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A partir do final da década de 70, inimeras pesquisas apontaram a
desqualificagdo docente como um dos fatores fundamentais da queda da
qualidade de ensino e da exclusdo da crianca da escola, obstaculizando a
democratizagdo da educagio bésica.

As denincias de que a formagdo inadequada dos professores consti-
tuia-se em instrumento de privatizagdo do conhecimento se fez acompa-
nhar por pressoes por parte dos setores progressistas da sociedade para
que o Estado incorporasse no conjunto das politicas educacionais a pre-
ocupagao com a qualificagdo dos professores.

Acompanhando o movimento de democratizagio da sociedade, fruto
da capacidade organizativa da sociedade civil, intensificada a partir dos
anos 80, importantes avangos se fizeram refletir na educagiio. Fruto deste
momento, a reforma curricular do curso de Magistério na Rede Estadual
de Educagdo do Parand, traz em seu bojo as contradi¢oes que marcaram o
periodo. Portanto, analisar o processo de implantagdo desta proposta im-
plica reter as determinagdes conjunturais e estruturais na relag@o Estado e
Educagido, buscando compreender e detectar em que medida a adog¢@o do
novo curriculo tem feito avangar a qualidade do ensino piblico, através do

* Este artigo é uma sintese parcial da pesquisa “Andlise da Implantagio da Proposta
Curricular do Curso de Magistério da Secretaria de Estado da Educagio do Parand, no
periodo de 1990 a 1994”, realizada pelas autoras nos anos de 1993 a 1995.
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exame das condi¢Oes em que esta implantagao vem ocorrendo e em que
propor¢do isto tem afetado o trabalho da escola.

A partir de tais pressupostos, e entendendo ser o acompanhamento e
a avaliagio das politicas publicas de ensino instrumentos valiosos no
processo de organizagdo e pressao da sociedade por mais e melhor esco-
larizag@o, priorizamos em nossa pesquisa a andlise dos sujeitos envolvidos
no processo (professores e alunos) a respeito das condigdes de efetivagao
da proposta curricular do curso de formagdo de professores. (Foram con-
sultados através de questiondrios e/ou entrevistas alunos e professores da
quase totalidade de escolas que implantaram 0 nOVO curriculo, bem como
as equipes de ensino dos Niicleos Regionais de Educacio).

A elaboracio da proposta

Buscando responder as demandas por um ensino de melhor quali-
dade, na década de 80, vérios projetos de reestruturagdo da habilitagdo
Magistério foram realizados.

Em 1986, a antiga Secretaria de Ensino de 1.° ¢ 2.° Graus do Mi-
nistério da Educagiio, em convénio com o Centro de Aperfeicoamento de
Pessoal para a Formagio Profissional (CENAFOR), deu inicio ao Projeto
“Habilitagio ao Magistério: Implantagdo de Nova Organizagdo Curricu-
lar”, cujo objetivo era elaborar e implantar um novo curriculo para a ha-
bilitagdo ao Magistério, juntamente com as Secretarias Estaduais de
Educagdo, no entanto, em novembro daquele mesmo ano, as atividades do
CENAFOR foram interrompidas.

Em 1987, houve a retomada do projeto, através de um convenio com
a Pontificia Universidade Catdlica de Sdo Paulo, passando a se denominar
“Revisio Curricular da Habilitagio de Magistério: Nticleo Comum e Dis-
ciplinas Profissionalizantes — subsidio para a organizagdo curricular dos
cursos de Magistério e para o desenvolvimento tedrico-metodologico das
disciplinas do Nucleo Comum ¢ da Habilitagdo Profissional para o
Magistério”. A conclusdo deste trabalho deu-se em setembro de 1988,
tendo sido divulgado e debatido nacionalmente a partir de entao.

No Parang, esse processo de discussao sobre a formagiao do profes-
sor a nivel de 2.° grau teve inicio em 1983, tendo sido desencadeado um
programa referente a reorganizagdo do ensino de 2.° grau, realizado atra-
vés de encontros e semindrios em todas as regioes do Estado, nos quais foi
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indicada a necessidade de um tratamento particularizado a habilitagio
Magistério.

