matricula na 4°. série em margo de 2000, totalizando 15 alunos, a 24°. CRE
(Curitibanos), apresentava matricula de 29 alunos no ultimo ano do Curso. Até a data
deste documento, 82 (oitenta e duas) eram as escolas que ainda ofereciam o Curso de

Magistéﬁo no Estado, btotAalizando 5.453 mvatriculas, sehdo 2..875_ na 3° série e 2578 na
4% série (SANTA CATARINA, 2000).

A ‘adaptabilidade funcional’ da grade curricular do Curso de Magistério em
obediéncia a Lei 9.394/96, e uma certa auséneia de medidas mais normativas €/ou
sistematicas em relagdo ao Curso, denotavam o desprestigio do Magistério de Nivel
Médio em Santa Catarina. A manutengio desta Habilitagdo era decorrente da
necessidade legal de formar alunos ingressos no periodo compreendido entre a
aprovagdo da nova LDB e a criagio dos Cursos Normais Superiores, além das
disparidades regionais no Brasil, que ainda necessitavam desta formagdo minima.
Associado a este desprestigio ¢ & gradativa extingdo dos Cursos de Magistério de nivel
Médio, a abordagem discursiva dos modelos de competéncia e habilidade, tornou-se um
imperativo no meio educacional brasileiro na década de 1990, tendo como marco
historico a Conferéncia Mundial de Educagdo para Todos, realizada em margo de 1990,
em Jomtien, Tailandia (PLANO DECENAL DE EDUCACAO PARA TODOS, 1993).

A elevada aposta no ‘novo_professor’ e a correspondente ‘adaptabilidade e/ou
ﬂexibilidade’ das grades curriculares, no entanto, nio conseguem superar o limite ténue

entre uma realidade conservadora e um certo otimismo ingénuo. Em outras palavras, ¢
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acreditar demasiadamente num professor ideal, que, historicamente, nunca pode existir.
A formagdo dos professores nas séries iniciais em Santa Catarina ao atender modelos
didaticos formulados por ‘grupos multidisciplinares’ de alto nivel (propostas de
gabinete), direcionam suas analises para um mundo que ha de vir ou que ja estd em
acelerado processo de desenvolwmento Nestas condigdes, o professor adaptavel é um_
profissional sem os meios para a cnagao e, mesmo quando criador, suas atitudes -
‘dispersivas’ podem se desviar de uma determinada racionalidade pragmatica voltada a
educagdo (PERRENOUD, 1997). Dissocia-se, portanto, o trabalho material do trabalho
criador, e o Estado, - que teria a responsabilidade de fornecer os meios materiais
necessarios para esta escola ‘flexivel’ — disponibiliza apenas curriculos que idealizam
professores inexistentes para escolas sucateadas (MARX e ENGELS, 1987).

Diante desse contexto, diversas publicagdes relacionadas a formagdo de
professores, tém tentado responder a ‘formatagio’ deste novo profissional.- A revista
NOVA ESCOLA, pertencente & Fundagdo Victor Civita e de grande trénsito’}‘;_éntre 0s
professores das s€ries iniciais, em suas edi¢des de dezembro de 1999, junh’o/julho
setembro, outubro e novembro de 2000, enfatlzou em suas matérias de capa a
lmportan01a dos professores no &mbito das comperenczas e habilidades, apés a
aprovagdo da Lei 9.394/96. Neste sentido, a edicdo de 1999 considera .que os
professores ndo podem mais continuar atuando como ‘transmissores de conhec1mento )
idéia esta compartithada por técnicos do MEC, como a representante da Secretaria do
Ensino Fundamental, Tara Prado (PELLEGRINI, 1999). o

Se os.professores ndo podem mais ser ‘transmissores de conhecimento’, é
necessario, pois, uma formagdo convincente, que lide com as diferentes realidades dos
sistemas de ensino do pais. O perfil do profissional das séries iniciais deve ser
ressignificado. Dai,v a necessidade do professor estar em ‘constante formagdo’. A
pesquisa realizada pela revista NOVA ESCOLA, aponta que as escolas privadas estdo
mais atentas a estas mudangas exigindo professores com determmadas habilidades
basicas, tais como: a) experiéncia anterior; b) part1c1pa950 €m Cursos € congressos, ¢)
leitura variada (revistas, jornais e livros de literatura essenciais para a formagdo cultural);
d) conhecimento de informatica e dominio das novas tecnologias edu;acionais; e)
espirito de equipe; f) dominio de classe; g) atributos pessoais, de acordo com a linha
pedagdgica da escola; h) dominio de linguas (PELLEGRINI, 1999). Embora estas

exigéncias se revelem mais explicitas nas escolas privadas, este perfil de professor se
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opera nas escolas publicas de maneira difusa, passando pela construgdo de curriculos
mais adaptados a reestruturagio do processo produtivo.

Na edigdo de junho/julho de 2000, NOVA ESCOLA aponta a necessidade da
mobilizaééo da populagdo brasileira para se evitar as elevadas taxas de evasio e
repeténcia escolares. Esta atltude sohdarla teria o auxilio de ONGs (Orgamzagoes
Nio- Governamentals) de empresas privadas e de cidaddos comprometldos com a sua_ -
comunidade. No melhor espirito do voluntariado (SAVIANI, 2000), onde a ‘acdo
estatal’ daria lugar & ‘agdo publica’ (CARDOSO, 1998), este tipo de mobilizagio ¢
compartilhado por técnicos da UNESCO, como € o caso do socidlogo argentino Jorge
Werthein: “ De fato, os brasileiros estdo percebendo que educar ndo ¢, e ndo pode ser
responsabilidade exclusiva do setor pablico. (...). Os pais devem assumir juntof a
responsabilidade pela administragio e pelo processo educativo. Em outras palavras,
trabalhando em parceria, a comunidade se sente um pouco dono da escola e se interessa
mais por ela (CASAGRANDE e ZENTI, 2000, p. 14). .

Mas € na edigdo de setembro de 2000 que fica mais nitido o comprometimento
ideologico de NOVA ESCOLA com as reformas educacionais da atual gestdo neoliberal.
Com a sugestiva chamada de éapa “Compe.té_n‘ciass prepare seus alunoé para as novas
exigénciaé do fnundo”, a matéria procura explicar este ‘conceito complexo’, que parece
ser a chave magica para todos os problemas educacionais brasileiros. Sendo a expressdo
competéncia um conceito complexo, ndo existe, pois, consenso entre os educadores
sobre suas reais particularidades ou sobre seu real alcance. Porém, espacial e
temporalmente assinalado na “Declaragio Mundial sobre Educagdo para Todos”,
realizado em margo de 1990 em Jomtiem, Taildndia, as competéncias ganharam uma
nova dimensdo conceitual, tornando-se uma ‘palavra de ordem’ para o sistema

educacional brasileiro (GENTILE e BENCINI, 2000, p. 12).
| Utilizando relatos de educadores que foram pareceristas .dos PCN’é, como bo
professor de Matematica Vasco Pedro Moretto, e técnicos do MEC, a matéria de
NOVA ESCOLA procura estabelecer um paradigma formacional docente, conduzindo o
leitor a2 um conceito mais ou menos pronto de competéncia. Para tanto, busca
argumentagao em Philippe PERRENOUD, alias, entrevistado pela'revista. Numa espécie
de receituario, NOVA ESCOLA se apropria de uma classificagdo elaborada pelo
educador colombiano Bernardo Toro, - baseado no mesmo critério usado pelo MEC

para avaliar o Ensino Médio ~ para desenvolver competéncias nos alunos: a) dominar a



leitura, a escrita ¢ as diversas linguagens utilizadas pelo homem; b) fazer calculos e
resolver problemas; c) analisar, sintetizar e interpretar dados, fatos e situagdes; d)
compreender seu entorno social e atuar sobre ele; e) compreender criticamente os meios
de comunicagio; f) localizar, acessar e usar melhor a informagdo acumulada; g) planejar,
trabalhar e decidir em grupo (GENTILE e BENCINL p. 12-13). ‘ _

As agdes supfacitadas precisam ser estimuladas nds_ alunos 'pelos' professores. 'Para__
Maria Inés Fini, coordenadora do ENEM, o objetivo do professor € ensinar. Se o aluno
ndo aprende, € porque o professor nio soube ensinar. Ja para Katia Stocco Smole,
consultora dos PCN’s do Ensino Médio, o professor deve saber auxiliar os alunos na
construgdo de conexdes necessarias diante de uma determinada situagdo-problema,
ampliando a nog¢do de conhecimento. Diante de tamanhos desafios, como avaliar estas
competéncias? NOVA ESCOLA se utiliza para isso dos ensinamentos  de
PERRENOUD: a) as tarefas precisam ser conhecidas antes de inicid-las; b) incluir apenas
tarefas contextualizadas; c¢) ndo pode haver limite de tempo para as tarefas d)
colaboragdo efetiva entre os colegas; €) o professor deve levar em conta as estrateglas
cognitivas e metacoomtnvas dos alunos f) o professor deve estimular as capacidades
inerentes. de cada aluno; g) a corre¢do de uma tarefa deve levar em conta os erros de
fundo na dtica da construgio das competéncias (GENTILE e BENCINI, 2000, p. 14-
16).

Parece razoavel concordarmos com a idéia de que o professor precisa desenvolver
nos alunos, determinadas competéncias, ¢ que estas se dirigem, principalmente, a leitura
e interpretagdo da realidade social a sua volta. Entretanto, a maneira como estas
competéncias sio construidas nos curriculos formacionais docentes, denotam uma falsa
crenga de que todas as alternativas pedagogicas anteriores foram jogadas na lata de lixo.
Elas s6 ndo foram jogadas fora, como foram readaptadas para o meio escolar, numa
espécie de neoescolanovismo. No entanto s€ 0 professor nao pode Ser um transmissor e
detentor do conhecimento, cabe a este profissional mediar o saber construido
historicamente, fazendo de seus alunos sujeitos mais participativos e flexiveis em relagio
as transformagBes do mundo do trabalho. Caso isto ndo ocorra, - € Maria Inés Fini foi
categorica neste sentido — o professor torna-se o principal culpado pela ma formacao de
seus alunos (GENTILE e BENCINI, 2000).

Os professores, no entanto, constréem-se em seu Jocus de trabalho € o modus

Jaciendi destes profissionais, nem sempre correspondem aos anseios dos técnicos
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do total de professores que atuam na Educacio Basica, cerca de 82,3% sdo formados
por mulheres. Na rede piiblica estadual catarinense, esta porcentagem se eleva a 90%
(CENSO DO PROFESSOR, 1997). Estes dados confirmam a analise de NOVAES
(1992), onde o ensino, - principalmente o das séries iniciais — & hegemonicamente
exercido pelas mulheres. Mas ndo s6 neste setor, tendo em vista que os técnicos
educacionais ‘que operam na condigdo de especxahstas sdo eles formados em sua grande |
maioria por mulheres. Isto pode implicar numa formulagdo ideologica que compreende o
Magistério como um oficio menor, afastando o pablico masculino, que busca profissdes
mais rentaveis. Sendo esta premissa uma construgio histérica, mais do que admitir qué: a
educagdo publica estadual pertence ao terreno feminino, devemos considerar também,
que isto serve de pretexto oficial para a desqualificagiio dos professores, observados
quase sempre na otica de ‘missionarios’, ‘vocacionados’, ‘afetuosos’ e ‘maternais’.

Analisando os dados separadamente de cada escola onde o questionario foi
aplicado, poderemos perceber onde ha semelhangas e diferengas relacionadas ao aspecto
formacional dos futuros professores das séries iniciais. O Instituto Estadual de Educacio
(IEE), localizado em Florian()polis diferencia-se bastante das outras escolas analisadas,
“tendo em vista que desde a sua criagdo, sua fungdo era, exatamente, formar professores
para todo o Estado de Santa Catarina (DAROS et al., 1999). Atualmente seu prédio
abriga milhares de alunos da Educagio Basica, € a propria dimensdo fisica do IEE da
bem a medida da diversificagdo de seu espago escolar. Segundo a Coordenadora-Geral
do Curso de Magistério do IEE, Cléia Righetto COAM (2001), as facilidades
encontradas pelas alunas do Magistério residem, Justamente, no fato da Escola
apresentar o seu proprio Colégio de Aplicagio, articulando de maneira mais efetiva a
teoria com a pratica. As alunas do Curso de Magistério das outras escolas pesquisadas,
porém, além de ndo possuirem um Colégio de Aplicagdo, precisam dividir o espaco fisico
escolar com outfas turmas, desxﬁistiﬁcahdo os objetivos das DCN da modalidade normal
de Nivel Médio, que defende a ‘qualidade social da educagdo’ sem os meios matenals
necessarios para se atingir a tal ‘qualidade’.

Na Escola de Educacio Basica Wanderley Jtnior, localizada no municipio de Sdo
José, apenas 6 (seis) alunas entregaram o questionario no prazo estipulado, sendo que
duas alunas devolveram o questionario totalmente em branco. As condigées fisicas da
Escola sio as mais precarias possivels. O diretor do periodo noturno deste

estabelecimento de ensino niio permitiu, num primeiro momento, que aplicdssemos o
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questionario para a tUltima série do Curso de Magistério, embora tivéssemos nos
identificado como pesquisadores na area de Educagdo da UFSC. Depois de mostrarmos
0 teor dgs_ perguntas e a proposta de trabalho, o diretor nos encaminhou para a referida
turma. Vale ressaltar que visitamos a escola na primeira semana de agosto de 2001,
quando, teoricamente, os professores Ja tenam voltado das férias de julho. No entanto, a
maioria das turmas estava sem professor ocasionando dlspensa de quase todos os- alunos,-
antes mesmo da 3° aula.

J& na Escola de Educacio Bésica Governador Ivo Silveira, localizada em Palhoga,
os questionarios foram entregues as alunas da Gltima série do Curso de Magistério, onde
pudemos contar com a colaboragio da Coordenadora Pedagogica do turno noturno. As
alunas foram orientadas a responderem as questdes de maneira anOnima, ¢ todos os
questionarios foram entregues, aleatoriamente, procedimento este semelhante nas demais
escolas. Apenas 8 (oito) alunas devolveram o questionario no prazo estipulado pelo
pesquisador. Com a entrega dos questionarios, obtivemos diversos dados significativos
sobre a formagdo recebida no Curso de Magistério nas 3 (trés) escolas, que relataremos
a seguir.

A faixa etana das alunas do Maoxsteno do [EE ficava entre 17 (dezessete) e 45
(quarenta € Cinco) anos, e o grau de escolanzag:ao dos pais predominante oscilava entre
© Fundamental Incompleto ¢ o Médio, sendo que duas alunas responderam que os pais
apresentavam o Superior Completo. No que se referia ao estado civil, a maioria ;era
solteira e apenas 3 (trés) eram casadas. A média da renda familiar destas alunas oscilava
entre 4 (quatro) e 7 (sete) salarios-minimo, sendo que uma aluna se recusou a responder
esta questdo. O nimero de livros em média existente na residéncia das alunas — contando
os livros didaticos e paradidaticos — variava de 15 (quinze) a 100 (cem) livros. Uma
aluna respondeu possuir menos de 15 (quinze) livros. Raramente freqiientam salas de
teatro, cinema ou casas de espetdculo. Também n3o costumam assinar qualquer tipo de
periddico ou semanério de circulagio nacional;, apenas duas alunas responderam que
assinam os dois veiculos. Todas possuem televisores em suas residéncias, sendo que 8
(oito) alunas possuem mais de um televisor; 3 (trés) alunas possuem microcomputador
sem acesso a Internet, 5 (cinco) alunas responderam que ndo possuem microcomputador
e 3 (trés) responderam que possuem microcomputador com acesso a Int_erhet.

