UNIVERSIDADE FEDERAL DE SANTA CATARINA
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAO

Danielly Samara Besen

ENTRE RIGIDEZ E FLEXIBILIDADE LEGAL.:
OS IMPACTOS DAS EXIGENCIAS DE ESCOLARIDADE
SOBRE A IDENTIDADE PROFISSIONAL DOS PROFESSORES
PRIMARIOS EM SANTA CATARINA (1950 -1980)

Dissertacdo submetida ao Programa de
Pds-Graduagdo em Educagdo da
Universidade  Federal de Santa
Catarina como exigéncia parcial para a
obtencdo do titulo de mestre em
educacao.

Orientadora: Prof.2 Dr.2 lone Ribeiro
Valle

Florianépolis

2011






DANIELLY SAMARA BESEN

ENTRE A RIGIDEZ E A FLEXIBILIDADE LEGAL: OS
IMPACTOS DAS EXIGENCIAS DE ESCOLARIDADE SOBRE A
IDENTIDADE PROFISSIONAL DOS PROFESSORES
PRIMARIOS EM SANTA CATARINA (1950 -1980)

Esta Dissertacdo foi julgada adequada para obtencdo do Titulo de
“Mestre em Educacdo” e aprovada em sua forma final pelo Programa de

Pds-Graduagdo em Educagdo da Universidade Federal de Santa
Catarina.

Floriandpolis, 05 de agosto de 2011.

Prof.2 Dr.2 Célia Regina VVendramini,
Coordenadora do Curso

Banca Examinadora:

Prof.2 Dr.2 lone Ribeiro Vale,
Orientadora
Universidade Federal de Santa Catarina

Prof.2 Dr.2 Beatriz Terezinha Daudt Fischer,
Examinadora
Universidade do Vale do Rio dos Sinos

Prof.2 Dr.2 Vera Lucia Gaspar da Silva,
Examinadora
Universidade do Estado de Santa Catarina

Prof.2 Dr.2 Maria das Dores Daros,
Suplente
Universidade Federal de Santa Catarina



Prof. Dr. Celso Jodo Carminati,
Suplente
Universidade do Estado de Santa Catarina



Para Rogério e Sonia, meus pais.






AGRADECIMENTOS

A minha orientadora, professora lone Ribeiro Valle, pela seriedade na
orientagdo e por ter ampliado meu olhar com as leituras do campo da
Sociologia da Educacéo.

A professora Vera Lucia Gaspar da Silva por todo o aprendizado da
Iniciacdo Cientifica. Por ter me acolhido ainda nas primeiras fases do
curso de Pedagogia e me despertado o interesse pela pesquisa.

A banca examinadora, pela disponibilidade de participar deste processo.

Aos professores do Programa de Pés-Graduacdo em Educagdo pelas
leituras e discusses indispensaveis ao meu crescimento.

Ao CNPq por ter me concedido uma bolsa de estudos.

Aos colegas do grupo “Ensino e Formacdo de Professores em Santa
Catarina” pelas muitas contribuigdes.

A Marilia Petry, pela generosidade em momentos fundamentais da
minha caminhada.

A Marina Masutti, companheira e amiga do projeto de Iniciagdo
Cientifica, com quem compartilho o trabalho de levantamento e
organizacéo dos dados legislativos.

A Silvana, pelas discussdes, pelo auxilio, pelo carinho, pelas trocas
desde os primeiros passos, ainda no processo de selecdo, até o final
deste percurso.

A Débora Cristina e Tainara Regina, irmas queridas, que nunca me
deixaram desanimar e que sempre me apoiaram.

Aos meus pais, Rogério e Sbnia, que me deram o melhor de si e nunca
mediram esforcos para concretizar meu processo de escolarizacdo.

Ao Emerson, por ter compreendido minha auséncia durante a fase de
escrita desta dissertacdo. Por estar ao meu lado em todos os momentos.

A Doralice, avo materna, que de um jeito muito particular me incentivou
a trilhar o caminho da profisséo docente.



Aos professores que responderam o questiondrio do projeto “Memoria

Docente” e que muito contribuiram para o desenvolvimento desta
pesquisa.

Enfim, sou grata a todas as pessoas que contribuiram para a realizagdo
deste trabalho.



Uma exposic¢do sobre uma pesquisa é, com efeito,
o0 contrario de um show, de uma exibi¢éo na qual
se procura ser visto e mostrar o que se vale. E um
discurso em que a gente se expde, no qual se
correm riscos [...] quanto mais a gente se expde,
mais possibilidades existem de tirar proveito da
discusséo.

(BOURDIEU, 2009, p. 18)






RESUMO

Com a presente dissertacdo de mestrado, objetivamos investigar as
implicacGes das exigéncias de maiores niveis de escolaridade, por
parte do Estado catarinense, sobre a identidade profissional dos seus
professores primarios entre 0s anos de 1950 a 1980. Para empreender
esta analise investigamos dispositivos que regulamentaram a profissao
docente em Santa Catarina, no periodo citado, a saber: leis de
concursos publicos, editais de selecdo de professores ndo-concursados,
estatutos profissionais, entre outros documentos, que prevéem normas
de ingresso na carreira docente. Averiguamos como foi se
configurando, no discurso legislativo, um nivel minimo de
escolaridade para exercer essa profissdo, mas também apuramos como
as prescricdes se flexibilizam e abrem brechas para contratacdo e
efetivacdo de professores sem titulagdo. Além dos documentos oficiais
utilizamos questionarios aplicados com professores aposentados da
rede estadual do ensino primario. Nesse sentido, investigamos nos
relatos desses professores aspectos sobre seus percursos escolares e
suas trajetérias profissionais, a fim de compararmos o nivel de
escolaridade exigido nos textos legais e a formacdo escolar dos
professores no momento de ingresso no corpo docente estadual. Nossa
pesquisa inspira-se, dessa forma, no modus operandi de Pierre
Bourdieu (2009), ou mais propriamente no que ele denomina de “modo
de pensar relacional”. Essa perspectiva relacional nos desafia a
compreender a relacdo estabelecida entre o que é prescrito pela
legislacdo educacional e o que representam os professores aposentados
sobre sua atividade profissional. Para o entendimento do conceito de
identidade profissional nos pautamos, especialmente, nos estudos de
Claude Dubar (2009) e Emile Durkheim (2009). Como resultado,
observamos que as exigéncias de escolaridade, por parte do Estado,
influenciaram a trajetéria profissional e, consequentemente, a identidade
profissional de seus professores primarios, pois eles se identificaram
com 0s pressupostos estabelecidos pelo governo do Estado.

Palavras-chave: Corpo Docente. Identidade Profissional. Legislagdo do
Ensino. Histdria da Profissdo Docente.






ABSTRACT

With this master’s dissertation, we aim to investigate the implications of
demands for higher levels of education, by the State of Santa Catarina,
on the professional identity of their primary teachers between the years
1950 to 1980. In this analysis, we investigate the mechanisms that
regulated the teaching profession in Santa Catarina, in the mentioned
period, especially: legal documents, which regulate entry into the
teaching profession. We observe how the minimum limit of schooling to
work in this profession it gave shape on the discourse legislative, but we
also saw how the legal requirements were becoming more flexible, and
opened doors for the recruitment of untrained teachers. Besides the
official documents we used questionnaires to retired primary teachers of
state schools, to investigate the reports of these teachers’ aspects of their
school careers and their professional careers, to compare the level of
education required in the legislation and the training level of school
teachers at time to join the teaching staff of the state. Our research is
based, therefore, the modus operandi of Pierre Bourdieu (2009), or
rather what he calls "relational thinking"”. This relational perspective
challenges us to understand the relation between what is prescribed by
the educational legislation, and what the retired primary teachers
represent from their professional activities. To understand the concept of
professional identity we focused, especially, the studies of Claude Dubar
(2009) and Emile Durkheim (2009). Our results indicate that the
demands of schooling by the state influenced the professional trajectory
and, consequently, the professional identity of their primary school
teachers, because they identified themselves with the premises
established by the state government.

Keywords: Faculty. Professional ldentity. Education Law. History of
the Teaching Profession.
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APRESENTACAO

O presente estudo tem por objetivo investigar as implicagdes
das exigéncias de maiores niveis de escolaridade, por parte do Estado
catarinense, sobre a identidade profissional dos professores do ensino
priméario estadual que atuaram entre os anos de 1950 a 1980. Para
empreender esta analise elegemos investigar os dispositivos que
regulamentaram a profissdo docente em Santa Catarina no periodo
citado, a saber; leis de concursos publicos, editais de selecdo de
professores néo-concursados, estatutos profissionais, entre outros
documentos, que prevéem normas de ingresso na carreira docente.
Averiguamos como foi se configurando, no discurso legislativo, um
nivel minimo de escolaridade para exercer essa profissao, mas também
apuramos como as prescricdes se flexibilizaram, abrindo brechas para
contratacdo e efetivacdo de professores sem titulacéo.

Acreditamos que os elementos discursivos emanados pelo poder
estatal sdo constitutivos da identidade profissional docente, pois como
nos aponta Claude Dubar (2009), cada individuo possui mdultiplos
pertencimentos no decorrer de sua vida. Esses pertencimentos supdem
a existéncia de diversos grupos sociais (familiares, profissionais,
politicos, religiosos) aos quais os individuos aderem por tempo
limitado e que Ihe fornecem recursos de identificagdo. O uso desses
elementos identitarios depende tanto do contexto das interagGes quanto
das pessoas envolvidas, pois cada um pode identificar os outros ou a si
mesmo de diferentes modos: pelo nome proprio, por um nome que
remete a um grupo profissional especifico, ou ainda por nomes que
remetem a um projeto de vida ou profissional. As interacdes que
ocorrem no seio de um sistema de instituicfes instituidas e
hierarquizadas, tais como o Estado e os grupos profissionais, implicam
a assuncao de papéis especificos e previstos no interior desses grupos.
Nesse sentido, de acordo com Dubar, as formas de identificacdo sdo
inseparaveis de uma forma de poder, mas também das relagdes sociais,
pois 0 engajamento num grupo profissional, por exemplo, implica a
identificagdo com os pares pertencentes ao mesmo grupo.

Além dos documentos oficiais, utilizamos questionarios
aplicados com professores aposentados da rede estadual do ensino
priméario. Nesse sentido, investigamos nos relatos desses professores
aspectos sobre seus percursos escolares e profissionais. Nossa pesquisa
inspira-se na perspectiva do modo de pensar relacional desenvolvida
por Pierre Bourdieu (2009), a qual nos desafia a compreender a relagdo
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estabelecida entre o que é prescrito pela legislacdo educacional e o que
relatam os professores aposentados sobre sua atividade profissional.
Assim, estruturamos o presente trabalho da seguinte forma:

No primeiro capitulo, que chamamos “Do contexto aos
conceitos: os primeiros passos da pesquisa”’, vamos aprofundar n0sso
objeto de estudo e situar nossa problematica no contexto das politicas
de expansdo da escolarizacdo primaria em Santa Catarina, aplicadas a
partir dos anos de 1950. Também localizamos nossa pesquisa em torno
da producdo sobre o tema da identidade profissional docente nos
programas de pos-graduacdo brasileiros. Apresentamos ainda nossas
escolhas metodoldgicas e os autores que nos déo sustentagéo tedrica.

Na escolha do referencial teérico, mais especificamente aqueles
relacionados ao conceito de identidade profissional, privilegiamos
autores do campo da sociologia da educacdo. Foram utilizados,
sobretudo, os trabalhos de Claude Dubar, Zygmunt Bauman, Jean-
Claude Kaufmann, Jean-Claude Ruano-Bordalan e Emile Durkheim,
0s quais permitiram indicar semelhancas e peculiaridades
indispensaveis ao desenvolvimento da pesquisa. Para expor questdes
relativas a histéria da educacédo catarinense, fizemos uma incursao por
estudos produzidos a partir da década de 1980 nos programas de pds-
graduacdo da Universidade Federal de Santa Catarina, sobretudo, os
trabalhos de Amorim (1984), Auras (1998), Valle (1996) e Schneider
(2008). Além desses, o estudo de Valle (2003) acerca da formacéo e
socializacdo do corpo docente catarinense de 12 a 4? série também
baliza nosso trabalho. Inspiramo-nos também na obra do socidlogo
Pierre Bourdieu, especialmente nos conceitos de ritos de instituicdo e
de capital cultural e escolar, que serdo mobilizados nos capitulos dois
e trés respectivamente.

No segundo capitulo, intitulado “As exigéncias do Estado
catarinense quanto ao nivel de escolaridade dos professores
primarios”, vamos analisar os dispositivos que regulamentaram a
profissdo docente em Santa Catarina entre os anos de 1950 a 1980, por
meio de analise documental, sobretudo da legislacdo estadual e
nacional, tendo como fio condutor a exigéncia de maiores niveis de
escolaridade para o exercicio do magistério. Para melhor entender os
principios estabelecidos nos documentos normativos procuramos
compreender as propostas politico-econémicas do periodo no qual os
textos foram promulgados.

No terceiro capitulo, denominado “Da trajetéria escolar a
carreira profissional: o nivel de escolaridade dos professores”,
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destacamos os relatos dos professores que aturam na rede publica
estadual sobre seus percursos escolares e suas trajetorias no
magistério. A partir das manifestacdes dos professores, verificamos
suas origens socioprofissionais, o nivel de escolaridade desses
professores no momento de ingresso no corpo docente estadual, as
dificuldades que encontraram para estudar, se investiram no seu
processo de escolarizagdo apds o ingresso no magistério publico
estadual e suas razGes de escolha e permanéncia na carreira docente.

Por fim, tracamos breves consideracfes analisando se as
exigéncias de escolarizagdo, por parte do Estado catarinense,
influenciaram a trajetoria profissional do corpo docente e sua
identidade profissional. Apontamos também possibilidades de
trabalhos futuros.
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1 DO CONTEXTO AOS CONCEITOS: OS PRIMEIROS PASSOS
DA PESQUISA

O vento varria as folhas,
O vento varria os frutos,
O vento varria as flores...
E a minha vida ficava
Cada vez mais cheia
De frutos, de flores, de folhas.

O vento varria 0s meses
E varria os teus sorrisos...
O vento varria tudo!

E a minha vida ficava
Cada vez mais cheia
De tudo.

Esses versos, extraidos do poema “Cangdo sobre o vento e a
minha vida”, de Manuel Bandeira, dizem muito no processo de
elaboracdo desta dissertacdo. O texto reflete um processo que antecede
minha entrada no mestrado, estando imbricado na minha formacéo
pessoal e académica. Os ventos que me conduziram a esta jornada e
me encheram de inquietacdes, dlvidas e muitos questionamentos, sdo
frutos de minha trajetoria, sobretudo como estudante do Curso de
Pedagogia da Universidade do Estado de Santa Catarina (UDESC).
Ingressei no curso em 2005, e no seu decorrer passei por diferentes
experiéncias de estagios, que foram pouco a pouco me colocando em
contato com o exercicio profissional e despertando especial interesse
pelo que consiste, de fato, ser aluna e ser professora. Dos primeiros
momentos como aluna-professora ao final como “professora
diplomada”, percebo, nos termos de Manuel Bandeira, como minha
vida ficou cada vez mais repleta de saberes e de praticas que me
identificam com determinado grupo profissional e que me desafiam na
compreensdo dos elementos constitutivos da minha identidade
profissional.

O objetivo geral desta pesquisa é investigar as implica¢bes das
exigéncias de maiores niveis de escolaridade, por parte do Estado
catarinense, sobre a identidade profissional dos professores do ensino
primario estadual que atuaram entre os anos de 1950 a 1980. A
realizagdo desse objetivo exigiu definir alguns outros de carater mais
especifico. Para tanto, nos propusemos a analisar os dispositivos que
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regulamentaram a profissdo docente em Santa Catarina entre 0s anos
de 1950 a 1980; comparar o nivel de escolaridade estabelecido nos
textos legislativos e a formacdo escolar dos professores no momento
de ingresso no magistério. E, por fim, observar se as exigéncias de
escolarizacdo por parte do Estado catarinense influenciaram a
trajetdria profissional do corpo docente e sua identidade profissional.

Como nos lembra Pierre Bourdieu, a construcdo do objeto nédo é
uma coisa que se produza de uma assentada, por uma espécie de ato
inaugural; mas um trabalho de grande folego, que se realiza pouco a
pouco por retoques sucessivos, por toda uma série de correcOes e de
emendas (2009, p. 26 e 27). Os objetos da pesquisa sdo fatos que
atraem a atencdo do pesquisador por serem “realidades que se tornam
notadas”. Mas ¢ indispensavel precaver-se das realidades pré-
construidas rompendo com as verdades partilhadas, construir um
objeto exige rigor e supbe uma postura critica perante os fatos
analisados. Trata-se de estabelecer um sistema coerente de relagdes,
mobilizando todas as técnicas que possam parecer pertinentes a
analise, e, dessa maneira, “procurar ndo cair na armadilha do objeto
pré-construido [o que] ndo é facil, na medida em que se trata, por
definicdo, de um objeto que me interessa, sem que eu conheca
claramente o principio verdadeiro desse interesse”, assinala Bourdieu
(20009, p. 30).

O objetivo de investigacdo desta dissertacdo envolve, além das
minhas motivacBes pessoais, 0 cruzamento de dois projetos de
pesquisa nos quais tenho participado nos Gltimos anos: um como
bolsista de Iniciacdo Cientifica na Universidade do Estado de Santa
Catarina (UDESC) e outro na condicdo de mestranda do Programa de
Pds-Graduagdo em Educacdo da Universidade Federal de Santa
Catarina (UFSC).

O projeto de pesquisa “Justica, Exito e Fracasso na Escola: 0
impacto sobre 0s processos de socializacdo e de construcdo das
identidades profissionais dos professores catarinenses (1950-2005)”,
sob a orientagdo da professora doutora Vera Lucia Gaspar da Silva - no
qual participei como bolsista, intentou investigar nogdes de justica,
éxito e fracasso escolar presentes na politica estadual catarinense, no
tocante a educacdo entre as décadas de 50 e 80 do século XX. Como
base empirica de andlise foram utilizados textos legislativos do
periodo delimitado, localizados no banco de dados do site da
Assembleia Legislativa do Estado de Santa Catarina (ALESC), bem
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como no Centro de Memoria dessa instituicdo. Foram mapeadas nesse
banco de dados 546 leis a partir do descritor acesso escolar'. Durante
0 manuseio e exploragdo desse conjunto de dados, pareceu possivel
traduzir a atuagdo estatal do periodo em trés eixos: o primeiro,
centrado na preocupacdo com a ampliacdo das oportunidades de acesso
a escola; o segundo, em formas de apoio ao estudante e a escola, e 0
terceiro, o projeto de profissionalizacdo dos trabalhadores vinculados a
educacdo, indicados na tabela 1, a qual sintetiza parte dos documentos
mapeados pela pesquisa.

! Utilizamos esse descritor e ndo justica escolar ou fracasso escolar, palavras-chave da
pesquisa, pois percebemos que, ao contrario dos outros, o descritor acesso escolar remetia as
leis que dispunham sobre doaces de terrenos para construcdo de escolas, leis encontradas com
frequéncia consideravel desde o ano de 1950. Além disso, a ideia de acesso escolar estava
vinculada a uma nogao de justica escolar entendida como democratizacéo do ensino.
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Tabela 1 — Sistematizacio dos dados da pesquisa Justica, Exito e Fracasso na
Escola

E1xos OCORRENCIA
AGLUTINA- SUBCATEGORIAS DE LEIS
DORES

Aquisicdo de terras para construgdo

e ampliacgdo de instituicdes 354
escolares
o Construcéo de escolas 39
<<
o —
N Criacdo de escolas 16
x
S Investimentos em infraestrutura 11
8 escolar
& Denominacéo de instituicdes 25
S escolares
ﬁ Localizacédo de escolas
b Formas de inclusio
Regimento do Instituto Estadual de 1
Educacdo
Declaragdo de utilidade publica 6
Bibliotecas populares 1
oS
g é Bolsas escolares 6
o)
g 4 Infraestrutura escolar 11
<L — - -
E w Instituicdes de apoio (sociedades 23
a E escolares, associacdo de pais e
<§t < professores)
x> Isencdo de impostos 4
el Merenda escolar
Transporte 1
Movimentagao de pessoal
(ingresso, remog&o, contratagdo 21

etc.), plano de carreira,

2 remuneragdo, gratificacoes, criacéo,

< extingdo de cargos, renomeagao.

O

é Curso de formacdo para professores 1
Regulamentacgdo de cargos da 6

Secretaria de Estado dos Negécios
de Educacéo e Cultura

PROFISSIONALIZACAO DE
TRABALHADORES DA
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Disposigdes sobre funcionarios 2
publicos estaduais

Escolas profissionais femininas 1
Instituto Estadual de Educacéo 1
Grupo ocupacional docente 1
Leis de Suporte 10

Fonte: GASPAR DA SILVA, Vera Lucia, et al. Justica, Exito e
Fracasso Escolar: explorando a legislacdo do ensino de Santa Catarina
(1940-1980). In: VALLE, lone Ribeiro; GASPAR DA SILVA, Vera
Lucia; DAROS, Maria das Dores (Org). Educacédo Escolar e Justica
Social. Floriandpolis: NUP, 2010.

Ao ingressar no mestrado passei a integrar o projeto intitulado
“Memoria Docente: oS impactos do movimento de escolarizacdo em
Santa Catarina sobre a carreira docente, as identidades profissionais e
0 trabalho pedagdgico de professores da rede estadual de ensino”,
desenvolvido pela professora doutora lone Ribeiro Valle (Processo
076/09 FR-247344, aprovado pelo Comité de Etica em Pesquisa da
UFSC em 27 de abril de 2009). Esta pesquisa se propde, por
intermédio da aplicacdo de questionarios (Anexo 1), recuperar,
registrar e analisar a memoria docente dos professores do magistério
publico estadual que se encontram atualmente na condicdo de
aposentados.

A base empirica desta pesquisa de mestrado é constituida,
portanto, de leis estaduais que regulamentaram a profissdo docente
entre os anos de 1950 a 1980 e de questionarios aplicados com
professores que atuaram no magistério primario nesse periodo. No que
se refere ao estudo dos textos legislativos, este estudo se circunscreve
na investigacao acerca do terceiro eixo de atuacdo estatal supracitado e
reline os Estatutos do Magistério Publico Estadual de 1960 e 1975,
planos de carreira, leis de criacdo de cargos, editais de concursos
publicos, movimentacdo de pessoal (ingresso, remocdo, reversdo,
contratacdo etc.). A partir de uma primeira leitura, é possivel afirmar
que o Estado catarinense cria estratégias na definicdo de uma ordem
estrutural da carreira docente, seja para recrutar novos profissionais,
seja para facilitar o acesso a formacéo profissional. Isso é perceptivel
guando a acdo estatal estabelece que o nivel salarial deva estar em
acordo com a habilitacdo e o grau de ensino lecionado, e ainda quando
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dispbe sobre requisitos para o ingresso e efetivacdo profissional ou
para a promogao de cargos e concessao de gratificacdes.

A partir desse corpus, objetivamos perceber as representagdes
desses professores em momentos distintos. Acreditamos que eles
vivenciaram, principalmente, os seguintes periodos: do inicio dos anos
de 1950 a 1964, definido pelas campanhas em defesa da escola pablica
e pela aprovagédo da primeira Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo
Nacional (Lei n° 4.024/1961), e de 1964 a 1980, circunscrito as
medidas de controle autoritario do Estado aos sistemas de ensino,
previstas na Reforma do Ensino Superior (Lei n°® 5.540/ 1968) e
Reforma do Ensino de 1° e 2° Graus (Lei n° 5.692/1971).

Assim, o problema eleito por esta pesquisa consiste em
compreender até que ponto o Estado de Santa Catarina interferiu
na composicao da identidade profissional dos professores primarios
que atuaram entre os anos de 1950 a 1980. Nossa hip6tese é de que a
identidade profissional dos docentes que atuaram no magistério
publico primario em Santa Catarina nesse periodo foi fortemente
influenciada pelas exigéncias legais feitas pelo governo do Estado.

Para empreender essa analise, consideramos fundamental
conhecer o contexto sécio-histérico no qual se insere nosso objeto.
Pois, como ressalta Pierre Bourdieu (2009, p. 31-32):

O proveito cientifico que se retira de se conhecer
0 espaco cujo interior se isolou o objeto estudado
[..] consiste em que, sabendo-se como é a
realidade de que se abstraiu um fragmento e o
que dela se faz, se podem pelo menos desenhar
as grandes linhas de forca do espaco cuja pressdo
se exerce sobre o ponto considerado.

1.1 DELIMITANDO O OBJETO: O CONTEXTO CATARINENSE
DOS ANOS DE 1950 A 1980 — BREVISSIMO RELATO

Apo6s os anos de 1930, sob 0o comando de Getulio Vargas que se
manteve no poder até o ano de 1945% o Brasil entra num processo de

o) primeiro periodo de Vargas no poder é dividido em trés fases, a primeira, de 1930 a 1934,
é conhecida como Governo Provisério; de 1934 a 1937, foi eleito presidente pela Assembleia
Nacional Constituinte (1934), esse periodo ficou conhecido como Governo Constitucional. E
por altimo, no periodo, de 1937 a 1945, implantado ap6s um golpe de Estado, chamado Estado
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crescimento urbano e industrial, exigindo mudangas na estrutura social
existente. De um modelo econdmico agrario exportador, apoiado
essencialmente no setor primario, o pais avanca na direcdo de um
modelo urbano industrial baseado nos setores secundario e tercirio.
Essas alteragdes modificam consideravelmente a funcdo da educacgdo
escolar, que teve que adaptar-se as novas exigéncias econdmicas e
participar na formacdo dos recursos humanos indispensaveis a
concretizagdo do projeto de desenvolvimento preconizado. A educacdo
ocupa a partir de entdo papel fundamental no quadro das politicas
empreendidas pelo Estado brasileiro. A escola devia qualificar a mao-
de-obra para as exigéncias do modelo de desenvolvimento, que exigia
estruturar “um sistema de educacdo nacional que seria a expressdo
maxima das redes de ensino dos Estados e dos municipios” (VALLE,
2003, p. 25).
De acordo com Romanelli (2007):

O que se convencionou chamar Revolugdo de
1930 foi 0 ponto alto de uma série de revolucdes e
movimentos armados que, durante o periodo
compreendido entre 1920 e 1964, se empenharam
em promover varios rompimentos politicos e
econdmicos com a velha ordem social oligarquica
[...] cuja maior meta tem sido a implantacdo
definitiva do capitalismo no Brasil. (p. 47)

Como se pode ver, a Constituicdo de 1946 — promulgada no
governo de Gaspar Dutra (1946-1951) — inscreve-se no quadro
econdmico citado anteriormente e o projeto de desenvolvimento do pais
continua ligado ao pensamento nacionalista. Essa Carta define a
educacdo como um direito universal e reafirma certos preceitos ja
estabelecidos na Constituicdo de 1934, a saber: a educagdo como direito
de todos; o ensino primario obrigatorio e gratuito para todos os cidaddos
brasileiros e o ensino ulterior ao primario destinado aos que provarem
insuficiéncia de recursos’. O texto de 1946 reabre possibilidades de
organizagdo, de instalacéo e de expansdo dos sistemas de ensino e torna
exequiveis os procedimentos relativos a elaboracdo da Lei de Diretrizes
e Bases da Educacao Nacional.

Novo. No segundo periodo, em que foi eleito por voto direto, VVargas governou o Brasil como
presidente da replblica entre 1951 a 1954.