Em 1984, inicia-se entdo o “Projeto Magistério em Nova Dimen-
$30”, do qual resultou uma Proposta Curricular implantada em 1986. Em
1987, ocorre a adequagdo do curriculo ao Parecer 785/86-CFE, alterando
a nomenclatura das matérias do Nicleo Comum e incluindo a disciplina
de OSPB na 3.* série.

Em 1987, com a mudanga de governo (e manutengao do mesmo par-
tido) o Departamento de Ensino de 2.° Grau propde a avaliagdo da pro-
posta curricular do Magistério, buscando incorporar as discussoes
realizadas a nivel nacional. Os grupos de trabalho e a Comissio de
Avaliagao composta pelo DESG/SEED, professores consultores € Polos
de Magistério, realizaram o projeto através de entrevistas, observagoes,
questiondrios e promogdo de semindrios, cujos resultados subsidiaram a
elaboragdo de propostas preliminares por parte dos consultores, que foram
debatidas em encontros com professores do curso de Magistério. Con-
cluida esta etapa, ocorreu a avaliagdo da situagao dos recursos humanos,
fisicos € materiais, existentes nos 254 estabelecimentos que ofereciam a
referida habilitagdo.

Tendo como objetivo expresso “garantir ao futuro professor a cons-
ciéncia da realidade da escola publica na atualidade brasileira, a funda-
mentagdo tedrica necessdria para a compreensdo dessa realidade e a
instrumentalizagdo para a intervengdo e transformagdo”, o curso de
Magistério ficou estruturado com quatro anos de duragdo, com carga
hordria total de 4.104 horas no diurno ¢ 3.572 horas no noturno, normati-
zado pela Deliberagao 02/90-CEE, que aprovou as diretrizes curriculares
experimentalmente.

O processo de implanta¢io iniciou-se em 1990, em cardter faculta-
tivo para as redes estadual e privada, ocorrendo em 28 estabelecimentos
de ensino. Em 1991, em cardter obrigat6rio, nos demais estabelecimentos,
num total de 290 aproximadamente,

O conteudo geral da proposta abrigou, ainda que de forma eclética,
os avangos das discusstes pedagdgicas com preponderincia das con-
cepgoes progressistas ou “liberais-radicais”(como no caso de revitalizagio
de propostas da Escola Nova). De fato, a partir dos anos 80, os governos
oposicionistas ao regime militar, ndo obstante o seu cardter liberal, tendem
a incorporar propostas dos setores populares, seja como mecanismo de le-
gitimagdo, seja através de agoes de intelectuais progressistas que passam a
compor os aparelhos de governo. Alids, ¢ preponderante a fungdo exercida
por estes intelectuais, ligados ou ndo aos movimentos sociais organizados,
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através de pressdo e influéncia nas diretrizes educacionais. No entanto, 0
cardter em geral inorgdnico destas agOes fez com que o Estado (em sen-
tido estrito) exercesse um papel catalisador das propostas ¢ reivindicagoes
populares.

Implantagio do curriculo

Apesar da nova proposta curricular ter sido adotada oficialmente
pelo “Estado” e mesmo ndo tendo ocorrido mudanga de partido na
sucessao governamental, o que se pode constatar através da referida pes-
quisa € que o processo de implantagao foi desigual e fragmentado, ndo
tendo sido garantidas as condi¢Oes necessdrias a sua efetiva implantagao.
Sendo vejamos: tomando como ponto de partida a proposta elaborada, en-
tende-se que sua implantagdo depende minimamente de pessoal docente
capacitado, material pedagdgico adequado e escolas equipadas.