Dados semelhantes foram obtidos junto & Escola de Educagio Basica Wanderley

Janior (EEBWIJ). A faixa etaria das alunas também estava compreendida entre 17
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(dezessete) e 45 (quarenta e cinco) anos, sendo duas solteiras, uma casada e uma
separada. No entanto, a escolaridade dos pais € menor, concentrada entre o
Fundamental Incompleto e o Médio Completo. A renda média familiar destas alunas nio
ultrapassava 4'(quatro) salarios-minimo € © nimero de livros em média existente na
residéncia das alunas vanava entre 15 (qumze) e 100 (cem) livros. Também ndo
freqiientam salas de teatro, cinema ou casas de espetaculo € ndo assmam qualquer tipo
de periddico ou semanério. ‘Apenas uma aluna respondeu que assina os dois veiculos de
comunicagdo. Duas alunas possuem- microcomputador com acesso 3 Internet; uma aluna
respondeu que ndo possui rhicrocomputador ¢ uma aluna respondeu que possui ,
microcomputador sem acesso 3 Internet. Todas possuem televisores.
| Na Escola de Educagdo Basica Governador Ivo Silveira (EEBIS), em Palhoga, a
faixa etaria das alunas foi a menor, compreendida entre 17 (dezessete) e 35 (trinta e
cinco) anos, sendo 5 (cinco) alunas casadas, 2 (duas) solteiras e uma divorciada. O grau
de escolaridade dos pais apresentou dados variaveis. Trés alunas assinalaram que suas
mdes eram analfabetas e outras 3 (trés) assinalaram que suas mies tinham o':_Fundamental
Ianmpleto; 2 (duas) alunas assinalaram que suas mies possuiam o Ensino Médio
Comp'let‘o. Em relagdo aos pais, uma aluna ndo assinalo(x nenhum dos quadros e 7 (sete)
assinalaram que os pais possuiam o Fundamehtal Incompleto, etapa compreendida entre
as séries iniciais e os primeiros anos do antigo gindsio. A renda média familiar destas
alunas, concentrava-se entre 4 (quatro) e 7 (sete) salarios-minimo. A aluna divorciada
ndo respondeu esta questio. Possuem em grande medida um acervo bibliografico
pauperrimo em suas residéncias, sendo que apenas uma aluna respondeu ter de 60
(sessenta) a 100 (cem) livros. Raramente freqiientam eventos culturais e nio costumam
assinar qualquer tipo de semanario ou periodico. Sete alunas responderam que nio tém
microcomputador e uma aluna respondeu que tem microcomputador sem acesso 3
Internet. Todas possuem televisores, sendo que trés alunas possuem mais de um
televisor.
No que concerne aos aspectos mais subjetivos, 4 (quatro) alunas do IEE
‘assinalaram ter optado pelo Curso de Magistério devido & melhoria profissional, e 7

(sete) alunas por ‘vocagdo’. Muitas delas ja lecionam em pelo menos uma escola. Sobre
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o nivel de qualidade do Curso de Magistério’ fregiientado, 6 (seis) alunas responderam
que o nivel ¢ bom; 2 (duas) alunas responderam que o nivel ¢ o6timo; 2 (duas) alunas
respondéram que o nivel € insatisfatorio e uma aluna respondeu que o nivel € regular. No
que tangia aos recursos pedagdgicos e espagos fisicos necessarios ao Curso de
Magi-s_téirio, a maioria assinalou ser impprtante a utilizagdo do retroprojetor, sala de video
énibient,ada, laboratorios de ciéncias e éspac;o ladico. Apenas uma aluné ndo assinalou
nenhum item. Sete alunas responderam que a fbrmagﬁo recebida na escola proporciona
de maneira razoavel, a compreensio exata da profissdo apos o estagio, uma ‘aluna? -
embora a questdo fosse de multipla escolha — fez o seguinte comentaric: “Pois exigem
por parte deles [os professores] algo de nos que eles ndo exercem”; 2 (duas) alunas
responderam que a formagdo é totalmente satisfatoria e uma aluna ndo respondeu. A
maioria pretende realizar um curso superior apés o Curso de Magistério,
preferencialmente, o Curso de Pedagogia.

Na EEBWJ, sobre os fatores sociais que levaram as alunas a procura do Curso de
Magistéﬁo, 3 (trés) assinalaram que foi por ‘vocagdo’ e uma aluna respondeu que foi
pela busca de melhoria profissional. Duas alunas j4 lecionam e duas nunca lecionaram.
No que se referia a qualidade do Curso devMagistéric freqiientado, uma aluna respondeu }
que € insatisfatorio, tecendo o seguinte comentario (embora a questdo fosse de multipla
escolha): “Bom, a qualidade esta precaria [sic], falta interesse dos professores. O nivel
esta precario [sic], claro que pudemos fsic] mudar, com muita luta, vestindo a camisa do
magistério”; trés alunas assinalaram que a qualidade do curso é boa. Sobre os recursos
pedagdgicos e espagos fisicos necessarios para o Curso de Magistério, a maioria
respondeu ser importante a utilizagio do retroprojetor, salas de video, salas-ambiente,
laboratorios de ciéncias, biblioteca e espago lidico. Trés alunas responderam que a
formagdo recebida na escola nio da uma dimens3o exata da profissdo apds o estagio;
apenas uma respondeu que sim. A maioria pretende realizar um curso superior, também
na area de Pedagogia.

As respostas das alunas da EEBGIS sobre os fatores sociais que as levaram a
procura do Curso de Magistério, ndo destoaram muito das coletadas nas duas escolas

anteriores. Sete alunas responderam que escolheram o Curso por ‘vocagdo’ e uma aluna

? Levou-se em conta neste questiondrio, a Proposta Pedagogica das Escolas, os Recursos Diddticos

disponiveis ¢ a formagdo do corpo docerite, akém de um bom acervo bibliografico na Biblioteca das
escams.fommgoras.
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respondeu que foi por exigéncia da familia. Seis alunas ainda nio, lecionam e duas alunas
responderam que lecionam em pelo menos uma escola. Em relagdo ao nivel de qualidade
do Cursp de Magistério freqiientado, 2 (duas) alunas responderam que o nivel é bom,;
uma aluna respondeu que o nivel é regular; 5 (cinco) alunas responderam que o nivel €
1nsatlsfatono Os recursos pedagogxcos e fisicos mais importantes para o Curso de
Maglsteno segundo estas alunas, referem-se s salas-ambiente, espagos ludicos, salas de
video ou de projec¢do, mapoteca, biblioteca, laboratérios de ciéncias e retrqprojetores.; A
fonnaqﬁb recebida na escola proporciona uma compreensido exata da profissdo segundo
uma alun_a; 3 (trés) alunas responderam que a formagio recebida ¢ regular; uma aluna
ndo respondeu; 2 (duas) alunas responderam que ndo; uma aluna respondeu que ‘nio’ e
ainda fez 0 seguinte comentario: “Os professores se preocupam em passar teonas e
esquecem que a pratica ¢ diferente e que ¢ com ela que aprendemos”. Todas pretendem
cursar Pedagogia no Ensino Superior.

As questdes 22 (vinte e dois) ¢ 23 (vinte e trés) eram abertas. A questdo 22 (vinte
e dois) solicitava as alunas o conceito de profes&or competente. Trés alunas do IEE nio
responderam esta questdo. Os relatos mais comuns foram: “Atualizado, qualificado,
”; “...0 ‘professor competente’ tem que AMAR o que faz e sempr_e"esté [sic]
aberto. a criticar e acompa.n.ha;r a crescimé.nto de forma geral”; “E aquele q&e atua a
profissdo [sic] por amor, responsabilidade e profissionalismo, ¢ aquele indispensavel para
a necemdfade educacional a todo momento. E abrir miio de varias coisas para educar
“Aquele que se interage [sic] com o aluno, trabalhando um todo, dentro ¢ fora da sala de
aula. Que traz coisas novas, de interesse dos alunos”, “E aguele que consegue passar o
conteiido sem dificuldade e aquele que ama e constroi [sic] um conhecimento digno de
respeito”; “E aquele que busca conhecimento, novas técnicas, material didatico de
qualidade ¢ fome de aprender a lidar com as criangas, amor a [sic] profissdo”. _

A questdo 23 (vinte e tres) mdaoava como as tecnologlas educactonais podem ser
ferramentas facilitadoras no trabalho do professor. Trés alunas do IEE nio responderam
esta questdo. Os relatos foram os seguintes: .., devemos saber utiliza-los sempre a
nosso favor, pois as aulas se torndo [sic] mais agradaveis quando usamos um recurso”;
“Como meio de atualizar, informar, sim. Mas ¢ do papel do professor, saber trabalhar a
alfabetizagdo e a tecnologia, para que mais tarde a crianga saiba por si os dois lados”;
“Sim, péis ajudara a trazer assuntos novos, as criangas de hoje ja tem [sic] acesso a [sic]

internet, muitas nfo pesquisio [sic] mais em livros, vdo direto para a telinha”, “Sim,
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porque hoje com a formagio s6 dos nossos educadores, n3o bastam [sic] para -0 nosso
conhecimento, pois o mundo exige, a populagio exige e nds também exigimos”.

O conceito de professor competente na EEBWJ teve 0s seguintes.comentarios: “E
aquele que sabe;passar o conteado de maneira clara, objetiva e dindmica, sabe agir em
detenmnadas sﬁuag:oes (um pouco comphcada) E aquele que se preocupa. com 0 seu
trabalho e ndo com o trabatho dos outros”; “E aquele que se compromete com o que‘
assume dentro da responsabilidade, postura, que sabe respeitar as diferengas e ajudar os
alunos; “Professor competente, ¢ aquele que sabe que errou e tem a dignidade de dizer
que errou em uma explicagdo. Competéncia ndo quer dizer que ele sabe passar a matéria
Ou que a turma ndo faga bagunca perante o professor, mas sim simplicidade com
compleﬁdada??;. “E.aguele que cumpre com as suas. obrigagdes sem fugir do propgsito
fundamental, que ¢ dar o seu melhor para o aluno”. Indagadas se as tecnologlas
educacionais facilitavam o trabalho do professor, os comentérios mais comuns foram os
seguintes: “Com certeza, materiais auxiliares [sic] (sabendo trabalhar) pode facilitar
muito, ndo s6 para o professor na exposigio do conteudo, mas também para o aluno em
Sua compreensdo e entendimento do conte(ido™; “Sim ajudard muito nas aulas, ele
- poderd verificar qual o recurso mais adequado a sua tixmia Dispértaré [sié] o interesse
do aluno, evitard a evasio escolar’”; “Sim facxhtam 6 que deixa o educador um pouco
técnico. E uma tecnologia € boa para as criangas de hoje. S6 que é um meio de expansio
para outro mundo”; Sim, faz com que o aluno amplie mais o seu conhecimento dentro da
area [sic] que for”.

Por fim, os relatos das alunas da EEBGIS referentes ao conceito de Dprofessor
compelentg, teve os seguintes comentarios: “E aquele que se importa com aqueles que
tem [sic] dificuldades, chamando os pais para conversar. E aquele que tem mais de uma
metodologia assim podendo atingir todos os niveis”, “O professor competente ¢ aquele
que sempre procura entehder seus alunos, com respeito e educagdo”; “Para mim, o
“professor competente’ é aquele em que tenha [sic] um bom plaho € que saiba dominar
bem o seu conteddo, nio se esquecendo que ele também seja [sic} um bom mediador,
que saiba transmitir € eu também ndo posso esquecer que eu serei uma ‘futura
educadora’; “Professor ‘competente € aquele que consegue transmitir conhecimentos de
forma lidica, critica e responsavel; Onde [sic] a crianga construird e absorvera
conhecimentos, interagindo ¢ mediando com os conhecimentos empiricos e também os

sistematizados. ‘Professor competente’ ¢ aquele que também respeita a crianga em seu
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contexto histdrico, social, econdmico, £tuico, emocional, afetivo, psicologico. B ter
consciéncia que formara cidadios que devem estar livres de ideologias ¢ preconceités, e
que cada crianga possui sua individualidade e atua no ‘mundo’ que esta inserida de forma
singular”; “Professor competente é aquele que ndo ¢ apenas 56 um professor, mais [sic]
sim, um grande profissional e uma pessoa que exerce seu papel com dlgmdade € amor
pelo que faz( . Duas alunas nio responderam esta questdo. | B

Sobre as tecnologias educacionais como facilitadoras no trabalho do educador, as
alunas da EEBGIS responderam o seguinte: *“ Por parte [sic), o computador ele bom
[sic] na hora de pesquisas [sic], que vocé nio precisa estar perdendo tempo em procurar
em livros desatualizados, porém, nos computadores os textos estdo pronto [sic], ondé o
aluno acaba selecionando este e ao invés de criar um outro texto em ctma daquele ele
pega pronto e acabado, limitando-se nisso”; “Talvez ajude, se o conhecimento for
construido a [sic] partir do vinculo que essas tecnologias oferecem, mas se o
conhecimento for ‘copiado’, no havera construgdo e aquisigio do mesmo. Preéisg—se de
profissionais qualificados para esta ‘nova’ estratégia pedagogica”. ,

Embora esta amostragem seja restritiva, ela mdxca certas permanéncias no modelo
formamonal docente para as séries mlcxaxs As alunas, em grande medida, compreendem '
o oficio do educador como ‘vocagio’ €, nos comentanos abertos, subsxste a nogdo de ,
que para ser professor das séries iniciais, deve-se invocar o ‘amor’ e o respeito pelas
criangas (SANTA CATARINA, 1978). Um outro comentario bastante presente em
relagio ao conceito de professor competente, relaciona-se a idéia de que 0 ‘bom
professor” precisa ter dominio do contetido e das técnicas didaticas, além de elaborar
bons planejamentos de aula (CUNHA, 1994). No entanto, algumas alunas apontaram
que os proprios professores formadores exigem uma postura proﬁssxonal que ndo condiz
com a sua teoria nem com a sua pratica. Destes elementos contraditérios, € natural que a
maioria destas alunas perceba na formacéov recebida um elevado grau de fragilidade
conceitual.

Levando-se em consideragdo que a categoria competéncia ¢ difusa e nio possui
um unico significado, devemos clarificar que nenhuma formacdo serd realmente
adequada ou “flexivel’, se os professores das séries iniciais permanecerem em estado de
acelerada indigéncia social. Os reformadores educacionais ao se apropriarém das ‘novas
teorias pedagogicas’, - tendo Philippe PERRENOUD como principal tedrico — tentam

‘reinventar. a roda’, ou seja, exigem dos professores habilidades necessarias as
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transformagdes do mundo produtivo. Ora, nio era essa a _proposta das reformas
educacionais nas décadas de 1970 e 19807

Muitas alunas, embora nido formadas ,ja lec1onam em escolas publicas ou privadas.