* A primeira determinacfo legal que institui a obrigatoriedade do ensino em Santa Catarina
ocorreu em 1874, com a aprovagdo da Lei n° 699 (FIORI, 1991).
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Convém ressaltar que a educacdo escolar inscrita na Constituicdo
Federal de 1934 aparece como uma das funcdes essenciais do Estado. O
golpe de Estado de 1937, perpetrado pelo presidente Getllio Vargas,
interrompe 0S passos previstos por esse dispositivo constitucional,
principalmente o que se refere a elaboracdo de uma lei e de um plano
nacional de educacdo. A ordem constitucional de 1937 coloca a
educacdo entre as fungdes complementares do Estado, subordinada a
escolha familiar. De acordo com Valle (2003), o Estado passa a
subsidiar as iniciativas particulares em detrimento dos sistemas publicos
de ensino, cuja expansdo consequentemente se torna mais lenta. “Segue-
se uma verdadeira estagnacao das redes publicas, diminuindo as chances
de escolarizagdo de numerosas camadas sociais”. (VALLE, 2003, p. 24)

E nesse quadro de expectativas educacionais que faz com que a
partir da segunda metade do século XX, o Estado de Santa Catarina
passe a nortear sua politica educacional na perspectiva de universalizar
0 acesso ao ensino primario. Ao analisarmos as constituicdes do
Estado de Santa Catarina de 1945, 1947 1967 e 1970,
particularmente nas disposi¢des concernentes & educacgao, assim como
outras fontes legislativas, nos parece possivel o entendimento de ser a
preocupacdo com O acesso ao ensino primario um elemento de
relevancia na politica estatal do periodo. A Constituicdo Catarinense
de 1945 ao dispor sobre os principios norteadores do ensino primario,
a ser oferecido pelo Estado e pelos municipios, estabelece que a
escolarizacdo priméria deveria atingir todas as camadas sociais em
“superficie e profundidade” e, em carater obrigatorio, todos os que
estivessem nos limites da idade escolar. A mesma seria gratuita e
integral e teria como objetivo formar o cidaddo nacional em suas
diferentes dimensdes, a saber: intelectual, fisica, manual, civica e
moral, sendo permitida a educacéo religiosa.

Para que essa expansdo de fato se materialize, o Estado inicia
um significativo alargamento em sua rede de escolarizagéo, sobretudo
visando a construcdo e ampliacio de escolas primérias®. A admissao de

* A Constituicio Estadual de 1947, aprovada para acompanhar as disposi¢ées da Constituicéo
Federal de 1946, mantém as mesmas determinagdes do texto de 1945 com relacdo ao ensino
primario, mas suprime parte importante, ja que ndo mantém o ideal, anteriormente presente, de
atingir a “todas as camadas sociais”.

® Conforme dados do IBGE, em 1948, havia no Estado 3.319 escolas primarias. Ja no ano de
1953 eram 3.882 escolas, entre estabelecimentos publicos e particulares. Em 1948, atuavam no
territorio catarinense 4.701 professores primarios, sendo 1.086 normalistas e 3.615 n&o-
normalistas. No ano de 1953, havia no Estado de Santa Catarina 6.669 professores primarios.
Néo localizamos os dados referentes ao nimero de professores normalistas que atuavam no ano
de 1953.
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professores ocorrida nesse periodo, desencadeada pelas necessidades
de aumento do numero de estabelecimentos de ensino, inscreve-se,
portanto, no movimento de ampliagdo das oportunidades escolares,
estando ligado as expectativas e aspira¢cdes, nem sempre consensuais,
do governo e da sociedade civil em matéria de educacéo escolar.

InGmeros estudos tém demonstrado que a escolarizagdo macica
da populacéo brasileira progrediu ao longo do século XX, ganhando
maior impulso a partir dos anos de 1950°. Mas, como ressalta Valle
(2003), essa expansdo ndo foi uma tarefa facil, pois era necessario
levar em conta a auséncia de pessoal diplomado e empreender um
duplo combate’: admitir novos professores e facilitar 0 acesso
daqueles que ja atuavam na rede de ensino aos programas de
formacdo. Dessa forma, a admissdo de professores foi intensificada e
diversificada provocando uma ampliacdo considerdvel do campo de
trabalho. Embora a legislacdo educacional exigisse um nivel minimo
de formacdo para ingressar no magistério, a falta de diplomados
obrigou o sistema de ensino estadual a admitir jovens ainda em fase de
estudo, ou mesmo pessoas com formacdo escolar insuficiente. Para
Valle (2003), apesar das expectativas que se apresentavam
demandarem uma elevacdo dos niveis escolares, o corpo docente
catarinense ainda estava marcado por uma grande heterogeneidade,
tanto em termos de formacéo académica quanto profissional, fruto do
intenso — e relativamente rapido — movimento que caracterizou a
expansao do acesso a escola primaria catarinense.

A profissionalizacdo do corpo docente, expressa essencialmente
pela énfase a formacdo, ou diplomacdo, ganha forca na legislacédo
educacional, no fim dos anos de 1960, por meio das reformas do
ensino superior (1968) e do ensino de 1° e 2° graus (1971),
implantadas no quadro das acbes do regime autoritario. A primeira
reforma confiava as instituicBes universitarias, e somente a elas, a
formacao nas diversas areas profissionais, algumas delas ja anunciadas
pela Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional de 1961
(LDB/1961). A segunda reforma objetivou a “qualificagdo para o
trabalho”, tendo priorizado a implantacdo de uma diversidade de
habilitacBes profissionais, por meio da profissionalizacdo obrigatoria
do ensino de 2° grau. De acordo com Valle (2003), os impactos dessas

® Segundo dados do IBGE, tinhamos em Santa Catarina, no ano de 1950, uma populagéo de
1.045.378 com mais de dez anos. Desse total, 64,2% da populagdo sabiam ler e escrever e
35,8% néo sabiam nem ler nem escrever.

" “Duplo combate™ expressio utilizada por Pierre Bourdieu em vérias de suas obras.
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mudancas foram sentidos pelo corpo docente catarinense que passou a
vislumbrar possibilidades de efetivacdo de uma carreira profissional,
pautada em novos parametros, como, por exemplo, o da diplomacéo.
Ora, esse “pertencimento” passa a supor um determinado titulo escolar
além do éxito nas modalidades de admissdo postas em pratica pelo
sistema de ensino do Estado catarinense, tal como a exigéncia de
aprovagdo num concurso de provas e titulos para ingressar na carreira.

1.2 PERCURSO METODOLOGICO

“Aquele que faz pesquisa necessariamente
elabora os instrumentos apropriados para
obtencdo dos dados e a compreensao da

realidade que investiga”.
(ZAGO et al, 2003, p. 8)

Tendo como foco de analise a identidade profissional docente do
magistério publico estadual primario de Santa Catarina, entre os anos de
1950 a 1980, objetivamos problematizar até que ponto o Estado de
Santa Catarina interferiu na composi¢do dessa identidade profissional.
Tal processo serd verificado a partir de documentos legislativos que
regulamentaram a acdo docente do periodo (mapeados na iniciacdo
cientifica) e por meio de questionarios aplicados com professores que
lecionaram no contexto investigado (dados recolhidos no quadro do
projeto “Memoria docente™), como mencionamos anteriormente. Nossa
pesquisa inspira-se, dessa forma, no modus operandi de Pierre Bourdieu
(2009), ou mais propriamente no que ele denomina de “modo de pensar
relacional”. Essa perspectiva relacional nos desafia a compreender a
relacdo estabelecida entre o que é prescrito pela legislacdo educacional e
0 que relatam os professores aposentados sobre sua atividade
profissional, procedimento que requer o estudo das representacdes
desses professores sobre seu percurso escolar e sua inser¢do na carreira
profissional.

Antecedendo a analise documental, procuramos levantar as
producdes de teses e dissertacGes ja realizadas sobre a tematica de
estudo, a saber: a identidade profissional docente, o que permitiu situar a
producdo acerca desse tema no Brasil. Identificamos 133 resumos no
banco de dados da Coordenacdo de Aperfeicoamento de Pessoal de
Nivel Superior (CAPES) e analisamos 0 modo como o0 termo identidade
profissional foi tratado nos resumos. Tal exercicio nos possibilitou
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visualizar o0s aspectos mais estudados e algumas lacunas ainda
existentes.

Apo0s essa primeira fase, foram definidos os autores que dariam
maior sustentagdo ao nosso estudo. Como sublinha De Certeau (2009, p.
103), “como numa oficina ou num laboratdrio, os objetos produzidos
por uma pesquisa resultam de seu aporte, mais ou menos original, no
campo onde ela se tornou possivel”. A analise bibliografica nos
possibilitou delinear um entendimento do conceito de identidade
profissional. Ap6s um breve levantamento dos sentidos atribuidos ao
termo identidade, investigamos, em autores do campo da Sociologia,
elementos para compreender esse conceito. Assim, buscamos
inicialmente em Emile Durkheim sua definicdo da funcio educativa nas
sociedades modernas e o papel atribuido a socializacdo das geracdes
adultas sobre as mais jovens para manutencdo da ordem social.
Procuramos ainda apreender o que Claude Dubar denomina de formas
identitarias e a forca da socializacdo no interior dos grupos sociais para
a construcgéo da identidade.

Inspirando-nos nessas reflexfes teoricas, recorremos a analise
documental a qual foi empreendida a partir da analise de contelido, nos
termos apresentados por Laurence Bardin (1997). Segundo a autora, sua
organizagdo pressupde trés fases: pré-analise, exploracdo do material e
tratamento dos resultados. A primeira fase corresponde a escolha dos
documentos a serem submetidos a analise, estabelecendo um universo
empirico demarcado. No ambito federal vamos abranger a Lei de
Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional de 1961 e a Reforma do
Ensino de 1° e 2° Graus (Lei n° 5.692/1971). No a&mbito estadual fardo
parte do corpus da presente pesquisa, além do Plano Estadual de
Educacdo 1969/1980, leis estaduais organizadas na tabela 2:

Tabela 2 — Leis estaduais que compdem o corpus documental desta pesquisa

Lei Descrigdo
N° 234/1948 Cria a carreira de diretor de grupo escolar no quadro Gnico
do Estado.
N° 249/1949 Estatuto dos funcionarios publicos civis do Estado de Santa
Catarina
N° 277/1949 Estabelece normas para o provimento de escolas reunidas,

escolas isoladas e classes de grupos escolares, que o ndo
tenham sido, por concurso, na época legal e da outras
providéncias

N° 922/1953 Modifica estrutura de carreiras, eleva padrdes de
vencimentos do quadro Unico do Estado e da outras
providéncias
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N° 1.629/1956

Dispde sobre o reajustamento do quadro de funciondrios
publicos civis do poder executivo, concede aumento de
vencimentos e salarios a funcionarios civis e militares, a
extranumerario mensalistas e a inativos e da outras
providéncias

N° 2.293/1960

Estatuto do Magistério Piblico do Estado de Santa Catarina

N°2.417/1960

Fixa novos niveis de vencimentos e salarios do
funcionalismo publico estadual, cria o quadro especial do
magistério e da outras providéncias

N° 2. 373/1960

Concede gratificagdo a professor normalista

N° 2.550/1960

Dispbe sobre o quadro especial do magistério e da outras
providéncias

N° 2.802/1961

Dispde sobre ampliacdo de carreiras do quadro especial do
magistério e cria, N0 mesmo, cargos isolados, de provimento
efetivo e da outras providéncias

N° 2.942/1961 Disp0e sobre professores substitutos

N° 3.325/1963 Disp0Ge sobre o0 magistério primario e da outras providéncias
N° 3.191/1963 Dispde sobre o Sistema Estadual de Ensino

N° 3.655/1965 Altera nimero de cargos do magistério primario

N° 3.923/1966

Modifica disposicOes da Lei n. 2.942 de 9 de dezembro de
1961

N° 4.256/1968 Modifica o sistema de ingresso de professores de ensino
primario e d& outras providéncias

N° 4.394/1969 Disp6e sobre o sistema estadual de ensino

N° 4.425/1970 Estatuto dos funciondrios publicos civis do Estado de Santa
Catarina.

N° 4.441/1970 Reformula o quadro geral do poder executivo, classifica
cargos, reestrutura carreiras, altera tabelas de vencimentos e
da outras providéncias.

N° 4.983/1973 Modifica a estrutura do Grupo Ocupacional Educacional,

prevista na lei n® 4.441, de 21 de maio de 1970, e d4 outras
providéncias

N° 5.205/1975

Estatuto do Magistério Publico de Santa Catarina

N° 5.505/1978

DispGe sobre a remuneragdo de servidores da secretaria da
educacdo e cultura nos casos que especifica, altera o
Estatuto do Magistério Publico e da outras providéncias.

Fonte: Dados do Projeto de Pesquisa “Justica, Exito e Fracasso na Escola: 0
impacto sobre os processos de socializacdo e de constru¢do das identidades
profissionais dos professores catarinenses (1950-2005)”.

As respostas dos questionarios aplicados aos professores
aposentados que atuaram no magistério publico estadual primario serdo
elementos fundamentais para analisarmos as representagdes desses
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profissionais sobre sua identidade profissional. Assim, buscaremos
apoio nas analises das representacdes, tendo em perspectiva as
reflexGes, sobretudo, de Roger Chartier (1990; 1991) sobre as
contribuicdes desse recurso metodoldgico.

De acordo com Chartier (1990), as representacbes do mundo
social sdo sempre determinadas pelos interesses dos grupos que as
forjam. Dessa forma:

As percepgdes do social ndo sdo de forma alguma
discursos neutros: produzem estratégias e praticas
que tendem a impor uma autoridade a custa de
outros, por elas menosprezados, a legitimar um
projeto reformador ou a justificar, para os proprios
individuos, as suas escolhas e condutas.
(CHARTIER, 1990, p. 17)

Nesse sentido, as préaticas, assim como os discursos, de um
determinado grupo social sdo formas de exibir uma maneira de estar no
mundo, “significar simbolicamente um estatuto e uma posi¢do”
(CHARTIER, 1990, p. 23), de fazer reconhecer uma identidade social.
Nessa perspectiva, dentre os aspectos que o projeto “Memoria Docente”
procura estudar, quais sejam: o0s impactos da ampliacdo das
oportunidades de acesso a todos os niveis de ensino, a ideologia
meritocratica, a laicizacdo do ensino e o prolongamento da escolaridade
obrigatdria na constituicdo da carreira docente em relagdo a escolha, a
formacdo, & profissionalizacdo, & sindicalizacdo, & identidade
profissional, vamos nos deter mais profundamente sobre os aspectos
referentes a trajetdria escolar e a carreira profissional (itens 2 e 3 do
questionario em anexo). Para tanto, nos propomos a examinar o nivel de
escolaridade desses professores, as dificuldades que encontraram para
estudar, as escolas onde atuaram quando iniciaram sua vida profissional
e a escola de ingresso no magistério (escolas isoladas, escolas reunidas
ou grupos escolares), sua atuagdo ou ndo como professores substitutos,
0s investimentos nos seus processos de escolarizacdo apds o ingresso no
magistério e as razfes da escolha e permanéncia na carreira.

Nossa amostra é constituida de 137 professores aposentados.
Nascidos predominantemente das décadas de 1940 e 1950°. Essa
amostra foi se configurando conforme o movimento de aplicacdo dos

8 Dos entrevistados, 37% nasceram na década de 1950 e 33% nos anos de 1940. Entre os
demais, 21% nasceram nos anos de 1930, 4% nos anos de 1920 e 1% na década de 1910. 4%
ndo informaram a data de nascimento.
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questionarios do projeto Memdria Docente. Nesse processo, duas
regibes do Estado sdo predominantes, a regido do Vale do Itajai e a
Regido da Grande Floriandpolis (Figura 1). Nossa amostra representa,
portanto, 53% do acervo do projeto. No momento que iniciamos a
tabulacdo dos dados o numero total de questiondrios existentes no
acervo era de 259. Selecionamos dentre eles aqueles professores que
atuaram entre os de 1950 a 1980 no ensino primario.

No que se refere a amostra desta pesquisa, 92% sdo mulheres e
8% sdo homens. Apenas dois respondentes ndo sdo naturais de Santa
Catarina, os demais sdo, na sua grande maioria, naturais de cidades do
Vale do Itajai e da Regido da Grande Florianopolis. Quase 80% dos
entrevistados sdo ou foram casados e 13% sdo solteiros”. Grande parte
(80%) se declarou catdlica, 16% mencionaram outras religifes (luterana,
evangélica, presbiteriana e protestante) e 4% ndo responderam.

% Néo responderam 7%.



FIGURA 1: Mapa do Estado de Santa Catarina, com destaque para as cidades dos entrevistados
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1.3 CONHECENDO A TEMATICA DE ESTUDO: O QUE SE
PRODUZ SOBRE IDENTIDADE PROFISSIONAL DOCENTE NO
BRASIL?

Para situar a producdo acerca da tematica do nosso objeto de
estudo, elegemos fazer o levantamento da produgdo sobre o tema
identidade profissional docente no banco de dados da Coordenagéo de
Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior (CAPES). Esse exercicio
nos permitiu visualizar quais aspectos sao tratados com maior énfase e
as dimensfes que ainda podem ser aprofundadas. Pois como sinaliza
Valle (2005), é por intermédio do exame dos trabalhos realizados em
torno do tema que o pesquisador podera se debrugar sobre novas
informacBes, que alcancard a clareza tedrica, indispensaveis a
andlise/compreensdo das suas interrogacGes. Assim, para dominar
melhor seu tema de investigagdo o pesquisador deve munir-se de
estudos ja concluidos, mas também de trabalhos em andamento a fim de
tracar a evolucgdo cientifica de seu objeto e destacar os aspectos que mais
merecem sua atencdo, visando clarear o trajeto a perseguir e facilitar o
alcance de seus objetivos.

O banco de dados da CAPES relne trabalhos completos e
resumos de teses e dissertacdes produzidas nos programas de Pos-
Graduacdo brasileiros entre 0os anos de 1987 a 2009. O descritor
utilizado na busca por associagdo foi “identidade profissional docente”,
0 qual nos permitiu visualizar como a produgdo sobre essa tematica €
recente no pais. Foram selecionados 445 resumos, sendo 92 teses e 353
dissertacdes. Desse total, 82% foram agrupados na area educacio’®. Um
dado que nos chama atencéo € a concentracdo das produgdes nos anos
2000: 410 trabalhos foram localizados nesse periodo, totalizando 92%
dos dados analisados. Essa constatagdo revela o quanto os estudos que
se dedicam a investigar a identidade profissional docente séao
contemporaneos. Como afirma Kaufmann (2004, p. 31), “durante toda a
segunda metade do século XX o tema identidade ndo parou de se impor,
cada vez com mais forga e amplitude”.

Apos agrupar os trabalhos por &rea de conhecimento e pelo ano
de publicacéo, nos debrugamos sobre os resumos relacionados ao campo
educacional’* com o objetivo de perceber a forma como a expressio

0 Os resumos foram agrupados conforme as areas de concentracdo definidas pela CAPES.
Ap6s a éarea educacional aparecem psicologia e letras com 2,5% cada; a area da salde com
2,25%; ciéncias sociais 2%; educacdo fisica 1,35% e enfermagem 1,23%.

" Foram localizados 367 trabalhos relacionados & area da educacéo — 300 dissertacdes e 67
teses.
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“identidade profissional” era mencionada. Isso possibilitou selecionar 0s
resumos em que era possivel identificar a exata expressdo “identidade
profissional”, seja no corpo do texto, seja no titulo dos trabalhos. Nesse
processo, dos 367 resumos analisados, retivemos 153'2. Vale ressaltar
que utilizamos “identidade profissional” e nao “identidade profissional
docente” — descritor usado no banco de dados da CAPES — como
critério de escolha, pois alguns resumos utilizam a expressdo
“identidade profissional do professor” para se referir ao profissional do
magistério. Apos esse levantamento buscamos compreender o modo
COMo essa expressao era neles empregada.

Os resumos foram reunidos em dois grupos: “identidade
profissional como objeto de estudo” e “o uso ndo-conceitual do termo
identidade profissional”. Para o primeiro grupo foram selecionados 50
resumos de dissertacbes e 10 resumos de teses, e no segundo reunimos
53 dissertagdes e 20 teses.

Os resumos que apresentam a identidade profissional como
objeto de estudo objetivam investigar seu processo de
constituigdo/construcdo ou resgate. A partir da sua leitura foi possivel
perceber que esses estudos privilegiaram professores atuantes em
escolas publicas da educacao infantil, séries iniciais e do ensino médio.
Os dois primeiros sdo investigados em dois momentos distintos da
carreira: o inicio e fim. Os resumos que se dedicam ao estudo do inicio
da carreira consideram os saberes adquiridos pela formacao académica e
as situacBes vivenciadas nos primeiros anos de atuacdo docente. Os
professores com mais experiéncia sdo investigados principalmente no
que se refere as razBes de permanéncia no magistério e suas
representacbes apds anos de exercicio da profissdo. Quatro trabalhos
investigaram professores de matematica ressaltando elementos da
pratica ou das politicas publicas.

O curso de Pedagogia apareceu com relativa frequéncia. Esses
trabalhos examinam a construgdo identitaria do pedagogo em formacéo
inicial, as representacfes sociais dos estudantes e ainda como 0s
estudantes percebem o estdgio curricular previsto no curso,
especialmente a articulacdo entre os saberes adquiridos no curso e essas
experiéncias. A construgdo da identidade profissional de professores
universitarios foi foco de andlise de cinco trabalhos, sendo que dois se
referiam a instituicbes particulares de ensino. Os resumos cujos objetos
estdo relacionados a estabelecimentos privados concentram-se no nivel

12 Desse total, tinhamos 119 dissertacdes e 34 teses.
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superior e investigam o0s docentes ou 0s estudantes dos cursos de
graduacdo.

Os trabalhos analisados que compdem o grupo que intitulamos
identidade profissional como objeto de estudo privilegiam a
compreensdo da dindmica atual dos sistemas de ensino. Nossa hipotese é
a de que uma das possiveis justificativas para esse fato esteja na
contemporaneidade do estudo do tema no Brasil. Conforme sublinha
Lima em seu resumo (2009):

A tematica da identidade profissional docente tem
sido foco de diferentes pesquisas e estudos nas
diferentes areas do conhecimento das Ciéncias
Humanas e Sociais, em virtude da preocupagdo
em compreender como o professor se percebe e se
vé como sendo professor a partir do seu préprio
olhar sobre si e sobre os outros, vivenciando,
assim, momentos de reflexbes e de acgdes
concretas no redirecionamento da sua propria
pratica.

Nos trabalhos reunidos no que chamamos de o uso ndo conceitual
do termo identidade profissional, o termo aparece no texto dos resumos,
mas ndo como foco da analise. A expressdo identidade profissional
docente ou identidade profissional do professor é mencionada como
parte das consideragdes do estudo, aludida na introducéo dos resumos
ou como uma das categorias presentes nas falas dos entrevistados, nos
trabalhos que utilizaram entrevista como estratégia metodoldgica.
Alguns autores também utilizam esse termo ao se posicionarem em
relacdo ao entendimento de seus objetos de estudo. Os resumos
problematizam outros aspectos da profissdo docente, a saber: 0s saberes,
as praticas, a formacéo e acabam na grande maioria citando o termo nas
suas argumentagfes. A identidade profissional aparece assim como um
ponto de chegada, um aglutinador de sentidos da profissdo docente. A
gama de trabalhos reunidos nessa categoria permite confirmar, portanto,
a ressalva de Kaufmann (2004) sobre o uso comum do termo identidade.
Segundo o autor, o estudo do conceito de identidade se torna dificil, pois
a popularizagdo — ou a vulgarizacdo — do termo e seu uso acritico
acabam inviabilizando uma discussao mais aprofundada.

A andlise dos resumos selecionados no banco de dados da
CAPES nos permitiu tracar algumas consideragdes sobre o uso do
conceito de identidade profissional no Brasil. A contemporaneidade dos
estudos confirma em certa medida a critica desenvolvida por Jean-
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Claude Kaufmann (2004) quando investiga sua disseminagdo nas
producdes francesas. De acordo com o autor, a identidade se constitui
num conceito fluido e circulante que se afirma como uma tematica
inscrita sob o selo da novidade. O conceito ndo é utilizado apenas no
interior do universo cientifico, mas também em larga medida fora dele,
significando aparentemente a mesma coisa quando se refere a
fenbmenos extremamente diversos.

Na vida cotidiana, o termo estd na linguagem comum e é
frequentemente reconhecido por todos, seja pelo uso administrativo — a
carteira de identidade — ou remetendo a uma postura reflexiva com
relagdo a si mesmo (quem sou eu?). A identidade pode igualmente
indicar todo tipo de entidades e/ou agrupamentos sociais tornando-se um
recurso coletivo colocado a disposi¢do dos individuos para construirem
a si mesmos. Identidade pode entdo equivaler a cultura, mas também ao
pertencimento étnico, regional, nacional, religioso. Segundo Kaufmann
(2004), j& ndo existe instituicdo econdmica, politica e social que nédo
trabalhe a sua identidade: “ha, manifestamente, uma inflagdo abundante
das utilizagdes do termo identidades, sem que se saiba sempre se se fala
da mesma coisa” (KAUFMANN, 2004, p. 33). Kaufmann sublinha
ainda que as utilizagdes cientificas do conceito nas ciéncias humanas
caracterizam-se pelos mesmos sintomas: ele é posto em destaque ainda
gue ndo seja definido.

E preciso considerar também que o descritor utilizado na busca
nos limita a certos trabalhos. Certamente outros textos que
problematizam o uso do conceito podem ndo ter sido localizados. A
andlise dos resumos disponibilizados pela CAPES nos possibilitou,
portanto, visualizar a diversidade de instituicbes, redes e niveis de
ensino que foram objetos de estudos de teses e dissertacBes entre os
anos de 1987 a 2009. Possibilitou-nos também visualizar o predominio
de trabalhos que privilegiam o estudo das dindmicas atuais dos sistemas
de ensino, 0 que nos motiva a dar prosseguimento & nossa pesquisa, pois
identificamos poucos trabalhos que se dedicam a estudar profissionais
gue ja atuaram nas redes de ensino. Além disso, a baixa incidéncia de
trabalhos que investigam profissionais catarinenses também nos
incentiva, ja que hd um vasto campo a ser estudado.

1.4 IDENTIDADE: SENTIDOS DO TERMO

Para compreender o conceito de identidade profissional optamos
por situar a emergéncia do termo, problematizando seu uso na
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linguagem comum e seu uso conceitual. Delimitar a nogdo do termo que
conduzira este estudo nos exigiu um esforco de selecdo tedrica, devido a
gama de autores e vertentes que investigam e definem esse conceito.
Neste trabalho, utilizaremos principalmente as concepcdes de autores do
campo da Sociologia, notadamente, Emile Durkheim e Claude Dubar.

Antes de nos aprofundarmos nos trabalhos desses autores,
tracamos, a partir da obra de Claude Dubar (1998a; 1998b; 2009) e
Jean-Claude Kaufmann (2004), um panorama das diferentes formas de
compreensdo do termo identidade. Tanto Dubar quanto Kaufmann
realizam em suas obras uma retrospectiva do uso do termo, nos
apropriamos especialmente dos que 0s autores definem como a origem
filosofica do termo e das identidades nacionais. Para compreendermos a
forca das identidades nacionais para a emergéncia dos Estados
modernos usamos também os trabalhos de Zygmunt Bauman (2001;
2005), de maneira especial um texto denominado “Identidade”.
Valemo-nos ainda da obra de Jean-Claude Ruano-Bordalan (1998) que
apresenta a forga do termo no campo da Psicologia e as contribui¢des da
Sociologia para a compreensédo da forca dos grupos sociais no processo
de constituicao identitaria. )

A escolha pelos trabalhos de Emile Durkheim (2007; 2008;
2009) e Claude Dubar (1998a; 1998b; 2009) para o entendimento do
conceito de identidade profissional deve-se, sobretudo, a énfase que
ambos ddo ao papel da socializagdo ocorrido no interior dos grupos
sociais. Acreditamos que Durkheim inaugura o conceito de
socializacdo ao definir a funcéo educativa nas sociedades modernas e 0
papel atribuido a socializacdo das geracBes adultas sobre as mais
jovens para manutencdo da ordem social. Dubar, ao descrever sobre as
formas identitarias, refor¢ca o processo de socializagcdo ocorrido no
interior dos grupos sociais para a construcdo da identidade, mas
ressignifica a posicdo de Durkheim ao incorporar o elemento da
identidade nos processos de socializagdo. Além disso, Dubar vai
atribuir a identidade um aspecto pessoal e relativizar a posi¢do da
sociologia classica quando essa definiu o “ser social”**,

¥ A titulo de ilustragdo, realizamos um breve levantamento dos significados atribuidos ao
termo em trés importantes dicionarios, de diferentes linguas, a saber: Aurélio, Houaiss e Le
Petit Robert. De acordo com os diciondrios, identidade é a qualidade de idéntico; conjunto de
caracteres proprios e exclusivos de uma pessoa, tais como: nome, idade, profissdo, sexo,
defeitos fisicos, impressdes digitais etc. O termo é compreendido também como um conjunto
de caracteristicas pelas quais uma pessoa ou uma coisa é definitivamente reconhecivel e por
meio das quais é possivel individualiza-la.
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1.4.1 A heranca filostfica

Diversos estudos tém mostrado que o paradoxo da identidade ja
estava presente na origem do pensamento filos6fico. Do ponto de vista
da filosofia grega, a problematica central consiste na relacdo entre a
identificacdo e a distin¢do. A nocdo de identidade refere-se, portanto, a
dominios diversos que podem, de acordo com Claude Dubar (2009), ser
divididos em dois grandes grupos. O primeiro é chamado
“essencialista”; na medida em que seja qual for a acep¢do do termo
identidade, ela repousa na crenga em “esséncias” imutaveis e originais.
Nesse sentido, a identidade dos seres é 0 que permanece idéntico no
transcorrer do tempo. O segundo grupo ¢ denominado “nominalista”, ou
“existencialista”, e acredita que tudo esta submetido a mudanga, pois a
identidade de todo e qualquer ser depende da época considerada e do
ponto de vista adotado.