O processo de capacitagao docente depende, de um lado, da existén-
cia efetiva do namero de docentes permanentes necessdrios para implantar
a proposta e, de outro, de uma equipe que proporcione esta capacitagao.
Nos dois casos, esta situagdo ndo se viabilizou. A grande rotatividade de
pessoal tanto nas escolas como nos NRE (Nucleos Regionais de Edu-
cag¢io) fruto da auséncia de uma politica de valorizag¢do profissional, obs-
taculizou o processo continuado de capacitagdo. Dos professores em
exercicio em 1994, 52% acompanhou os quatro anos de implantagdo,
sendo que 24% iniciou o trabalho naquele ano. Além do mais, ha que se
considerar que um grande nimero de professores nao faz parte do quadro
efetivo (em muitas escolas este nimero chega a 70%), e que as vagas sa0
supridas por testes seletivos realizados no inicio do ano. A dificuldade de
um programa efetivo e sistemdtico de capacitagdo alia-s¢ 0 problema da
data de ingresso deste pessoal que ndo tem correspondido ao inicio do ano
letivo, chegando por vezes a ocorrer em abril ou maio. Esta sistemitica,
além de deixar os alunos sem aulas por periodos prolongados, impede que
0s novos professores participem da semana pedagégica que acontece no
inicio do ano, quando poderiam obter um minimo de informagio sobre a
proposta curricular.

Em relagiio s equipes de ensino dos NREs, a situagio € ainda mais
grave, apenas trés dos 24 nticleos afirmaram ndo ter havido rotatividade
de pessoal, sendo que na maioria estas mudangas ocorreram anualmente.
Outro fator que interferiu foi o pequeno nimero de pessoas das equipes de
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ensino envolvidas com a habilitagdo Magistério — a maioria absoluta
(vinte) possui apenas um elemento responsdvel pelo acompanhamento
deste curso, que de modo geral acumula uma série de outras fungdes bas-
tante diversificadas, além de assessorar um grande nimero de escolas dis-
tribuidas em diversos municipios.

Quanto ao processo de capacitagao desenvolvido, a maioria dos do-
centes pesquisados apontou a demora no inicio das agdes — as escolas que
implantaram o curriculo em 1990 s6 comegaram a receber subsidios um
ou dois anos ap0s a implantagdo. A primeira etapa correspondeu a um
conjunto de medidas desenvolvidas com vistas 2 divulgag¢do e compreen-
sao da proposta, promovidas pelo DESG (Departamento de Ensino de
Segundo Grau da Secretaria de Estado da Educag@o) e NRE, incluindo en-
contros, estudos de textos, cursos e outras. Na continuidade foi mantida a
mesma sistemadtica da capacitag@o, incluindo trabalho dos NREs junto as
coordenagoes de curso. Contudo, apesar dos esfor¢os dispendidos, os efei-
tos foram substancialmente prejudicados, principalmente pelo problema
da rotatividade ja mencionado. Assim € que 31% dos professores par-
ticipou de apenas um ou dois cursos, durante os quatro anos de implan-
tacdo, € 25% ndao havia participado de nenhum. Por outro lado, os
professores que acompanharam hd mais tempo a implantagdo da proposta
apresentaram queixas a respeito dos cursos, como a impossibilidade de
aprofundamento (em conseqiiéncia da maioria dos participantes ser sem-
pre de iniciantes) e a constante mudanga de docentes que nem sempre
seguiam a concepgao do curriculo.,

As escolas, na sua grande maioria, apesar das suas condi¢des admi-
nistrativas limitadas (como por exemplo a falta de horério para atividades
extraclasse aos docentes), se empenharam no processo de capacitagio: dos
professores que responderam aos questiondrios, 80% afirma ter partici-
pado de reunides pedagégicas e 81% de grupos de estudos promovidos
pela escola ou pelo NRE. Outro fator que dificultou o processo de aper-
feicoamento docente foi 0 nimero de disciplinas lecionadas pelos profes-
sores atuantes nas matérias especificas do curso de Magistério (Parte
Diversificada), contrariando a Deliberagao 020/90-CEE que estabelece o
maximo de trés disciplinas, cerca de 41% dos professores leciona mais de
quatro disciplinas, alguns chegando inclusive a acumular doze ou treze
simultaneamente. Quanto ao nivel de qualifica¢@o profissional, constata-
mos que a grande maioria (79,5%) possui curso superior e 16,9% cursou
pés-graduagdo, havendo 2,1% de professores leigos (sem o curso supe-
rior).
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Quanto ao material pedagégico, a grande maioria dos docentes
apontou a falta de referencial bibliogrdfico apropriado, disponivel e em
nimero suficiente, bem como a dificuldade de reprodugdo do mesmo.
Também os recursos materiais obstaculizaram o processo de implantagao,
principalmente nos cursos noturnos, que em geral ocupam 0s €spagos
ociosos da escola, sem garantia de recursos adequados. Foram levantados
problemas quanto ao espago para atividades do curso em horério contrério
(ainda mais que somente 2,5% das escolas se caracteriza pela oferta exclu-
siva do curso de Magistério) bem como quanto aos laboratérios e equi-
pamentos.