Admitem que a experi€ncia nestas escolas favorecem a compreensio da prdtica

‘educalzva Porem O que estas alunas desenvolvem em seu oﬁclo € a detur_pagao da
_artlculagao teoria/pratica, o que, _vulgarmente, denomma—se pratzczsmo A pratica pela
pratica ndo estimula o senso critico, pelo contrario, aliena o professor no controle.de seu
proprio saber ainda que, intuitivamente, algumas alunas percebam que a ntrodugio das

novas tecnologias educacionais possam tornar o professor um fecnicista.
| Coxho nestas escolas publicas estaduais, - excetuando-se o IEE - inexistem
€spagos para a pratica, ja que ndo sdo escolas unicamente formadoras para as séries
iniciais, torna-se inviavel a elevacio de sua qualidade. O sub-aproveitamento do espago
fisico ¢ da mdo-de-obra de professores que lecionam também para os Ensinos
Fundamental e Médio, desqualificam ainda mais esta formagdo. Os proféssores
formadores apresentam um assoberbamento de tarefas que nio lhes permitem onentar 0s
_ﬁ;turos professores das séries iniciais. Um outro indicio de que certas competéncias e
habilidades precisam ser revistas, diz respe;to a dificuldade das alunas em elaborarem
pequenaé frases ou uma breve exposi¢io argumentativa.r Escrevem e se expre?sam de
maneira deficiente. Serio estas alunas —futuros professores - que alfabetizario as
criangas das séries iniciais, ocasionando em muitos casos um processo de ‘semi-
alfabetizagdo’ que se estendera para as séries ulteriores do Ensino Fundamental. De certa
forma, isto se confirma pela nio assinatura de periddicos ou semanarios por parte destas
alunas, além dos poucos livros existentes em suas residéncias.

A condicionante social destas alunas confirma o que fot relatado acima. Com uma
renda média familiar que ndo ultrapassa 7 (sete) salarios-minimo, como poderdo adquirir
referéncias bibliograficas atualizadas se o valor do ‘livro’ no pais é exorbitante? Como
freqiientar salas de teatro que consomem praticamente um ter¢o do salario minimo no
valor do ingresso? Estas questdes precisam ser pensadas ao se falar de formagdo docente
plena. ,

Diante disso, consideramos que a abordagem discursiva pelas competéncias nio é
um modelo novo na historia formacional docente das séries iniciais. Estas competéncias
sofreram um processo de ressemantizagdo, embora impreciso, que procura legitimar as

novas estratégias das reformas educacionais oficiais. O ser humano mais flexivel e
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adaptdvel dos novos tempos, lida com um leque amplo de informagdes, exigindo uma
formagﬁb mais diversificada. Entretanto, as escolas publicas estaduais existentes, estdo
longe do idealizado pelos reformadores. Persistindo a politica do investimento social
minimo - como € o campo da educagdo ~ e o fosso entre os que concentram a maior
parte da renda do pais e os que vivem no/alem do limite da miséra, reiteramos o que
SAVIANI (2000) nos ensina, ou seja de que a sociedade civil permaneca atenta e em
mobilizagio constante contra as decisdes 8overnamentais, naquilo que este autor
denominou de ‘estratégia da resisténcia ativa’. ‘

A ‘resisténcia ativa’ pressupSe modelos alternativos de formagio docente e de
avaliagio discente. Portanto, exige a substituigdo da ‘participagio coletiva no mercado’
pela ‘participagdo coletiva na politica’ (HOBSBAWM, 2001). Este entendimento
desmonta o ideario das competéncias e habilidades, pois altera o modelo da_escola
adaptdvel para a escola de compromisso. A pesquisa nas trés escolas publicas
formadoras, embora com muitos limites, constata que as reformas educacionais do
Estado Neoliberal sio focalizadas e de natureza fragmentaria. Isto significa que no
‘ambito das novas competéncias e habilidades necessarias para o mundo do trabalho, h
um claro divércio entre o todo e as par‘ces ou seja, a escola teria a tarefa hercilea de
mobilizar nos alunos habilidades exigidas pelo campo produtlvo para o qual estas
habilidades ja se exteriorizam defasadas. Por fim, entendemos que a Unica maneira da
formacio de professores das séries iniciais ultrapassar o terreno da miséria qualitativa, €
estabelecer um estudo aprofundado de tudo que tem sido produzido documentalmente
pelo MEC, Secretarias Estaduais de Educagdo, Conselhos Nacional e Estadual de
Educagdo e Organismos Internacionais, objetivando um outro ‘Projeto Formacional’.
Sem esta compreensio, a ornamentagdo discursiva das reformas oficiais vigentes,
permanecerdao  idealizando professores para escolas sucateadas que formam

deﬁcxtanamente um contigente cada vez mais elevado de alunos.



CONSIDERACOES FINAIS

Os modelos de competencza € habilidade gestados durante as reformas
cumculares ocomdas nas décadas de 1970, 1980 e 1990 em Santa Catarina, estavam e
estae sintonizados a reestruturagao do processo produnvo capltahsta vxgente entre os
Estados Militar ¢ Neoliberal. Neste sentido, a formagdo dos professores das séries
iniciais no Curso de Magistério de Nivel M¢édio, sofreu constantes alteragées em seu
estatuto formacional, campreendendo em conseqiéncia, diversas mudangas em suas
grades curriculares. ,

A Habilitagdo para o Magistério instituida durante o Estado Militar e em
consonancia com a Lei 5.692/71, que reformou o Ensino de 1°. e 2°. .graus, teve em
Santa Catarina efeitos sensiveis. O decreto que estabelecia os pilares da Habilitagdo para
0 Magistério catarinense em 1974, durante a gestdo de Colombo Machado Salles (1971-
1975), vinculava-se, ideologicamente, & Teoria do Capitd[ Humano, articulada com o
‘Desenvolvimento com Seguranga’ do Estado Militar. Os ‘paises em desenvolvimento’, -
segundo os organismos internacionais - precisavam reformar seus sistemas. de ensino,
objetivando uma mﬁo-de-obra com uma qualiﬁca§5o minima para exercer oficios rigidds
e cadenciados. Logo, era fundamental atacar o principal problema dos paises em
desenvolvimenta: o elevada indice.de analfabetismo.

Com isso, a formagdo dos professores das séries iniciais, precisava também ser
repensada. O significativo contingente de professores leigos em Santa Catarina, que
exerciam sua proﬁsséo nas ‘escolas isoladas’, representava um sério desafio aos
tecnoburocratas catarinenses. Elaborou- -se, entdo, a Caracterizagdo do Profissional do
Magistério (SANTA CATARINA, 1978), sendo este o principal modelo formacmnal
catarinense para este mvel de ensino na década de 1970, influenciando, mcluswe outras
reformas curriculares oficiais na década de 1980. O modelo personaldgico contido na
Caracterizagio do Profissional do Magistério, assinalava que o professor precisava

~dominar as dreas bioldgica, psicologica e pedagbgica sem, no entanto, expressar
qualquer motivagdo de cunho ideoldgico. A neutralidade politica do professor das séries
iniciais, associava-se bases pedagdgicas nitidamente de cunho comportamental, tendo 3

testa referéncias tedricas de SKINNER, PAVLOV ¢ PESTALOZZI, além do
escolanovismo.
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As mudangas estruturais no pais no final da década de 1970, além das
mobiliza¢Bes politicas da classe docente em varios Estados brasileiros, possibilitava
agora uma ampliagio do debate educacional nacional. Em Santa Catarina, estas
mobiliza¢Ses ganharam folego durante a gestio do governador indicado Jorge Konder
Bornhausen (1979 1982), quando entdo se realizou uma greve docente de _grandes
proporgdes em 1980, A pratlca de nomeagao de cargos de conﬁanga nos"
estabelecimentos de ensino catarinenses, além da formula¢do de um Plano Estadual 'de
Educagdo (PEE) forjado em gabinete, levaram os professores catarinenses a se
organizarem de maneira cada vez mais sistematica, fora do aparelho estatal. As eleigdes
diretas para governador de Estado em 1982, indicavam mudangas alentadoras para o
cenario educacional de Santa Catarina.

A vitoria de Esperidido Amin (1983-1986) no pleito estadual, entretanto,
representou uma permanéncia nefasta na velha pratica de se fazer politica, sustentada
pelo cliéntelismo e pelo favoritismo. Porém, os movimentos sociais em Santa Catarina ja
vinham se organizando com maior intensidade desde o fim da década de 1970,

pressionando a auton'dade governamental a tomar atitudes de carater democratico. Isto
se refletiu em mais uma greve do magistério ocomda em 1983. A opgdo pelos peguenos _
de Esperididc Amin foi o reconhemmento ainda que a contraoosto da existéncia dos
historicamente excluidos. O Congresso Estadual de Educagiio (1984) acontecido em
Lages, que definiu as diretrizes de um PEE (1985-1988) com bases democratizantes,
sinalizava uma modificagdo na formagdo dos professores de 1°. e 2°. graus.

As reformas curriculares no Curso de Magistério que se seguiram na década de
1980 em Santa Catarina, todavia, continuavam aprésentando um elevado teor
desqualificatorio em relagio aos professores. A introducio do Sistema de Avango
_Prooresswo (SAP) na reforma do Curso de Magistério em 1983 retirava do professor a
sua propria condxg;ao de avaliar, além de considerar que certos alunos aprendiam mais
facilmente devido 4 sua ‘natureza’. O fracasso escolar dos aluno's repetentes. estaria
_condicionadd a sua propria inépcia natural, sem levar em consideragio aspectos de

rdem social, econdmica e cultural. O ‘bom professor’ almejado pelos reformistas, era
aquele que passava seus alunos sem qualquer reprovagdo, ainda que estes se

encontrassem no estagio de semi-alfabetizagio.

O periodo conturbado da gestio governamental de Pedro Ivo Campos (1987-

1991), conhecido pela intransigéncia referente aos avangos democraticos na educagio
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catarinense, minou conquistas fundamentais, tais como a eleigﬁo direta para diretores de

de reacomodamento politico. A promulgacio da Constituicio Federal de 1988 ¢ o 1mclo
da elaboragao da nova LDB (Lei de Diretrizes e Bases) da Educagio Nacional
apontavam portanto, uma alteragao no campo educacional.

A racionalidade '.tE:cnocrv'.?ttica do Estado Militar deﬁ vazio a facionalidade
democratica na década de 1980 e, posteriormente, & racionalidade financeira na década
de 1990 (SAVIANI, 1999). Este movimento histérico alterou o estatuto formacional dos
professores das séries iniciais diretamente nos aspectos mais funcionais ¢ também mais
subjetivos de sua formagdo. O intervalo politico da “Nova Repnblica’ (1985-1990) ¢ o
governo neoliberal do presidente Fernando Collor de Mello (1990-1992), permitiu que
os modelos de formagdo docente oficiais exigissem competéncias e habilidades mais
flexiveis e adaptaveis ao mundo do trabalho, tendo em vista a acelerada evolugdo
tecnolégica. O discurso da qualidade total ganhava terreno, baseado no modelo das
fabricas j Japonesas (toyotismo), onde o trabalhador deveria executar diferentes tarefas
ahcercado no espirito de equzpe

Enquanto tramitava no Congresso Nacxonal a nova Lei de Diretrizes ¢ Bases,
demonstragdes autoritarias por parte do Senado Federal, procuravam aprovar projetos
alternativos de LDB sem o crivo dos deputados. A descaracterizagio do projeto original
da nova LDB - de viés mais social — deu lugar a uma Lei ambigua, bastante flexivel e
minimalista. A Lei 9.394 aprovada em dezembro de 1996, ja vinha, inclusive,
regulamentada mesmo antes de sua aprovagio.

A gestdo neoliberal de Fernando Henrique Cardoso (1995 1998/ 1999-2002),
procurou fraturar as mobilizagdes sociais, onde a ‘agdo estatal’ daria lugar 3 ‘agdo
publlca A pratica do voluntariado no campo educacional e a racionalizagio dos gastos ,
com este setor, incrementaram o sucateamento das escolas publicas estaduais existentes,
fendmeno que vinha ocorrendo desde o final da Ditadura Militar‘ A formagdo dos
professores, no entanto, ndo deixou de ser uma preocupag¢io fundamental deste governo.
Inserido no contexto da ‘Declaragio Mundial de Educagio para Todos’, os ‘paises
emergentes’ ~ de acordo com os 6rgdos internacionais como a UNESCO, Banco

Mundial e UNICEF, - precisavam retomar o seu desenvolvimento econdmico tendo o

Ensino Fundamental como principal alavanca.
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As categorias de competéncia e habilidade ganharam na década de 1990, neste
sentido, uma importancia conceitual difusa. Em todas as reformas curriculares elaboradas
em Santa Catarina para o Curso de Magistério nas décadas de 1970 e 1980, exigia-se
determinadas habilidades e competéncias, sem fazer destas expressdes elaboragdes
pedagdgicas mais aprofundadas No mundo globalizado’, estas categorias ndo 50 s30 |
fundamentaxs como atestam a quahﬁcagao e a desquahﬁcagao do professor Ser _
competente é lidar com diferentes conhecimentos diante de situagdes-problema diversas
(PERRENOUD, 1999). No mundo da flexibilizagio produtiva, - sustentada pela
adaptabilidade funcional, os professores precisam internalizar estes conceitos e lidar com
diferentes tecnologias educacionais, como por exemplo a Internet.

Todavia, entendemos que as categorias de competéncia e habilidade sdo
reelaborégc")es de uma pratica formacional oficial que j& vem se desenhando desde a
época do Estado Militar. Embora em contextos diferenciados, atendem justamente a
reestruturagdo do processo produtivo capitalista. Nio sio categorias que procuram
questionar o estado de indigéncia social do professor em todos os niveis de ensino, muito
menos de reaparelhar as escolas p&blica.s sucateadas. A exioéncia elevada do profes;s'or
competente, inexistem os meios materiais necessarios para criar e/ou para desenvolver
diferentes habilidades nos alunos. A escola publica estadual ndo € atraente e muito
menos ~ no caso do Curso de Magistério — possui as condicdes minimas necessarias para
formar um professor para as séries iniciais.

O projeto de formagdo docente para as séries iniciais contido na regulamentagdo
posterior a Lei 5.692/71, ao lidar com a nogio de polivaléncia, teve em Valnir
CHAGAS (1978) seu principal mentor. CHAGAS destacava que a tarefa de ensinar ndo
era atraente ﬂnanceiramenfe €, por ser uma ‘atividade de transito’, os(as) que buscavam
este oficio estavam, na realidade, em busca de trabalhos mais compensadores. Logo, o
professor polwalenle devena era um generahsta capaz de situar-se na _perspectwa do
aluno, do saber e, (...) da vida em todas as suas manifestagdes” (p. 311). Em outras
palavras, ainda que o professor das séries iniciais fosse um generalista sem
especificidade, a polivaléncia concentraria neste professor os requisitos minimos para se
atingir um alunado de.uma determinada faixa social. Preferencialmente, os professores
escolhidos para lecionar num determinado estabelecimento de ensino, seriam pingados do

mesmo convivio social de seus alunos, o que facilitaria a sua compreensdo daquela
realidade.
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Valnir CHAGAS, porém, ia mais longe. Sendo um intelectual de destaque do
Estado Militar, CHAGAS intencionava um Projeto Educacional coadunado com um
Projeto Nacional, levando-se em conta os contrastes das vérias realidades regionais do
pais. Pafa tanto, - ao lidar de maneira segura com as categorias analiticas prépn’as do
conhemmento hlstonco CHAGAS enfatlzava que o Brasil, por ser um pais jovem, nio
tinha um ‘passado tao denso’ quanto outras cmhzagoes do mundo. Contudo a principal
caractert{s,hca permanente do Brasil, era a sua ‘cordialidade’. O ‘homem cordial” ajustar-
se-ia 4 crescente formagdo sociocultural do pais, associado ao Te ecnicismo Educacional,
principal virtude do Projeto do Estado Militar.