O posicionamento essencialista é expresso pela formula de
Parménides “o ser é, o ndo-ser ndo ¢”, e postula a existéncia de uma
singularidade essencial de cada ser humano e um pertencimento a
priori, herdado no nascimento que possibilita dizer “quem é” e o0 “que se
¢”. Segundo Dubar, “essas [...] crencas estdo ligadas: é por se acreditar
gue o pertencimento é dado como a priori que se pode definir a
singularidade essencial de cada um” (2009, p. 13).

A perspectiva “nominalista” estd presente na maxima do filésofo
pré-socratico Heraclito: ‘“Nido podemos banhar-nos duas vezes no
mesmo r1i0”. De acordo com esse ponto de vista, o que existe sdo modos
de identificacdo varidveis no decorrer da histdria coletiva e da vida
pessoal, que dependem tanto do contexto social quanto do momento
historico. Segundo Claude Dubar (2009), sdo duas essas maneiras de
identificagdo: as atribuidas pelos outros (“identidade para outrem”) e as
reivindicadas por si mesmo (“identidades para si”’), podendo-se aceitar
ou recusar as identidades que sdo atribuidas.

Essa reflexdo sobre a permanéncia ou mudanca da identidade
pessoal persiste até hoje nos debates sobre a identidade. No entanto,
para Dubar (2009) a perspectiva da interacdo das relagfes sociais
(perspectiva nominalista) tornou-se o paradigma dominante para
interpretacdo dos fendmenos de construcdo da identidade.
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1.4.2 Identidades nacionais e bilhetes de identidade: os primeiros
usos de termo

A ideia de ‘“identidade”, e principalmente de “identidade
nacional”, ndo ¢ um processo natural, mas resultado de um esforgo
administrativo dos estados nacionais para regular a sociedade. O
nascimento do Estado moderno enfrentou a necessidade de criar uma
ordem ndo reproduzida pelas comunidades de familiaridade mutua,
subordinadas a tradicdo e reguladas por meio de codigos de
comportamento comumente reconhecidos e transmitidos oralmente. A
ascensdo das identidades provém da desestruturacdo dessas
comunidades, provocada pela individualizagdo da sociedade moderna. A
identidade surge entdo, de acordo com Bauman (2005), como uma tarefa
a ser empreendida pelo Estado, ou um dever obrigatério a todas as
pessoas que se encontram no interior de sua soberania territorial. Para
Bauman (2005, p. 25), “o Estado-nagdo [...] faz da “natividade de
nascimento” o alicerce de sua soberania”.

A “natividade de nascimento” desempenhou o papel principal
entre 0s mecanismos empregados pelo nascente Estado moderno para
legitimar a exigéncia de subordinacdo de seus individuos. Nessa
perspectiva, segundo Kaufmann (2004), o Estado estrutura uma nova
organizagdo social e, para tanto, se torna necessario identificar e
contabilizar os individuos para melhor administra-los. Inicialmente
foram atingidos os extremos da sociedade: 0s muito ricos e 0s muito
pobres. Os primeiros de forma involuntaria, pois ndo desejavam ser
identificados pelo Estado; queriam simplesmente que suas propriedades
e a transmisséo dessas Ultimas fossem protegidas (KAUFMANN, 2004,
p- 18). “Ora, acumulando provas relativas a esses bens, eles entravam
involuntariamente, enquanto individuos, no processo de identificagdo”.
A pobreza ndo era em si 0 que atraia o interesse do Estado, mas antes a
mobilidade que ela induzia; essas pessoas buscavam melhores condigdes
de vida abandonando suas comunidades de origem. Os primeiros papéis
(ou documentos) de identificacdo estiveram geralmente ligados ao
controle da circulacdo desses grupos.

Ainda de acordo com Kaufmann (2004), os papéis de
identificacdo sdo originarios dos registros paroquiais que foram
progressivamente passados para as maos do Estado. Em todos os paises,
pdde-se observar esse mesmo processo de acumulacdo e de
centralizacdo progressiva de suportes em papel concentrando em poucas
inscrigdes e registrando a “identidade” dos individuos. O batismo foi
substituido pela data e local de nascimento, aos quais mais tarde se
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acrescenta o local de moradia. Posteriormente, sdo acrescidos outros
dois elementos fundamentais a identificacdo: uma fotografia e um
numero. “O bilhete de identidade € um documento ligado a pessoa, cuja
funcdo é a de provar que aquele que o possui € efetivamente quem
pretende ser”, afirma Kaufmann (2004, p. 19). Cada nova etapa da sua
aplicacdo sera ocasionada pela desconfianca relativamente a populagfes
percebidas como potencialmente perigosas: primeiro os ciganos, depois
0s judeus, e mais tarde se alarga progressivamente ao restante da
populacdo, sobretudo, os mais pobres.

A histéria administrativa da identidade permite, portanto,
visualizar a popularizagdo do termo e sua imposicdo na linguagem
corrente. Desse modo, Kaufmann (2004) ressalta que é preciso retomar a
origem administrativa para compreender a forca atual do emprego do
conceito sem distancia critica. Exceto nos debates filosoficos, a
identidade foi uma categoria administrativa e um termo usual, antes de
se tornar um conceito. Do ponto de vista da acdo estatal, a visdo
simplificadora da identidade é bastante compreensivel, pois os bilhetes
de identidade apresentam elementos que permitem o controle
populacional.

1.4.3 Dimensdes da identidade: o individuo, o grupo e o social**

A identidade pessoal é determinada tanto pelas estruturas mentais
e pelos processos psicoldgicos, quanto por experiéncias sociais
totalmente singulares e se exprime sobre um duplo aspecto da
semelhanca e da diferenga. O agente se encontra inserido em institui¢oes
que canalizam sua acdo e que lhe fornecem justificativas simbdlicas.
Dessa forma, o Estado, a familia e a religido mantém lugar central nos
dispositivos de identificacdo social das sociedades modernas. O
processo de interrogacdo da identidade é reforcado pelo advento do
individualismo, onde os individuos se tornam sujeitos de sua existéncia
e ocupam, progressivamente, lugar central na estrutura social.

O individuo constrdi sua identidade durante um longo processo
de socializacdo. A imagem que ele constroi de si, suas crencgas e
representacGes constituem uma estrutura psicoldgica que lhe permite
realizar determinadas acBes e selecionar algumas relagdes sociais. E
possivel distinguir, segundo Ruano-Borbalan (1998), alguns aspectos da

¥ Secdo inspirada na leitura da obra “L’identité: I’individu, le groupe, la société” de Jean-
Claude Ruano-Borbalan (1998), especialmente, da introdugio “La construction de I’identité”.
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identidade pessoal: o primeiro é constituido pelo desejo de continuidade
de pertencimento a uma linhagem, um ambiente, uma cultura ou um
imaginario. Essa dimens&o particularmente impulsiona as manifestacdes
contemporaneas da identidade étnica, regional ou cultural. O segundo
refere-se a um processo de separacdo/integracdo social do agente nos
grupos expresso pelo sentimento de semelhanga e diferenga com outros.

De acordo com Ruano-Borbalan (1998), as reflexGes sobre a
identidade individual ancoram-se atualmente, de modo geral, em torno
do estudo da nocdo de “si” (imagem de si, representacdo de si,
construcdo de si, controle de si etc.) que pode ser compreendido como
um conjunto de caracteristicas (gostos, interesses, qualidades, defeitos
etc.), de tragos pessoais (incluindo as caracteristicas corporais), de
papéis e valores que uma pessoa atribui, avalia e reconhece como sendo
de si mesma (Ecuyer citado por Borbalan, 1998). Nessa perspectiva, 0s
trabalhos contemporaneos da Psicologia concebem o si com uma
estrutura mental complexa sujeita a variacbes de acordo com as
circunstancias. O si é visto, dessa forma, como um sistema composto de
numerosas dimensdes em funcdo da experiéncia pessoal e do grupo de
pertencimento. Sao atribuidas como caracteristicas fundamentais: um
componente cognitivo e um social. O primeiro é construido em torno de
memorias, informagdes e representacdes, ja& o segundo refere-se a
maneira como nos vemos se € influenciada pelos outros e por seus
julgamentos. Conforme Ruano-Borbalan (1998), o0s sujeitos
frequentemente reinterpretam sua histéria pessoal para ajustar sua
meméria a atual imagem de si. Tais estruturas tornam os individuos
capazes de compreender suas experiéncias sociais e de integrar uma
gama de informagdes sobre si num conjunto maior de significados.

Desde o inicio do século XX a dimensdo social da construcéo
identitaria tem sido objeto de um ndmero consideravel de estudos. O
sociologo George H. Mead, nos anos 1930, colocou em evidéncia a
ligacdo existente entre a atividade individual e o grupo. Para ele, o
individuo é um vasto sistema de interacdes internas em acdo sobre um
ambiente social, marcado por um contexto histérico preciso. Nenhum
destes trés elementos, individuo, sociedade e histéria podem ser
analisados separadamente. Mead ndo fala de identidade, mas de si;
entendendo-0 como um processo que resulta, principalmente, da
interag@o entre o “mim”, compreendido como momento de percepgéo e
de interpretacdo das atitudes do outro, e o “eu”, definido como o
momento ativo de resposta as atitudes do outro.

A influéncia de Mead sobre o desenvolvimento do interacionismo
simbdlico foi consideravel, especialmente, em torno do que se



53

compreende como negociacado identitaria, alerta Ruano-Borbalan (1998).
O termo “identidade” foi introduzido por seus herdeiros, tais como:
Erving Goffman, Anselm Strauss e Howard Becker, que estruturam pela
primeira vez na Sociologia uma corrente cientifica em torno da
identidade, conservando de Mead o carater interativo e processual da
construcdo identitaria. Depois de 1940, a Escola de Chicago centraliza
seu foco de estudo na interagdo face a face, interessando-se pelas
historias pessoais vistas sob o angulo de trajetdrias biograficas.

A Psicologia contemporanea apoia-se, sobretudo, nos trabalho de
Erik H. Erikson que, durante os anos de 1950 e 1960, sistematizou 0s
estudos sobre a identidade pessoal e social que se efetuavam desde o
inicio do século. Esse autor destacou a existéncia de um processo de
diferenciacdo individual e uma tendéncia a adaptacdo social de todos os
individuos. Além disso, ele desenvolve uma periodizac¢do da construgdo
da identidade individual e acredita que a integracdo na vida adulta
culmina na formacdo de uma identidade final, fixada com o término da
adolescéncia.

A partir dos anos 1970, os estudos psicologicos, cada vez mais
numerosos, tém privilegiado o individuo e o impacto das relacdes
sociais sobre seu psiquico. Alguns desses trabalhos irdo se posicionar do
ponto de vista da comunicacdo interpessoal. Essa Ultima abordagem,
influenciada pelos trabalhos de Erving Goffman, julga de maneira
indissociavel os aspectos afetivos e 0s aspectos sociais, cujo conceito
chave é o da autorepresentagcdo, ou seja, 0 conjunto de atividades,
comportamentos ou objetos utilizados por um individuo ao ser julgado
pelo outro. Goffman combate o essencialismo e sublinha o quanto a
identidade é um processo dindmico e aberto, resultado de uma
negociagao permanente.

Na Franca, a partir dos de 1970, uma nova vertente tedrica
representada, sobretudo, por Claude Dubar, vai definir a identidade
como um conceito central, ndo mais ligado apenas ao subjetivismo,
alargando 0 conceito aos quadros sociais™. A identidade é
compreendida, entdo, como produto de socializa¢fes sucessivas e a
sociologia seria, nessa perspectiva, a mais indicada para unir esses dois
elementos: o subjetivo e o social. Dubar faz criticas tanto & Psicologia
gue desconsidera 0s contextos nos quais os individuos estdo inseridos
guanto a Sociologia classica que considera os individuos a partir de
categorias fixas de pertencimento.

%5 Entre os autores que se debrucaram sobre o tema, Maurice Halbwachs (1877 - 1945) e Sergio
Moscovici (1928- ) tém contribuicdes importantes sobre o estudo da identidade.
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Os trabalhos atuais destacam o fato de que as sociedades
contemporaneas se caracterizam pela multiplicidade crescente de grupos
de pertencimento, reais ou simbdlicos, aos quais sdo filiados os
individuos. Distinguem-se vérias esferas que vao dos grupos primarios,
como a familia ou um circulo de amizades, até grupos mais amplos
como os nacionais. O grupo funciona como catalisador privilegiado da
identificacdo pessoal: socializa o individuo e o individuo se identifica e
age sobre ele. A identidade ndo aparece, dessa forma, como a
justaposicdo de papéis e de pertencimentos sociais, mas como uma
totalidade dindmica, onde esses diferentes elementos interagem na
complementaridade ou no conflito e resultam em estratégias por meio
das quais os individuos tendem a defender sua existéncia e sua
visibilidade social.

No interior dos grupos, existe uma forte tensdo entre a total
vontade de pertencimento e seu contrdrio, a independéncia. Nas
sociedades contemporaneas, a constru¢do autdbnoma da identidade se
efetua para o individuo em relacdo ao apoio ou rejeicdo que ele funda
com seu grupo. O individuo esta contido em uma malha, voluntéria ou
ndo, de fidelidades e pertencimentos que impde seu comportamento e
Ihe fornece uma ancora identitaria.

1.4.4 As contribuicdes do campo socioldgico
1.4.4.1 A func¢do educacional na perspectiva durkheiminiana

Na obra Educacdo e Sociologia'®, Emile Durkheim (1858-1917)
destaca que a palavra educacdo foi por vezes empregada num sentido
amplo, para designar o conjunto de influéncias que a natureza ou os
outros homens podem exercer, seja sobre a nossa inteligéncia, seja sobre
a nossa vontade. Para o autor, ndo existe um modelo de educacdo ideal,
perfeita, valido para todos, a educagdo varia conforme os tempos e as
regides. No entanto, ha um conjunto de praticas e de instituicdes sociais
que se organizam lentamente ao longo do tempo e que ndo podem ser
mudadas facilmente, pois sdo produtos da vida social. Cada sociedade
possui, portanto, um sistema de educacdo formado e desenvolvido no
cruzamento com a organizagdo politica e social e com seu grau de
desenvolvimento econémico e cientifico. Segundo Durkheim, para que
haja educacdo, é necessario que uma geracdo de adultos exerca uma

16 A obra “Educagdo e Sociologia” foi publicada no Brasil em 1928, tendo sido traduzida por
Lourengo Filho. O original, em francés, foi publicado em 1922.
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acdo sobre uma geracdo de jovens. Todo sistema educativo apresenta
um duplo ideal, que é, a0 mesmo tempo, uno e multiplo.

O primeiro aspecto da funcdo educativa refere-se a certo nimero
de estados fisicos e mentais que a sociedade considera essenciais a todos
0s seus membros. Ao longo da nossa histéria, constituiu-se um conjunto
de ideias, sentimentos e praticas que estdo na base do nosso espirito
nacional e definem um ideal de homem — cidaddo — para cada sociedade;
toda a educacdo tem por objeto fixa-lo nas consciéncias das criangas
indistintamente.

A funcdo educativa é considerada multipla, pois ha formas
diferentes de educagdo tanto quanto grupos distintos numa determinada
sociedade, e ¢é evidente que a educagdo das criangas ndo deve depender
da categoria social a que pertencam. A educagdo ndo se tornaria por
isso, de acordo com Durkheim, mais uniforme, pois a diversidade moral
das profissdes exige uma diversidade pedagogica. Cada profissao
reclama aptiddes particulares e conhecimentos especiais, certas ideias,
usos e maneiras de ver as coisas. A medida em que a crianca deve ser
preparada tendo em vista a fungdo que sera chamada a desempenhar, a
educacdo, a partir de certa idade, ndo pode mais continuar a ser a mesma
para todos. Segundo Durkheim (2009 p. 44), “ndo podemos e ndo
devemos dedicar-nos todos ao mesmo género de vida; temos, segundo
as nossas aptiddes, funcBes diferentes a desempenhar, e devemos
colocar-nos em harmonia com aquela que nos incumbe”.

A educacéo consiste, portanto, numa socializa¢do sistematica das
jovens geragOes, e a sociedade s6 pode perdurar se existir entre 0s seus
membros certa homogeneidade. E funcdo educativa reforcar essa
homogeneidade, fixando com antecedéncia na alma da crianca as
caracteristicas essenciais exigidas pela vida coletiva. Em cada um de nés
existem dois seres distintos que formam o ser social; um esta
relacionado apenas as caracteristicas/aspectos da nossa vida pessoal: o
ser individual. O outro é um sistema de ideias, sentimentos e habitos que
exprimem em nds, ndo a nossa personalidade, mas 0 grupo ou 0s grupos
dos quais fazemos parte. Constituir esse ser capaz de levar uma vida
moral e social em cada individuo é o fator precipuo da educagéo.

Embora Durkheim ndo tenha empregado o termo identidade, o
autor nos fornece indicagdes importantes para compreender o conceito
de identidade, sobretudo, o papel educacional nesse processo. Ao definir
disposicOes essenciais ao exercicio de uma fungéo social, fica implicita
a necessidade de uma identidade propria ao papel social exercido e, 0
mais importante, ser reconhecido por meio dela. O processo de
socializagdo atribuido como finalidade educativa para constituicdo de
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um ser social demonstra caracteristicas localizadas na definicdo do
termo identidade, ressaltando a importancia do outro na defini¢do e na
constituicdo do ser social. O pertencimento a um grupo social exige do
individuo o controle de suas vontades individuais e o privilégio das
acOes coletivas como forma de se manter inserido. Se o exercicio de
uma profissdo, como assinalada por Durkheim, exige o dominio de
aptiddes tipicas ao cargo apreendidas por intermédio do convivio social,
¢ possivel, portanto, identificar nos escritos do autor nocGes
preliminares do que mais tarde seria definido como o conceito de
identidade.

1.4.4.2 Socializacdo e construcdo identitaria: a proposta tedrica de
Claude Dubar’

Para Claude Dubar (2009), a identidade ndo é o que permanece
necessariamente “idéntico”, mas ¢é o resultado de uma “identificacdo”
contingente sendo constantemente reajustada e renegociada. E
origindria de uma dupla operacdo: diferenciacdo e generalizacdo. A
primeira visa definir o que constitui a singularidade de alguma coisa ou
de alguém, ja a segunda é a que procura definir um pertencimento
comum. Essa constru¢do, que se traduz em “formas identitarias”
distintas, se opera através de uma interacdo permanente entre as
representacdes de si e o olhar dos outros. Ndo ha, nessa perspectiva,
identidade sem alteridade. As identidades, como as alteridades, se
modificam historicamente e dependem de seu contexto de defini¢do. As
identidades sdo primeiramente reconhecidas como o0s nomes das
pessoas, mas também podem ser definidas no decorrer da vida por
nomes comuns, de acordo com a profissdo exercida e com o grupo
social de pertenca. Nas sociedades contemporaneas, cada individuo
possui multiplos pertencimentos de acordo com conjunturas sociais,
culturais, profissionais, politicas. Muitas vezes, porém, a identidade
possui um “status principal” podendo ser simbolizada pela profissao,
pela origem étnica.

Dubar reconhece duas formas prioritarias de identificacéo.
Segundo o autor, as formas identitarias, mais antigas e até ancestrais,
sdo denominadas comunitarias e supdem a crenga na existéncia de
agrupamentos chamados “comunidades”, considerados como sistemas

7 Para construir esta secdo nos inspiramos nas seguintes leituras: Socialisation et construction
identitaire (1998a); Sociologie des professions (1998b) A crise das identidades (2009).
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de lugares que se reproduzem de modo idéntico através das geracdes.
Cada individuo, dessa forma, possui uma posi¢cdo singular como
membro de sua comunidade. Sejam culturas, nagdes, etnias ou
corporacdes, esses grupos de pertencimento sdo considerados fontes
“essenciais” de identidades. Tais maneiras de identificar os individuos a
partir de seu grupo de pertencimento persistem nas sociedades modernas
e podem ser assumidas pelas proprias pessoas. As segundas, mais
recentes, sdo chamadas de formas societérias. Elas supdem a existéncia
de diversos grupos (familiares, profissionais, politicos, religiosos) aos
quais os individuos aderem por periodos limitados e que Ihes fornecem
recursos de identificacdo administrados de maneira diversa. Assim, cada
individuo possui multiplos pertencimentos que podem mudar no
decorrer de uma vida. Essas formas estdo ligadas a crengas da
superioridade do sujeito individual sobre os pertencimentos coletivos e
das identificacdes “para si” sobre as identificacdes “para outrem”.

Cada uma dessas duas formas sociais coloca em jogo a dupla
identificacdo, para outrem e para si, ainda que de maneira
significativamente diferente. Assim, Dubar (2009) define que as formas
comunitarias referem-se as relagdes sociais “espaciais”, 0 que 0 autor
vai chamar de eixo relacional, e as formas societarias tratam-se das
temporalidades, denominado de eixo biografico. Essas dimensfes
“relacionais” e “biograficas” se combinam para definir formas
identitarias, isto é, formas sociais de identificacdo dos individuos em
relacdo com os outros. Para compreender a emergéncia histérica das
formas identitarias, Dubar procura identificar processos que
modificaram as maneiras de conceber e definir os individuos em virtude
de transformacdes maiores na organizacdo econdmica, politica e
simbolica das relagBes sociais. Ele mobiliza, para isso, trés vertentes
tedricas que privilegiam dimensdes particulares: politica (Norbert Elias),
simbdlica (Max Weber), ou econdmica (Marx e Engels).

Para Dubar (2009), nenhum desses processos originou uma forma
identitaria universalmente dominante e provida de uma legitimidade
superior. As formas identitarias sdo maneiras de definir teoricamente os
individuos, mas que coexistem na vida social como tipos de
denominagdo que cada um gera, combina e arranja na vida cotidiana.
Seu uso depende, portanto, do contexto das interagdes, mas também dos
“recursos identitarios” das pessoas envolvidas, pois cada um pode
identificar os outros ou a si mesmo de diferentes modos; pelo nome
préprio; por um nome que remete a um grupo cultural especifico; por
nomes do convivio intimo ou ainda por nomes que se referem a projetos
de vida de acordo com a trajetdria pessoal e profissional.
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Segundo esses dois eixos de identificagdo — relacionais e
biogréaficos — Dubar determina quatro formas identitarias. A primeira,
denominada “biografica para outrem”, de tipo comunitario, decorre da
inscricdo do individuo numa cultura e se traduz pelo eu nominal. E uma
forma historicamente antiga designada pelo pertencimento a um grupo
geracional chamada de forma cultural no sentido de modo de vida. A
segunda ¢ intitulada “relacional para outrem” e ¢ definida pelas
interacdes no seio de um sistema de instituicdes (Estado, familia, escola,
grupos profissionais) instituidas e hierarquizadas. E uma identidade que
implica um eu socializado pela assuncéo de papéis ¢ “pode-se chama-la
de identificagdo estatutaria, sob a condicdo de se lembrar que, nas
sociedades modernas, os estatutos e os papéis sdo multiplos e que,
portanto, o Eu se torna ‘plural’” (DUBAR, 2009, p. 72).

A terceira forma € chamada “relacional para si” e decorre de uma
consciéncia reflexiva utilizada num engajamento de um projeto,
implicando a identificacdo subjetiva com o0s pares pertencentes ao
mesmo projeto. Essa forma especifica de Eu é denominada si mesmo
reflexiva. “E a face do Eu que cada um deseja fazer reconhecer por
Outros “significativos” pertencentes a sua comunidade de projeto”
(DUBAR, 2009, p. 72-73). A ultima forma é a “biografica para si”,
chamada de identidade narrativa e implica o questionamento das
identidades atribuidas “aquele si narrativo que cada um tem necessidade
de fazer reconhecer ndo sé por Outros significativos mas também por
Outros generalizados” (DUBAR, 2009, p. 73).

Essas formas identitarias sdo inseparaveis de uma forma de
poder, de relagbes sociais que sdo também formas de alteridade. No
entender de Dubar, ndo existe identidade sem alteridade e, portanto, sem
relagdes entre 0 mesmo e o outro. Sdo exemplos dessa relacdo: a
dominacdo de um grupo que se impde como modo legitimo de
identificag¢do sobre todos os outros. A forma “cultural”, dominante nas
“comunidades tradicionais”, implica a dominacdo de sexo dos homens
sobre as mulheres expressa nas estruturas sociais; a dominacdo
burocratica que subordina os dirigidos e os dirigentes; nas multiplas
maneiras de dominagdo simbdlica, como dos crentes sobre 0s nao-
crentes. Ao mesmo tempo em que se diversificam e se tornam mais
complexas, essas formas de identificacdo, entram em crise: elas séo
questionadas pelas evolugdes econémicas, pelas organizagGes politicas,
mas também pelos movimentos sociais. Nesse sentido, segundo o autor,
tais crises pdem a prova a negociacdo identitaria que os individuos
devem fazer de si mesmos e dos outros, em todos os aspectos da vida
social e em todas as esferas da existéncia pessoal.
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A partir do entendimento dos conceitos desenvolvidos pelos
autores que ddo sustentacdo tedrica a nossa pesquisa, & possivel
compreender que a identidade € um processo dinamico, constituido no
processo de socializagdo ocorrido no interior dos grupos sociais, num
movimento definido por Claude Dubar como de identificacdo para si e
de identificacdo para outrem. Nesse sentido, a constituicdo de uma
identidade profissional abrange a adesdo dos individuos num
determinado grupo; a identidade individual no momento em que adere a
um corpo profissional passa a ser influenciada pela identidade partilhada
no grupo. O pertencimento a um corpo profissional — no caso desta
pesquisa o corpo profissional do magistério publico estadual — implica
uma divisdo social entre os que efetivamente sdo membros do
magistério e 0s que nao sdo, entre 0s que compartilham direitos e
deveres impostos pelos estatutos profissionais e 0s que ndo
compartilham, entre os que se identificam com uma determinada
identidade e os que se identificam com outra, entre “aqueles que sdo
sagrados e aqueles que sdo profanos” (DUBAR e TRIPIER, 1998).

Apesar de Dubar efetuar criticas ao pensamento de Durkheim,
consideramos nao sO importante o retorno aos classicos, mas
principalmente o fato de Durkheim abordar a socializacdo como fim
maior da educacdo escolar. Dubar critica Durkheim, porque para ele o
autor tende a reduzir o social as formas comunitérias e se refere aos
papéis sociais como estaveis, sendo que cada individuo tem uma fungéo
especifica a exercer. O pensamento de Dubar alarga esse entendimento
ao dizer que ao longo da vida pertencemos a diferentes grupos sociais e
que cada grupo nos fornece recursos de identificacdo que podem ser
administrados de multiplas maneiras, dependendo do individuo e do
contexto de interacdes.

Mesmo parecendo antagbnicos, esses autores nos auxiliam no
entendimento do conceito de identidade profissional: de Durkheim,
tiramos o entendimento de que cada profissdo exige o dominio de
aptiddes tipicas ao exercicio do cargo, algumas dessas aptiddes séo
apreendidas pela educacdo escolar outras por intermédio do convivio
social. O pertencimento a um grupo social exige do individuo o
controle de suas vontades pessoais e o privilégio das ac¢fes coletivas
como forma de se manter inserido, como dito anteriormente. Nesse
sentido, “ndo existe profissdo que ndo tenha regras a serem observadas.
Todas as classes profissionais tém suas técnicas, ou seja, o codigo de
principios que consagrou seus procedimentos, que consolidou a
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profissdo” (DURKHEIM, 2007, p. 64). Vale ressaltar, que a educacao
deve assegurar entre os cidaddos “uma comunhdo de ideias e de
sentimentos sem os quais qualquer sociedade ¢é impossivel”
(DURKHEIM, 2009, p.61). E “papel do Estado [...] estabelecer esses
principios essenciais, [...] zelar pelo respeito que lhes devemos”
(DURKHEIM, 2009, p. 62). Vamos nos apropriar desse posicionamento
para analisar os textos legais, pensado as normas fixadas na legislagédo
estadual como os principios estabelecidos pelo Estado para regular o
grupo profissional do magistério. O pensamento de Claude Dubar nos
sera importante elemento de analise dos questionarios aplicados com
professores aposentados da rede estadual de ensino, pois como afirma o
autor, os individuos tém margem para aceitar ou recusar 0S recursos
identitarios que séo disponibilizados por determinado grupo social.