Apesar da necessidade que se tinha de industrializar rapidamente o Brasil, Valnir
CHAGAS atentava que nio seria possivel a sociedade brasileira atingir um estagio de
pos-industrializagdo, quando ainda ndo atingisse a plena industrializagio. Logo, o
Projeto Nacional seria, necessariamente, um Projeto Histérico. Mais do que isso; “O .- ;
preparo do cidadio, [era] assim, toda a Educagdo com o enderego civico (....), [urgia].
fazer de cada individuo um fator de seguranga e estabilidade para si, para a sociedade e -
para o Estado” (CHAGAS, 1978, p. 94-95).

Contrariamente ao pretendldo por CHAGAS que vislumbrava um Projeto
Educacional Nacional, materializado num ensino integrado por éareas e atividades dei _
estudo no 1°. grau (1978, p. 311), os agentes sociais responsaveis pela LDB de 1996 e
suas postenores regulamentagdes, entendiam a polivaléncia nas séries iniciais como um:
arsenal de repertorios informacionais que os professores precisavam . ter. Reduziu-se
ainda mais a nogdo de polivaléncia a utilizagdo massiva de novas tecnologias de |
informagdo e comunicagdo, sem, contudo, apostar na formagdo inicial do professor.
Embora ndo estejamos defendendo a proposta de CHAGAS, - ja que o seu ideario estava
fincado na ideologia da Seguranga Nacional — seu projeto tinha prop6sitos mais nitidos
dentro das condi¢6es d'eﬁéitérias das escolas formadoras para as séries iniciais. Os
agentes sociais reformistas da década de 1990 ao lidarem com temas transversais e
categorias analiticas importadas de paises como Franga e Espanha, implementam
propostas de impacto estilistico, mas completamente vazias de conceito. J4 CHAGAS
respaldava-se em ampla bibliografia — citando suas fontes — para defender o projeto
educacional do Estado Militar.

Ha, contudo, convergéncias entre os dois Projetos Educacionais no periodo

estudado. Onde o Estado Militar nio conseguiu implementar sua politica repressiva nos
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estabelecimentos de ensino, principalmente no periodo de transicio democratica, o
Estado Neoliberal foi mais exitoso, subsidiado pelo discurso da anulagdo da Memoria, da
Historia, dos movimentos sociais e da propria pratica politica. O Estado Militar precisava
utilizar a violéncia fisica para silenciar os subversivos. Na gestdo neoliberal, a exclusdo
‘social e a mdlgencm de uma ampla camada de trabalhadores — incluindo os professores -
é feita pela part1c1pag;a0 no mercado’, :evelando as multifaces da miséria ea ineﬁciéncia_ |
cronica da educagdo piiblica catarinense e nacional.

Os educadores brasileiros politicamente ativos, estudiosos de sua propria condigdo
de subalternidade, sio acusados de ‘saudosistas’, ‘esquerdistas anacrénicos’, etc., por
agentes sociais reformistas que j4 ergueram bandeiras pela redemocratizagdo do Brasil. A
mais tr@gica vilania que se seguiu nesta ultima década, foi a destruicio de uma
possibilidade de construgdo formacional docente, que atendesse as exigéncias minimas de
valorizagdo social do professor.

Por fim, - e analisando esta ultima década -, afirmamos de maneira incisiva, que €
necessario que os professores mobilizem ferozmente suas categorias sindicais, exijam
maior participagio polmca na formulagao das propostas cumculares oficiais e,
sobretudo, superem 0 terreno dlscurswo da * mlssao - para .0 mamsterlo O falso
paradigma que se estruturou ao redor dos modelos de competéncia e habilidade,
precisam ser combatidos na esfera politica e niio somente na esfera economicista. Ser
professor competente ¢, acima de tudo, ser um educador compromissado. E o maior
compromisso que um professor pode ter é com a sua propria formagdo, o que exigira
escolhas, defini¢bes ideologicas e embates permanentes em relagdo a sujeitos histdricos
situados em cargos de confianga. Romper com estas condicionantes sociais e recuperar,
historicémente, projetos educacionais que foram descaracterizados pelo passar dos anos,

- ¢ uma das tantas possibilidades de se repensar um modelo democratico de Educagdo
Nacional. |
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ANEXO1
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£ - MATEMSATICA - -1 - 212 70
© |- CIENCIA® E PROGRAMA™ RE S/ODE - -1 -1 212 72
% |- ESTUDOS SCCIAIS - -1 -1 212 72
¢ |ESTUDOS PEGIONAIS . - 20 -1 - - 36
¢ |PSICOLOGIA (GERAL F EVOLUTIVA) - 2131 -12 126
_ al 3| sho 452 \
| SR
., | FUNDAMENTOS DA EDUCACAC: |
= |- MISTORICOS E FILOSAFICCS - 212 -1 - 72
< |- PSICOLOGICOS S R 108
& |- s0CIQLOGICOS - 214 | - - 100
v - BIO10GICOS - 2| 2 - - 72
2 |ESTRUTURA B FUNC.. DG ENSINO DE 191 TAL - -1 -1 272 72|
=& |DIDATICA E PRATICA DE ENCGIN - ava | 717 396
= = |ESTAGIO SUPERVISIONADO ' - -1 - =) - 340
(3] |
Iz - . I
SUB-TOTAL - laiciz |33 f1 | 1.168
| TOTAL - FORMACRO ESPECIAL - 14 115 {21 p1 | 1.618
YUTRAS |EDUCACRO FISICA 3 3131 313 224
VIDADES|ENSINO RELIGIOSO 1 11 |1 tl 108
SUR-TOTAL i 2ERE T as
TOTAL - GERAL 25 25 125 {25 {25 | 3950




'ADE

NUADRO CUPRICULAR

ESCOLAR:
LITACKO PROFISSIONAL:

MAGISTERIO NE 1° (RAU -

Me PEF DIAS LETIVOS SEMANAIS:
N¢ DE SEMAMNAS LETIVAS:

36

N5

la. a 4a. sdrie MIDACKEN DA HOADA AT A 50 MIN -
A HOPARIA TOTAL: 3.040 TUPHNO TOS
. N® NE AULAS SEMANATS|CARGAS: [
M AT ED T o, ALt B - HOPEAPTAQ
- 1a. 2. 3a. | TOTATE
fom . . N -
% o ¢3 | LINGUA PORT. F LITERAT, ROACTLETNA 3 3 71 192
’:: ‘(3:" ;; l'lif‘f("lll‘*lua'l‘zﬁN(‘FIRA MODEDNA ( ) 2 - N 72
&S & S | EPUCAREN ATTISTICH 1 - A 72
Yy L . .
9 ESTUNOS SOCIATS 5 2 - -] - 216
gl =)
£ Q0
(V]
mwh
F —
o MATEMATICA 3 ? 20 - | - 180
= CIENCIAS FISICAS E BINLOCICAS
) - NUIMICA 2 - I N 79
. 2z
& - TFIS1CA 2 - S 72
P - RINLOGIA F PROGRAMAT DE nAMDE 3 - -l - |- 103
TOTAL - FDUCACAO GERAIL 21 7 6l - | - 900
. N CONTEDDOS RASICOS DE- :
) e - LINGUA POTTUGUESA - -1 -l 212 72
; = - MATEMITTICp - - 212 72
; N - CIENCIAS F DDPOGRAMAC DE cATIRE - - -l 212 72
= - TSTUROT SOCIAIS - - -l 212 72
, = ESTIINNS "FRINNATC - ? -l -1 - 34
i 2 PSICOLOGIA (GERAL T FVALNITTVA) - 23 -2 126
. -
) - 4 3 :8 10 356G
: | | FUNDAMENTOT ©TA EDUCLCEO: -
; = - HISTORICQS F FILOCGrTCﬁ" - 2 2l - - 72
> z - ”"ICO‘GFTPﬁ° - - L 4102 108
- < - SNCIOLGGICOS - 20 ] - - 163
- g L - BIOLOGICODS - 2 2 - - 73
[ Fe F ESTRUTURA E TUNC, DO ENSINO .DE 19 GpAt - - - 212 72
X S % | DIDATICA E PUATICA RE EMEINA : - B! g 717 396
) £.5 | ESTEGTO SUPETVISIONADN - - - - 310
SUR-TOTAL - 17 12l 13111 1,158
TOTAL - FOTMACKO ESTECTAL: - 14! 15 21121 1.618
QUTrre FNUCACEN FTaTCA 2 3 3 3] 3 324
[IVIDADES EMSINO PFLIGIOSD 1 Hooon 11 10e
SUE-TATAL " A 4 4l 1 EEY)
TOTAL - CETAL 25 28] 2% 251{25 | 3.040




ESTADO DE SANTA CATARINA

AUADPO PEMONSTPATTIVA DA RRADOSTL GURPICULAP

GERAL

EDUCACRO

AREAS RISCIPLINAS
1.1. Linoua “ortuguesa 1.1.1. Linsua Portuguesa
¢ Literatura "rasi-| 1.1.2. Literatura Brasileira
1% .COMUNICACRO leira 1.1.5. Literatura Infantil
F
1.2. Lingua Fstrangoira ~
Moderna . Ingles
EXPRESSXQ
1.3, Educacdo Artistica | 1. 1. Misica
' : ' 1.3.2. Mrtes Cénicas
1.3.3. ’rtes PlAsticas
1.5.%, ftividades Criadoras.
2.1, Histdria Histdria Modernn ¢
Contemroranen
Z. ECTI'DNS
2.2, n,&.». n, L DNLe.n . ny
SOCIATS 2.3, E.IM.C. . FLMoC

2.1, Geogrnfia . Ceografia Geral

3.1. MatemiAtica 3.1. Matemitica

3.2. Tlementos do Estatistica
3. CIBNCIAS ‘

3.2. Ci€encias Fisicas e 1. Fisicn
2

Rioldaicas . Duiprica

N Gl
»

[ R S I S
.

.3. Bioloria e Programas
dc Satde




" ESTADO DE SANTA CATARINA

T T v

DISCIPLINAS

. 4. Lingua Portuguesa | 4.1. Contelidos Bisicos de Lingua

: Potuguesa B

i _ .

i 5. Matemdtica 5.1. Contelidos BAsicos de Matematica
(5] .
& i 6. Ciencias ¢ Programas €.1. Conteldos TaAsicos de Cidncias
< ! de Saidde - - ’ e Froeramas de Safide
g " - . - - -
= * 7. Estudos Sociais 7.1. Contelidos Biasicos de Estudos

: Sociais L
EJR ¥
=1 . . . — o -, -
- : 8. Estudos Regionais 8.1. Contelidos histdricos ¢ geogra-
o ! ficos de Santa Catarina .
3 :
v ! . .
& 9. Psicologia 2.1. Psicologia Geral

Desenvolvimento

“.2. Psicologina da Infincia e da
Adolescencia

' 9.3. Caracterizacdo c Cingnostico

f das Dificuldades de Aprendizagen

, » Fundamentos biolSgicos da educacfio
1

- Fundamentos. psicoldgicos da educacio

. Fundamentos da Educacdo . Fundamentos dilosdficos da educagdo

, + Tundamentos histdricos da educacdo

- Fundamentos socinl8gicos da educacao

~

Estrutura ¢ Funcionament~ | . Fundamentns lepais, tCcnicee ¢

' dn Ensine de 1° CGrau Administratives do ensire de 1° grau
' - -
]

PROFTSSIONALIZANTES

v, i « Metndoloria da Bscola Unitdria

> ! . M&tedns ¢ Tcnicas de AMfabetizacdn

E ; - Metodelogia de Comunicagdo c Exnressie
= Did3itica - « lictndnloria de Integracin Social

U
A

. Met~dnloria de Ci8fcias-e Matematica
+ Pratica de Ensino e Estiaoin
. Filos~fia dn Avango Progressive

é .
Qutras ativi
dades :

: . GinAstica
; . Desportos
. Reécreacgin

Educacic Fisica

Educacie Religiosa . Aspectos Formativos
PR - i« Fducagan Religinsa nara ¢ eonsin-

de la. 2 4a. série




ANEXO {1
GRADE CURRICULAR DO MAGISTERIO
| DE 1990



Habilitagao Profissional: Magistério de 1% Grau - ia. a 4a.
Carga horaria total: 3.500

N? de dias letivos semanais: 05 .
Nimero de semanas letivas: 36 (42)

série

Duragao da hara/aula: 0 minutos _ Turno: diurno
Fundamentagao DISCIPLINAS ' SERIE/CARGA HORARIA +oRABEA
Legal 5 SEMANAL TOTAL
la, 2a. 3a, 4a.
-Resdlugae N] - Lingua Portuguesa e Literatura 3 3 - 324
n® 21/87/CEE 3| - Lingua Estrangeira Moderna 3 .- - - 108
C| - Historia 2 3 - - 180
L] - Geografia 2 2 - - 144
El - Quimica - 3 - - 108
C|] - Fisica 3 - - - 108
c| - Blologia e Programas de Salide 3 2 - - 180
ol - Mat ematica 2 : 3_ 2 - 252
M 1404
. - Educagao Fisica 3 3 3 432
, - Educagado Artistica : - 2 2 - 144
- Art. 7% da - i -
Lei n® 5.§92/ Ensino Religioso . 2 72
/71 X 4
SUB TOTAL 23 21 10 03 648
- Lei n® ? - Filosofia 2 . - - - 72
7.044/82 o v - Psicologia -2 - - 72
A S - Sociologia - 12 - - 72
5 S Mstodologia do Ensino de: i
-Resolucio T & . Alfabetizagao - - -. 2 72
e 1] Rt SR T
;CEE ~ . Historia e Geografia - - - 2 72
A . Ciéencias - - - 2 72
B . Matematica - - - 2 72
SUB TOTAL - 02 04 - 10 576
2 1) Fundamentos da Educacao sob '
-Pareceres E os §spgctos;ﬁ
CFE n®s.45/ ] - Blologico ' o : - )
g . Psicologicos - - 2 - 72
/72 - 349/ 7 . Socioldgicos - - 2 - 72
/72 0 Histdricos - - 2 - 72
R . Filosoficos - - 2 - 72
% 2) €strutura e Funcionamento de
i Ensino de 1% Grau - - - 72
§ 3) Didatica e Pratica de Ensino - - 3 2 180
E 4) Estagio Curricular Supervisio - - 2 10 432
nado i
SUB TOTAL - ~ 1o Iz g7 2
TOTAL GERAL 25 25 25 25 3600

Os aspectos bioldgicos serao tratados em Biologia e Programas de Saude.