Dessa forma, partimos do pressuposto que as prerrogativas legais
constituem-se em importante instrumento de consolida¢do da carreira
docente e, consequentemente, de uma identidade compartilhada por
todos os membros do magistério. No préximo capitulo, vamos investigar
os documentos legislativos expedidos em Santa Catarina com objetivo
de perceber como as exigéncias de maiores niveis de escolaridade para
atuar no magistério estadual foram se configurando.
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2 AS EXIGENCIAS DO ESTADO CATARINENSE QUANTO AO
NIVEL DE ESCOLARIDADE DOS PROFESSORES
PRIMARIOS

Neste capitulo, buscamos compreender o lugar da formacéo dos
professores do ensino primario no discurso do governo do Estado de
Santa Catarina. Para tanto, lancamos mdo da analise documental,
especialmente de leis, em nivel nacional e estadual, tendo como fio
condutor a exigéncia de maiores niveis de escolaridade para o exercicio
do magistério. Para melhor entender os principios estabelecidos nos
documentos normativos procuramos, ainda que brevemente,
compreender as propostas politico-econémicas do periodo no qual os
textos foram promulgados.

Organizamos o presente texto em dois momentos distintos: o
primeiro de 1950 a 1969 e o segundo de 1970 a 1980. Desde meados
dos anos de 1940, o Estado catarinense prevé a expansao e melhoria da
escolarizacdo da sua populacdo. Como mostram os dados estatisticos,
registrados no Anuario Catarinense de 1950, ndo havia escolas em
numero suficiente para o atendimento das necessidades educacionais de
Estado. Identificada esta lacuna também em outros estados brasileiros, o
governo federal instituiu, em 1942, o Fundo Nacional do Ensino
Primério, visando ampliar e melhorar o sistema escolar primario
nacional. Contando com auxilio do referido fundo, assim como com
outros acordos e convénios firmados com o governo federal ao longo da
década de 1940, Santa Catarina, na década de 1950 e meados de 1960,
realizou consideravel movimento de expansdo do nimero de escolas
primarias em seu territorio. A expansdo da escolarizacdo primaria no
Estado catarinense, sobretudo a partir dos anos de 1950, exigiu que ndo
sO o Estado se organizasse nos aspectos referentes a consolidacdo do
sistema de ensino, mas a sociedade também contribuiu doando terras
para a construcdo de escolas'®. Para tanto, naquele momento foram
admitidos alguns professores sem habilitacdo especifica para o exercicio
do magistério, paralelamente, desde que o sistema foi se consolidando,
principalmente em termos estruturais, tornou-se necessario estabelecer
critérios mais rigidos para o ingresso e permanéncia na carreira docente.

18 Cf. dados do projeto Justica, Exito e Fracasso na Escola. A esse respeito ver: GASPAR DA
SILVA, Vera Lucia; BESEN, Danielly Samara; MASUTTI, Marina Resende Pereira. Justica,
Exito e Fracasso Escolar: explorando a legislagio do ensino de Santa Catarina (1940-1980). In:
VALLE, lone Ribeiro; GASPAR DA SILVA, Vera Lucia; DAROS, Maria das Dores (Org.).
Educacédo Escolar e Justiga Social. Florianépolis: NUP, 2010.
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No nosso entender, 0 ano de 1969 se constitui num marco para a
politica educacional do periodo estudado, pois é aprovada a Lei n°
4.394/1969 que dispde sobre o Sistema Estadual de Ensino e, logo em
seguida, o primeiro Plano Estadual de Educagdo com vigéncia para o
periodo 1969/1980. A partir desses documentos a politica catarinense
adquiriu novos contornos e as exigéncias de escolarizagcdo para
pertencer ao corpo docente estadual se tornam mais rigidas. Além disso,
esses textos antecedem as modificacGes estabelecidas no d&mbito federal
com a reforma do ensino de 1° e 2° graus (Lei n° 5.692 de 1971),
revelando certo pioneirismo do Estado em matéria de reforma dos
sistemas de ensino.

21 A EOLiTICA EDUCACIONAL ANTERIOR A 1970: A
INSERCAO DE SANTA CATARINA NO PROJETO NACIONAL
DESENVOLVIMENTISTA

No final dos anos cinquenta, sob o comando de Juscelino
Kubitschek de Oliveira (1956/1960), o pais é conduzido pelo chamado
projeto nacional desenvolvimentista. Embora, a ideia de planejamento
econdmico ja fosse anteriormente anunciada, foi com o plano de metas
de Juscelino que o projeto de desenvolvimento econdmico brasileiro foi
impulsionado. Esse plano difunde essa ideologia politica e consolida a
industrializacdo do pais mediante a progressiva desnacionalizagdo da
economia. Para Auras (1998), a vinculagdo que passou a ser estabelecida
entre  planejamento, desenvolvimento econdmico, educagdo e
modernizagdo, influenciou os estados no sentido de também
organizarem planos que propiciassem o “arranco desenvolvimentista” e,
sobretudo, que firmassem o modelo econdémico definido no ambito
nacional. Ainda de acordo com Auras (1998), o governo de Juscelino é
marcado por dois pilares contraditérios: um modelo politico alicer¢ado
no nacionalismo e na politica de massas (herdada de Vargas) e um
modelo econdmico embasado na industrializacdo e desnacionaliza¢do da
economia.

A ideia de desenvolvimento econdmico difundida pelo projeto
nacional desenvolvimentista chega a Santa Catarina no Governo de
Celso Ramos (1961-1965) e se torna evidente na aprovacdo do | Plano
de Metas do Governo (PLAMEG). Esse plano, aprovado em julho de
1961, foi resultante do Seminario Socio-Econdmico realizado em Santa
Catarina nos anos de 1959-1960, patrocinado pela Federagdo das
Industrias de Santa Catarina (FIESC), e estabeleceu as metas bésicas de
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governo. Com a intencdo de impulsionar a industrializacdo catarinense é
realizado um levantamento das condicBGes de infraestrutura de Santa
Catarina por intermédio da participacdo de representantes das varias
regides do Estado.

Esse seminario culminou com a elaboracdo de um documento
cujos principais problemas diagnosticados foram: a falta de energia para
a instalacdo de novas industrias, um sistema viario obsoleto, a
insuficiéncia de crédito, a inadequada rede de servicos e infraestrutura e
a caréncia de mao-de-obra qualificada, esta Gltima apontada como uma
das grandes responsaveis pela estagnacdo da economia catarinense. De
acordo com Amorim (1984, p.39), “o seminario representou mais que
um evento sdécio-econdmico, representou uma estratégia politica, que se
configurou posteriormente em proposta de governo”, pois a
problematica de cada regido, bem como as propostas de solucéo para os
problemas ressaltados constaram na proposta de governo do entdo
presidente da FIESC, Celso Ramos que, no ano da conclusdo do
seminario (1960), foi eleito governador do Estado.

No que se refere ao campo educacional, temos no ambito federal
a aprovacdo pela Camara Federal da primeira Lei de Diretrizes e Bases
da Educacdo Nacional no ano de 1961 (Lei n°® 4.024), apés uma
sequéncia de treze anos de discussGes. De acordo com Valle (2003), a
aprovacdo da primeira LDB é o resultado de procedimentos
conciliatoérios que predominaram durante todo o seu processo de
elaboragdo. Esses acordos serviram, de modo geral, aos interesses da
elite em prejuizo do interesse geral da populacdo no que concerne a
educacéo escolar, os principios fundamentais desse documento foram: a
descentralizacdo, a autonomia e a democracia representativa,
expressando o carater nitidamente liberal da politica educacional dos
anos de 1950 e 1960. Também ficam estabelecidas as competéncias dos
trés poderes na administracdo dos sistemas de ensino: federal, estadual e
municipal, de maneira que cada poder tinha competéncia para constituir
sua rede de ensino publico e fiscalizar as redes privadas sob sua
jurisdicéo.

A LDB/1961 concebe o sistema de ensino em trés niveis:
primario, médio e superior. A educacdo de grau médio, em
prosseguimento aquela da escola priméria, seria ministrada em dois
ciclos: o ginasial e o colegial. Ela abrangeria o curso secundério, que
tinha por objetivo preparar para 0 acesso aos Cursos superiores, 0 ensino
técnico (oferecido no formato agricola, industrial e comercial) e o
ensino normal. O curso primario seria obrigat6rio a partir dos sete anos
e desenvolvido, no minimo, em quatro séries anuais, podendo se
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estender a até seis séries. Nos dois ultimos, seriam ampliados “os
conhecimentos do aluno e iniciando-o0 em técnicas de artes aplicadas,
adequadas ao sexo e & idade’®”.

No que concerne a formacdo docente, o ensino normal teria a
finalidade de formar ndo somente professores, mas orientadores,
supervisores e administradores escolares para atuarem no ensino
primario. Ele estaria organizado em dois ciclos: o primeiro, a escola
normal de grau ginasial, de no minimo quatro séries anuais no qual
seriam ministradas disciplinas de preparacdo pedagdgica e expedido o
diploma de regente de ensino primario. Ficaria a cargo dos sistemas de
ensino estaduais determinarem as condi¢es de exercicio do professor
regente de ensino primario. O segundo ciclo daria prosseguimento ao
grau ginasial em escola normal de grau colegial e teria a duragéo de trés
séries anuais, essas escolas expediriam o diploma de professor primario.

Vale ressaltar que essa lei manteve as mesmas determinacgdes da
Lei Organica do Ensino Normal de 1946. Segundo Daros (2005), essa
Lei fez parte de um movimento de padronizacdo do sistema educativo
nacional, a partir de sua aprovagdo, as diretrizes para a formacgéo
docente seriam centralizadas pelo governo federal. A Lei Orgénica de
1946 desdobrou o ensino normal em dois ciclos: o curso normal regional
e 0 ensino normal. Os cursos normais regionais ou ginasios normais —
conforme denominado pela LDB/1961 — teriam como objetivo suprir a
caréncia de professores sem formacdo para 0 magistério, sobretudo, nas
zonas rurais.

A operacionalizagdo das diretrizes emanadas na LDB/1961, em
Santa Catarina, se deu pela Lei n® 3.191 de 1963 na gestdo do governo
de Celso Ramos. Também foram aprovadas neste mesmo ano a Lei n°
712, que estabelecia o regulamento de ensino primario, e a Lei n°® 773
que versava sobre a avaliacdo do rendimento escolar. Segundo Auras
(2002), ainda foram executadas no mandato de Celso Ramos, por
intermédio do Gabinete de Planejamento do 1° PLAMEG, sob a forma
de planos setoriais, as metas relacionadas a ampliacdo quantitativa da
rede escolar e a disseminacdo do curso normal ginasial. Nesse processo,
destaque-se a criacdo do Conselho Estadual de Educacéo, implantado no
ano de 1962, do Centro de Estudos e Pesquisas Educacionais (CEPE) e
da Faculdade de Educacdo (FAED) em 1963 e, ainda a criacdo da
Universidade para o Desenvolvimento do Estado de Santa Catarina
(UDESC) no ano de 1965.

19 Cf. artigo 26 da Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional de 1961.
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De acordo com Melo (2008), durante o governo de Celso Ramos
foram criadas institui¢des educacionais necessarias a modernizacgéo da
educagdo catarinense, sendo que a UDESC figura como instituigdo de
referéncia no campo educacional, sobretudo porque a ela compete a
formagdo do magistério, considerada fundamental para impulsionar o
projeto desenvolvimentista. “A universidade era colocada [...] como o
locus de formacdo de mentes cientificas, capazes de promover a
modernizacdo do Estado pelo caminho da racionalidade. (MELO, 2008,
p. 112). Do mesmo modo, para Valle (1996, p. 73), “a implantagdo do
Conselho Estadual de Educacéo foi cercada de expectativa de vir a ser, a
nivel estadual, um o6rgdo impulsor de mudancas educacionais
consideradas indispensdveis a concretizacdo do projeto de
desenvolvimento economico”.

A Lei n° 3.191 de 1963 regeu o sistema estadual de educagdo
catarinense até o ano de 1969, reafirmando que a educacéo catarinense
seria inspirada nos principios de liberdade e nos ideais de solidariedade
humana, visando o preparo do individuo e da sociedade para o dominio
dos recursos cientificos e tecnoldgicos. A partir destes principios, 0
sistema estadual estaria organizado em trés niveis: grau elementar; grau
médio e grau superior, seguindo as determinacGes da LDB/1961.

A estrutura do curso normal permaneceu a mesma, e conforme a
Lei n® 3.191 de 1963, o ensino normal destinava-se a formacdo do
pessoal docente e de especialistas (administradores, orientadores e
supervisores) considerados necessarios as escolas primarias e pré-
primarias. Além disso, esse nivel de formagdo deveria capacitar o
professor primario a integrar-se no meio geografico, social e econdmico,
no qual viesse a exercer suas atividades, auxiliando no desenvolvimento
socio-cultural dessa comunidade.

Além do ginasio normal e do colégio normal, o ensino normal
também poderia ser ministrado nos Institutos de Educacdo, os quais
eram considerados como 6rgéos superiores de estudos e experimentacdo
pedagogica. Esses institutos ofereciam ndo somente o primeiro e
segundo ciclos do ensino normal, mas mantinham cursos de
especializagdo do magistério primédrio e de habilitagdo em
administragdo, orientacdo e supervisdo escolar. No caso catarinense, 0
Unico Instituto implantado foi o Instituto Dias Velho, que foi assim
estruturado: a) faculdade de educacdo; b) curso normal; c) curso
secundario e d) escola priméaria de aplicacdo destinada a pratica dos
professores.

A Faculdade de Educacdo manteria um curso de Pedagogia com a
duragcdo minima de trés anos com a finalidade de formar professores
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para o0 ensino normal, bem como preparar técnicos em assuntos
educacionais. Funcionaria também como 6rgdo da Faculdade um Centro
de Estudos e Pesquisas Educacionais (CEPE) com o objetivo de manter
cursos para aperfeicoamento do magistério, organizar e dirigir pesquisas
educacionais e sociais, analisar a problematica educacional do Estado e
assessorar o Conselho Estadual de Educacdo fornecendo informagdes
técnicas necessarias ao planejamento educacional. De acordo com Auras
(1998), a Faculdade de Educagdo, atualmente Centro de Ciéncias
Humanas e da Educagdo da Universidade do Estado de Santa Catarina,
surgiu como 6rgdo do Instituto Estadual de Educacdo e assim se
manteve até o ano de 1964, quando o Conselho Federal de Educacéo,
em resposta a consulta realizada pelo Conselho Estadual de Educacéo,
alertou o Estado catarinense de que a Faculdade de Educagdo néo
poderia funcionar como parte integrante do Instituto, pois os cursos de
Pedagogia que funcionassem em institutos de educacdo teriam a agéo
restrita a licenciatura ndo podendo estender-se ao bacharelado. Assim, a
partir de 1965, a Faculdade de Educacdo e o Centro de Pesquisas
Educacionais formaram os pilares de sustentacdo da UDESC.

Ainda de acordo com os parametros da lei que regulamenta o
sistema estadual de ensino, de 1963, as funcdes do magistério somente
seriam permitidas a professores habilitados. A admisséo de professores
primarios passaria a ser feita por intermédio de concurso de titulos,
diferentemente dos concursos dirigidos aos professores de ensino médio,
que seriam de provas e titulos. Apds a aprovagdo no concurso se fazia
necessario um estagio probatdrio para pertencer definitivamente ao
quadro dos funcionarios publicos do magistério estadual. O magistério
do ensino primério deveria, desse modo, ser exercido por professores
detentores de titulos de professor primario ou regente de ensino
primario, contudo, esse texto legislativo prevé que o nimero de
professores primarios formados pelos colégios normais e pelos institutos
de educacdo ndo seria suficiente para atender a demanda das escolas
estaduais e autoriza a realizacdo de exames de suficiéncia para suprir a
falta de habilitados ao exercicio do magistério.

O aperfeicoamento de professores que atuavam na zona rural
também estava previsto nas metas do 1° PLAMEG. De acordo com
Auras (1998, p. 35), “os cursos destinados ao aperfeigoamento do
professor da zona rural, conhecidos como CAPRU, foram realizados em
diversas regifes do Estado, mas devido & sua precéria estrutura, ndo
obtiveram o resultado esperado”. A insuficiéncia de recursos aliada ao
grande nimero de professores a atingir, assim como sua curta duracdo
(oito dias), em pouco alteraram o quadro de professores do ensino rural,
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marcado pela presenca macica de docentes sem habilitagdo especifica
para o exercicio do magistério (AURAS, 1998).

Outra medida realizada pelo Gabinete de Planejamento do
PLAMEG foi, como anteriormente citado, a ampliacdo da oferta do
curso normal ginasial por quase todos os municipios catarinenses,
sobretudo no interior do Estado. Mas, como demonstram os estudos de
Auras (1998) e Schneider (2008), a disseminacao desse nivel de ensino,
0 qual contava com uma crescente demanda no Estado, ndo concorreu
apenas para formar professores para as escolas rurais, pois a auséncia de
outras instituicGes de ensino secundario nos municipios do interior fazia
do ensino normal de 1° ciclo a Unica opcéao de escolarizagdo das criancas
egressas do ensino primario que desejavam dar continuidade aos seus
estudos. Segundo Auras (1998, p. 34), “tais cursos representavam uma
opcao barata [...] uma vez que além de funcionarem [...] nos prédios dos
grupos escolares, aproveitavam de seu pessoal técnico e administrativo,
além de utilizarem como docentes os proprios professores do curso
primario”. Para Schneider (2008, p. 122), a expansdo do ensino normal
de 1° ciclo “oportunizou a muitos jovens catarinenses 0 acesso ao ensino
secundario, mas permaneceram as distingdes entre a grande ‘massa’ que
concluia o ciclo ginasial, e 0s poucos que conseguiam dar
prosseguimento aos estudos”.

2.1.1 O concurso para ingresso no magistério: o inicio da carreira?

Estudos antropolégicos® afirmam que diferentes fases da vida
dos individuos sdo marcadas por rituais de passagem. Em todas as
sociedades hd uma série de eventos que marcam a trajetoria pessoal sob
muitas formas, pode ser um casamento, uma formatura, a posse de um
presidente, a realizacdo do batismo e a primeira comunhéo, o0 jogo da
final de um campeonato esportivo. Para Peirano (2003), os rituais séo de
natureza multipla (profanos, religiosos, festivos, formais ou informais,
simples ou elaborados): o que os caracteriza é o fato de terem um
formato especifico, uma sequéncia ordenada e padronizada de palavras e
atos com graus variados de formalidade (convencionalidade),
estereotipia (rigidez) e redundancia (repeti¢éo).

Esses ritos também estdo presentes — e de maneira expressiva - no
universo escolar, como por exemplo, a entrada ou até mesmo a mudanca

20 A esse respeito ver os trabalhos de Van Gennep (1978), Mauss (1974) e Lévi-Strauss (1970,
1986).
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de instituicdo escolar, a realizagcdo de exames que impulsionam ora a
trajetoria escolar ora a carreira profissional, colacdes de graus ou de
titulos. Os concursos também se caracterizam como um ritual e, de
acordo com Bourdieu (2008), seu efeito essencial é o de separar aqueles
que ja passaram daqueles que ainda ndo o fizeram e, assim, “instituir
uma diferenca duradoura entre os que foram e os que ndo foram
afetados”.

Falar em rito de institui¢do é indicar que qualquer
rito tende a consagrar ou a legitimar, isto é, a
fazer desconhecer como arbitrario e a reconhecer
como legitimo e natural um limite arbitrario, ou
melhor, a operar solenemente, de maneira licita e
extraordinaria, uma transgressdo dos limites
constitutivos da ordem social e da ordem mental a
serem salvaguardadas a qualquer preco [...]. Ao
marcar solenemente a passagem de uma linha que
instaura uma divisdo fundamental da ordem
social, o rito chama a atencdo do observador para
a passagem quando na verdade o que importa é a
linha. (BOURDIEU, 2008, p. 98).

A separacdo que essa linha opera e o que ela deixa de um lado e
do outro ¢ o que precisa ser indagado. Desse modo, “eis porque em
lugar da expressao ritos de passagem talvez fosse mais apropriado dizer
ritos de consagragdo, ritos de legitimacdo, ou simplesmente, ritos de
instituicdo” (BOURDIEU, 2003, p. 97). Os agentes que passam pelo
ritual e conseguem ter sucesso sdo distinguidos, formando um “grupo
instituido” que deixa para trds um “conjunto oculto”. Ao tratar de
maneira diferente os aprovados e reprovados, o rito consagra a diferenca
e constitui em distincdo legitima os seus resultados.

Ainda, segundo Bourdieu (2008), toda selecdo € também
separacdo e “elei¢do dos eleitos”. Ao separar os candidatos a partir dos
resultados do concurso, o Estado instaura uma linha de separacdo e
realiza, consequentemente, o “milagre da eficacia simbdlica”. O
dispositivo do concurso, neste quadro de reflexdo, é considerado
provacdo e a competéncia técnica se traduz em competéncia social.
Quando a competicdo se encerra, 0s aprovados e 0s reprovados
assumem novas identidades segundo os resultados obtidos: “O ato de
instituicdo € um ato de comunicacdo de uma espécie particular: ele
notifica a alguém sua identidade, quer no sentido de que ele a exprime e
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a imp0e perante todos [...], quer notificando-lhe assim com autoridade o
que esse alguém ¢ e o que deve ser”, afirma Bourdieu (2008, p. 101).

Uma das fungdes das “fronteiras magicas” que separam os eleitos
dos excluidos, portanto, é impedir que os que ultrapassaram a linha
(mégica) retomem o nivel de desclassificacdo. O ato de instituicdo
ajuda, assim, a desencorajar a tentagcdo da passagem, ou a transgressao
do limite. Para Bourdieu (2008, p. 103), “A estratégia universalmente
adotada para eximir-se duradouramente da tentacdo de sair da linha
consiste em naturalizar a diferenca e transforma-la numa segunda
natureza através da inculcacdo e da incorporacdo sob a forma de
habitus®”. Nesse sentido, os “signos incorporados”, mais do que os
“signos exteriores” ao corpo, significam a posi¢do social por meio do
jogo das diferencas e lembram ao agente, a todo 0 momento, o lugar —
profissional e social — que ele ocupa, e ao qual deve manter-se fiel.

Tendo por inspiracdo as reflexdes expostas acima, nos deteremos
na secdo seguinte sobre as prescrigdes estabelecidas nos documentos
normativos do Estado de Santa Catarina. Nossa inten¢do consiste em
perceber as modificagdes, possiveis avangos e retrocessos, N0 Processo
de admissdo de professores primarios. A andlise dos dispositivos nos
possibilitou observar a intensificacdo dos concursos como forma de
ingresso no magistério e, portanto, como mecanismo de legitimagdo de
uma carreira profissional. Mas, apesar de previstos ao longo de toda a
legislacdo  investigada, percebemos que nem sempre a
institucionalizacdo desse ritual garante que 0 acesso a carreira docente
ocorra mediante concurso publico, ja que, como sera possivel observar
nos dados abaixo, o Estado catarinense criou estratégias de efetivacdo
profissional para os professores sem habilitacdo especifica para
exercicio do magistério. Nesse sentido, os rituais de instituicdo sdo um
marco na composicdo do corpo docente, mas embora estejam previstos
se tornam vulneraveis. A justificativa para a adocdo desse procedimento
é o fato de que ndo havia candidatos diplomados em nimero suficiente
para o preenchimento das vagas disponibilizadas.

2 Conceito central da teoria de Pierre Bourdieu definido como: “sistemas de disposicdes
duraveis e transmissiveis, estruturas estruturadas predispostas a funcionar como estruturas
estruturantes, isto é, como principios geradores e organizadores de praticas e de representacoes
que podem ser objetivamente adaptadas a um objetivo sem supor uma visdo consciente de fins
e 0 controle expresso das operages necessarias para atingi-los, objetivamente ‘reguladas’ e
‘regulares’ sem se constituir no produto de obediéncia a regras. Tudo isso se orquestra sem ser
o produto da agio organizadora de um chefe de orquestra.” (BOURDIEU, 1980, p. 88-89).
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2.1.2 Entre rigidez e flexibilidade: o Estatuto dos Funcionarios
Publicos Civis do Estado de Santa Catarina de 1949

Tendo como referéncia as reflex@es tedricas de Pierre Bourdieu
explicitadas, iniciamos a analise dos textos legislativos pelo Estatuto dos
Funcionérios Publicos Civis do Estado de Santa Catarina de 1949. Esse
texto regulamenta a ocupacéo dos cargos publicos estaduais, os direitos
e as vantagens, os deveres e as responsabilidades dos funcionarios civis
do Estado, essas disposi¢cOes aplicam-se, dentre outros ramos do
funcionalismo publico, aos membros do Magistério Estadual. O que nos
desperta atengdo nesse documento é seu artigo quarto que dispde sobre a
natureza dos cargos e os define como de carreira ou isolados. Os de
carreira seriam considerados de carater efetivo e iriam compor uma
hierarquia profissional, j& os isolados poderiam ser tanto de carater
efetivo quanto temporéarios conforme as determinaces da legislacdo
estadual. Trata-se normalmente de cargos criados e extintos assim que
vagassem, visando efetivar professores que ndo possuiam habilitacéo
especifica para o exercicio do magistério. Essa estratégia governamental
persistira ao longo da década de 1960, como sera possivel observar na
Lei n° 2.550 de 1960, a ser tratada mais adiante.

Esse Estatuto ainda estabelece que o ingresso em cargos de
carreira se daria pela realizacdo de concurso publico, precedido de
inspecdo de salde e comprovante de idoneidade moral. Ap6s a
aprovacdo no concurso, a efetivacdo no cargo ocorreria mediante o
cumprimento do estagio probatério. No entanto, aqui também se observa
uma flexibilizacdo dos critérios, pois 0 mesmo nao seria exigido para os
cargos do magistério publico primario.

A ndo obrigatoriedade da realizagéo de estagio probatério para os
ingressantes no magistério primario pode estar vinculada a muitos
fatores. Supomos que um deles possa ser a insuficiéncia de diplomados
para atender as necessidades das escolas estaduais. Nossa hip6tese se
pauta nas observacBes da lei n® 277 de 1949 que fixava normas de
provimento de vagas em escolas reunidas, escolas isoladas e classes de
grupos escolares que ndo haviam sido preenchidas por professores
concursados. Segundo essa lei, essas classes poderiam ser ocupadas por
professores extranumerdarios-diaristas (que correspondiam aos atuais
professores admitidos em carater temporario - ACT). Tais professores
poderiam ser: sucessivamente, os diplomados pelos institutos de
educacdo ou pelas escolas normais; posteriormente, pelos ginasianos ou
pelos diplomados nos cursos normais regionais ou nas escolas normais
secundarias. Caso 0 numero de vagas nao fosse preenchido, seriam



71

ocupadas pelos complementaristas ou ainda pelos chamados de
habilitados (professores sem formacdo, mas com prética profissional).
No processo de selecdo de professores extranumerarios teriam
preferéncia aqueles que apresentassem o nivel de formagcdo mais
elevado comprovado pelos diplomas ou certificados. O extranumerario
poderia exercer a docéncia somente nas escolas reunidas e isoladas, na
auséncia de professores concursados nos grupos escolares, caberia aos
diretores exercerem essas atribuicdes.

Desse modo, é possivel perceber nesses discursos legislativos
como a relacéo entre rigidez e flexibilidade se institui. Apesar de prever
normas para o ingresso e efetivacdo nos cargos do magistério primario,
os textos apresentam lacunas que flexibilizam tanto a entrada como a
permanéncia na profissdo docente.

2.1.3 Da flexibilidade de acesso a estabilidade funcional: o Estatuto
do Magistério Publico Estadual de 1960

O Estatuto do Magistério Publico Estadual de 1960 regulamenta
os direitos, deveres e acOes disciplinares para 0s membros do
magistério. Esse texto legislativo mantém o ingresso mediante concurso
sendo que a boa conduta publica e privada sdo condigdes essenciais para
a permanéncia no magistério. De acordo a legislacdo em vigor, 0s
concursos poderiam ser de provas e titulos ou apenas de titulos. Para
inscrever-se era necesséaria uma formacéo inicial comprovada pela posse
de um titulo de conclusdo de curso em escolas oficiais ou em escolas
particulares reconhecidas pelo Estado?. Realizadas as provas era
fornecido um certificado de habilitagdo aos aprovados, no entanto,
persiste a clausula de que os cargos poderiam ndo ser ocupados apenas
por professores concursados. Caso ndo houvesse candidatos aprovados
em numero suficiente, seriam solicitados professores de carater interino,
0s quais seriam inscritos “ex-officio” no préximo concurso realizado.

O quadro do magistério foi criado pela Lei n° 2.417 de 1960,
tendo sido modificado pela Lei n® 2.550 do mesmo ano. O provimento
de cargos e fungdes efetuar-se-ia por concurso, segundo as exigéncias
previstas no Estatuto do Magistério Publico Estadual de 1960. O

22 Denominagéo utilizada pelo Estatuto do Magistério Pablico Estadual de 1960 e presente nas
Constituigdes do Estado de Santa Catarina de 1945 e 1947. Acreditamos que o termo “escolas
oficiais” seja para referir-se as escolas da rede publica de ensino. Segundo o artigo 176 do
texto de 1947, a legislacdo do ensino deveria adotar os seguintes principios: “equiparar os
estabelecimentos particulares de ensino normal e primario aos oficiais do Estado”.
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diferencial dessa lei em relagdo ao Estatuto de 1960 consiste no fato de
estabelecer que os professores extranumerarios (mensalistas e diaristas)
que tivessem pelo menos cinco anos de exercicio na fungdo, mesmo que
interrompidos, seriam efetivados nos cargos isolados de professor de
ensino elementar. Tratava-se de um cargo criado especialmente para
esse grupo de profissionais que seria extinto assim que 0 mesmo
vagasse, como vimos. Também seriam efetivados os professores
extranumerarios, mesmo que ndo titulados, desde que tivessem pelo
menos um ano de exercicio no cargo. Ora, essas medidas possibilitam o
pertencimento ao magistério estadual, ainda que o0s critérios,
considerados essenciais, da titulacdo ndo fossem cumpridos.

A Lein°® 2802 de 1961 amplia a carreira de professor normalista e
cria cargos, de carater efetivo, de regente de ensino primario. Com as
ampliacdes previstas por esta lei, 0 nimero de cargos para a funcéo de
professor normalista teve um aumento consideravel, em torno de 35%
em apenas um ano. Em 1960, a carreira era composta por 1.503 cargos,
a partir dessa elevacdo, o nimero passou para 2.300. Se observarmos a
criacdo de cargos para esse nivel de formagdo constatamos que no
intervalo de cinco anos 0s cargos na carreira mais do que triplicaram: se
no inicio da década de 1960 a carreira era constituida por 1.503 cargos,
na metade da década ela abrange 5.303 cargos.

De modo similar, os cargos de regente de ensino primario
também foram ampliados nesse periodo. Entretanto, na metade da
década de 1960, o nimero de cargos de professor normalista €
ligeiramente superior ao de regente de ensino primario. Em 1960 havia
2.569 cargos para regente de ensino primario, esse nimero praticamente
dobra até 1965, chegando a 5.000 cargos (tabela 3).

Tabela 3 — Criagéo de cargos para professor normalista e regente de ensino
primario (1960-1965)

NUmero de Cargos
Ano Professor Regente de Professor
Normalista Ensino Primério Complementarista
1960 1.503 2.569 531
1961 2.300 1.096
1965 1500 1335
Total 5.303 5.000 531

Fonte: Lei n. 2.417 de 1960, Lei n° 2802 de 1961 e Lei n® 3655 de 1965.

E preciso considerar, nesse quadro de reflexdo, a oferta de cursos
de 2° ciclo do ensino normal, que diplomava professores normalistas
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para a rede publica do Estado catarinense. No ano de 1966, havia no
Estado 31 instituicGes particulares que ofereciam o nivel colegial (2°
ciclo) do ensino normal, contra 14 instituicdes publicas (tabela 4).
Entretanto, se observarmos o nUmero de estabelecimentos que
ministravam o ginasio normal (1° ciclo do ensino normal), os numeros
se invertem, sdo 90 instituicdes publicas de gindsio normal e seis
particulares (tabela 4). Esse quadro demonstra que o governo estadual
atuou priorizando um determinado nivel de formacdo: a de regente de
ensino primario, mas revela, sobretudo, os limites da democratizacéo do
acesso ao ensino normal de 2° ciclo em Santa Catarina. Apesar de
prover uma ampliagdo do nimero de cargos, de conceder %ratifica(;()es
financeiras ao exercicio da funcéo de professor normalista®, o Estado
ndo amplia a rede de escolas publicas que oferecem esse nivel de ensino,
permitindo que a formacdo de professores normalista ocorresse
preponderantemente pela via particular.

Tabela 4 — NUmero de estabelecimentos do ensino normal em Santa Catarina
distribuidos conforme os municipios e redes de ensino no ano de 1966

Municipio Estabelecimentos Rede Pablica Rede Particular
Floriandpolis Colégio Normal 1
Ginésio Normal 4 1
Blumenau Colégio Normal 1 3
Ginésio Normal 6 1
Joinville Colégio Normal 2 2
Ginésio Normal 6
Cricilma Colégio Normal 2
Ginasio Normal 9 1
Lages Colégio Normal 1
Ginasio Normal 3 1
Joacaba Colégio Normal 1 3
Ginasio Normal
Chapeco Colégio Normal 2
Ginasio Normal 3
Porto Unido Colégio Normal 3
Ginasio Normal 4 1

2 |dentificamos duas leis que discorrem sobre a concessdo de gratificagdes financeiras a
professores normalistas. A primeira datada no ano de 1956 (Lei n° 1.629) concede uma
gratificagio mensal no valor de Cr$ 400,00 (quatrocentos cruzeiros) mensais para 0S
professores normalistas em exercicio na zona rural. A segunda é do ano de 1960 (Lei n° 2.373)
e afirma que os professores normalistas que se encontrassem no exercicio dos cargos de
professor, diretor de grupo escolar ou de inspetor escolar fariam jus a uma gratificagdo mensal
de Cr$ 1.000,00 (mil cruzeiros).
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Rio do Sul Colégio Normal 1 5
Ginasio Normal 8

Tubaréao Colégio Normal 4 1

Ginasio Normal 11 1

Itajai Colégio Normal 3
Ginasio Normal 4

Xanxeré Colégio Normal 1
Ginasio Normal 3

Curitibanos Colégio Normal 1
Ginéasio Normal 2
Mafra Colégio Normal 1
Ginésio Normal 5

S&o Miguel Colégio Normal 1
d’Oeste Ginasio Normal 4

Ararangud Colégio Normal 1 1
Ginéasio Normal 4
Xaxim Colégio Normal 1
Ginéasio Normal 1

Concordia Colégio Normal 1
Ginasio Normal 3

Palhoca Colégio Normal 1 1
Ginésio Normal 7

Campos Novos Colégio Normal 2
Ginasio Normal 3

TOTAL Colégio Normal 14 31

Ginasio Normal 90 6

Fonte: Elaborada a partir da tabela 4 de Schneider (2008, p. 84).

Outro fator que parece ter sido corrente na lotagdo dos
professores concursados é o fato de que, ap6s 0 ingresso na carreira,
muitos normalistas poderiam migrar para outros cargos da esfera
administrativa, como na Secretaria de Educagdo e Cultura, ou ainda
poderiam realizar novos concursos, para o cargo de inspetor escolar ou
diretor de grupo escolar cuja exigéncia era ter sido professor normalista
por, no minimo, cinco anos. Esse fator certamente teria contribuido para
a permanéncia de professores ndo habilitados no exercicio da profissao.
Os concursos para diretores de grupos escolares foram realizados no
Estado de Santa Catarina entre os anos de 1948 e 1970, tendo sido
extintos pela Lei 4.425 de 1970. De acordo com Daros (1999), a criacdo
da carreira de diretor de grupo escolar (Lei n® 234 de 1948) recebeu
inimeras manifestagcdes favoraveis por parte dos professores, diretores,
inspetores e responsaveis pela administracdo do ensino catarinense. A
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professora Antonieta de Barros, autora do projeto, em entrevista ao
Jornal “O Estado” afirmou que essa era “[...] uma forma de alargar a
carreira do professor normalista, uma vez que a condicdo bésica para ser
diretor ¢ ter sido cinco anos professor” (BARROS citado por DAROS,
1999, p. 91).

2.1.4 De extranumeradrio a substituto: o ingresso de professores ndo-
concursados no magistério estadual

A lei n° 3.923 de 1966, que modifica a lei 2.942 de 1961,
substituiu o termo professor extranumerario por professor substituto.
Esses que, até entdo, eram admitidos em ndmero ilimitado anualmente
por regido escolar, a partir de 1966 seriam admitidos em nimero ndo
excedente a 10% do total de professores efetivos da regido escolar. Essa
lei também determina, em seu artigo terceiro, que o professor substituto
admitido a titulo precario entraria em exercicio obedecendo a seguinte
ordem, decorrente da sua habilitagdo funcional:

| - professor Normalista (segundo ciclo do Ensino
Normal);

Il - aluno da 32 série da Escola Normal (segundo
ciclo do Ensino Normal);

I11 - aluno da 22 série de Escola Normal (segundo
ciclo do Ensino Normal);

IV - regente de Ensino Primario (primeiro ciclo do
Ensino Normal,;

V - aluno da 42 série do Curso Normal Regional
(primeiro ciclo Ensino Normal);

VI - ginasiano (primeiro ciclo do Ensino
Secundario) ou titulo equivalente;

VII - complementarista;

VIII - habilitado, considerado assim, o que, por
falta de diploma ou certificado de conclusdo dos
cursos supra mencionados, submeter-se a exames
(testes) para a competente provisdo, a fim de
exercer, a titulo precario, o magistério primario.
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2.1.5 As excegdes persistem: o estagio probatorio como condigao,
para alguns, de ingresso no magistério

O sistema de ingresso de professores do ensino primario foi mais
uma vez modificado no ano de 1968. Observemos, por exemplo, 0 caso
do estagio probatdrio que atualmente concebido como o periodo de trés
anos de efetivo exercicio, no qual sdo apurados 0s requisitos necessarios
e indispensaveis a estabilidade no cargo, quais sejam: idoneidade moral,
assiduidade, disciplina, eficiéncia e produtividade, dedicacdo as
atividades educacionais®. Com a promulgacdo da Lei n° 4.256 de 1968
fica estabelecido como um pré-requisito para se inscrever num concurso
publico.

Assim, essa lei fixa que o ingresso aos cargos de professor
normalista, regente de ensino primario, entre outros cargos do
magistério publico, seria precedido de um estagio probatorio, de duracéo
minina de dez meses num estabelecimento de ensino estadual. Os
candidatos ao estagio, portadores de um diploma que os habilitasse aos
cargos, inscrever-se-iam anualmente nas sedes das regiGes escolares
cujas inspetorias os classificariam por titulos para efeitos de ordem de
escolha dos estabelecimentos de ensino em que pretendiam estagiar.

Nesses concursos poderiam participar além dos estagiarios da
respectiva regido, candidatos que haviam cumprido o estagio em outras
regides escolares. Constituiria requisito para a inscricdo aos concursos
de ingresso o certificado de conclusdo com o aproveitamento do estagio
probatério. Mas as excegdes persistem, pois seriam dispensados do
estagio probatdrio os regentes de ensino primario e os professores ndo
titulados quando efetivos e com exercicio em estabelecimento oficial de
ensino, por tempo igual ou superior a dois anos, desde que concluissem
o ciclo do concurso normal que 0s capacitasse para o cargo.

24 Cf. Estatuto do Magistério Publico Estadual de 1986 e alterado pela Emenda Constitucional
n° 19 de junho de 1998.
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22 A POLITICA EDUCACIONAL POSTERIOR A 1970:
PRERROGATIVAS DO REGIME AUTORITARIO

2.2.1 O Primeiro Plano Estadual de Educacgéo

O 11 Plano de Metas do Governo® (Il PLAMEG), elaborado para
0 periodo 1966/1970, da continuidade a estratégia do planejamento
instituida no | Plano de Metas do Governo e tem como um de seus
objetivos a valorizacdo dos recursos humanos, colocando o ensino como
condicdo para essa valorizagdo. O reconhecimento da necessidade de
recursos humanos era visto como o caminho para chegar ao
desenvolvimento econdmico. O Plano Estadual de Educagdo para o
decénio 1969/1980, objetivando cumprir essa meta, prevé uma série de
alteragdes pedagdgicas e oferece normas e procedimentos
administrativos ao cumprimento do que dispde o Sistema Estadual de
Educacdo®®. Ap6s esse plano ainda foram elaborados no Estado: o Plano
Setorial de Educacdo 1973/1976, o Il Plano Setorial de Educacéo
1977/1980 e o Plano Estadual de Educagdo 1980/1983.

De acordo com Amorim (1984, p. 22), a época da construcdo do
Plano Estadual de Educagdo “caracteriza-se ndo s6 pela elaboracdo de
planos globais das atividades dos governos federal e estadual, como
também pela constituicdo, a nivel nacional, de comissfes para estudar a
reorganizacdo do sistema educacional brasileiro”. Com esse proposito
foram assinados entre o Ministério da Educacéo e Cultura e a Agency for
International Development (AID) acordos para assisténcia técnica e
auxilio financeiro tendo em vista a adequacdo do sistema educacional
brasileiro a0 modelo de desenvolvimento capitalista. A AID estava
sediada em Washington e era filiada ao Banco Mundial, essa agéncia foi
fundada em 1960 e se propunha a financiar “projetos de
desenvolvimento em termos mais suaves e flexiveis que usuais
empréstimos internacionais” (AMORIM, 1984, p. 81).

Segundo Amorim (1984), a “ajuda” dos Estados Unidos ao Brasil
tem suas raizes no estreitamento das relagcBes militares e econdmicas
ocorrido durante a 2% Guerra Mundial, essa ajuda € intensificada na
década de 1960, sobretudo apds o golpe militar de 1964, quando os
Estados Unidos sentiram sua hegemonia na América Latina ameacada:
“Ante a ameaga representada pela vitdria da revolucao socialista cubana,

% 0 1l PLAMEG foi sancionado pelo Governador Celso Ramos em dezembro de 1965, Lei n°
3.791.
% |ei n° 4.394 de 1969.
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0s Estados Unidos responderam com o compromisso de preconizar e
apoiar planos de desenvolvimento para 0s paises latino-americanos”
(AMORIM, 1984, p. 81). No Brasil, a ajuda externa se faz presente
“assessorando a administracdo publica para que essa se modernize e seja
retomada a expansdo econémica pretendida, ja que estavam asseguradas
as pré-condigoes politicas” (AMORIM, 1984, p. 82). Neste contexto, a
AID entra com a cooperacdo financeira e assisténcia técnica firmando e
executando, entre os anos de 1964 e 1968 — alguns com vigéncia até
1971, acordos especificos na area da educagdo visando a reestruturago
administrativa e o treinamento do pessoal docente e técnico do sistema
educacional brasileiro em todos os niveis (priméario, médio e superior).
Conforme os acordos MEC/USAID, “os problemas educacionais eram
sempre decorrentes da incapacidade dos administradores da educacao
brasileira. Dai o uso de drgdos centrais de decisdo e administracdo
educacional para a coordenagdo e execugdo dos programas propostos
pelos acordos” (AMORIM, 1984, p.83).

Em Santa Catarina, a assisténcia técnica se fez presente durante a
elaboracdo do Plano Estadual de Educacéo, especialmente na realizacéo
do IV CEOSE - Coloquio Estadual sobre a Organizacdo do Sistema
Estadual de Ensino, realizado na cidade de Floriandpolis entre cinco e
oito de julho de 1967, sob a coordenacdo da Faculdade de Educacdo da
UDESC. Esse evento teve patrocinio do Ministério da Educacdo e
Cultura em convénio com a UNESCO (Organizacdo das Nac¢des Unidas
para a Educacéo, a Ciéncia e a Cultura) e contou com a participacao dos
professores Jacques Torfes e Michel Debrun (peritos da UNESCO), que
debateram com autoridades catarinenses a situacdo educacional do
Estado. Os documentos resultantes do coloquio, “‘enfatizaram a
necessidade de tragar um plano educacional para o Estado, bem como a
necessidade de adotar medidas administrativas que assegurassem sua
realizagdo” (AMORIM, 1984, p. 23).

Além desses documentos, as pesquisas realizadas, entre 0s anos
de 1966 a 1968, pelo Centro de Estudos e Pesquisas Educacionais
(CEPE) — patrocinadas pelo Gabinete de Planejamento do Governo do
Estado — e destinadas a verificar as condi¢Bes educacionais de Santa
Catarina apontavam a necessidade de elaborar um plano que orientasse
as acdes no campo da educacdo. Conforme Amorim (1984), para acatar
estas recomendagfes, o governador Ivo Silveira constitui a Comisséo
Superior de Estudos e o Grupo de Trabalho (Decreto 7.023/1968) —
composto exclusivamente por membros do Conselho Estadual de
Educacdo — para a elaboracdo do Plano Estadual de Educagéo
1969/1980.
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Segundo esse Plano, a educagdo era importante para o
desenvolvimento socioecondmico, pois através do processo de
escolarizacdo era possivel formar mado-de-obra qualificada necessaria ao
sistema produtivo e auxiliar no estabelecimento de novos padrfes de
mobilidade social possibilitando a elevacdo da renda individual com a
aquisicdo de novos habitos de consumo. Nesses termos, a educagéo
deveria correr paralela ao processo econdmico, pois “sem educacgdo sao
nulas as possibilidades para abrir novos horizontes tecnoldgicos [...],
pois o desenvolvimento de nossa sociedade somente seria alcangado
através do ajustamento do sistema de ensino aos projetos de progresso
desta mesma sociedade” (SANTA CATARINA, 1969, p. 3). Mas a
educacdo ndo poderia ser compreendida como um processo isolado,
desarticulado das metas econdmicas, pois, 0 proprio texto alerta para o
fato de que ndo se pode esperar todo o0 progresso como decorréncia da
educacéo.

Os objetivos tragados por esse Plano visavam entre outros
aspectos, garantir a igualdade de oportunidades a populacdo do Estado
buscando promover a expansao cultural, social e econémica em todo o
seu territorio; estabelecer a obrigatoriedade escolar as criancas entre sete
e 14 anos garantindo a escolarizagdo por oito anos seguidos; implantar
uma nova estrutura escolar através da criacdo de um ciclo fundamental
comum de oito anos - composto pelo ensino primario e do ensino entre
5° e 8° graus equivalente ao 1° ciclo ginasial de que trata a Lei n® 4.024
de 1961; reorganizar o ensino medio de 2° ciclo implantando um novo
regime de opcdes (Secundério, Pedagogico e Técnico). Também fica
evidenciada a necessidade de formar, aperfeicoar e reciclar o pessoal
docente, técnico e administrativo para a expansdo e aprimoramento dos
diferentes graus, ramos e modalidades de ensino.

E importante ressaltar as alteraces realizadas pela Lei n° 4.394
de 1969 que dispde sobre o Sistema Estadual de Ensino (tabela 5). Essa
lei atribuiu nova nomenclatura aos graus de ensino ao chama-los de
ciclos. Da mesma maneira, 0 ensino normal passa a ser chamado de
ensino pedagdgico, a ser ministrado em escolas normais ou institutos de
educacdo, com duragdo de quatro anos, sendo 0s dois primeiros comuns
aos demais cursos do ciclo médio, ou seja, um ano exclusivamente
profissionalizante seguido de um estagio obrigatdrio e remunerado.
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Tabela 5 — Modificagdes da Lei n° 4.394 de 1969 que dispde sobre o Sistema
Estadual de Ensino

Lein®3.191/1963 Lei n° 4.394/1969
Ensino de Grau Primario
- Ensino pré-primario Ciclo Basico
- Ensino primario
Ensino de Grau Médio Ciclo Médio
- Ensino Secundario - Ensino Secundario
- Ensino Técnico - Ensino Técnico
- Ensino Normal - Ensino Pedagogico (Normal)
Educacéo de Grau Superior Ciclo Superior

Fonte: Lei n® 3.191/1963 e Lei n° 4.394/1969 que dispdem sobre o Sistema
Estadual de Ensino

O Plano, cuja previsao era ser desenvolvido no periodo de 1969 a
1980, foi dividido em trés periodos de implantacdo tracando metas de
curto (1969/1971), médio (1969/1974) e longo (1969/1980) prazo.
Foram definidas como metas de curto prazo: a reciclagem e
aperfeicoamento dos diretores, inspetores e professores para
implantacdo da nova estrutura de ensino e a implantacdo de centros de
treinamento destinados a melhoria do pessoal docente e técnico,
sobretudo, do ciclo basico. Esses centros deveriam estar articulados ao
Centro de Treinamento e Reciclagem de Floriandpolis, o qual
funcionaria articulado com a Faculdade de Educacdo da UDESC. Em
médio prazo, ficou previsto o aperfeicoamento e reciclagem da
totalidade de professores do ciclo basico e como meta de longo prazo
estava prevista a eliminagdo das categorias de professores leigos®’ e
regentes de ensino primario nos quadros do magistério estadual, apesar
da Lei do Sistema Estadual de Ensino de 1969 ter previsto que enquanto
ndo houvesse numero suficiente de professores primarios formados
pelos colégios normais e pelos institutos de educagdo, a habilitagdo para
0 magistério seria obtida por meio do exame de suficiéncia realizado
pelos estabelecimentos credenciados pelo Conselho Estadual de
Educacao.

A nosso ver, a principal meta definida pelo Plano, considerada de
curto prazo, € a eliminacdo da admissdo de professores leigos para o
ensino estadual estimulando os municipios a também reduzirem
gradativamente o ingresso de leigos. Aos professores que ja faziam parte

" No conjunto dos documentos analisados, identificamos a denominagio “professor leigo”
utilizada pela primeira vez no Plano Estadual de Educacdo 1969/1980. Essa denominacéo
aparece como substituta da expressdo “nao-habilitados”.
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do quadro do magistério seria realizado, a partir de 1970, um “programa
setorial destinado a recuperacdo dos professores leigos integrantes da
rede estadual, municipal e particular. Cursos pedagdgicos experimentais
[deveriam] ser o0s instrumentos basicos desse plano” (SANTA
CATARINA, 1969, p. 5). Foi previsto também auxilios como bolsas de
estudos e compra de material didatico para esses professores, assim
como, o estimulo para aproveitarem as oportunidades oferecidas pelos
Exames de Madureza. Esses exames ja estavam previstos na LDB/1961
e eram permitidos aos maiores de dezesseis anos para a obtencdo do
certificado de conclusdo do curso ginasial e aos maiores de dezenove
anos para obtencdo do certificado do curso colegial, “apds estudos
realizados sem observancia do regime escolar™. Enfim, face &
precariedade, suficientemente diagnosticada, do sistema estadual de
ensino, o governo prioriza a formacdo do magistério, seja pela via da
formagco inicial, seja pela implementagdo de programas de capacitacao
ou de formacao continuada do magistério.

2.2.2 Reformas educacionais do Regime Militar

Antes mesmo de colocar em préatica os principios regidos pela Lei
de Diretrizes e Bases da Educagdo Nacional de 1961, a sociedade
brasileira foi surpreendida pelo Golpe de Estado de 1964. O periodo de
1964 a 1985, conhecido como o da ditadura militar, caracteriza-se,
grosso modo, pela intervencdo do Estado na economia e nas relacOes
sociais e institucionais. O golpe de 1964 implantou no pais uma nova
politica econdmica, visando incrementar o processo de desenvolvimento
industrial, com base no capital multinacional e associado. Esse processo
pretendia substituir padrdes e valores, de carater mais nacionalista, por
outros, de cardter mais capitalista, colocando em pratica uma nova
concepgdo de economia, com a finalidade de substituir a economia
dependente vigente pela economia interdependente.

O governo militar implementa, para tanto, diretrizes politico-
administrativas indispensaveis a ampliagcdo do controle estatal. Os atos
institucionais asseguraram o controle ideoldgico, politico, econémico e
educacional com a centralizacdo, quase que absoluta, no poder
executivo em detrimento dos demais poderes (Legislativo e Judiciario) e
submeteram a sociedade civil ao arbitrio das forcas sociais representadas

% Cf. Decreto-Lei n° 709 de 1969 que deu nova redacéo ao art. 99 da Lei n® 4.024 de 1961.
Esse artigo foi revogado pela Lei n®5.692 de 1971.
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pelo Estado. No campo educacional, os pressupostos basicos da politica
do Governo Federal figuraram no | Plano Nacional de Desenvolvimento
— PND (1972/1974) do governo Médici. As diretrizes fundamentais
desse plano condicionaram a politica educacional expressa, sobretudo,
por meio das leis n® 5.540 de 1968 (Reforma do Ensino Superior) e n°
5.692 de 1971 (Reforma do Ensino de 1° e 2° graus).

A politica educacional implementada, ap6s 1964, foi fruto do
planejamento técnico-econdmico, emanado do Poder Executivo Federal.
Suas finalidades expressavam a necessidade de integragdo entre recursos
humanos e os principios basicos da doutrina da seguranca nacional e
desenvolvimento®. Convém ressaltar, a importancia do Instituto de
Pesquisa e de Estudos Sociais, criado em 1961, ao realizar estudos que
auxiliaram na formulacdo de reformas que visavam adequar o modelo
educacional em vigor as exigéncias do modelo de industrializacdo
adotado pelo regime militar. Assim, os dispositivos legais postos em
pratica em nome da reestruturacdo do Estado e da reorganizacdo dos
sistemas educacionais, “provocaram profundas transformac¢des nos
sistemas de ensino, particularmente nas esferas federal e estaduais, pois
as redes municipais ainda eram incipientes, [transformando] os 6rgdos
de administragdo dos sistemas de ensino em meras instancias de
execucdo das decisdes federais” (VALLE, 2003, p. 31-32).

Segundo Valle (1996), a reforma do ensino superior redefiniu o
papel das instituicdes de ensino superior e produziu efeitos imediatos na
estrutura organizacional das universidades, ao introduzir mudancas
como: departamentalizacdo, matricula por disciplina e regime de
créditos. A partir da reforma universitaria de 1968, a instituicdo
universitaria passou a ser concebida como um dos agentes do
desenvolvimento nacional, voltada & preparacgéo técnico-profissional dos
recursos humanos necessarios a industria emergente. De acordo com
Valle (1996, p. 24), “as altera¢des introduzidas na sua estrutura
organizacional, de carater aparentemente administrativo e pedagdgico,
apresentavam, todavia, um significado politico, capaz de promover a
desmobilizac¢do e desorganiza¢do de amplos setores educacionais”.

A implantacdo da reforma de 1971 provocou mudangas
importantes nos niveis de ensino. Sua principal inovagdo foi a
configuragcdo do ensino de 1° grau resultante da fusdo entre o ensino

% O bindmio “seguranca e desenvolvimento”, elaborado pela Escola Superior de Guerra e
adotado pelo Estado brasileiro a partir do golpe de 1964, procurava colocar fim a ameaca da
ascensdo da massa, concorrendo para reorganizar e concentrar o poder do Estado. (AURAS,
1998)
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primario e o nivel ginasial. O ensino de 1° grau, que hoje corresponde ao
ensino fundamental, foi dividido igualmente em dois niveis: de 1% a 42
série e de 5% a 82 série. A obrigatoriedade escolar é assim estendida de
quatro para oito anos obedecendo ao que havia previsto a Constituicdo
Federal de 1967. O ensino médio assume o carater profissionalizante,
com duragdo de trés a quatro anos conforme a habilitacdo, e passa a
denominar-se ensino de 2° grau, hoje ensino médio. Em Santa Catarina,
a extensdo da obrigatoriedade escolar e a cria¢do do ciclo fundamental
de oitos anos foram introduzidas pela Lei do Sistema Estadual de
Educacdo no ano de 1969 (Lei n° 4.394) e reafirmada pelo Plano
Estadual de Educacdo de 1969/1980, o que ocorreu, como vimos, dois
anos antes da implantagdo da reforma federal.