%



Habilitag&@o Profissional: Magistério de 1% Grau

Carga hordria total: 3.458

N? de dias letivos semaneis: 05
"Nimero de semanas letivas: 36 (42)
Duragao da hora/aula: 45 minutos

- la, a 4a.

séris

" Turno: noturno

Fundamentagso DISCIPLINAS SERIE /CARGA HORARIA HoRARSGA
lLegal SEMANAL TOTAL
la. 2a, 3a, 4a,
-Resa lugéo N{ - Lingua Portuguesa e Literatura 3.3 3 - 324
n® 21/87/CEE U{ - Lingua Estrangeira Maderna 3 - - - 108
€} - Histdria ‘2.3 - - 180
Ll ~ Geografia 2 2 - - 144
E] - Quimica - 3 - - 108
0] - Fisica 3 - - - 1108
c| - Blologia e Programas de Saide .3 2 - - 180
gl - Matematica 2 3 - 252 |
B )
M 1404
- Educagao Fisica 2 2 2 288
- Art. 79 da - Eduiaga; qitistlca = % ? - .l;;
“Lei n® S.6g92/ | ~ SMSino Religloso .
/71 ‘ '
SUB TOTAL 22_ 20 08 02 504
- Let n? 2] - Filosofia 2. - - - 72
7.044/82 P v - Psicologia - 2 - - 72
A S - Sociologia - 2" - - 72
R S Metodologia do Ensino de:
-Resolucdo T I . Alfabetizagao - - - 2 72
n?e;€/23?0 £ ; . Portugués - - - 2 72
JCEE c . Histdria e Geografia - - - 2 72
A . Ciencias - - - 2. 72
R « Matematica - - - 2 72
SUB TOTAL 02 04 -~ 10 576
R 1) Fundamentos da Educagao sob
 ~Pareceres 2 os aspgctos;ﬁ
CFE n9s.45/ I - Blologico - - - N
g « Psicologicos - - 2 - 72
/72 - 349/ T . Sociloldgicos - - 2 - 72
/72 0 . Historicos - - 2 - 72
2 . FilosGficos - - 2 - 72
% 2) Estrutura e Funcicnamento de
K Ensine de 1% Grau - - 2 - 72
¥ 3) Didatica e Pratica de Ensino - - 3 2 180
E 4) Estagio Curricular Supervisio - - 2 10 432
nado )
SUB TOTAL - - i5 T2 972
TOTAL GERAL 24 24 24 24 3458

Os aspectos bioldgicos serdo tratados em Biologia e Programas de Sadde.

R St I
[



ANEXO il
GRADE CURRICULAR DO MAGISTER;G |
- DE 1995



INIDADE ESCOLAR:

[ABILITACAO: CURSQ DE MAGISTERIO

FUNDAMENTAL

ARGA HORARIA: 4,032

® DE DIAS LETIVOS SEMANAIS: 05
? DE SEMANAS LETIVAS: 36/42
URACAO DA HORA/AULA: 50 minutos

TURNO: DIURNO

- EDUCACAO INFANTIL A 4° SERIE DO ENSINO

. DISCIPLINAS

. N¥ de aulas - semanais

Carga hordria Tortal
. I 29 39 4%
V Lingua Portuguesa e
} Literatura ' 4 3 252
Lingua Estrangeira Moderna 2 | 2 = 180
. C Educagéio Artistica 2 72
) Educagao Fisica 3 3 3. 324
M Histdria 2 2 144
U Geografia 2 2 144
M | - Matemitica 3 (3 216
Quimica 2 2 144
Fisica . 2 2 144
Biologia e Programas de ‘
Satide 2 |2 144
Educagao Religiosa Escoliar 1 36
SUB-TOTAL 23 |23 04 11800
> p Filosofia 2 72
VI Sociolcgia 2 72
LV Psicologia 2 72
i E Fundamentos Tedricoshetodo-
‘-_R 16gicos do Ensinc de:
S « Alfabetizacio 2 144
I - Portugues 3 180
F - Histdria e Geografia 2 2 144
I ; . Cifncias - ¢ |2 144
C - Matematica 3 180
A - Educagdo Artistica 2 72
D - Educagac Figica 3 108
A + Educagao Religiosa 2. 72
SU2-TOTA- 0z |02 12 {19 1260




. . ] .
- Fundamentos Tedrico- bhfodo- !
i 1ogicos do Ensino de:

! . Filosofia da Educagao R 72
» Sociologia da Educagdo - - P2 72
| . Histdria da Educacio | 21 72
! . Psicologia da Educacio 1 | o2 |72
i . Estrutura e'Funéionamento do| R R o o
‘ Ensino de 1° Grau 12 72
. Diditica e Prdtica de Ensino 3] 2 | 180
. Estagio Curricular 2110 o 432
SUB-TOTAL - - 11 ] 16 972
TOTAL GERAL 25 (25 © 27135 4032

Estagio Curricular a ser desenvclvido em hordrio extra-classe.,
A Lingua estrangeira moderna ( Ingles, Espanhol , Francés, Italiano e

Alemao) serd oferecida de acordo com a op¢ao da Unidade Escolar.



><_. /‘.’..,._\ \l.
”.‘.Q""-y,;. \ \A v ¢ /—/k)/-/

st o Ty

3 3;; ESTAGO DE SANTA CATARINA

NIDADE £ESZ0LAR: TURMO: DIURNO )

ABILITATRO: CURS0 DE MAGISTERIO - EDUCACAD THNFaNTIL 5 4o SERI
, DO EMSIMNO FUMDAMINTAL

ARGA HORGRIA: 4358

@ DE DIAS LETIVOS SEMAMAIS: o%

o DE SEMANAS LETIVAS: 34/47

URACRO DA HORA/AULA: =0

minutos
i Discaplinas- - INg de aulas sema-'Cargs hHorarias
' ! nais 'total
! 1a ' Za ' ZTa ! ag!
v ' ! | ! '
I '~ Lingua Fortuquesa e ' ! ! Lo
u b Literatura 40 m ! HEag 3,
C ‘= Lingua Estrangeira ! ! ! ! {
L C ' Moderna L o216
e 0 - Educac&o &rtistica ! HRE ! ' 7=
O ™ ‘- Educacio Fisica I R S . A R 97
0O U !'- Histeria aor 2 ! ! 144
M !'- Geografia 2002 ! ! ! 144
'- Matem&tica S . S ! t 216
‘- Ouimicsy ' R S A ! ! 216
'~ Fleics O . ! ! 216
‘=~ Riologia e Froaramas! ! ! ! !
' de Salde I I ! Y216
'~ Educacdc = Religicsa! ! ! ! !
' Escolar: L ! v ' RS
! _ ! ! N ! !
. ' SUR-TOTAL » N_2& _Z6_' DS ' - ' _R05Z
i ! ! ! ! !
F '~ Fillosofia 2 ! ! ! 72
A D !'- Scciclogis J vz ! ! 7z
m 1 !'- Psicoleogia ! ! o2 ! 7z
T Y '- Furgamentos Teodrico—! ! ' S '
E E ' retodolégices do En-! " ' ! !
koo ginc de: ' ! ! ' !
§ . Alfabetizacac ! ' < R . ¥
1 "o Fortugues ! ! oz b3 180
F'. Histéria e Geografia! ! oo b2t 144
I . Tiencias ! ! ! =2 vz 144
Cc ! Matematica ! ! ! = v I 180
A ', Educacac Artist.ca ! i ! oz 72
L ', Bducacac Fisica B ! TR )
S . Educacac Feligiwsa ! ¢ ' NG TE
' ! ! ! ' !
SBUR-TOTAL P_OZE_0Z V4D 119 _1zan
' ! f ! ! !
b ‘- Fundamentcos: Tedrico-! ! ! ! !
s Metcocldgicos do En-! ' ! ! !
YR zifs ge ! ! ! ! !
; O . Filczofia oca Educa-—! ! ' ! '
el i~

cac g ! A B EATC

,/




ESTACO DE SANTA CATARINA

i ‘. Bociclecoia da Educa-! ¢ ! ! !
s ! cao ! ! ! R ! 108
S 1. Histériz da Educa-—! ! ! ! !
1 ¢ cao ! ! f IO 72
G !, Peicologia da Educx-—! ! ! ! !
Moo cHo ! ! ! oo 7z
~ ‘e Estrutura e Funcio-! ! + ! 1 '
L ' namento do Fn51no de ! A .
I "V 1o Grau v ' ooz ' 7z
Z . Did&tica e Fratica! ! ! ! !
I I de Ensino ! ! I 1ga
Mool. Esté&gio curricular ! ! A 3=
T Ot ‘ v t ! !
E__l P ] ' 1 ! !
o=t - ! 12 116 ¢ 1044
! ! ! ! N
' ___TOTAL GERAL 128! _28_ ' _TO_!'TE_' 4756

¥ A Educacko Fisica serd minmistrada em hor&ric

¥ Estagic
Classe

A Lingua Estrangeira “oderna (Ingles,

Curricular

<t

cer

desenvolvido

en

Espanhol, Frances,

extra—-clacsese

HoOrario

sera oferecida de acordo com a opcio da Unidade Escolar.

ertra-—

Italiano e Alemao)




X XX
A— N‘p\'&‘yﬁ ESTADC DE SANTA CATARINA -
UNIDADE B AR:

TURNO : NOTURND

HABRILITACRO: CURSO DE MAGISTeRIOD - EDUCACKD INFANTIL & Lo SeRIE

DO ENSINO FUNDAMENTAL
CARGA HORARIA:4248
No DE DIAS LETIVOS SEMANAIS: 03
No DE SEMANAS LETIVAS: 36/42

DURACAO DA HORA/AULA: 45 minutoes

! Dizciplinas ‘Np de aulas sema-'Carga horarias
Rk - N naic ttotal
! ‘la ! 2a ' Ig ! 4a!
! ! ! ! ! !
N !~ Linous Fortuguesa e ! ! ! !
U ' Literatura 4 v =m0 ! Poo2E2
c '~ Lingus Estrangeirs o ! !
L C ! Moderna b2t 2 o 2 Y216
‘E D - Educacdc Artistics ! - 2 ! ! 72
0 ™M - Educacko Ficica Pa2ar 2 0 2 t216
0O u '~ Higtébria 202 ! ! ! 144
M '~ Geoarafia P2z o ! ! 144
'~ Matem&tics R I ! 216
'~ Quimica N R T ' v 216
'~ Fiszica POAAL T ! ! 216
'~ Biologia e FProgramas! v ! ! !
! de Sande 'Y Ir T ! ! 216
‘'~ Educacio Religiosa! ! ! ! !
! Escolar t1 ot ! ! ! 36
O . ! ! ! ! !
—_— ! SUB-TOTAL '_2SU_25_' _DA_' - ' 1944
! . t ' S ' t
F '~ Filosofia v ! -t ¢ 72
AD 1~ Sociologia ! 1200 ! ¢ 72
RT1T 1~ Feicologia LA o2 f 72
TV ' Fundamentos Tebrico-! ! ! i !
EE Metodolégicos do En-! ! t ! !
oo ginoc de: ! ! ! ! !
8 . Alfabetizacao ' ! oz 2 ¢ 144
i, Fortuguae ' ! I R T S W = 14
F !l Hietéria = Geogratia! ! PO O Z Y 144
I ' Ciencias ! ! ! v 20 144
C !'. Matematica ! ! ooy 2 144
A, Educacao Artictice ! ! R 72
O !'. Educacac Fizica ' J ! I 72
TN Educac3oc Relioiose ! ! bz 72
— ! . i 1 \ [ !
' SUR-TOTAL f_02 02 v 12 118 _izma__
: ¢ o | 1 t 1 t
F '~ Fundamentos Teorico-! ! ' 8 '
AR Metodolégicos do En-! ' ! : :
NCOROY sing des ' ' ! ! ! !
Z 9 ', Filosofia da Educa- ' ! : 5
B F 0 ruo i t vooT o C108
_— ' ! !

—————————— e .




ESTADO DE SANTA CATARINA

It S&ciologia da Fduca-—! ! ! t '
s ' cao ' ! A ' 108
= '. Historis da Eduecz-! ! ! ! !
I ' cac ! ' ' I 72
G !. Peicologia da Educe-! ! { ! !
Nt CH : ! ! ! I 72
A !'. Estrutura e Funcio-! ! ! ! !
Lo namento do Ensino de! ! ! ! ! :
i 1o Grau ! ! o2 ! 72
£ !. Digatica e Fratica! ! ! ! !
A ' de Ensino S ' YT v 2 0180
M. '. Est&gio curricular YODtLi0 v o832
T - ' ‘ ¢ ' ! ¢
E___¢ ' ! ! ) ' !
et - O T 11y 1080
! } ! ! !
F__TOTAL GERAL- YR27_V_27_\ 29 135 ' a748

¥ A Educs
¥ Estégio
Classe

A Lingua Estrangeira Mcderna {Ingles, Espanhol, Francées
sera oferec

Ca2 Fisica serg ministr
Curricular & ser desenvolvido em

ade em hor&rio extra—clasae%{

horéario extra-

s, Italiano e Alemzo)

ida de acordo com a opgdo da Unidade escolar.







Proc. PCEE 580/970
Fils. 4

3. Grades curriculares propostas

ilitacao: Curso de Magistério com habilitagdo em Educacao Infantil e Séries Iniciais do Ensino
damental _ : '
10: Diurno

ga horaria total: 3840

le dias letivos semanais: 05

le semanas letivas: 40

acdo de hora-aula: 60 minutos

cer'n: 316/97
ovado em 09/12/97

——— S L T e e e T S TN R T B P L o £ 2 s s e o p e
DISCIPLINAS L PEAULAS SEMANAIS = CIH TOTAL
Lingua Portuguesa e Literatura 3 2 - - 200
i -Lingua Estrangeira Moderna 2 2 - - 160
: Ares - 2 - - 80
: Educacgao Fisica 2 2 - - 160
) Hisforia 2 2 - - 160
] Geografia 2 2 - - 160
: Matematica 3 2 - - 200
: Quimica 2 2 - - 160
Fisica 2 2 - - 160
Biologia e Programas de Saude 2 2 - - 160
SUB-TOTAL 20 20 - - 1600
Filosofia - - - 80
: Sociologia 2 - - 80
! Psicologia - - 2 - 80
! Fundamentos Teorico-Metodologicos do Ensino de:
; * Aliabetizagdo . - - 2 1 120
i * Porlugués \ - - 2 1. 120
: « Histornia \ v - - 1 2 120
b = .Ciéncias ' \ o - - T 2 120
! | Matematica | ' ' . . 1] 2 120
' * Arte / - - ! - ! 1 40
| = Educacao Fisica - ! ] 1 | 1 80
t» Geogqgrafia . | - 1 ] 2 i 120
1 SUB-TOTAL , 2| 2 11| 12| 1080
Fundamentos Teoncos-Metddefogicos do Ensino de, |
u ~ Filosoha da Educacao . . | 2 - 80
Z i« Sociologia da Educacao f . - 2 - 80
§ « Histona da £ducacio [ . - ] 2 | 80
‘(’ = Psicologia da Educacao T - - ! - ! 2 [ 80
% i = Estrulura e Funcionamento da Educacao Infantit e ‘ ! l l
5 Sénes Iniciais ' - 2 ! 80
0 i« Didatica - Educacio Infanul ] . . : 1 i 2 i 120
S te Didatica — Senes mciars | ] i 2 i 2 1 160
£ '+ Estago Curnicular - Educacao infantl i ; P2 A 240
~_+= Estagio Curnicular - Sénes imciats ! - | - 2 ; 4 ! 240
I SUB-TOTAL _ R - 1 13 | 16 1160
'TOTAL GERAL N 22 ' 22 Y 24 1 28 3840

—

stagio Curricular a ser desenvolvido em horario extra-classe

Lingua Estrangeira Moderna (Inglés, Espanhol, Francés, Italiano e Alemio) sera oferecida de
*ordo com a opcao da Unidade Escolar. Podera ser oferecida mais de uma Lingua Estrangeira
oderna, em carater opcional, se a escola tiver as condi¢coes objetivas.