Diferentemente da LDB de 1961 que ndo define a formacdo
minima exigida para o exercicio do magistério, mas apenas sinaliza que
caberia aos estados fixarem as condigdes para admissdo nos cargos de
regente de ensino primario, a reforma de 1971 estabelece a exigéncia de
uma formacdo minima. Para o ensino de 1% a 42 série se torna necessaria
a habilitacdo de 22 grau e para o ensino de 5% a 82 série a habilitacdo de
grau superior. Os professores de 1% a 42 série poderiam lecionar na 5% e
62 séries caso sua habilitacdo de 2° grau tivesse sido obtida em quatro
séries. Aos que possuiam a habilitacdo de 2° grau cursada em trés anos,
seria possivel lecionar de 5% a 82 série mediante a realizagdo de estudos
adicionais visando a formacdo pedagoOgica. Esses cursos teriam a
duracdo de um ano letivo. Da mesma forma, os professores de 5% a 82
série poderiam lecionar para a 22 série do 2° grau mediante estudos
adicionas de, no minimo, um ano letivo.

A reforma ainda sugeriu aos sistemas de ensino o investimento
em aperfeicoamento e atualizagdo continua de professores e
especialistas em educacdo. Sendo que, ao fixarem a remuneragdo dos
professores, os sistemas de ensino deveriam considerar a realizacdo
desses cursos de formacao ou aperfeicoamento, sem distin¢do do nivel
lecionado. Apesar dos incentivos a formacdo docente, ainda persiste a
insuficiéncia de professores habilitados para atender as necessidades da
escolarizacdo. Desse modo, poderiam lecionar, ainda que de modo
temporario, professores que respondessem aos seguintes critérios: até a
62 série diplomados para 0 magistério com habilitacdo obtida em trés
séries do 2° grau; até a 8 série diplomados para o magistério com
habilitagdo obtida em quatro séries do 2° grau; em todo o ensino de 2°
grau portadores do diploma de licenciatura de 1° grau. Em razéo da
significativa expansdo do ensino primario, como demonstram os estudos
de Valle et al (2004), a taxa dos alunos escolarizados de 1% a 4? série em
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Santa Catarina evoluiu de 60% para 71% no periodo compreendido
entre 1970 e 1978, embora quase 30% das criancas em idade escolar
continuavam fora da escola.

Ao serem aplicados esses critérios, caso ainda houvesse nimero
insuficiente de professores, poderiam lecionar: até a 52 série candidatos
habilitados em exames de capacitacdo regulados pelo Conselho Estadual
de Educacdo; até a 62 série candidatos que haviam concluido a 82 série e
preparados em cursos intensivos; nas demais séries do ensino de 1° grau
e no de 2° grau, candidatos habilitados em exames de suficiéncia
regulados pelo Conselho Federal de Educacdo e realizados em
instituicbes oficiais de ensino superior. A legislagdo ainda & mais
flexivel ao prever que a falta de professores licenciados poderia ser
suprida por profissionais licenciados em outros cursos, desde que
realizassem complementacdo de seus estudos visando & formacéo
pedagdgica.

2.2.3 A criagdo dos grupos ocupacionais: o grupo ocupacional
educacional

O quadro geral do poder executivo de Santa Catarina foi
novamente reformulado pela lei n°® 4.441 de 1970. Essa lei determina
gue os cargos dos funcionarios publicos estaduais fossem reestruturados
e congregados em grupos ocupacionais, ou seja, um conjunto de
carreiras identificado por atividades afins. O artigo terceiro define que
0s grupos seriam classificados nas seguintes areas: biomédica,
tecnoldgica, socioecondmica, agropecuaria, educacional, policial, fiscal
e administrativa. O grupo educacional estaria organizado de forma
hierarquica de acordo com o nivel da formacdo escolar. Dentre os
documentos analisados por esta pesquisa, é nessa lei que identificamos
pela primeira vez, de forma explicitada, uma organizagdo e estruturacdo
da carreira docente. Para lecionar no Ciclo Basico I, correspondente ao
ensino de 12 a 4® série, era exigido a formacdo em nivel médio, o que
supunha a detencéo do diploma de normalista.

A criacdo do grupo ocupacional educacional desenha a carreira
docente no Estado de Santa Catarina, criando e ampliando o nimero de
cargos e diversificando as fungdes no magistério estadual (tabela 6).
Entretanto, diferentemente do que ocorreram com outras atribui¢es do
grupo ocupacional educacional os cargos para o Ciclo Basico |
(referente a professores que lecionavam de 1% a 4% série) foram
diminuidos em 40%, passando de 5.000 para 3.000. Esse nimero volta a
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ser ampliado em 1973 quando séo criados mais 3.500 cargos™’.

Seguindo as determinacdes do Plano Estadual de Educacédo
1969/1980, ndo identificamos, na estrutura organizacional do grupo
educacional, mencdo aos regentes de ensino primario, tampouco aos
professores sem habilitagdo. O que chama atencdo € a estabilidade no
nimero de cargos de professores primarios de 1965 a 1973. Néo
localizamos durante o periodo iniciativas do Estado catarinense visando
a ampliacdo do quadro desses professores. Esse fato revela a lentiddo da
politica educacional em termos de expansdo das oportunidades de
escolarizacdo desse nivel escolar. Conforme os dados do censo
demografico de 1970, o percentual de catarinenses que nao sabiam ler e
escrever era de 30%. Valle e Ruschel (2009) ressaltam que além da
expansdo das oportunidades ser lenta os percursos escolares foram
marcados pela exclusdo, como apontam os dados mencionados pelas
autoras: “os proprios orgdos oficiais estimavam que dos 1.000 alunos
gue ingressaram na 12 série em 1966, apenas 319 concluiriam a 42 série,
47 terminariam o curso ginasial e 18 obteriam um diploma de nivel
médio” (VALLE ¢ RUSCHEL, 2009, p.190).

Outro aspecto presente no documento que cria 0S grupos
ocupacionais refere-se aos cargos relacionados a estratégia do
planejamento, como, por exemplo, os cargos de assessor de
planejamento e orientador de ensino que passam a integrar a carreira dos
profissionais da educacéo.

Tabela 6 — Numero de cargos e fun¢bes do Grupo Ocupacional Educacional -
1970

Grupo Ocupacional Educacional

Anterior a 1970 Posterior a 1970

Cargo N° de vagas Cargo N° de vagas
Nivel Superior
Assessor de | 5
Planejamento

Técnico de | 15 Técnico de | 25

Educacéo Educacdo

Orientador de | 6 Orientador de | 12

Educacdo Fisica Educacdo Fisica

Inspetor Escolar 34 Coordenador Local | 113
Orientador de | 24
Ensino
Professor de Ciclo | 1.000

| ei n° 4.983 de 1973.
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Médio

Professor de Ciclo | 250
Médio — Educagao
Fisica

Professor de Ciclo | 3.000
Basico Il

Professor de Ciclo | 500
Basico 1 —
Educacdo Fisica

Professor de Ensino | 25

Especial 11
Nivel Médio
Professor Normalistg 5.000 Professor de Ciclo | 3.000
Basico |
Professor de | 120 Professor de Ciclo | 500
Educacdo Fisica Basico | -

Educacdo Fisica

Professor de Ensino | 50

Especial
Professor de | 249 Professor de | 249
Ensino Artesanato
Profissional
Inspetor de Disciplin{ 100
Nivel Primério
Bedel 86 Bedel 181
Zelador de Gabinete| 53
Servente 2.553 Servente de Escola | 3.200
Vigia de Escola 211

Fonte: Elaborado com base no anexo | da Lei n°® 4.441 de 1970.

2.2.4 Da rigidez de ingresso ao acesso funcional: o Estatuto do
Magistério Publico Estadual de 1975

Por fim, nos concentramos no Estatuto do Magistério Publico
Estadual de 1975 (Lei n°® 5.205 de 1975). Esse documento legal
estabeleceu novas normas para 0s integrantes do magistério de 1° e 2°
graus, seguindo as orientacdes do Plano Estadual de Educagdo de
1969/1980, que determinou a reformulagdo do Estatuto do Magistério
Publico Estadual de 1960, a fim de que fossem estabelecidos os direitos
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e deveres dos docentes e redefinidos os requisitos de ingresso na carreira
docente.

Esse texto legislativo institui que o exercicio do magistério exige
conhecimentos profundos e competéncia especial, adquiridos e mantidos
através de estudos continuos, como também responsabilidades pessoais
e coletivas para com a educacdo e o bem-estar dos alunos e da
comunidade. Os cargos de provimento efetivo enquadram-se em dois
grupos funcionais: docentes e especialistas em assuntos educacionais.
Para integrar o quadro do magistério seria indispensavel uma habilitagdo
especifica obtida em cursos de formacdo profissional, a primeira acdo
gue deveria ser realizada por parte de um pretendente ao cargo de
efetivo no magistério pablico era a aprovacdo prévia em concurso
publico de provas ou de provas e titulos.

O estagio probatorio volta a ser regulamentado como condigéo
para ser efetivado no cargo, apds aprovacdo no concurso publico.
Segundo o Estatuto de 1975, o estagio probatério € um periodo de dois
anos de efetivo exercicio, durante o qual sdo apurados os requisitos
necessarios a confirmacdo ou ndo do membro no cargo efetivo para o
qual fora nomeado. Os requisitos seriam: idoneidade moral; assiduidade;
disciplina; eficiéncia e produtividade; dedicacdo as atividades
educacionais.

O Estatuto do Magistério Publico Estadual de 1975 regulamenta
as habilitagdes profissionais exigidas para cada categoria funcional do
grupo ocupacional docente e estabelece as normas para mudangas de
categorias, 0 que 0 texto denomina como acesso. O acesso consiste,
portanto, no translado de uma categoria a outra sendo exigida do
requerente, além da habilitacdo profissional, a participagdo em cursos de
aperfeicoamento na area da educacdo. A possibilidade de acesso sO
ocorreria quando houvesse vagas disponiveis no cargo pretendido. O
sistema de acesso é previsto pela Reforma Federal de 1971 (Lei n°
5.692), sendo que cada Estado da federacdo deveria prever em seu
estatuto a estrutura da carreira do magistério de 1° e 2° graus com
acessos graduais e sucessivos.

A tabela 7 indica a categoria profissional e sua respectiva
habilitacdo profissional. As habilitagdes previstas vdo desde o ensino de
2° grau obtido em trés séries anuais, para a categoria professor I, a
titulos de pés-graduacdo, para a categoria de professor licenciado I11. A
partir dessa tabela, é possivel observar de fato a constituigdo da carreira
docente, pois o texto legislativo de 1975 ndo estabelece a categoria
profissional conforme o grau de ensino lecionado, tal como o
documento de criacdo do grupo ocupacional docente, mas de acordo
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com o grau de escolaridade do professor. Assim, hd uma descri¢do
detalhada da habilitacdo profissional exigida, com seu respectivo padréo
de vencimento e categoria funcional. Os avancos nessa hierarquia
poderiam ser alcangados através do acesso.

Tabela 7 — Habilitagdo profissional exigida para cada categoria funcional
prevista pelo Estatuto do Magistério Publico Estadual de 1975

CATEGORIA CLASSE™ HABILITACAO PROFISSIONAL
FUNCIONAL
Professor | ABeC Habilitagdo especifica de 2° grau

obtida em trés séries

Habilitagdo especifica de 2° grau
obtida em quatro séries ou em trés

Professor Il A,BeC g . L
series seguida de estudos adicionais
equivalente a um ano letivo.

Professor A B Ce Habilitacdo espeC|f|c_:a de grau superlog

. . representada por licenciatura de 1

Licenciado | D L
grau, com ou sem estudos adicionais.

Professor Habilitacdo espeuflga de grau superlog

. . A BeC representada por licenciatura de 2

Licenciado Il
grau.

Habilitacdo  especifica de  poOs-

Professor graduacdo obtida em curso de

- . DeE I

Licenciado Il especializagdo, mestrado ou

doutorado.

Fonte: Estatuto do Magistério Publico Estadual de 1975 (Lei n° 5.294).

Além disso, o Estatuto de 1975 estabelece o nimero de cargos
correspondentes a cada uma das categorias profissionais. E possivel
observar o grande nimero de cargos relacionados a categoria funcional
professor 1: 30.000 cargos. Essa categoria cuja habilitacdo exigida é o
2° grau em trés séries anuais era, conforme a estrutura do grupo
ocupacional educacional, condicdo minima para o exercicio no
magistério do ensino primério. Apresentamos também as modificacBes
da Lei n° 5505 de 1978, que ampliou o nimero de cargos no
magistério publico estadual: das 66.000 vagas passa-se, no ano de
1978, a 68.500 vagas. Sdo ampliadas as vagas para as categorias de
professor 1l e professor licenciado Il e reduzido para a categoria de
professor licenciado | (tabela 8). Supomos que as categorias de
professor | e professor Il atendiam a demanda pela escolarizacdo

#Classe” refere-se ao padréo de vencimento.
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primaria, essas categorias representavam 68% do total de professores
do magistério publico catarinense no final da década de 1970.

Tabela 8 — NUmero de vagas na categoria funcional docente (1975-1978)

Numero de vagas de acordo com a classe
Categoria
Funcional
Docente A B ¢ b E TOTAL
Professor | 15.000 [9.000 |[6.000 30.000
Professor 11 6.000 4.000 [3.000 13.000
Professor 5.000 |4.000 |3.000 |2.000 14.000
Lei n° Licenciado |
5.294/1975 Professor 3.000 |2.500 |2.000 |1.000 500 9.000
Licenciado Il
66.000
Professor | 15.000 [9.000 |[6.000 30.000
Professor 11 6.000 ]4.000 {3.000 |2.000 |2.000 17.000
Lein° Professor 5.000 |4.000 - - 9.000
5.505/1978 |Licenciado |
Professor 6.000 |3.000 |2.000 |1.000 500 12.500
Licenciado Il
68.500

Fonte: Estatuto do Magistério Publico Estadual de 1975 (Lei n®5.294) e Lei n°
5.505 de 1978.

**k*

Ao longo do periodo investigado pudemos perceber que a
exigéncia de uma formacdo minima para exercicio no magistério
primario foi se constituindo e se elevando. Apesar dos concursos para
professores aparecerem com relativa frequéncia, no inicio do periodo
investigado, eles sdo bastante fragmentados e flexiveis, visto que a
legislacdo estadual previa ingresso de professores ndo-concursados e
mesmo sem habilitacdo profissional para atuar nos estabelecimentos de
ensino. Todavia, ha indicios de um movimento maior de escolarizagéo
dos docentes, como apontado pelo Plano Estadual de Educacédo
1969/1980 e no Estatuto do Magistério Publico Estadual de 1975 que
afirma a necessidade de habilitacdo especifica para o exercicio da
funcdo docente. Cabe-nos indagar se essas prescricGes se efetivaram
analisando o nivel de escolaridade dos professores primarios que
atuaram na rede publica estadual catarinense, 0 que nos permite
perceber se ha diferencas entre o instituido e o realizado. Para tanto,
vamos tracar um panorama com objetivo de ilustrar quem foram os
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professores que atuaram no magistério publico estadual entre os anos de
1950 a 1980.
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3 DA TRAJETORIA ESCOLAR A CARREIRA PROFISSIONAL:
O NIVEL DE ESCOLARIDADE DOS PROFESSORES

3.1. ORIGEM SOCIOPROFISSIONAL

Os estudos do campo da sociologia da educacdo, sobretudo a
partir dos anos de 1960, vém procurando desvelar o papel da instituicdo
escolar entre 0s mecanismos de manutencdo e reproducdo da hierarquia
social. Nessa perspectiva, os trabalhos do soci6logo Pierre Bourdieu
sobre o sistema de ensino francés foram significativos para
desnaturalizar a fragil ideia de mobilidade social via instituicdo escolar.
Assim, essa instituicdo contribui com a conservagdo social ao dar
legitimidade as desigualdades de percurso escolar como resultado de
aptidGes ou dons naturais, obscurecendo outros fatores que contribuem
nesse processo, tais como: a relagdo familiar a respeito da escola, da
cultura escolar e das possibilidades de futuro oferecido. De acordo com
0 autor:

Cada familia transmite a seus filhos, mais por vias
indiretas que diretas, um certo capital cultural e
um certo ethos, sistema de valores implicitos e
profundamente interiorizados, que contribui para
definir, entre coisas, as atitudes face ao capital
cultural e & instituicdo escolar. A heranca cultural,
que difere, sob os dois aspectos, segundo as
classes sociais, é a responsavel pela diferenca
inicial das criancas diante da experiéncia escolar
e, consequentemente, pelas taxas de éxito.
(BOURDIEU, 2007, p. 41-42)

O capital cultural e o ethos, combinados, auxiliam na definicdo
das atitudes dos membros das diferentes classes sociais diante da escola.
Essas atitudes sdo a representacdo do sistema de valores caracteristico
da posicédo social que ocupam, nesse sentido, as familias tém aspiragdes
limitadas pela posicdo social & qual pertencam. Além disso, Bourdieu
(2007) ressalta que essas variaveis — capital cultural e ethos — por si s
ndo justificam as vias de transmisséo da heranca cultural que as familias
mais cultas transferem aos seus filhos. Ela também se constitui num
capital de informacges sobre as carreiras mais privilegiadas e sobre as
orientagdes que conduzem a elas, sobre o funcionamento do sistema de
ensino e sobre as significa¢bes dos resultados escolares.
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Pierre Bourdieu (2007) classifica o capital cultural sob trés
formas: no estado incorporado, no estado objetivado e no estado
institucionalizado. O primeiro refere-se a um trabalho de incorporacéo e
de assimilacdo da acumulacdo de capital cultural que se torna parte
integrante do agente, configurando um habitus. O segundo relaciona-se
aos suportes materiais, tais como: a posse de quadros, livros,
dicionarios, que se transmitem em sua materialidade. Por ultimo, o
estado institucionalizado relaciona-se & posse de um diploma,
compreendido pelo autor, “como uma certiddo de competéncia cultural
que confere ao seu portador um valor convencional, constante e
juridicamente garantido no que diz respeito a cultura” (BOURDIEU,
2007, p. 78).

A transmissdo da heranga cultural ocorre em duas instancias
primordiais: a familia e a instituicdo escolar. Os vereditos de tal
instituicdo contribuem de forma positiva ou negativa para confirmar os
julgamentos e as sanc¢des familiares. A instituicdo escolar €, assim,
depositaria da autoridade e das ambicdes de todo grupo familiar. A
cumplicidade entre esses vereditos, varidvel segundo o grau de
credibilidade que as familias depositam no contrato pedagdgico,
contribui para a construcdo de identidades sociais e profissionais.

Tendo como referéncia os pressupostos tedricos apresentados,
procuramos analisar o peso da origem social sobre o percurso escolar e
sobre a escolha das areas profissionais. Sempre com o objetivo de
verificar os fatores que identificam o corpo docente estadual,
examinaremos a origem socioprofissional e sociocultural dos
professores primarios, comparando o nivel de escolaridade e as
atividades profissionais de seus pais e conjuges. A fim de caracterizar os
movimentos ascendentes, descendentes ou de reproducdo entre essas
duas geracdes, buscamos perceber a que ponto o nivel de escolaridade
dos pais em relacdo a dos conjuges modificou-se. Nossa amostra é
constituida de 137 professores aposentados da rede estadual de ensino
gue atuaram no magistério entre os anos de 1950 a 1980: desse total
92% sdo mulheres e 8% sdo homens.

Ao analisarmos as profissdes que foram, ou ainda s&o, exercidas
pelos pais dos entrevistados constatamos que grande parte exerceu
profissdes atreladas a um baixo nivel de capital cultural e escolar
(gréfico 1). Observamos que 38% sdo filhos de agricultores, 9% de
comerciantes e 4% de operarios. Também foram identificadas profissoes
que tendem a ser associadas a um nivel mais elevado de capital escolar,
entretanto, esses nimeros representam um percentual muito pequeno da
amostra analisada. Identificamos que 2% s&o filhos de professores e
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outros 2% tem pais funcionarios publicos. Ainda foram mencionadas as
fungdes de administrador, escrivdo e tabelido que, geralmente, exigem
um nivel de escolaridade um pouco mais elevado.

Grafico 1 — Profissdo do pai dos entrevistados

W Agricultor

M Alfaiate

m Professor

W Carpinteiro

W Comerciante

24% -

M Escrivao

B Func. Publico

B Industridrio
Marceneiro

W Motorista

m Operario

*

29 3% Outras

N& d

» 1% doresponderam
¢ 2% 1

%

*Equivale a profisses que foram mencionadas apenas uma vez, a saber:
administrador, empresario, tabelido, barbeiro e delegado, queijeiro, serrador,
cambista, coletor, rizicultor, motorista e carroceiro, ferreiro e encanador,
cartorério e professor, padeiro e, por fim, pedreiro. Acrescenta-se a esse nimero
6% que responderam apenas falecidos e 3% aposentados.

Fonte: Questionarios aplicados com professores aposentados da rede estadual de
ensino e pertencentes ao acervo do projeto “Memoria Docente”.

Com relacéo a profissdo da mae identificamos um quadro similar,
ou seja, profissdes vinculadas a baixa aquisicdo de capital escolar. A
variavel sexo tem uma influéncia indiscutivel, revelando distancias
importantes entre 0s pais e as mées: metade dos entrevistados disse que
suas maes sdo do lar; 4% exercem concomitantemente as funcGes de
donas de casa e agricultoras e 14% apontaram que suas maes sao apenas
agricultoras, provavelmente essas mulheres também exerciam as
atividades de donas de casa, somando os dois indices o percentual chega
a 18% (gréafico 2). Enquanto os pais exercem multiplas atividades, em
boa parte dos setores da economia, as maes estdo mais presentes nas
atividades tradicionalmente classificadas como adequadas as mulheres:
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nas profissdes mais especializadas, tais como o magistério (5% eram
professoras), ou nas atividades de menor ou mesmo nenhuma
qualifica¢do, como a costura ou a cozinha.

Graéfico 2 — Profissdo da mée dos entrevistados
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M Professora
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N&o responderam
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* 3% falecidas e 3% aposentadas
Fonte: Questionarios aplicados com professores aposentados da rede estadual de
ensino e pertencentes ao acervo do projeto “Memoria Docente”.

Comparando o nivel de instrucdo dos pais dos entrevistados
(gréafico 3), percebemos que metade do grupo de pais possui 0 ensino
primario completo, enquanto 45% das mdes possuem este nivel de
ensino. O nimero de analfabetos ficou em 13% no grupo de mées e 12%
no de pais. Enquanto 2% dos pais concluiram o ensino superior, este
nivel de ensino ndo foi cursado por nenhuma mée. O nivel de instrugéo
mais elevado cursado por elas foi o ensino médio, alcangado por apenas
3% da amostra. Somente 1% dos pais dos entrevistados possui 0 ensino
médio completo; 13% das maes ndo completaram o ensino primario®.
Entre os pais, este percentual cai para 8%°. Com relacdo ao ensino
fundamental ha uma pequena diferenca entre os dois grupos. Enquanto

* Dessas, 1% possui a primeira série; 1% a segunda série e 10% concluiram a terceira série
primaria. 1% mencionou apenas ensino primario incompleto.

* Entre os quais 1% cursou a primeira série; 3% a segunda série, 0 mesmo nimero concluiu a
terceira série priméaria. 1% mencionou apenas ensino primario incompleto.
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14% das mées possuem este nivel de ensino®*, o percentual no grupo dos
pais é de 13%; 5% em ambos 0s grupos ndo concluiram esse nivel de
ensino®. Percebe-se que ha uma relativa similitude nos dois grupos,
com um pequeno avango no dos pais.

Gréfico 3 — Comparacdo entre o nivel de escolaridade dos pais dos entrevistados
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Fonte: Questionarios aplicados com professores aposentados da rede estadual de
ensino e pertencentes ao acervo do projeto “Memoria Docente”.

Com relacdo ao grau de escolaridade do cdnjuge constatamos que
36% possuem o ensino primario e 17% o ensino fundamental. O ensino
médio foi cursado por 18% e 9% concluiram o ensino superior; 2% dos
conjuges sdo analfabetos®. O exame dos dados estatisticos permitiu
constatar que houve uma mobilidade ascendente no processo de
escolarizacdo entre as duas geracdes. Enquanto a metade dos pais
frequentou somente as quatro primeiras séries escolares, 36% dos
cdnjuges deixaram a escola com este mesmo nivel de escolaridade.
Enquanto somente uma pequena parcela (2%) do grupo de pais
frequentou o ensino superior, 8% dos conjuges concluiram esse nivel de
ensino.

3 Englobamos nesse percentual o curso normal regional e o ensino complementar.

* Dos entrevistados, 9% nao informaram o nivel de escolaridade do pai e 7% o da mée.

% Entre aqueles que interromperam seu processo de escolarizagdo: 4% possuem 0 ensino
fundamental incompleto, 2% o ensino médio e 2% o ensino superior incompleto. 10% dos
entrevistados ndo informaram o nivel de escolaridade do seu conjuge.
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Desse modo, é possivel perceber que a expansao tardia das redes
publicas estaduais e municipais teve como consequéncia um nivel de
escolaridade mais baixo para os pais dos professores entrevistados em
relacdo aos seus conjuges. Enquanto a maioria dos pais tiveram um
nivel de escolaridade limitado ao ensino primario, com pouca
qualificacdo, uma parte dos conjuges ja sdo diplomados nos niveis
médio e/ou superior. E possivel que os conjuges tenham se beneficiado
de condigdes educacionais mais favoraveis que proporcionaram um
aumento nos niveis de escolaridade, permitindo-lhes obter diplomas de
niveis mais elevados, e entdo exercer atividades profissionais mais bem
qualificadas.

Tomemos agora os tipos de ocupagdes dos conjuges.

Grafico 4 — Profissdo dos conjuges dos entrevistados

W Agricultor

B Motorista

W Comerciante

W Funciondrio publico
m Contador

u Professor

W Industrial

259 mDolar

Mecanico

M Pedreiro

m Auxiliar de servicos gerais

Eletrecista
Vendedor
2%_/ Diretor
o,
2% 2% Outras™

2%

2%
2% Ndoresponderam

*Equivale a profissdes que foram mencionadas apenas uma vez: construtor,
balconista, ferreiro, instrutor agricola, agente industrial, torneiro mecanico,
carpinteiro, viajante, alfaiate, musico, agropecuarista, metaldrgico e agricultor,
protético, autbnomo, doméstica, auxiliar de escritdrio, escriturério, agente da
policia civil, atendente, bancario, operador de maquina, fabricante de madveis,
tratorista. Reline ainda 7% que responderam apenas aposentado.

Fonte: Questionarios aplicados com professores aposentados da rede estadual de
ensino e pertencentes ao acervo do projeto “Memoria Docente”.
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A andlise da situacdo profissional dos conjuges revela que grande
parte deles exercem atividades vinculadas ao setor primério e terciario
da economia (gréfico 4): 18% sdo agricultores, 8% sdo motoristas e 7%
comerciantes. Entre as profissées que envolvem um nivel mais elevado
de qualificacdo e, consequentemente, de escolarizacdo, 3% sao
professores, 3% sdo contadores e 7% sdo mecanicos. Comparando as
fungdes exercidas pelos pais e pelos cbnjuges no setor onde se
concentram as ocupagdes mais “prestigiadas”, notamos que o numero de
cdnjuges é superior ao dos pais. E possivel que tal fato se explique pelo
processo de urbanizacdo da sociedade, haja vista uma transferéncia de
ocupagdes da zona rural para a zona urbana: enquanto 38% dos pais e
50% das maes exerceram atividades agricolas, o nimero de cdnjuges é
de 18%.

Outro aspecto a ser observado, a partir da analise da situacio
profissional das mées, é o maior acesso das mulheres ao mundo do
trabalho. A analise dos dados revela que houve uma mobilidade
ascendente entre as geragbes observadas: as mdes eram menos
representadas no mundo do trabalho e aparecem no quadro das
ocupacdes menos qualificadas, ja suas filhas vao ultrapassar o nivel da
escolaridade obrigatdria e ocupar cargos que exigem niveis de
escolarizacdo mais elevados associados a qualificacdo profissional.

3.2 O GINASIO NORMAL: PORTA DE ENTRADA PARA A
CARREIRA DOCENTE

Dos 137 professores entrevistados, 51% realizaram 0 ensino
priméario em escolas isoladas e 19% em escolas reunidas®’. Quanto ao
tipo de ensino médio cursado, 82% fizeram o 1° ciclo do ensino normal,
ou seja, 0 ginasio normal. O periodo de maior conclusdo desse nivel de
ensino € a década de 1960, correspondendo a 34% do total de
entrevistados®.