Educacao Fisica sera ministrada em horario extra-classe.

LLAY T TS RT TTY
SRTROIISIT ) CormbPiowr G4 Ta0uat D€ EOUCAC AO



Proc. PCEE 580/970
Fls. 5

dilitagdo: Curso de Magistério com habilitagdo em Educacao Infantil e Séries Iniciats do Ensino
damental

no: Noturno

‘ga horaria total: 3840

de dias letivos semanais: 05

de semanas letivas: 40

agao de hora-aula: 60 minutos

ecer n. 316/97
ovado em 09/12/97

— ——————

DISCIPLINAS e ALLAS SEVMARAS | ciH ToTaL
Lingua Porluguoga & Litaratura 3 P - - 200
ingua Estrangeira Moderna 2 2 - - 160
§ Artes - 2 - - 80
= Educagao Fisica 2 2 - - 160
3 [Histéria 2 2 - - 160
3] Geografia 2 2 - - 160
c Matematica 3 2 - - 200
< Quimica 2 2 - - 160
Fisica 2 2 - - 160
Biologia e Programas de Saude 2 2 - - 160
SUB-TOTAL ' ' 20 20 - - 1600
Filosofia 2 - - - | 80
< Sociologia - 2 - - | 80
3 Psicologia - - 2 - 80
§ Fundamentos Teorica-Metodaologicos do
L Ensino de: ‘
g = Alfabetizacao - - 2 | 1 120
4 | = Portugués - - -2 | 1 | 1207
3 = Historia - - - 1 2 120
3 = Ciéncias : - - 1 | 2 | 120
z = Matematica - - 1 i 2 i 120
g * Arte - - - i 1 [ 40
- t = Educagdo Fisica i - | - ! 1 ! 1 i 80
I'e Geograha - - 12 120
SUB-TOTAL 2 | 2 11 [ 12 ) 1080
Fundamentos Teoricos-Metodologicos do
w | Ensino de: . | ;
& |- Filosofia da Educacao -1 - 0 2 i 80 |
ﬁ = Sociologia da Educagao - ! - : 2 - ) 80
o * Histona da Educagao - ! - i 2 i - 80
S |+ Psicologia da Educacao - i e 80
o * Estrutura e Funcionamento da Educagao I ‘ | |
o Infantil e Séries Iniciars R 80 .
w |+ Didatca - Educagao Intantl . L= L 120
S 1+ Didatica = Sénes iniciats ' | - 2 2 160
a- !+ Estagio Curncular — Educacao infanul ! - ! 2 4 240 |
"« Estagio Curncular — Senes imiciais - 2 . 4 240
SUB-TOTAL - - - A3 e 1160
TOTAL GERAL 22 1+ 22 i 24 1 28 | 3840

istagio Curricular a ser desenvolvido em horario extra-classe

\ Lingua Estrangeira Moderna (Inglés, Espanhol, Francés, ltaliano e Alemaio) sera oferecida de
cordo com a opcao da Unidade Escolar. Podera ser oferecida mais de uma Lingua Estrangeira
loderna, em carater opcional, se a escola tiver as condi¢gées objetivas. ‘

 Educacao Fisica da 1% ¢ 2 série, quando ministrada sera em horario extra-classe.
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Proc. PCEE 580/970
Fils. 6

bilitagdo: Curso de Magistério com habilitagdo em Educagao Infantil e Séries Iniciais do Ensino

ndamental

rno: Diurno

rga horaria total: 3680

de dias letivos semanais: 05
de seman '~ letivas: 40

ragao de hora-aula: 60 minutos

recer n. 316/97
rovado em 09/12/97

et e e e ottt oY= et

ma——

p—

S
DISCIPLINAS e ALLAS SEVANAIS | em ToTaL
i Lingua Portuguesa e Literatura 2 2 - - 160
Lingua Estrangeira Moderna 2 1 - - 120
§ Artes - 1 - - 40
- Educacao Fisica 2 2 - - 160
Q Historia 2 2 : . 160
L Geografia 2 2 - - 160
] Matematica 2 2 - - 160
= Quimica 2 2 - - 160
Fisica 2 2 - - 160
Biologia e Programas de Saude 2 2 - - 160
SUB-TOTAL 18 18 - - 1440
Filosaofia 2 - - - 80
< Sociolagia - 2 - - 80
a ™ Iagia . . 2 - 80 L
< 1 widamentns | Teorico-Metodniagicus )
™ Ensino de. o
(é « Alfabetizagao - 2 1 120
L = Portugués - - i -2 1 120
= = Historia - - 1 2 120
w * Ciéncias - - 1 2 120
E | * Matematica . | 1 2 120
< |- Are - - - 40
t« Educacao Fisica - - ] 1 | 1 80
i = Geografia - - | T 2 } 120
SUB-TOTAL 2 2 |1 12| 1080
Fundamentos Teoricos-Metodologicos |
W Ensino de: |
& 1+ Filosohia da Educacao - - 12 - 80
3 |°_Sociologia da Educagao - I 80
-3 '* Histona da Educacao - I ) 2 i - ! 80
S 1+ Psicologia da Educagao TN 2 80
o Le Estrutura e Funcionamento da Educacdo i | ‘
2 Infantl e Séries tniciars - ‘ : L 2 80
iw 1~ Didatica - Educacao Infantil i - 1 2 i 120
8 *+ Didatica — Sénes Iniciais - | 2 2 160
o = Estagio Curncutar - Educacao Intantil - | 2 4 240
'« Estagio Curnicular - Sénes tniciars L D TSN L 240
| SUB-TOTAL - - i 13 16 | 1160
i TOTAL GERAL 20 20 . 24 28 | 3680

Estagio Curricular a ser desenvolvido em horario extra-classe
A Lingua Estrangeira Moderna (Inglés, Espanhol, Francés, ltaliano e Alemiao) sera oferecida de
acordo com a opcao da Unidade Escolar. Poderd ser oferecida mais de uma Lingua Estrangeira
Moderna, em carater opcional. se a escola tiver as condigoes objetivas.
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/‘ ’ Proc. PCEE 580/970
- Fis. 7

Habilitagao: Curso de Magistério com habilitagao em Educagao Infantii e Séries Iniciais do Ensino
Fundamental :

Turno: Noturno .
Carga horaria total: 3680 oy
N° de dias letivos semanais: 05 -
N° de semanas letivas: 40 \
Duragao de hora-aula: 60 minutos

[y

Parecer n. 316/97 -
Aprovado em 09/12/97

et S e e = )
2 C/H TOTAL
. Lingua Portuguesa e Literatura 2 2 - - 160
Lingua Estrangeira Moderna 2 1 - - 120
g Artes” - 1 - - 40
= Educacao Fisica 2 2 - - 160
8 [Histria p) 2 - - 160
o] Geografia 2 2 - - 160
E Matematica 2 2 - - 160
< Quimica 2 2 - - 160
Fisica 2 2 N - 180
| Biologia e Programas de Saude 2 2 - - 160
SUB-TOTAL 18 18 - - 1440
Filosofia 2 - - - 80
< Sociologia - - - 80
o Psicologtia - 2 - 80
S 'Fundamentos Teorico-Metodologicos  do
i Ensino de:
E = Alfabetizacao - - 2 1| 120
w * Portugués - - 2 1 120
= [* Historia , - . - - 1 2 120
w = Ciéncias : - - 1 | 2 120
= » Matemalica - - 1 2 | 120
at_ = Arte - - 1 | 40
* Educacdo Fisica ] - - 1 1 ] 80
= Geografia . N - 1 2 120
SUB-TOTAL 2 2 11 12 ] 1080
Fundamentos de: i
4 |+ Filosolia da Educacao - . 2 - 80
Z |+ Socwologia da Educacao - - 2 B 80
é | = Hislona da Educagao - - 12 - ] 80

E '&’ |« Psicologia da Educacao , - ! - ! - 2 f 80

o 3 } = Estrutura e Funcionamenlo da Educacao [

oo Infantd e Sénes Inicias - - 2 | 80
Y s« Didalica - Educacao Infantil _ ] - : . 3 ’ 2 i 120
S '+ Didatca - Senes Iniciais | | 2 2 160
&+« Estagro Curncular = Educacao infantil T - i - P2 {4 { 240

'« Estaqio Curricular — Series Iniciais - ! - : 2 : 4 | 240
[ SUB-TOTAL - | - ] Ay He 1160
| TOTAL GERAL 20 | 20 | 24 | 28 3680

» Estagio Curricular a ser desenvolvido em horario extra-classe

* A Lingua Estrangeira Moderna (Inglés, Espanhol, Franceés, Italiano e Alemao) sera oferecida de
acordo com a op¢ao da Unidade Escolar. Padera ser oferecida mais de uma Lingua Estrangeira
Moderna, em carater opcional, se a escola tiver as condi¢des objetivas,
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1 - Dependéncia Administrativa e Localizagio

1.2 - Pré-Escola e Classe de Alfabetizagéo

Numero de Docentes por Dependéncia Administrativa e Localizagao,
segundo a Unidade da Federagdo - 1997

Nimero de Docentes por Dependéncia Administrativa e Locali ¢do
Unidade da Total Total Rural Localizagdo e
Federagdo ola i N ) Dep. Adm. Nao
Geral Total | Federal } Estadual | Municipal | Particular] Total | Federal | Estadual Municipal | Particular Informadas

Nors
Rondbnia

" Acre
Amazonas
Roraimg
Para
Amap4
Tocantins
iNords
Maranhio
Piauf

Ceara

R. G. do Norte
Paraiba
Pernambuco
Alagoas
Sergipe

‘Minas Gerais 569
Espirito Sanle 47
Rio de Janeiro 173

Sao Paulo

Santa Catarina
. R.G.doSu!

Mato Grosso kY4
Goias 103
Distrito Federal ) 61
Fonte: MEC/INEP/SEEC

Nota: O mesmo docante porie atuar em mais de um nivelmodalidade de ensino & em mals de um astabelecimento.

Censo do Professor 97 15




1 - Dependéncia Administrativa e Localizagao

Pré-Escola e Classe de Alfabetizagio

Distribuigdo Percentual do Numero de Docentes em relagdo ao Total de Docentes
da Educagéo Basica - Brasil e Regides - 1997

16,0
1

15,1

14,0 4

8,0 -
8.0 -
40

2,0

0.0 4

Brasil Norte Nordeste Sudeste Sul Centro-Oeste’.

Fonte: MEC/INEP/SEEC

Distribuigao Percentual do Numero de Docentes por Dependéncia
Administrativa - Brasil e Regides - 1997

. ' 2.3 3.0
100% - ;. -

27 2,0

80% -

60% -

40%

20% A

0% +

Brasil Norte Nordesle Sudeste Sul

Centro-Oeste

Fonte: MEC/INEP/SEEC BFederal @Estadual = Municipal = Particular ** N3o Informado

Nota: O mesmo docente pode atuar em mais de um nivelmodalidade de ensino e em mais de um estabelecimento.

16 Censo do Professor




1 - Dependéncia Administrativa e Localizagao

1.3 - Ensino Fundamental - 12 a 42 Série

Numero de Docentes por Dependéncia Administrativa e Localizagzo,
segundo a Unidade da Federagdo - 1997

Nomero de Docentes por Dependéncia Administrativa e Localizagdo
Unidade da Total Rural
Federagdo Total

LocalzacBioe

Dep. Adm. Nao
Geral Estadual | Municipal | Particular]  Total Federal | Estadual | Municipal | Particular tnformadas

———
538}
-

Rondanla

Acre

Amazonas

Roraima

Pard

Amapa

Tocantins

Maranhdo

Plauf - 487 7714 55 155
Ceara 283 18.371 j:73 340
R. G. do Norte -991 . 150
Saraiba 54
"emambuco 431
Alagoas 100
Sergipe 51
3ahia 629

Vinas Gerais

88  41.220
=spirito Santo

14 6.582
Rio de Janeiro 298 8.190 145
380 Paulo
3u
arana

3anta Catarina
R. G. do Sul

V. G, do Su!
dato Grosso
30ias

Jistrito Federal

122

220

! 85
‘onte: MEC/INEF/SEEC .

lota: O mesmo docente pode atuar e mais de um niveVmodalidade de ensino @ em mals de um estabelecimento.

nso do Professor 97 _
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1 - Dependéncia Administrativa e Localizagao

Ensino Fundamental - 12 a 42 Série

Distribuigdo Percentual do Nimero de Docentes em Relagdo ao Total de Docentes
da Educacdo Basica - Brasil e Regides - 1997

50 -

45T
40 4
35 |
30 4
% 25 4
20 4
15 |

10

Brasit Norte Nordeste Sudeste ‘ Sul Centro-Oeste

Fonte: MEC/INEP/SEEC

Distribuigdo Percentual do Nimero de Docentes por Dependéncia
Administrativa - Brasil e Regides - 1997

0.8

100%

80%

60%

40%

20%

0%

Brasil Norte Nordeste Sudeste Sul

Centro-Oeste

Fonte: MEC/INEP/SEEC @l Federal R Esladual = Municipal * Parlicular - Nio Informado

Nota: O mesmo docente pode atuar em mais de um nivel/modalidade de ensino e em mais de um estabelecimento.

18

Censo do Professor



28

2 - Grau de Formagao e Localizagdo

2.2 - Pré-Escola e Classe de Alfabetizagio

Numero de Docentes por Grau de Formagdo e Localizagdo, segundo
a Unidade da Federagao - 1997

. {C: )
Nimero de Docentes por Grau de Formag3o e Localizagao
Unidade da 1° Grau 2 Grau 3° Grau
Federagao Localizagdo Total Incompleto ou Completo ou | Nao Informado
. . . Completo Dy . :
Completo mais .

:RondOnia
Acre
Amazonas
Roraima
Para
Amapa

Tocantins

Maranhdo
Piaui
Ceara

R. G. do Norte
Paralba
Pemambuco
A(égoas
Sergipe

Bahia

Rural
Néo Informado
Total
Rural
Nao Informado
Tota!
Rural
Nao Informado
Total
Rural
Néo Informado
Total
Rural
Nao Informado
Total
Rural
Nao informado
Total
Rural
Nao Informado

Nao Informado
Total
Rural
Nao Informado
Total
Rural
Néo Informado
Total
Rural
Nao Informado
Tota!
Rural
N3o Informado
Total
Rural

N3o Informado -
: Total

Rural
N3o Informado
Total
Rural
N3o Informado
Total
Rural
Nao Informado

1.562

1.182
1.077
16
70
45

2.699
1.990
126
16

328
184
13

2.964
83
1.571
1.101
37
6.278
4.638
191
967
459
21
2.840
2173
35
5§75
381
15
1.222
775
23
980
607
14
5.246
4.586
181

2228
472
44
328
54

4.302
1.230
130
663
45

840
73
17

1.802
349
27
12.318
4.746
524

13

165
10
5§53
35
19

339

24
633
23

10
1.767

155

46

209 -

3
1
1
15
9

3
1 Yoo
- E
;4
41 A
23
4‘ _~
3
2
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‘2 - Grau de Formagio e Localizagio

2.2 - Pré-Escola e Classe de Alfabetizagdo

Numero de Docentes por Grau de Formagao e Localizagao, segundo
a Unidade da Federacgao - 1997

: {Conclusdo)
Numero de Docentes por Grau de Formacédo e Localizagdo
Unidade da A , 1° Gray 20 Grau 3°Grau R -
Federago - Localizagdo Total Incomptetoou | . . - Completo ou "{ Nio Informado
. F : | ] : Completo : : -
. Completo L mais

Espirito Santo

Rio de Janeiro

Sio Paulo

Parana

Santa Catarina
R. G. do Sul

Centro0ast

M.G.do Sul

Nao Informado 569
Total 5.697
Rural 746
Naéa Informado 47
Total 16.778
Rural 1.935
Nao informado 173
Total 34.562
Rural 5§71
Nao Informada 764

Rural

Nao Informado ~155
Total 8.986
Rural 1.376
Nao Informado 144
Total 9.327
Rural 1173
Nao Informado 218

109

148
15.687
390
407

2.281 49 1.064 1.160 8
Rural 96 16 51 27 -
Nao Informado 17 2 6 9 -
Mato Grosso Total 2.042 165 1.256 612 9
Rural 191 68 112 11 -
Nao Informado 37 4 20 13 -
Goias Total 5.696 713 3.960 1.004 19
Rural 829 405 381 40- 3
Nao Informado 103 16 72 15 -
Distrito Feqeral Total - 3.388 9 1.667 1.696 16
’ Rural 145 - 80 65 -
Nao Informado 61 - 24 36 1

Fonte: MEC/INEP/SEEC

Nota: O mesmo docente pode atuar em mais de um nivel/modalidade de ensino e em mals de um estabelecimento.