Convém ressaltar que, segundo os estudos de Schneider (2008), a
segunda metade do século XX se caracteriza por uma “explosdo” das
oportunidades de acesso ao ginasio normal no Estado catarinense,

%7 0 questionario ndo contemplou no seu quadro de perguntas outras opgdes, tais como: grupos
escolares e ensino complementar. Apesar disso, localizamos em trés questionarios a
observacdo de ter cursado o ensino complementar e em outros dois a observacdo “grupo
escolar” ao lado do ano de conclusdo do ensino fundamental.

% Dos entrevistados, 23% ndo responderam a esta pergunta. Os demais concluiram o atual
ensino fundamental nas décadas de 1970 (15%), 1950 (23%), 1940 (4%) e 1930 (1%).
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priorizado, sobretudo, nos municipios do interior do Estado. A partir da
analise dos indices de matricula, a autora demonstra o processo de
expanséo das oportunidades escolares entre os anos de 1946 a 1969°: “o
maior indice de alunos no ciclo ginasial foi registrado em 1955, com
84,67% do total de alunos” nos dois ciclos no ensino normal. “Em 1965
0 ciclo ginasial registrou 71,91% das matriculas do Ensino Normal,
menor indice verificado no periodo” (SCHNEIDER, 2008, p.54).

A preocupacdo em formar professores para atuarem nas escolas
primarias do Estado, especialmente, nas cidades do interior, por
intermédio da ampliacdo do ciclo ginasial, é perceptivel no discurso do
governador Irineu Bornhausen em mensagem anual a Assembleia
Legislativa do Estado de Santa Catarina no ano de 1955:

O Ensino Normal, desde a expedicdo da
respectiva lei organica, tomou vulto na sua
expansdo, 0 que se observa através dos dados
estatisticos referentes a matricula, freqléncia e
promocao de 1950 a 1954.

A divisdo do Ensino Normal em primeiro e
segundo ciclos permitiu dar solugdo ao problema
relativo ao provimento das escolas isoladas e das
classes das escolas reunidas, que vinham sendo
regidas por professbres ndo admitidos por
concurso.

O regente de ensino primario — o que concluiu o
primeiro ciclo do Ensino Normal-, assumiu fei¢do
técnico-profissional e, assim, as escolas
disseminadas em todo o territério catarinense
puderam ficar sob a regéncia efetiva de professor
convenientemente  habilitado, segunda  as
exigéncias recomendaveis da técnica pedagogica.
Esta razdo por que se nao descuidou de dotar
quase todos os municipios de Ensino Normal do

% No ano de 1946 se encerra o contrato estabelecido em 1921 entre a Sociedade Literaria
Antdnio Vieira e 0 Governo do Estado de Santa Catarina. De acordo com esse contrato, 0
Estado catarinense se comprometeria a, durante os anos de 1921 a 1946, ndo abrir
estabelecimentos de ginasio oficial. Dessa forma, o Ginasio Catarinense permaneceu durante
25 anos como o Unico Ginasio Oficial, de carater privado, de Santa Catarina. Os cursos de
formagdo de professores eram oferecidos no Instituto Estadual de Educacdo (PUblico) e no
Colégio Coragdo de Jesus (particular), ambos situados na capital. Com o fim do contrato o
ensino secundario publico foi implantado no Estado. Em 1969, com a implantagéo do Plano
Estadual de Educacéo e, posteriormente, em nivel nacional, com a reforma n® 5.692 em 1971 o
sistema estadual de ensino ganha uma nova configuracdo. (DALLABRIDA, (2006) e
SCHNEIDER, (2008)).
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primeiro ciclo (Curso Normal Regional),
formando uma réde suficiente para, em breve,
atender ao provimento, por concurso, das escolas
isoladas e reunidas.

Com efeito, o Governo elevou de 38 para 52 o
namero de estabelecimentos de Ensino Normal do
primeiro ciclo, o que representa a percentagem de
36,8%, elevacdo verificada no quadriénio de
1951-1954 sbbre os anos que o procederam.
(SANTA CATARINA, 1955, p. 34 citado por
Schneider (2008, p.60))

Apesar dessa expansdo das oportunidades de formacdo ao
professorado catarinense, 0 que se pode compreender como uma
inducdo do Estado para a carreira docente, ndo se pode concluir que tal
objetivo tenha sido cumprido em sua plenitude. Pois, como
anteriormente assinalamos, a auséncia de outras instituicbes de ensino
nos municipios do interior do Estado fazia com que muitos jovens
cursassem apenas 0 ginadsio normal sem posteriormente ingressarem no
magistério.

3.3 0 ITINERARIO NO MAGISTERIO

Boa parte dos entrevistados iniciou sua vida profissional na
década de 1960 e 1970*°. Com relacdo ao ingresso no magistério
estadual, obtivemos dados similares, sendo que 35% dos entrevistados
ingressaram na década de 1970 e 27% na década de 1960*. Mas,
normalmente, 0 magistério publico estadual ndo se configurava como o
primeiro emprego. A fim de analisar o percurso profissional dos
entrevistados, indagamos sobre a escola na qual iniciaram suas carreiras
e a escola de ingresso no magistério publico estadual (tabela 9).
Identificamos uma maior diversidade de instituicbes nas escolas onde
iniciaram sua atividade profissional, abrangendo estabelecimentos
publicos e particulares de ensino e escolas pertencentes a rede municipal

0 S350 48 professores na década de 1960 e 38 professores na década de 1970. Entre os demais,
27 professores iniciaram sua vida profissional na década de 1950, seis professores em 1940 e
apenas um nos anos de 1930. Desse total, 17 professores ndo responderam esta questao.

“ Trata-se 48 professores ingressantes no magistério publico estadual na década de 1970 e 37
na década de 1960. Na década de 1950 foram 21 professores. Na década de 1940, quatro
professores e, por dltimo, 11 professores na década de 1980. Do total, 16 professores ndo
responderam esta questéo.
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ou estadual. Apds a entrada para o corpo docente estadual, os
professores se dirigem para as escolas isoladas, reunidas e grupos
escolares. Sendo que as escolas isoladas foram os estabelecimentos de
ensino onde 32% dos professores iniciaram sua atividade profissional
como membro do magistério estadual.

Tabela 9 — Primeira escola de atuag&o e escola de ingresso no magistério
publico estadual

Escola do primeiro | Escola de ingresso no
emprego magistério estadual
Escola Isolada 24% 32%
Escola Reunida 7% 10%
Grupo Escolar 8% 14%
Escola Basica 6% 17%
Escola Estadual 4% 4%
Municipal 11%
Escola Plblica 8%
Escola 6%
Jardim de Infancia 3%
Escola Particular 2%
Ginasio Normal 2%
APAE 1%
Estadual e Municipal 1%
Comercial 1%
Internato Rural 1%
Escola Priméria 1%
2° Grau 1%
Desconhecidos™ 11%
Né&o responderam 13% 12%

Fonte: Questionarios aplicados com professores aposentados da rede estadual de
ensino e pertencentes ao acervo do projeto “Memoria Docente”.

Outro aspecto questionado diz respeito a atuacdo como professor
substituto: 103 professores afirmaram ter em algum momento de sua
carreira profissional lecionado em contrato temporario. O tempo de
exercicio nessa condicdo pode variar de um més a 25 anos. Apenas dois
entrevistados informaram o periodo que trabalharam como substitutos.
Nos dois casos, identificamos que a data de encerramento das atividades
como substituto é posterior ao ingresso no magistério estadual na

2 Alguns entrevistados mencionaram apenas 0 nome da instituicio na qual iniciaram sua
atividade como professor efetivo, ndo sendo possivel identificar se eram escolas isoladas,
escolas reunidas ou grupos escolares.
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condicio de efetivo®®, ou seja, alguns professores atuaram
concomitantemente na condicdo de substitutos e efetivos.

Ao ingressarem no magistério publico estadual na condicdo de
professores efetivos, o grau de escolaridade predominante era o ginasio
normal. ApGs o ingresso, alguns professores continuaram investindo no
seu processo de escolarizagdo, haja vista que 87% dos entrevistados
concluiram o Ensino Normal ou o Ensino Pedagégico ap6s entrarem
para o corpo docente estadual. A conclusdo desse nivel de ensino ocorre,
sobretudo, nos anos de 1970 quando entram em vigor as reformas do
regime militar e é aprovada em Santa Catarina, no ano de 1969, a nova
lei sobre o Sistema Estadual de Ensino. Com a promulgagdo desses
documentos as exigéncias por maiores niveis de escolaridade para
lecionar no magistério publico primario se tornam contundentes,
especialmente, com as metas previstas pelo primeiro Plano Estadual de
Educacdo 1969/1980 em Santa Catarina, como vimos.

Da mesma maneira, a partir da década de 1970, com a expansao
das instituicGes de ensino superior, muitos professores avangaram seus
estudos até o ensino universitario. Dos 58 entrevistados (42% do total
analisado), 41% obtiveram o diploma de grau superior nos anos de
1970, os demais se formaram nos anos de 1980 aos anos 2000. Com
relacdo aos estudos de Pés-Graduagdo, apenas 21% do total da amostra
concluiu algum curso de especializacdo e em periodo mais recente,
tendo ocorrido predominantemente nas décadas de 1990 e 2000%.

O gréfico 5 indica 0 movimento de escolarizagdo dos professores
pertencentes ao corpo docente estadual de Santa Catarina entre 0s anos
de 1950 e 1980. O gréafico apresenta um movimento descendente,
relacionando o grau de escolaridade com o nimero de respondentes,
denotando que quanto mais elevado o nivel de escolarizagdo menor o
nimero de detentores do diploma. Apesar de observarmos um

“ Em um caso, 0 ingresso no magistério publico estadual é datado no ano de 1966 e o
encerramento das atividades como professor substituto é assinalado em 1977. No outro, o
ingresso no magistério estadual ocorre em 1948 e permanece atuando como substituto até o ano
de 1965.

* Foram 11 entrevistados que concluiram o Ensino Normal nos anos de 1950, um nos anos de
1930 e 40 entrevistados na década de 1960. No que se refere ao Ensino Pedagégico, 64
professores concluiram esse nivel de ensino da década de 1970 e cinco na década de 1980. Dos
entrevistados, 16 ndo responderam a essa questao.

* Dos 58 entrevistados, 24 concluiram o ensino superior na década de 1970, 13 na década de
1980, cinco nos anos de 1990 e oito nos anos 2000. Oito professores ndo informaram a data de
conclusdo desse nivel de ensino.

“¢ Dos 28 entrevistados, nove concluiram nos anos 2000, oito nos anos de 1990, sete na década
de 1980 e um na década de 1970. Apenas trés entrevistados ndo informaram a data de
concluséo de seus estudos de P6s-Graduacéo.
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investimento no processo de escolarizacdo, a maioria dos professores
gue lecionaram no ensino primario em Santa Catarina e que compde
nossa amostra, possuia apenas o nivel médio.

Grafico 5 — Nivel de escolaridade dos entrevistados ap6s o ingresso no
magistério estadual
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Fonte: Questiondrios aplicados com professores aposentados da rede estadual de
ensino e pertencentes ao acervo do projeto “Memoria Docente”.

Parte desse grupo profissional permaneceu atuando nos
estabelecimentos de ensino estaduais até os anos 2000: 20% dos
entrevistados se aposentaram na década de 2000, 44% na década de
1990 e 28% na década de 1980*". Metade da amostra analisada entra e
permanece atuando no ensino primario até a aposentadoria; 20%
passaram a lecionar no ensino fundamental (5° a 8° série), 13%
passaram a atuar, ao longo de sua carreira profissional, nos niveis
fundamental e médio e 4% no ensino médio*®; 5%, no momento da
aposentadoria, ndo estavam exercendo a funcdo de professor, mas
cargos relacionados & administracdo escolar, como por exemplo,
ocupando a funcdo de direcdio ou de secretdrio da escola.
Provavelmente, esses professores possuiam ensino superior e devem ter
sido beneficiados pelo “acesso” previsto pelo Estatuto do Magistério
Publico Estadual de 1975.

7 Entre os demais, 2% se aposentaram na década de 1950, 1% nos anos de 1960 e 2% na
década de 1970; 3% n&o responderam.
“8 Qito por cento ndo responderam.
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Gréfico 6 — Atividade exercida no momento da aposentadoria
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Fonte: Questionarios aplicados com professores aposentados da rede estadual de
ensino e pertencentes ao acervo do projeto “Memoria Docente”.

Metade da amostra exerceu durante sua trajetdria profissional a
funcdo de diretor de escola e 36% alguma funcdo nas secretarias
escolares. Alguns de nossos entrevistados chegaram a atuar nas esferas
municipais e estaduais da administragdo do ensino, como por exemplo,
no Conselho Estadual de Educagdo, em secretarias municipais de
educacéo e na coordenadoria regional de educacdo (UCRE).

3.4 DIFICULDADES ENCONTRADAS PARA ESTUDAR®

A “distancia do lar a escola” e a dificuldade de locomog&o foram
as principais dificuldades apontadas entre os entrevistados. Estes
fatores, por vezes, aparecem associados a outros como “meio de
transporte, falta de recursos e pobreza”. Como descrito por um dos
entrevistados: “devido a distancia, ndo tinha transporte muitas vezes.
N&o tinha condigdes de comprar livros para pesquisa, pois dependia
exclusivamente de meus pais”.

* Dos entrevistados, 41 afirmaram ndo terem encontrado dificuldades para estudar, o que
corresponde a 30% do total.
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As adversidades encontradas para se deslocar da casa até a escola
faziam com que os entrevistados andassem ‘22 km a pé diariamente”,
atravessassem “um rio de canoa todos os dias”, viajassem de “Onibus
para outros municipios” com “passagem cara”, as vezes enfrentando
“Onibus velhos que viviam quebrando” e se deslocassem “10 km em
estrada ruim de carroga ou bicicleta”.

A falta de recursos financeiros “para compra de material escolar,
livros, [ja] que na época o governo ndo fornecia”, tornava, para muitos
entrevistados, o processo de escolarizagdo “mais dificil”. Pois faltavam
“livros, uniforme, cal¢ados, chegando a escola, sem lanche, com frio e
descalgo”. Para outros, sO foi possivel concluir os estudos gragas a
bolsas de estudos: “a escola era particular, no curso ginasial
ganhavamos uma porcentagem de bolsa, o restante era pago e éramos
trés irmas”. Outro exemplo: “Sai de casa e fiquei interna por seis anos
para estudar, quando voltei continuei estudando, andava 3 km para pegar
Onibus para ir até o colégio”.

Além desses fatores, o0 fato de “sair da casa dos pais no interior e
morar na casa de estranhos no centro, [tendo] que trabalhar e estudar”,
pois “ndo havia pensdes para estudantes” também foram dificuldades
apontadas pelos entrevistados. A relagdo entre “muito trabalho e pouco
tempo para estudar”, devido, sobretudo, ao fato de “ficar fora da casa
dos pais” foi frequentemente apontada quando ndo havia escolas
préximas a residéncia. “Meus pais moravam no interior, vim para a
cidade trabalhar como doméstica para sobreviver e poder estudar. [No
Ensino Normal] continuei morando na casa dos outros, trabalhando
como doméstica para concluir meus estudos ¢ me formar professora”.

As relagdes familiares também foram mencionadas, indo desde a
auséncia do pai a falta de apoio dos pais para estudar: “Meu pai morreu
quando eu tinha seis anos e eu tinha mais nove irmaos, mas minha mae,
com muita dificuldade, deu estudo a todos”; “N&o tive apoio dos pais.
Na época do ensino normal trabalhava e a noite estava cansada, com
filha pequena”.

Apl6s o casamento parece que as dificuldades aumentam para
algumas das professoras, como é possivel observar nos depoimentos a
seguir: “pobre, casada, filhos para cuidar, lecionar e cuidar da casa”;
“deixar meus filhos com meu marido e minha mée. Ficar toda semana
fora de casa”; “eu ja era casada, tinha filhos pequenos e ndo tinha com
quem deixar”; “escola distante do meu municipio, casada, sendo mae.”

Por fim, aparecem também questbes relacionadas ao cotidiano
escolar como “sala lotada”, aulas somente no “periodo noturno”;
“discriminagéo as vezes de colegas, as vezes de professores por ser filha
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de colono”, dificuldade de aprendizagem, principalmente, na “disciplina
de matematica”.

35 AS RAZOES DE ESCOLHA E PERMANENCIA NO
MAGISTERIO

O que motivou esses professores para a carreira docente? Alguém
influenciou nesse processo? Por que permaneceram nessa carreira?
Gostariam de ter exercido outra profissdo? Essas sdo algumas das
questbes que pretendermos responder nesta secdo. Para isso,
organizamos o0 texto em duas subsecfes: na primeira abordamos as
razGes de escolha e na segunda, as de permanéncia, evidenciando,
sempre que possivel, o relato dos entrevistados.

De acordo com as informagGes registradas nos questionarios, a
escolha profissional foi influenciada ndo somente pelos pais, mas por
avls, irmaos, tios, cOnjuges, madrinhas, amigos, professores ou
diretores, freiras e Deus: 64% disseram que os pais influenciaram no seu
processo de escolha profissional e 37% afirmaram que outras pessoas
influenciaram sua escolha™.

A influéncia dos pais ndo se limita apenas ao processo de escolha,
mas também durante a formacdo escolar: 74% afirmaram que a
participacdo dos pais®*, sobretudo, a ajuda financeira foi fundamental na
sua formac&o, visto que 72% ndo obtiveram nenhum auxilio financeiro
para estudar. E necessério aprofundar esse aspecto por meio de outros
recursos metodolégicos, como por exemplo, o estudo das estratégias
familiares desenvolvido por Pierre Bourdieu. 9% dos entrevistados
obtiveram algum tipo de ajuda financeira, como bolsas de estudo ou
auxilio da caixa escolar.

Por Gltimo, indagamos se esses professores gostariam de ter
exercido outra profissdo, 80% afirmaram que ndo, pois gostavam e se
sentiam realizados na profissdo docente; 16% disseram que sim, que
gostariam de ter trabalhado como: ge6loga, musico, aeromoga, escrivao
policial, padre, balconista, artista plastica, secretéria, psicologa, dentista,
comerciante, médica, empresaria, auxiliar no IPESC, bancéria,
enfermeira, artesa, alfaiate, jornalista e advogado. Um questionado

% Do total de entrevistados, 55% disseram que ndo sofreram influéncia ninguém além dos pais
e 8% ndo responderam.

5! Entre os entrevistados, 19% afirmaram que os pais ndo participaram do seu processo de
formagéo e 7% néo responderam a questéo.
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apenas apontou que gostaria de ter exercido uma profissdo “que desse
mais futuro” >

3.5.1 Sobre as razoes de escolha...

Se saisse do colégio interno, teria que trabalhar
na roga. Morava no interior e ndo tinha outra
oportunidade, nem condicdo ou escolha.
Permaneci no colégio seis anos, la descobri
minhas qualidades e vocacdo. Formei-me no
magistério e alcancei uma profissao.

Necessidade de ter uma profissédo

A necessidade de ter um trabalho ou uma profissdo foi
mencionada pelos entrevistados como uma das razdes de escolha do
magistério. Esse fato aparece associado a certas causas como: ser
avaliado como “um emprego digno” e, para a época, considerado um
“bom emprego” ou até mesmo “o melhor emprego”. Além de ser
mencionado como a “melhor oportunidade de emprego da regidao”, era
também considerada como uma saida para quem “ndo queria trabalhar
na roca ou em firmas”. Para alguns, “ndo havia muitas op¢des de
emprego” e “sair do trabalho pesado da roga” para ingressar no
magistério era a “esperan¢a de uma vida (futuro) melhor”.

Além disso, muitos desejavam ‘“colaborar com o sustento da
familia”, assim, ingressar no magistério era a oportunidade de “ter um
emprego e ajudar a familia”, contribuindo “em casa financeiramente e
auxiliando os filhos nos estudos”.

Na época, era o Unico trabalho para mulheres

Na época ndo havia emprego para mulheres. As
mulheres eram donas de casa, costureiras,
doceiras. A profissdo para mulher era ser
professora. Entéo fiz o0 ginasio em Laguna, cidade
natal, e o curso normal em Floriandpolis.

52 Quatro por cento n&o responderam a questao.
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A relagdo entre trabalho e género aparece com muita forca no
discurso das professoras. As interrogadas relatam que o magistério era
um “ramo de trabalho quase exclusivamente feminino” e que era “uma
atividade destinada as mulheres”. Algumas afirmam que “era normal a
moca optar pela profissdo”, pois era considerado “o curso ideal e mais
adequado para as mocgas”. As opinides oscilam entre o entusiasmo e a
fatalidade no processo de escolha profissional. Assim, algumas alegam a
“falta de opgdes ou ‘poucas opgdes de escolha’ para o sexo feminino”,
enquanto para outras era uma “6tima oportunidade de emprego para as
mulheres”. Nesse cruzamento, destacamos a fala de uma questionada
“[o ensino normal] era o unico e mais adequado curso para mulher, era a
profissdo que uma jovem poderia exercer”.

Renda Prdpria

Um interrogado nos relata que ingressar no magistério estadual
“era o sonho de receber um salario logo apods a formacao”. A vontade de
“ter uma profissdo remunerada” e “estabilidade financeira” os
impulsionava para a carreira docente. Os salarios eram “atrativos” e
proporcionavam a “libertacio do rendimento do marido” e a
oportunidade de “ter o proprio vencimento”. Era também a oportunidade
de “trabalhar meio periodo e receber um salario razoavel, [sendo]
melhor do que trabalhar na malharia”.

Ser a formacao de alcance

Fui para o internato e o curso oferecido foi o
ginasio normal.

As questBes relativas a formacdo escolar foram as mais
recorrentes entre os entrevistados, sobretudo, porque “ndo tinham outra
opcao de cursos [em suas] cidades”. E possivel observar como a politica
de expansdo do ginasio normal nos municipios do interior do Estado os
condicionou para a carreira docente: muitos se sentiam “sem alternativa,
[pois era] o unico curso oferecido” e “por ser o curso normal a Unica
opcdo de continuar os estudos”. A falta de outros cursos de formacao
atrelada as dificuldades de se locomover a outro municipio fazia com
que muitos ‘“nem pensassem em outra op¢do”. Além disso, “era a
melhor op¢éo ao alcance financeiro da familia”.

Aparecem, também, aspectos relativos as institui¢des religiosas,
seja pela concessdo de bolsas de estudo, “oportunidades de estudar num
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internato com bolsa de estudos”, ou porque era a formagdo oferecida,
“no colégio das irmas catequistas s6 tinha o curso do magistério, por
esta razdo me formei”. Além disso, “estudar no colégio interno era a
unica oportunidade que os pais confiavam” ja que “o colégio Pio XII era
de boa reputacdo e respeitado na época, ficava proximo de casa e
oferecia hospedagem”.

Incentivo de pais, professores e de pessoas amigas

Quando eu estudava no curso normal regional se
faltasse algum professor a diretora me mandava
lecionar. Ela dizia que eu tinha jeito de ser
professora.

O incentivo dos professores, seja pelo bom exemplo, seja pela
admiracdo - tanto pelos professores quanto pelo trabalho docente -
sobretudo, pela primeira professora, € marca forte no discurso dos
entrevistados. ‘“Minha primeira professora Dona Cecilia nunca
esquecerei”, “veneracdo pela professora de 12 a 4° série, Dona Lédia,
minha primeira professora”, sdo trechos que ilustram o que o0s
entrevistados chamam de “tive bons professores e achei que poderia ser
um deles”. Nao s6 os professores e diretores “cativavam para a missao”,
mas o fato de estudar em instituicdes escolares de cunho religioso
parece ter influenciado alguns entrevistados: “pela educacdo que tive no
colégio de freiras, descobri que esta era a profissdo a seguir”, “incentivo
das irmés catequistas que eram professoras”. O incentivo por parte de
colegas e curso ou de pessoas amigas também foi apontado.

Heranga familiar
Meu pai sempre dizia: minha filha vai ser
professora, pois vivia ensinando meus irmé&os.

A influéncia familiar no processo de escolha profissional também
foi identificada nos questionarios analisados, haja vista o ndmero
significativo de pais que ajudaram na escolarizacdo de seus filhos. Esse
incentivo poderia partir da “orientagdo do pai”, dos ‘“conselhos
maternos” ou porque “o marido ja era professor”. A “heranca de
familia”, como anunciado por um dos entrevistados, ocorre pelo

“exemplo do pai professor”, “porque a mae ja era professora”, ou “o avd
paterno” e ainda porque “na familia tinha alguns professores (maes e
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tias)” e assim “desde pequena [acompanhando] o dia-a-dia das tias
professoras”.

O incentivo dos pais para a profissdo docente também ocorria por
outras vias, como, por exemplo, no “desejo de minha mae de ter uma
filha normalista” e “no sonho de meu pai em ver a filha professora”,
pois “ser professora era o orgulho da familia”.

Vocacgao

A palavra vocagdo esteve presente em muitas respostas, seja
como uma das razbes de escolha ou como um das razdes de
permanéncia no magistério publico estadual. Esse termo aparece em
frases como: “surgiu a vocacao para 0 magistério”, “tinha vocagio para
ensinar”, “vocagdo para o magistério”. Essa ideia também aparece em
frases como: “por achar que tinha dom de ensinar”, “acho que tenho o
dom de alfabetizar”, “porque tenho instinto” ou porque era uma
profissdo “semelhante ao sacerdécio”. Um interrogado afirma que
permaneceu no magistério, pois precisava “ir até o fim para ter sua
missdo cumprida”.

O sonho de ser professora

Eu queria ser professora, era meu maior sonho.
Na escola em que iniciei era dificil o acesso para
professores. Comecei apenas com 0 ginasio e fui
me aperfeicoando. N&o tinha muitas opg¢des de
emprego. Apdés cinco anos eu ja tinha
estabilidade. Foi mais por vocacgao.

O sonho de menina de um dia se tornar professora e assim
“vivenciar aquilo que sempre sonharam” fez com que muitas jovens
escolhessem a carreira docente. As interrogadas relatam que achavam
lindo ensinar e que achavam que o professor era uma personalidade
importante. Admitem também que, quando criancas, admiravam as
mocgas que se apresentavam como professoras. Assim, tinham desde a
infincia “aquela vontade de ensinar”. Desse modo, a escolha
profissional, para algumas professoras que comp@em nossa amostra,
esteve vinculada a realizagdo do sonho de ser professora: “professora
por vocagdo e nao por dinheiro”.
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Admiracao pela profissdo

Gostava da maneira do professor vir com o
guarda-p6 branco e do jeito agradavel que
entrava na sala. O guarda-p6 impunha respeito.

A admiracdo pela profissdo docente ou nas palavras dos
entrevistados “a identificagdo com a area” fez com que esses jovens
“enfrentassem os desafios e exigéncias da profissdo”. A “afinidade com
a fun¢do de professor” se manifestava desde o inicio do processo de
escolarizacdo “ajudando os professores em pequenas tarefas” e “os
irm&os nas tarefas da escola”: “Desde crianga gostava de ajudar o meu
professor na sala de aula” e ainda “nas horas vagas, ajudava meus
professores a cuidar dos seus alunos, substituia-os quando necessario,
estava sempre a disposicao”.

Gostar de estudar

O desejo de continuar estudando também motivou os professores
a escolherem e permanecerem no magistério. A carreira docente também
era a “oportunidade de estudar mais e de continuar aprendendo”.

Carreira profissional

Os aspectos referentes a constituicdo de uma carreira profissional
também foram apontados. A existéncia de um vasto “campo de
trabalho”, ja que “faltavam professores” e havia “oferecimento de vagas
para atuar” com garantia de “efetivagdo no cargo e vencimento em dia”,
levou muitos jovens a escolha do magistério. Além disso, havia a
“oportunidade de crescer profissionalmente” de “estar sempre se
atualizando” como também “a carreira do magistério abria outras
portas” de atuagdo profissional e “as férias eram recompensadoras”.

Profissao valorizada

A opcédo pela carreira do magistério também se deu “porque na
época o professor era reconhecido e valorizado”. Ndo sé a profissdo,
mas o “curso [também] era muito respeitado e valorizado”. Ha aqui uma
diversidade de opiniGes que se entrecruzam com outros fatores ja
mencionados, como, por exemplo, a questdo salarial: “o professor ndo
recebia muito, mas era respeitado”. A questdo da formagdo escolar
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também foi associada ao prestigio social: “profissdo digna de respeito,
tinha valorizagdo, era uma formacdo bem vista na sociedade”, “por
poder ter uma profissdo que era valorizada, o professor era tido como
uma autoridade, apesar da pouca formagao”.

Gostar de trabalhar com criancgas

O fato de gostarem de trabalhar com criancas ndo somente
motivou os professores a escolha da carreira docente, como também a
permanecerem no magistério. A dedicacdo aos “pequeninos” fazia com
gue muitas professoras se “apaixonassem pelas criangas”, como é
possivel observar no relato de uma interrogada: “meus alunos eram
como se fossem meus filhos. Eu amava aquelas criancas. Ninguém
podia falar de meus alunos, eu virava um bicho”.

Participacdo comunitaria

O magistério também era o caminho de “ser util para a
sociedade” e “poder servir as comunidades” nas quais esses professores
iriam lecionar. Era também a oportunidade de “poder ajudar os outros” e
de “contribuir na constru¢do de um mundo melhor” auxiliando “muitos
pais na educag¢do de seus filhos”.

3.5.2 Quais foram as razdes de permanéncia?

Em minha cidade outra opg¢éo ndo me
convencia. Trabalhdvamos como uma grande
familia onde acima de tudo havia harmonia,
vontade, amor e muita dedicacé@o em tudo
que era feito.

Amor a profisséo

Porque amava minha profissdo, tinha
orgulho de ser professoral

Entre as razdes de permanéncia mencionadas pelos entrevistados,
a mais recorrente € o amor a0 magistério. Este sentimento é traduzido
em muitas frases, tais como: “gostava muito do que fazia”, “ter amor ao
trabalho que exercia”, “amava lecionar”, “paixdo pelo magistério”. O

fato de “gostarem da sala de aula” fez com que muitos sentissem que
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“escolheram a profissdo certa” e, assim, “permanecerem na profissao
que queriam”.

Por ser um trabalho gratificante

O cotidiano da sala de aula, o convivio com os alunos, os desafios
do processo de ensino-aprendizagem, o crescimento cognitivo das
criancas, o desenvolvimento da leitura e da escrita motivaram muitos
professores a permanecerem no magistério. Além da “satisfacdo em ver
as criangas alfabetizadas” e de “ser alguém participante no processo
educativo e, assim, participar da transformagdo de uma crianga”.

Além da “gratificacdo pelo desenvolvimento em classe”, os
professores se sentiam orgulhosos de poderem contribuir na formagéo
de “futuros cidaddos”: “educar pessoas para o futuro do mundo (hoje
sdo médicos, dentistas, jornalistas, arquitetos etc.) isso me orgulha
muito”. Alguns admitem que “foi trabalhoso, mas se sentiam felizes
com as resultados alcangados”.

Outro ponto era o “gosto pela novidade”, ja que “todos os dias
era uma experiéncia nova”. Um processo dindmico, “com renovagdes de
estimulos e de aprendizado com as criangas”. Os professores, desse
modo, afirmam que se sentiam bem junto aos alunos e a escola era
considerada como uma segunda familia ja que lecionavam com prazer e
se sentiam realizados pela escolha profissional.

Horéario compativel entre familia e trabalho

A possibilidade de “conciliar trabalho doméstico e profissdo” e
ainda “trabalhar perto de casa e ter uma renda” tornou a profissdo
docente um emprego “viavel” para algumas mulheres. Nao s6 pela
possibilidade de trabalharem meio periodo, mas por ser considerado
como “um emprego adequado para uma mae com quatro filhos”.

Amizade

O vinculo formado com os professores, assim como, um
ambiente de trabalho considerado agradavel e acolhedor sdo motivos de
permanéncia na carreira docente, pois auxiliaram na “adaptagdo a
escola”. As relagdes de amizade referidas sdo entre professores, alunos,
pais de alunos e outros profissionais da educacdo. O mais importante era
“ser respeitada como professora nas escolas”.
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Carreira

Assim como identificado nas razdes de escolha, também sdo
citados como razdes de permanéncia os aspectos referentes a carreira.
Porém ha uma mudanca no enfoque, aqui sdo mencionados 0s aspectos
referentes a aposentadoria, estabilidade de emprego, assim como, a
formagdo profissional, principalmente, “porque tinham estudado e se
preparado para serem professores”, visto que “buscavam adquirir mais
conhecimentos” ja que eram oferecidos “cursos de aperfeicoamento e
reciclagem”.

Pelo ideal profissional

A “certeza de que estavam contribuindo com a educacdo” e o
“desejo de construir uma educagdo mais digna” também foram motivos
de permanéncia no magistério. Os entrevistados afirmaram que tinham
“esperanca de melhorar a educagao, [pois acreditavam] que 0 professor
tem o futuro nas maos”, além disso, “sonhavam em ver uma sociedade
menos hipdcrita, mais justa e honesta”.

*k*k

Os motivos que levaram esses professores a escolha e
permanéncia na carreira docente estdo diretamente vinculados com suas
condi¢des sociais. Esses professores derivam de camadas sociais menos
favorecidas e pouco escolarizadas, onde a carreira docente normalmente
é considerada a melhor, sendo a Unica, no caso das mulheres, opgéo
profissional.

A maioria dos professores comecou seus estudos em escolas
isoladas, sendo esse 0 mesmo estabelecimento de ensino no qual grande
parte iniciou suas atividades no magistério estadual. O diploma detido
no momento do ingresso na carreira, que os habilitava a exercer a
profissdo, era o gindsio normal. Ap6s pertencerem ao corpo docente
estadual, 87% dos entrevistados avancam seus estudos obtendo o
diploma do ensino normal ou do curso pedagoégico. A partir do ensino
médio, os percursos escolares diferenciam-se consideravelmente: uns
deixam a escola, outros continuam seus estudos até a universidade,
outros ainda tornam-se especialistas no nivel de pds-graduacao.

Para aqueles que decidem continuar seus estudos no nivel médio
e superior, a fim de ascender na carreira profissional, o percurso €é
marcado por investimentos pessoais no nivel de tempo, no nivel
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financeiro e no nivel familiar, pois tinham que conciliar a vida de
estudante com a vida profissional.
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CONSIDERACOES

Com este estudo pudemos aprofundar nossa reflexdo sobre o
conceito de identidade profissional, ou mais propriamente, o0
entendimento de como as exigéncias de maiores niveis de escolaridade,
por parte do Estado de Santa Catarina, interferiram na identidade
profissional dos professores primarios que atuaram na rede estadual de
ensino entre os anos de 1950 a 1980. Entre os objetivos especificos que
definimos, propusemo-nos a comparar o nivel de escolaridade
estabelecido nos textos legislativos e a formacéao escolar dos professores
no momento de ingresso no magistério.

Debrucamo-nos sobre os dispositivos que regulamentaram a
profissdo docente em Santa Catarina e, sempre que necessario,
recorremos as medidas estabelecidas no plano nacional para melhor
compreender as prescri¢des estaduais. Decidimos ainda, para melhor
entendimento do periodo estudado, organizar as fontes legislativas em
dois momentos: de 1950 a 1969 e de 1970 a 1980, o0 que nos permitiu
perceber uma mudanca no enfoque do discurso estadual entre esses dois
periodos.

A lei do sistema estadual de ensino aprovada em 1963
regulamenta que as fun¢des do magistério seriam permitidas somente a
professores habilitados, ou seja, pelos detentores do titulo de professor
normalista ou de regente de ensino primario. Embora a lei tenha
estabelecido uma formacéo minima para o exercicio do cargo, logo suas
prescricdes foram flexibilizadas, pois se previa que o ndmero de
professores habilitados ndo seria suficiente para atender a demanda das
escolas estaduais. Assim, como vimos, a legislagdo estabelece o nivel
escolar adequado para o exercicio profissional docente, mas abre
brechas para contratar e efetivar professores sem habilitacéo.

A partir de 1969 com a aprovacdo da nova lei do sistema estadual
de ensino e, logo em seguida, com a elaboracdo do primeiro Plano
Estadual de Educacéo - para o periodo de 1969 a 1980 - o discurso legal
adquiriu novos contornos. Apesar da lei do sistema estadual de ensino
ainda prever a possibilidade de contratacdo de professores nao-
diplomados, as metas previstas pelo Plano estabelecem que para o
melhor desenvolvimento econémico do Estado catarinense seria preciso
investir na educacdo eliminando as categorias de regente de ensino
primério e os professores ndo-habilitados, ou professores leigos nos
termos do plano. Percebemos que a indicacdo do Plano Estadual de
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Educacéo altera o regime de contratacdo de professores e passa-se a
exigir os titulados.

Buscamos examinar neste estudo, quem foram os professores que
atuaram na rede estadual de ensino primario, tendo nos pautado em parte
do acervo da pesquisa “Memoria Docente”. Boa parte dos entrevistados,
nesse projeto, ingressou no magistério estadual na década de 1960, com
a posse do diploma do ginasio normal. Vale lembrar que naquele
momento estava em vigor a lei do sistema estadual de ensino de 1963,
gue determinava que tanto os regentes de ensino primario quanto 0s
professores normalistas estariam habilitados para o exercicio do cargo.

A partir de 1970, a exigéncia minima para ingressar no
magistério passa a ser a habilitagdo especifica de segundo grau, ou seja,
0 ensino pedagdgico. Notamos que 0s que ingressaram nessa época nao
possuiam tal formagdo, o que os levou nos anos subsequentes a
engajaram-se no aperfeicoamento de sua profissionalizacéo, a fim de
responderem as novas exigéncias governamentais. Observa-se, desde
entdo, um avango na estruturacdo hierarquica da carreira do magistério,
0 que se torna mais evidente com a aprovagdo do Estatuto do Magistério
Publico Estadual de 1975. Este dispositivo legal define a carreira
docente e indica a possibilidades de ascender a outras categorias
funcionais conforme o nivel de escolaridade do professor. Assim,
guanto mais elevado o grau de escolaridade do professor, mais elevada
seria sua insercao na categoria funcional.

Igualmente, a partir da década de 1970 o professorado se engaja
fortemente numa formacdo de nivel superior, fator que decorre néo
somente das novas exigéncias governamentais, mas também da
expansdo das instituicbes de ensino superior no Estado de Santa
Catarina.

Os pontos elencados acima sdo indicadores de que nossa hipo6tese
preliminar se confirmou: as exigéncias por maiores niveis de
escolaridade por parte do Estado de Santa Catarina acabaram
influenciando a identidade profissional de seus professores primarios. A
partir de 1970, o Estado catarinense implementa um projeto de
desenvolvimento econémico que perpassa 0 processo de escolarizagéo
da sua populagdo. Ora, torna-se estratégico investir na formagéo dos
seus professores, pois esses seriam 0s responsaveis por levar adiante
esse projeto estatal. Esses dispositivos legais acabaram constituindo-se
em parametros de identificagdo do corpo profissional docente. Como
lembrar Dubar (2009), os individuos podem ou ndo identificar-se com
0S pressupostos estabelecidos, em nosso estudo, grande parte da amostra
engajou-se no projeto de escolarizagdo preconizado pelo Estado e teve
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sua trajetdria profissional e, consequentemente, sua identidade
influenciada por tal projeto.

No desenvolvimento desta pesquisa algumas questbes se
sobressairam e indicam possibilidades de estudos futuros, a saber:

- O estagio probatério aparece de diferentes modos:
contrariamente ao que é concebido atualmente, o estagio probatério ja
foi utilizado como requisito de ingresso no magistério estadual.
Indagamos-nos como ocorreu este processo que antecedia 0 ingresso no
magistério, seria ele remunerado como previra a Lei do Sistema
Estadual de Ensino de 1969? Ou ainda, teria a lei que regulamenta o
estagio como requisito para 0 concurso de ingresso na carreira entrado,
de fato, em vigor?

- O que efetivamente configura a entrada na carreira docente?
Pudemos perceber que 0 concurso para ingresso no magistério ndo se
efetivou, sobretudo até o inicio dos anos de 1960, conforme os moldes
descritos por Bourdieu sobre os ritos de instituicdo. A “diferenca
duradoura” entre os que foram e os que ndo foram afetados se tornou,
portanto, flexivel, ja que nem sempre o ingresso para a carreira docente
ocorreu mediante aprovagdo num concurso. Acreditamos que seja
importante, para pesquisas futuras, estudar mais aprofundadamente o
modo como eram operacionalizados os concursos publicos, pois a
respostas dos questionarios nos fornecem alguns indicios de que os
mesmos consistiam unicamente na apresentacdo do diploma na sede da
inspetoria em Floriandpolis.

- O que motivou os professores do magistério primario a
lecionarem para o ensino de 1° e 2° graus? Visto que 37% de nossa
amostra no momento da aposentadoria atuavam no ensino fundamental
e/ou médio. Outro aspecto que nos parece instigante € buscar
compreender o translado entre os niveis de ensino: Como ocorria? Quais
eram as exigéncias? ldentificamos na amostra professores portadores do
diploma de ensino normal ministrando, no final de carreira, aulas de
ciéncias para o ensino de 5% a 82 série.

- Outro aspecto bastante interessante sdo as ‘“marginalias”
presentes nos questionarios. O questionario do projeto memoria docente
pode ser considerado bastante extenso: € um questionario com sete
paginas, espaco simples, margens reduzidas e fonte dez, que contempla
diferentes aspectos da trajetéria escolar, da carreira profissional e da
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experiéncia pedagdgica. Mesmo assim, para nossa surpresa, muitos
entrevistados ultrapassam o espago ‘“‘apropriado” as respostas e
“invadem” os versos das paginas, 0s pequenos espacos entre as
perguntas e, por vezes, chegam a colocar folhas anexas relatando
acontecimentos ndo entrevistados. Como, por exemplo, as multiplas
atividades exercidas pelo professor que ndo deveriam ser suas
atribuicdes: desde o preparo da merenda escolar ao servigo de limpeza
da escola. Parece-nos que estas “falas para além do questionario” sdo
fundamentais para uma compreensdo mais aprofundada do cotidiano
escolar.

- As leis levantadas pelo projeto “Justica, Exito e Fracasso na
Escola” ainda ‘“guardam” muitos outros objetos de pesquisa.
Diferentemente do que pensava quando ingressei para o0 mestrado, ndo
esgotei todas as possibilidades de andlise dos textos legislativos
mapeado pelo projeto. Os textos legais ainda fornecem elementos
incomensuraveis para estudos sobre 0s requisitos para promocao de
cargos e concessao de gratificacbes, para o estabelecimento do nivel
salarial, para o entendimento da carreira de diretor e inspetor escolar,
dentre outros aspectos.

Tendo como fio condutor as exigéncias legais como aspecto
constitutivo da identidade profissional docente, esta pesquisa nos
permitiu visualizar maltiplas facetas de nossa amostra de estudo. Trata-
se de um corpo profissional sujeito a outros fatores comuns que também
os identificam, seja pela origem social, pela trajetoria escolar ou pelos
motivos que os levaram a escolher e permanecer no magistério.
Compreender esses elementos de forma apropriada nos exigiria um
tempo maior de estudo, que infelizmente o mestrado ndo nos possibilita.
Mas eles nos deixam uma marca, pois durante o tratamento dos dados
pensdvamos encontrar uma visdo romantica do magistério, com frases
nostalgicas remetendo a um mundo mais harménico e um espaco escolar
sem conflitos, uma profissdo escolhida principalmente pela vocacéo.
Para nossa surpresa 0s questionarios nos apresentavam conflitos,
guestionamentos e um processo de escolha profissional pautado,
sobretudo, porque era a “melhor op¢do ao alcance financeiro da
familia”. Nesse sentido, a conclusdo mais adequada, ao final deste
trabalho, é de que ele € sendo um inicio para outros estudos.
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ANEXO A - Modelo do questionario aplicado com professores
aposentados da rede publica estadual
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CONSELHO NACIONAL DE

QCNPQ DESENVOLVIMENTO

T et CIENTIFICO E
TECNOLOGICO - CNPq

UNIVERSIDADE FEDERAL DE SANTA
CATARINA
PRO-REITORIA DE PESQUISA E
EXTENSAO CENTRO DE CIENCIAS DA
EDUCAGAO - CED

Florianépolis, primavera de 2009.

Carissimos colegas Professoras e Professores da rede estadual de ensino de Santa Catarina,
vocés sdo a memdria viva da nossa educagdo escolar e os Unicos que podem nos ajudar a
recuperar e (re)construir sua histéria. Estamos felizes por poder contar com sua participagdo na
realizagdo desta Pesquisa, intitulada: “Memoéria Docente: Os impactos do movimento de
escolarizagdo em Santa Catarina sobre a carreira docente, as identidades profissionais e o
trabalho pedagogico de professores da rede estadual de ensino”. Solicitamos sua colaboragio
(e muita paciéncia) no preenchimento deste longo questionario, que procura abranger
diferentes dimensoes de sua trajetdria escolar, de sua carreira profissional e de sua experiéncia
pedagégica. Vocé ndo precisa limitar-se aos espagos previstos, podendo desenvolver suas
consideragdes e relatar fatos ndo contemplados neste questionario.

Certos de poder contar com seu apoio, sua pronta colaboracéo e, sobretudo, com a sutileza de
sua memoria, agradecemos e nos colocamos a disposicdo para todos os esclarecimentos
necessarios.

1. Dados pessoais:

Sexo: FOM () [ Ano de nascimento: Cidade: | Estado:

Religido: Origem étnica/racial:

Estado civil: Numero de filhos: Renda familiar mensal aproximada em saléarios
minimos:

Grau de instrucédo de seu cnjuge: Profisséo:

Grau de instrucéo de seu pai: Profisséo:

Grau de instrugdo de sua mée: Profisséo:

Onde vocé mora hoje? ()Casa propria ( )Casa alugada ( )Casa de parente ( )Casa de
amigos  ()Outros

Qual?
Ano em que se aposentou: Escola:
Nivel escolar em que atuava: Disciplinas:

2. Trajetoria Escolar:

Frequentou educacéo infantil? ()Nao ()Sim ()Escola Publica ()Escola Privada

Frequentou o ensino fundamental em escola: ( )Publica ( )Privada ( )Maior parte publica (
)Maior parte privada

Principal turno que frequentou: ()Matutino  ()Vespertino  ()Noturno

Frequentou escola isolada? ()Sim ()Ndo Quais séries?

Frequentou escola reunida? ()Sim ()N&o Quais séries?

Cursou Ginasio Normal? ()Sim ()N&do Onde?

Fez exame de admissdo? ()Sim ()N&o Quando?

Reprovou em alguma série do ensino fundamental? ()Sim ()N&o Qual(is) série(s):

Ano em que concluiu o ensino | Escola:
fundamental:

Enfrentou dificuldades para estudar? ()Sim ()N&o Quais?
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Frequentou o ensino médio em escola: ()Publica ()Privada ()Maior parte plblica
()Maior parte privada

Curso:

Cursou Escola Normal? ()Sim ()N&o Onde?

Principal turno que frequentou: ()Matutino ()Vespertino ()Noturno

Reprovou em alguma série do ensino médio? ()Sim ()Nao Qual(is) série(s):

Ano em que | Escola e cidade:
concluiu o ensino
médio:

Fez outro curso técnico de nivel médio? ()Sim ()N&o Qual(is):

Ano de conclusdo | Escola e cidade:
do curso técnico:

Fez supletivo? ()Sim ()Ndo ()Matutino ()Vespertino ()Noturno

Fez cursinho pré-vestibular? ()Sim ()Ndo  ()Publico ()Privado

Enfrentou dificuldades para estudar? ()Sim ()N&o Quais?

Fez curso superior? ()Sim ()Né&o

Turno Ano de
Curso M, V, ~ Faculdade/Universidade
N concluséo
10
20
30
Fez cursos de pds-graduacdo? ()Sim ()Nao
Turno Ano de
Curso M, V, = Faculdade/Universidade
N concluséo
10
20
3°
40

Vocé poderd descrever aqui aspectos marcantes da sua trajetoria escolar que ndo foram
contemplados nos itens acima (sobre a disciplina, a avaliagdo, a escola, os professores, 0s
colegas...):

3. Carreira Profissional

Ano do 1° emprego: | Tipo de instituico: Funcdo:

Atuou como professor substituto? | Nivel: Quanto tempo?
()Sim ()N&o

Disciplinas:

Escolas:

Atuou em escola particular? (| Nivel: Quanto tempo?
)Sim ()Néo

Disciplinas:

Ano do ingresso no magistério | Escola:
estadual:
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Descreva detalhes de sua carreira profissional:

Educagio g?nagég Escolas Séries Disciplinas
Infantil
1° Grau

(12 a 42 série)

1° Grau
(5% a 8 série)

2° Grau
(Ensino Médio)

Vocé exerceu alguma funcéo de diregéo na escola? Qual(is):
()Sim ()Néo

Quanto tempo? | Escolas:

Vocé exerceu alguma fungdo nas esferas | Qual(is):
administrativas? ()Sim ()N&o

Quanto tempo? | Onde?

Vocé atuou ou atua no ensino superior? ( | Cursos:
)Sim ()Néo

Quanto tempo? | Instituicdes:
Disciplinas:

Cite a0 menos cinco razdes para a escolha do curso de formagao para o magistério:

la

26

33

4a

53

66

Seus pais participaram desta escolha? ()Sim ()Né&o

Como?

Alguém mais influenciou sua escolha? ( | Quem?
)Sim ()Né&o

Como?

Seus pais participaram da sua formagdo profissional? ()Sim ()N&o
()Em Parte

Como e por qué?

Vocé teve algum tipo de ajuda financeira externa a sua familia para se formar no magistério
(bolsa por exemplo)?

Qual(is)?




134

Cite a0 menos cinco razdes para ter permanecido no magistério:
1a
221
3a
42
5a
66

Vocé gostaria de ter exercido outra profissdo? ( | Qual?
)Sim  ()Né&o
Por qué?

Vocé exerce ou exerceu outra atividade ap6s a aposentadoria? ()Sim ()Né&o
( )Com remuneragdo ( )Sem | Qual(is)?

remuneragdo
Por qué?

Vocé foi filiado a alguma associagdo (religiosa, comunitaria, etc), sindicato ou partido politico?
()Sim ()Nao

Qual(is)?

Vocé recebeu titulos honorificos ou premiagdes? ()Sim ()Ndo

Qual(is)?

Vocé podera descrever aqui aspectos positivos e/ou negativos marcantes da sua carreira
profissional que ndo foram contemplados nos itens acima (sobre a disciplina, a avaliagdo, a
escola, os professores, os colegas...):

4. Experiéncia Pedagodgica:

Cite a0 menos trés aspectos:
Mais gratificantes do magistério Mais lamentéveis do magistério

10
20
30
40
5o

te a0 menos trés caracteristicas:
Do bom professor Do mau professor

C

10
20
30
40
50

Como um professor se torna competente? (assinale as cinco alternativas principais):
Gragas ao curso de formacéo Gragas aos cursos de capacitacdo
inicial
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Gragas a experiéncia em sala de aula Gragas ao seu esforco pessoal

Gragas as trocas com os colegas Gragas aos recursos didéticos

Gragas ao esforco dos dirigentes Gracas as novas tecnologias
Outros:

Cite a0 menos trés caracteristicas:

Do bom aluno Do mau aluno

10

20

30

40

50

Cite ao menos trés dificuldades:

Dos alunos na escola Dos professores na escola

10

20

30

40

50

Cite a0 menos trés aspectos determinantes:

Do sucesso escolar Do fracasso escolar

10

20

30

40

50

Cite a0 menos trés aspectos relacionados a autonomia:

Dos professores na sua escola Dos alunos na sua escola

10

20

30

40

50

Como era a participagdo dos pais na sua escola? ( )Excelente ( )Muito Boa ( )Razoével
()Péssima

Justifique:

Como era a relago entre sua escola e a comunidade? ( )Excelente
()Muito Boa ()Razoavel ()Péssima

Justifique:

Como era a relago entre sua escola e a igreja? ()Excelente
()Muito Boa ()Razoavel ()Péssima

Justifique:

Como era a relagdo entre escola e esferas administrativas? ()Excelente ()Muito Boa
()Razoavel ()Péssima
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Justifique:

Como era a relagdo entre os profissionais da sua escola? ( )Excelente
()Muito Boa ()Razoavel ()Péssima

Justifique:

Como era a relagdo com a direcéo da sua escola? ()Excelente ()Muito Boa
()Razoavel ()Péssima

Justifique:

Como era a relagéo professor/aluno na sua escola? ()Excelente ()Muito Boa ()Razoavel
()Péssima

Justifique:

Havia servico de superviséo ou de inspecdo escolar na sua escola? ()Sim  ( )N&o

Como funcionava?

Havia servigo de orientacéo educacional na sua escola? ()Sim ()Nao

Como funcionava?

Como era a avaliagdo dos alunos na sua escola? ( )Excelente ()Muito Boa
()Razoavel ()Péssima

Justifique:

Como era a disciplina dos alunos na sua escola? ()Excelente ()Muito Boa ()Razoavel
()Péssima

Justifique:

Como era o material didatico da sua escola? ( )Excelente ()Muito Bom ()Razoavel
()Péssimo

Justifique:

Como era o espaco fisico da sua escola? ( )Excelente ()Muito Bom () Razoavel
()Péssimo

Justifique:

Sua escola adotava livros de registro (livro de honra, livro negro, livro de visitas...) ()Sim
()Nao

Comente:

Sua escola adotava uniforme? ()Sim  ()Néo

Por quais razbes?

Fale sobre as aulas de educacéo fisica de sua escola:

Fale sobre as aulas de religido (quem as ministrava e quais as suas finalidades):

Fale sobre as aulas de musica ou outras atividades pedagdgicas desenvolvidas na sua escola:
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Fale sobre a merenda escolar servida na sua escola:

Fale sobre as comemoragdes civicas de sua escola:

Vocé vivenciou situagdes de discriminacéo (racial, sexual, origem social, religiosa) na sua
escola? ()Sim ()Néo

Descreva-as:

Havia violéncia na escola ou contra a escola em sua época de atuagéo?
()Sim ()Néo

Comente:

Como eram os programas de formacédo dos professores da rede estadual de Santa Catarina?
()Excelentes ()Muito Bons ( )Razoaveis ()Péssimos

Justifique:

Como era a escola publica de Santa Catarina? ()Excelente ()Muito Boa ()Razoavel
()Péssima

Justifique:

A escola catarinense ( )melhorou, ( )piorou ou ( )permaneceu igual?

Justifique:

Faca uma avaliacdo sobre a democratizagdo da educagdo em Santa Catarina:

Que nota (de 1 a 10) vocé daria para a escola publica de Santa Catarina de sua época: ()

Justifique:

Que nota (de 1 a 10) vocé daria para a escola publica de Santa Catarina de hoje:( )

Justifique:

A escola publica, gratuita e laica de Santa Catarina cumpre suas responsabilidades com os
catarinenses? () Sim () Nao () Em parte

Justifique:

Que nota (de 1 a 10) vocé daria para a igualdade de oportunidades educacionais em Santa
Catarina: ()

Justifique:

Vocé considera que a educagao escolar catarinense tem sido justa? () Sim () Nédo ()
Em parte

Justifique:

Compare seu periodo de exercicio no magistério com a escola pablica de hoje:
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Vocé podera descrever aqui outros aspectos marcantes da sua experiéncia pedagogica nédo
contemplados nos itens acima (sobre a disciplina, a avaliagdo, a escola, os professores, 0s
colegas...):

Vocé se dispde a responder uma entrevista e/ou a elaborar um memorial descritivo?

()Sim () Néo

Vocé possui documentos, fotos ou outros materiais que poderia colocar a disposicdo desta
pesquisa para reproducéo?

()Sim () Néo

Termo de Consentimento Livre e Esclarecido

Considerando os termos da Resolugdo n. 196 de 10 de outubro de 1996 do Conselho
Nacional de Salde e as determinagBes da Comissdo de Etica em Pesguisa com Seres
Humanos da Universidade Federal de Santa Catarina, esclareco que os dados coletados por
esta Pesquisa serdo utilizados exclusivamente para o cumprimento dos fins académicos e
cientificos especificados no projeto e que sua identidade sera sigilosamente preservada.
Profa. Dra. lone Ribeiro Valle

Coordenadora do Projeto

Eu,

Declaro estar suficientemente esclarecido(a) e ter concordado voluntariamente em participar
desta Pesquisa.

E-mail: Telefone:

Endereco:

Local: Data: / /2009.