Censo do Professor 97
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2 - Grau de Formacéo e Localizagéo

Pré-Escola e Classe de Alfabetizagso

100% 1

60% -

40% 1

20% A

17,0

0% -
Brasil Norte Nordeste Sudesle Sut Centro-Oeste

B 1° Grau Incompleto ou Completo  #2° Grau Completo ™ 3° Grau Completo ou mais Néo Informado
Fonte: MEC/INEP/SEEC : :

‘Nota: O mesmo docente pode atuar em mais de um nivelmodalidade de ensino e em mals de um estabelecimento.

30 Censo do Professor




2 - Grau d'e Formacao e Localizagio

2.3 - Ensino Fundamental - 12 a 4® Série

Numero de Docentes por Grau de Formagao e Localizag3o,
segundo a Unidade da Federagao - 1997

{Continua}
__Numero de Docentes por Grau de Formagdo e Localizagiio
Unidade da 1° Grau 2° Grau 3°Grau
Federacao Localizagso Tolal Incompleto ou Completo Completo ou | Nao informado
- .- ) Completo . mais :

_Rondénia
Acre
Amazonas
Roraima
Para
Amapé

Tocantins

‘Mara-nhéo
Piauf
Ceard

R. G. do Norte
Paraiba
Pemambuco
Alagoas
Sergipe

Bahia

Censo do Professor 97

Rural
N3o Informado
Total
Rural
Nao Informado
Total
Rural
Nao Informado
Total
Rural
Nao Informado
Total
Rural
Né&o Informado
Total
Rural
Na&o Informado
Total
Rural
Nao Informado

Total
Rural
Nao Informado
Total
Rural
Nao Informado
Total
Rural
Nao Informado
Total
Rural
N3o Informado
Total
Rural
Nao Informado
Tota!l
Rural
N3o Informado
Total
Rural
N3o Informado
Total
Rural
Nao Informado
Total
Rural
Nao Informado

1.619
517
36
27.085
11.898
376
2279
437
55
6.382
1.932
83

2474
2.399
41
193
157

7.928
6.799

13.004
226
18.664
8.256
155
34.381
16.746

15.394
4.993

18.785
7.562

30.289
11.094
431
13.667
6.295

8.151
3.057
51
§3.308
23.848
629

124

6.480
1.124

1.314
344
32
17.475
4.905
170
2.067

421
15

110
15

1.515
81

168

2978
126

2.229
98

27
3.339
206

8.499
811
102

1.286
118

1.004
58

2412
264
25

114

72

11

57
31

101
37

52
35

23

235
122

31



2 - Grau de Formagéo e Localizagao

2.3 - Ensino Fundamental - 12 3 42 Série

Numero de Docentes por Grau de Formagao e Localizagao,

segundo a Unidade da Federagao - 1997

(Conclusédo)

Nimero de Docentas por Grau de Formagso e Localizag3o

Unidade da 1° Grau 2° Grau 3° Grau
Federaclio Localizagéo Total Incompleto ou Completo ou | Nao Informado
Completo .
Completo mais

Minas Gerais

Espirito Santo

Rio de Janeiro

S&o Paulo

Nao Informado

Total 71.067
Rural 19.757
Nao Informado 506
Total 10.742
Rural 2.941
Nao informado 102
Total 33.135
Rural 3.765
Néao Informado 145
Total 96.907
Rural 4.055

3.238
2.913

143
22

326

Parani 19.264 13.885 128
Rural 7.030 4222 728 30
Nao Informado 219 114 94 -
Santa Catarina Total 19.413 12.378 6.228 71
Rural 6.174 4,809 721 23
Nao informado 204 135 66 -
R. G. do Sul Total 35.171 19.819 14.303 88
Rural 10.226 7.334 2.017 39
Nao Informado 341 194 142
. do Sul 4.126 26
Rural 1.113 188 176 5
N3ao Informado 42 3 15 -
Mato Grosso Total 9.574 1.204 2.729 34
Rural - 2.468 973 104 16
Nao Informado 122 37 20 3
Goids Total 17.101 2.208 2.714 81
Rural 3.328 1.621 83 32
Nao Informado 220 40 48 -
Distrito Federal Total 4,634 7 2.135 2.471 21
Rural 195 - 104 89 2
Nao Informado 85 - 34 51 -
Fonte: MEC/INEP/SEEC

Nota: O mesmo docente pode atuar em mais de um nivel/modalidade de ensino e em mais de um estabelecimento.

32
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3 - Rede Estadual — Grau de Formagio e Localizagao

3.2 - Pré-Escola e Classe de Alfabetizagio

Numero de Docentes por Grau de Formagdo e Localizagéo,

segundo a Unidade da Federagdo - 1997

(Continua)
Numero de Docentes por Grau de Formag3o e Localizagao
Unidade da ; .1° Grau - 2% Grau 3Grau |
Federagéo Localizagao Total Incompleto ou. Completa ou | Nia Informado
. ; ] : Completo X
. Completo mais

Rondania
Acre
Amazonas
Roraima
Para

Amapa

Tocantins

Maranhao

Piaul

Ceara

R. G. do Norte
Paraiba
Pernambuco
Alagoas

Sergipe

Bahia

Total 3.713 34 2.347 1.318
Rural 342 6 270 65
Espirito Santo Total 1.883 5 1.255 617
Rural 321 3 261 57
Rio de Janeiro Total 2.440 5 1.775 641
Rurat 260 - 221 : 37
Sao Paulo Total 2,786 4 1.277 1491
Rural 225 - 144 80

629
17
441
66
801
40
321
99
2.208
725
575

654

824
157
773

235

44

66
32

59
45
411
308

542 41
9 -
347 27
a4 -
7861 .33
36 1
248 14
53 1
1.575 t 216
402 C 11
543 ;30
33 -
377 25

1.098 52°
57 oA
920 54
40 2
467 106
45 6
486 -+ 99
29 21
572 209
133 5
316 449
39 23
145 77
19 2
527 102
23 2
2.240 224

- Wy N, =
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3 - Rede Estadual — Grau de Formagao e Localizagado
3.2 - Pré-Escola e Classe de Alfabetizagio

Namero de Docentes por Grau de Formagao e Localizagéo,
segundo a Unidade da Federacgéo - 1997

. (Conclusdo)
Namero de Docentes por Grau de Formagao e Localizagdo
Unidade da o “1° Grau 2° Grau 3° Grau _
Federagdo Localizagéo Total Incompleto ou Completo Completo ou | Néo Informado.
’ Completo mais

BERME 2 . i " :
Parana Total . 964 1 329 632 2
Rural 28 0 11 17 0
Santa Catarina Total 1.976 14 1129 825 8
Rural 208 6 142 58 2
R. G.do Sul Total 3.596 8 1.474 2.100 14
Rural 310 4 185 117 4

M. G. do Sul Total 608 2 216 389 1

Rural 11 0 5 6 0
Mato Grosso Total 749 25 403 320 1

Rural 27 9 17 1 0
Goias Total 1.642 45 1.267 328 2
. Rural 89 13 64 12 0
Distrito Federal Total 2.148 4 814 1.321 7

Rural 141 0 76 65 0
Fonte: MEC/INEP/SEEC

Nota: O mesmo docente pode atuar em mais de um _n‘ivellmoda‘lidade de ensino e em mais de um estabelecimento.

Censo do Professor 97
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3 - Rede Estadual — Grau de Formagéo e Localizagao

Pré-Escola e Classe de Alfabetizagao

Distribui¢cdo Percentual do Nimero de Docentes, segundo
o Grau de Formagéo - Brasil e Regides - 1997

100%
80%
60%
40%

20%

0% . T

Brasil Norte Nordeste Sudeste Sul Centro-Oeste

M 1° Grau Incompleto ou Completo & 2° Grau Completo #3° Grau Completo ou mais  N3o Informado
Fonte: MEC/INEP/SEEC

Nota: O mesmo docente pode atuar em mais de um nivel/modalidade de ensino @ em mais de um estabelecimento.
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3 - Rede Estadual — Grau de Formacéo e Localizacgio

3.3 - Ensino Fundamental - 12 a 4 Série

Numero de Docentes por Grau de Formagao e Localizag3o,
segundo a Unidade da Federacio - 1997

(Continua)
Nuimero de Docentes por Grau de Formacéo e Localizagio
Unidade da 1° Grau o 3° Grau
Federagdo Localizaggo _ Total Incompleto ou C2 G'I"“:. Completo ou - | Nio Informado
S ) S Completo ompleto - mais -

Rondénia
Acre
Amazonas
Roraima
Para
Amapa

Tocantins

Piaui
Ceara

R. G. do Norte
Pa;alba
Pernambuco
Alagoas

Sergipe

Minas Gerais '
Espirito Santo
Rio de Janeiro

S&do Paulo

Rural
Total
Rural
Total
Rural
Total
Rural

Censo do Professor 97

143
58
22

153

135

179

220

95
15
1.011

223
18

49




3 - Rede Estadual — Grau de Formagido e Localizagéo

3.3 - Ensino Fundamental - 12 a 4* Série

Numero de Docentes por Grau de Formag&o e Localizagao,
segundo a Unidade da Federagdo - 1997

(Conclus3o)
Numero de Docentes por Grau de Formagéo e Localizagio
Unidade da B B : 1° Grau 2° Grau 3° Grau - - :
Federacdo Localizagédo |- Totat incompleto ou Com Completo ou | Nao Informado
. : i . ompleto : . : .
- . Completo - mais

Parané

Santa Catarina

M.

Total 2.867 65 1.982 10

Rural 63 3 26 34 0
Mato Grosso Total 4433 91 2.585 1.747 10

Rural 163 32 . 117 14 0
Goids - Total 7.262 271 5.913 1.058 20

Rural 354 57 278 17 2
Distrito Federal Total 3.440 1 1.455 1.969 15

Rural 195 0 104 89 2
Fonte: MEC/INER/SEEC

Nota: O mesmo docente pode atuar em mais de um nivel/modalidade de ensino € em mais de um estabelecimento.
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3 - Rede Estadual — Grau de Formagéo e Localizagdo

Ensino Fundamental - 12 a 42 Série

Distribuigdo Percentual do Nimero de Docentes, segundo
o Grau de Formagéo - Brasil e Regides - 1997

03 03

Brasil ~ Norte Nordeste Sudeste Sul

1° Grau Incomplefo ou Completo 2° Grau Completo % 3° Grau Completo ou mais

Fonte: MEC/INEP/SEEC

Centro-Oeste

Nao Informado

Nota: O mesmo docente pode atuar em mais de um nivel/modalidade de ensino e em mais de um estabelecimento.

Censo do Professor 97

51




6 - Sexo, Tempo Médio de Regéncia e Tempo de Magistério

6.1 - Educagio Basica

Numero de Docentes por Sexo e Dependéncia Administrativa,
‘ segundo a Unidade da Federagao - 1997

(Conclusdo)

Unidade da Numero de Docentes por Sexo e Depend@ncia Administrativa

Federagdo. . Sexo l

~ Total ' Federal I _Estadual I Municipal I Particular lN_éo Informado

Minas Gerals Tbt;l
Masculino
Feminino
Néo Informado
Espirito Santo Total
Masculino
Feminino
Nao Informado
Rio de Janeiro Total 120.330
Masculino 15.561
Feminino 104.541
N3o Informado 228
Sao Paulo Total 313.234
Masculino 49.139
Feminino 263.444

N3o Informado 651

Masculino
Feminino
N&o Informado
Santa Catarina Total
Masculino
Feminino
N3o Informado
R. G. do Su) Total
Masculino
Feminino
N3o Informado

M. G. do Sul

875
537
436

388
261
127

1.670
486
1.181

33.094

385

52.283
3.972
48.110
181
8.972
838
8.124
10
51.142
4.900
46.146

54.959
4374
50.451
134

2.085
228
1.825

. 80 9.650 7.272 3.617 126
Masculino 3.759 30 1.937 1.063 710 19
Feminino 16.943 49 7.695 6.189 2.903 107
N3o Informado 43 1 18 20 4 .
Mato Grosso Total .23.748 261 13.817 6.533 2.799 338
Masculino . 4862 159 2.820 1.340. - 472 71
Feminino 18.863 102 10.983 5.186 2.325 267
Nio Informado 23 - 14 7 2 ~
Goias Total 48.357 148 27.203 14.886 5.389 731
Masculino 6.756 76 4.267 1474 843 06
Feminino 41.478 70 22.879 13.361 4.533 633
Néo Informado 125 2 57 51 13 2
Distrito Federal Total 18.860 119 13.963 - 4.347 431
Masculino 3.780 39 2.800 - 850 g1
Feminino 15.039 80 11.128 - 3.491 340
Néo Informado 41 - 35 - 6 -
Fonte: MEC/INEP/SEEC

Nota: O mesmo docente pode atuar em mais de um nivel/modalidade de ensino e em mais de um estabelecimento.
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6 - Sexo, Tempo Médio de Regéncia e Tempo de Magistério
6.2 - Educacgio Basica

Tempo Médio de Regéncia em Sala de Aula dos Docentes (em anos) por Dependéncia
Administrativa, segundo a Unidade da Federagdo - 1997

Unidade da Tempo Médio de Regéncia por Dependéncla Administrativa
Federagéo Total

Federal “Estadual- - Municipal Particular

Y
Rondénia
Acre
Amazonas
Roraima.
Para
Amapa
Tocantins

Maranhao
Piaui

Ceard

R. G. do Norte
Paraiba
Pernambuco
Alagoas
Sergipe

Bahia

Minas Gerais
Esplrito Santo
Rio de Janeiro
Sao Paulo

Parana

" Santa Catarina
R. G. do Sul

X

gui

M. G, de 8,03
Mato Grosso 8,56 12,56 9,96 5,94 7,72
Goias 8,56 9,89 9,24 7,60 7,90
Distrito Federal 8,49 12,01 8,75 - 7,61
Fonte: MEC/INEP/SEEC :

Nota: O mesmo docente pode atuar em mais de um nivel/modalidade de ensino e em mais de um estabelecimento.
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6 - Sexo, Tempo Médio de Regéncia e Tempo de Magistério
6.3.1 - Educagdo Basica - Rede Estadual

Ntmero de Docentes por Faixa de Tempo de Magistério (emb anos),
segundo a Unidade da Federagdo - 1997

Unidadeda | - Tempo de Magistério (em anos) )
< Total

Federag&o menos de 5 [ 5a9 j 10a14 | 15219 | 20a24 ] 25229 ] mais de 29 | N. Informado
QR el iR ; e 2 e m
Ronddnia 8471 1.269 2.065 2.326 1.729 77 298 67 -
Acre 4.957 822 1.848 1.236 464 422 115 50 -
Amazonas 12.056 1.904 3.184 2.808 2.265 1.210 496 209 -
Roraima ‘ 3.529 1.196 1.045 600 414 207 58 9 -
Para 24.566 3.465 5.885 5.515 5.717 2.808 994 182 -
Amapd 4.799 1.783 1.474 749 409 251 105 28 -
Tocantins 9.760 2413 3.316 1.880 1.299 575 219 57

Maranhao 20.837 2.927 3.491 4797 6.012 2334

Piaul 16.730 2.037 1.173 4.801 4.343 3.428

Ceara 18.816 2.803 1.889 2038 6.786 3434

R. G. do Norte 16.892 912 2.642 4.924 3.724 2.982

Parafba 16.671 2.270 2.950 5.027 3.155 2.251

Pemambuco 23.145 3.099 3.320 5.181 6.416 3.714

Alagoas 6.704 272 257 2210 2.237 1.239

Sergipe 8.513 356 1.449 2791 2.497 1.068

Bahia 45.051 5.624 8.059 7.727 13.150 6.466

WE ‘4"_"\1,,:‘ ‘rbﬂ% '" -_ j it : ‘ : Lid . L0 A q Hh 3

Minas Gerais 115176 22.161 22.446 16 404 4.663 2.237 -

Esplrito Santo 17.036 3.490 2.805 3.088 565 140 -
. Rio de Janeiro . 38.815 8.658 5795 9.558 4.206 1.692 ' 2.

Sao Paulo | 205.046. 1

43093 - 24.199 21.042 10074 . 2964 .

5.369

. 5.377 1334 . 251 .

56.096 8.624 7.769 13.308 4114 1279 -

. . . 1.255 1.669 659 147 -

Mato Grosso 13.817 3.090 2.653 3.323 2.445 1.710 516 80 . -

Goiss 27.203 8.162 4573 5.566 4.462 3.141 1.081 218 .

Distrito Federal 13.963 3.841 3.794 2.846 1.725 1.459 241 57 -
Fonte: MEC/INEP/SEEC

Nota: O mesmo docente pode atuar em mais de um nivel/modalidade de ensino e em mais de um estabelecimento.
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7 - Média de Saléﬁo, Dependéncia Administrativa e Grau de Formacgao

7.2 - Pré-Escola e Classe de Alfabetizacio

Média de Sélério dos Docentes (em R$) por Dependéncia Administrativa,
segundo a Unidade da Federagdo - 1997

Unidade da Média de Salario dos Docentes (em R$) por Dependéncia Administrativa
Federal | Estadual - | Municipal

Federaggo Total |

| Particular .

Ronddnia 468,83 - 556,44 299,79 495,38
Acre 341,36 1.146,23 338,49 ) 309,64 393,50
Amazonas 281,37 0,00 421,80 201,77 449,42
Roraima 418,64 771,66 411,78 400,16 370,34
Para 272,83 1.125,89 385,87 196,57 417,50
Amapa 814,52 - 881,99 446,35 659,85
Tocantins 233,60

- 287,63 171,07 38545

aranhao 172,0 277,69 142,19 205,83
Piaui 195,49 983,16 293,67 132,08 260,54
Ceara ' 165,87 - 342,43 129,76 208,51
R. G. do Norte 176,17 193,34 217,79 137,99 225,19
Paraiba 149,49 1.751,00 187,23 116,21 245,37
Pernambuco 251,97 384,78 391,38 193,05 321,00
Alagoas 181,52 488,04 451,31 120,84 253,00
Sergipe 247,03 - - 392,19 181,79 301,47
Bahia 210,15

359,44 333,07 .. 169,33 311,50°

50 : o ia . 55
Minas Gerais - 429,48 1.626,24 515,19 361,27 562,10
Espirito Santo 459,04 1.452,60 429,51 463,80 491,11
Rio de Janeiro 478,88 1.264,66 345,87 446,81 580,99
Sao Paulo 748,03

- 696,78 745,78

404,52

Sarané - "4 , 552,99
Santa Catarina - 437,24 1.096,22 457,79 510,40
R. G. do Sul : 532,33 778,72 507,30

714,44

(7 )

.do Su

. 374,82 414,08
Mato Grosso 451,87 476,83
Goias 346,69 1.051,25 353,45 304 40 434,40
Distrito Federat 1.170,35 - 1.420,05 - 706,42

Fonte: MEC/INEP/SEEC : :
Nota: O mesmo docente pode atuar em mais de um nivel/modalidade de ensino @ em mais de um estabelecimento.

Censo do Professor 97 119




7 - Média de Salario, Dependéncia Administrativa e Grau de Formagao

7.3 - Ensino Fundamental - 12 a 4* Série

Média de Salario dos Docentes (em R$) por Dependéncia Administrativa,
' segundo a Unidade da Federagdo - 1997

Unidade da __Madia de Saldrlo dos Docentes (em R$) por Depend@ncia Administrativa
Federag8o “Total |  Federal | Estadual | Municipal | Particutar

e

A it

*
Ronddnia 526,18 ~ 614,61 292,87 479,85
Acre 299,73 1.316,62 300,57 249,90 612,34
Amazonas 328,99 - 432,79 22565 483,05
Roraima 588,25 1.118,44 586,71 520,76 520,01
Para ' 321,88 1.360,02 416,00 225,03 522,36
Amapa 879,93 - 952,98 450,99 632,92

Tocantins 235,44 - 280,79 171,00 418,52
Maranhio 184,91 1.171,35 289,71 141,32 240,00
Piaui 220,20 771,32 311,36 134,33 286,41
Ceara 238,16 - 437,61 154,07 261,07
R. G. do Norte 210,12 363,15 241,96 168,20 268,33
Paraiba 171,27 - 195,63 141,57 265,99
Pernambuco 261,47 569,71 407,39 182,41 310,70
Alagoas 215,52 - 452,77 130,60 292,57
Sergipe 289,14 - 419,71 193,62 320,79
Bahia _ ] _ 256,43 287,50 361,98 190,42 . 332,98
m‘n_, s tren Bl -’,;;. lu,:(f’ i j'x i AR R ! ‘ : : 4
Minas Gerais 493,53 1.517,47 552,18 366,48 754,13
Espirito Santo 435,61 1.001,53 413,47 448,81 620,73
Rio de Janeiro 475,30 1.357,46 358,63 467,04 601,73
Sao Paulo 769,66

- 707,72 968,83 896,11

583,67 373,32 632,45
Santa Catarina 457,27 1.558,74 - 465,87 412,25 . 678,56
R. G. do Sul 490,42 1.656,15 505,56 428,73 720,85
cen ' A B AT

.G. 367,67 826,50

Mato Grosso 422,02 - 513,06
Goias 308,66 1.187,47 300,21 282,94 447,91
Distrito Federal 1.162,32 - 1.281,87 - 790,68

Fonte: MEC/INEP/SEEC

Nota: O mesmo docente pode atuar em mais de um nivel/modalidade de ensino e em mais de um estabelecimento.
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7 - Média de Salario, Dependéncia-Administrativa.e Grau de. Formacao
7.6.4 - Pré-Escola e Classe de Alfabetizaggo

Média de Salario dos Docentes (em R$) por Grau de Formagao,
segundo a Unidade da Federagdo - 1997

Média de Salario dos Docentes (em R$) por Grau de Formagao

Unidade da o o , o .
Federagso Total . |1 GrauIncompleto - 2°Grau ;. | 3°Grau Completo
. : . ou Completo Completo ou mais

] Fi gedar EE & Ll ol ed B g7
Rondénia 468,83 287,21 479,93 - 673,03
Acre 341,36 239,52 335,96 601,86
Amazonas 281,37 150,23 336,93 594,71

Roraima 418,64 251,97 442,42 589,38
Pard 272,83 183,68 288,00 723,35
Amapa 814,52 246,97 799,72 1.273,16
Tocantins 233,60 157,32 249,14 480,39

T

Lriphr

pa 3
Y

Maranhio

72,04 114,58 199,71 388,93
Piauf 195,49 95,67 222,29 429,65
Ceara 165,87 92,19 182,10 515,62
R. G. do Norte 176,17 119,12 172,07 339,17
Paraiba 149,49 85,00 147,75 308,78
Pernambuco 251,97 130,75 217,36 395,56
Alagoas 181,52 - 91,47 185,20 553,22
Sergipe o 247,03 123,02 254,43 689,23
Bahia ' . 210,15 120,27 ) . 228,97 489,24 -

RTIORT
BT oy th vt

. RS
Minas Gerais

429,48 229,19 35069

592,96
Espirito Santo 459,04 356,51 401,17 602,99
Rio de Janeiro 478,88 286,63 403,93 626,14
Sao Paulo 748,03 469,99 606,26

868,68

3

TR

Parana 42778 224,99 346,66 ,
Santa Catarina 437,24 237,45 372,81 644,.16
R. G. do Sul 532,33 322,96 443,81 635,47
fortee : : ; 1970 e nLR Y : g
M. G. do Sul 296,51 452,88
Mato Grosso 451,87 349,64 723,63
Goias 346,69 181,98 308,01 617,44
Distrito Federal ' 1.17035 498,57 752,57 . 1.571,76
Fonte: MEC/INEPISEEC

Nota: O mesmo docente pode atuar em mais de um nivel/modalidade de ensino @ em mais de um estabelacimento.
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7 - Média de Salario, Dependéncia Administrativa e Grau de Formagdo

7.6.5 - Ensino Fundamental - 12 a 42 Série

Média de Salario dos Docentes (em R$) por Grau de Formagao,
segundo a Unidade da Federagdo - 1997

Média de Salario dos Docentes (em R$) por Grau de Farmagao

Unidade da
Federacao

1° Grau Incompleto

A 3° Grau Completo
‘ou Completo

20 Sompletc :
2° Grau C_omp elo ou mais

Rondonia 526,18 275,11 547,40 805,98
Acre 299,73 224,15 310,11 612,25
Amazonas 328,99 145,65 385,15 557,30
Roraima 588,25 355,69 595,69 898,15
Para 321,88 206,43 341,56 699,89
Amapa 879,93 309,80 862,74 1.217,26
Tocantins 235,44 147,48 261,96 420,42

184,91

115,87 205,00

220,20 95,24 251,38 367,52

238,16 89,37 229,07 650,99
R. G. do Norte 210,12 122,05 195,61 349,31
Paraiba 171,27 95,67 154,66 283,39
Pernambuco 261,47 119,61 208,29 418,03
Alagoas 215,52 91,02 197,54 595,12
Sergipe 289,14 126,79 260,35 680,51
Bahia 256,43 269,48

S

Gerais

495,84

HES

Minas 493, 417,03 690,20
Espirito Santo 435,61 357,98 388,72 582,83
Rio de Janeiro 475,30 298,72 399,82 607,82
Sao Paulo 769,66 658,89

670,10 869,97

,.X AT b E Bt Labrlos il P k
Parana 432,58 204,49 341,64 602,28
Santa Catarina 457,27 230,56 370,56 657,36
R. G. do Sul < 490,42 303,63 415,99

iy

..m%; e
M. u

R

hi
RIS

: 367,67 215,88 449,64
Mato Grosso 422,02 192,56 332,86 707,32
Goias 308,66 182,46 281,09 536,43
Distritq Federal 1.162,32 538,26 824,38 1.452.67
Fonte: MEC/INEP/SEEC '

Nota: O mesmo docente pode atuar em mais de um nivel/modalidade de ensino e em mais de um estabelecimento.

Censo do Professor 97

135



8 - Média de Idade
8.2- Pré-Escola e Classe de Alfabetizacio.

Média de ldade dos Docentes por Dependéncia Administrativa,
segunda.a Unidade da.Federagsa - 1997

Unidadeds.' | Média de Idade dos Decentes por Depend@ncla-Adminlstrative
Federagao Total | Federal | Estadual [ Municipal | Particular

i dan ity

Rondonia 31,98 - 34,14 30,55 29,86
Acre 33,77 - 35,00 34,18 34,39 29,03
Amazonas 32,77 - 35,35 32,35 30,52
Roraima 30,69
Para 32,34
Amapa 29,71
Tocantins 30,83

i\llg‘rﬁa'nh‘z'ao o 31,89

Piauf 33,05

Ceara 30,25 \ 28,14
R. G. do Norte 33,18 32,73 37,50 32,54 32,15
Paraiba 31,85 47,00 37,63 31,50 29,37
Pernambuco : 31,55 30,57 37,31 31,80 29,26
Alagoas 29,82 28,33 39,01 29,13 28,99
Sergipe - 32,41 - 37.86 31,11 29,42

Bahia 31,48 28,20 36,58 30,64 30,36

o L ?ﬂvfM\ " i GIRIE bichod eiattititiie AR L he i v'. ‘.; L e f AnkiFi 'I i i
Minas Gerais . 32,52 . 37,75 - 36,51 31,66 31,46
Espirito Santo 33,86 41,67 36,45 33,29 30,90
Rio de Janeiro 33,85 39,86 36,35 33,93 32,44

Séo Paulo 33,22 - 36,54 33,72 30,68

o Sul 32,67 30,05

‘Mato Grosso 32,71 - 36,67 30,55 30,25
Goias - 32,97 33,00 35,69 32,94 © 29,58

Distrito Federal 31,40 - 32,49 - 29,42

Fonte: MEC/INEP/SEEC ‘ . . .
Nota: O mesmo docente pode atuar em mais de um nivel/modatidade de ensino @ em mais de um estabelecimento.
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8 - Média de Idade

8.3 - Ensino Fundamental - 12 a 4® Série

Média de ldade dos Dacentes por Dependéncia Administrativa,
segundo a Unidade da Federacgao - 1997

Unidade da Média de ldade dos Docentes par Dependéncia Administrativa
Federacao Total | Federal |  Estadual |  Municipal | Particular

RondOnla” o ' » 33 89'

Acre 33,27 43,11 33,81 32,1 33,00
Amazonas 34,77 36,86 33,37

Roraima

Para

Amapa

Tocantins

Maranhao

Piaui

Ceara 31,76 31,05
R. G. do Norte 36,13 34,75 39,87 33,24 34,04
Paraiba 35,09 -

Pernambuco 34,65 33,12

Alagoas 32,65 -

Sergipe 33,84 -

Bahia T 34,11 36,00

Minas Gerals 35,60 32,12 34,79
Espirito Santo 35,31 37,50 36,68 33,20 33,00
Rio de Janeiro 35,43 39,29 36,25 35,28 34,76
S3o Paulo 37,40 37,72

Parana
Santa Catarina

Mato Grosso 34,06

. - 36,89 31,58 31,58
Goias 34,04 34,33 35,60 33,31 30,92
Distrito Federal . 31,73 - 31,80 - 31,49
Fonte: MEC/INEP/SEEC,

Nota: O mesmo docente pode atuar em mais de um nivel/modalidade de ensino e em mais de um estabelecimento.
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