Apesar de tudo, a grande maioria de professores ¢ alunos afirma
concordar com a proposta e revela que, ndo obstante a ampliagdo do
tempo de duragdo do curso, a procura se manteve igual. Também nao
ocorreram mudangas significativas nos indices de evasao e reprovagao,
que continuaram elevados (em especial nas disciplinas do Nucleo
Comum).

Avancos e dificuldades

A maior compreensdo critica por parte de professores ¢ alunos €
apontada como o maior avango da nova proposta. Conscitncia esta que
lhes da discernimento e clareza a respeito das falhas no processo de con-
solidagdo do curriculo, apontando com agudeza o desinteresse do Estado
em viabiliz4-1o ( 0 mesmo Estado que institui a reforma curricular).

A anilise dos dados obtidos através das equipes de ensino dos NREs
convergem em muitos pontos para as questdes levantadas pelos profes-
sores e alunos do curso de Magistério. Dentre as principais conclusoes
cabe destacar a compreensao da importancia do trabalho realizado na
escola para a implantagdo e efetivagao da proposta em analise.

Tanto é assim que a maioria dos entrevistados aponta a “conscienti-
zagdo dos professores” e a “aceitagdo da proposta” como fatores funda-
mentais para 0 avango do curso. A estrutura da escola (coordenadores de
curso ¢ de estdgio, pedagogos, acervo bibliogrifico, projeto politico-
pedag6gico) bem como a integragdo com outros estabelecimentos (escolas
de ensino fundamental e institui¢des de ensino superior) sdo também indi-
cados como condic¢des necessdrias para a melhoria da qualidade de ensino
através da efetivagao da nova proposta curricular.

A importancia do papel de coordenagdo e assessoria que os NREs
(junto com a SEED) devem exercer nesse processo ¢ salientada. Neste
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sentido, cabe destacar os cursos de capacitagdo, os grupos de estudo e as
reunides para “troca de experiéncias”, organizados por alguns Nucleos e
escolas.

Em decorréncia dessas posi¢des, € preocupante perceber que o
“mais complexo”, porque demanda processos de interferéncias de mais
longo prazo, parece ter sido alcangado — a aceitagdo da concepgao tedrica
da proposta, ainda que muitas vezes a partir de uma compreensao parcial;
e 0 “mais simples” — a garantia de condigdes materiais e de profissionais
habilitados em nimero suficiente, contemplados por uma politica que ga-
ranta condigOes de estabilidade e aperfeigoamento, fundamentais para o
trabalho educativo — ndo tenha sido garantido.

H4, sem divida, por parte dos professores e alunos, uma grande
aceita¢do da proposta em seu sentido mais geral e um grande esforgo, ape-
sar das precdrias condigdes de viabilizar sua concretizagdo. Tal afirmagao
ndo exclui, entretanto, a existéncia de pontos divergentes ou questdes que
meregam maior aprofundamento.

O estagio

Esta € sem divida a questdo mais polémica, seja pela discordincia
da proposta, seja pela dificuldade em realizd-la. Hi um grande consenso
de que a nova proposta avanga em relagdo a forma tradicional de reali-
zacdo de estdgios, embora em muitos casos persista a férmula “obser-
vagdo, participagdo e regéncia”. Existem, contudo, divergéncias sobre a
carga hordria e sua distribuicéo.

Uma das grandes dificuldades apontadas também ¢ a realizacdo da
pretendida integragdo e/ou interdisciplinaridade. Muitas escolas nio con-
tam efetivamente com disponibilidade dos professores das diversas disci-
plinas para assessorarem ou acompanharem o estdgio. A possibilidade até
de realizagOes de reunides ou mesmo de contato entre os professores é
dificil, considerando que os professores ndo tém hordrio de “permanén-
cia” e, nos grande centros sobretudo, trabalham em mais de uma escola,
inviabilizando o trabalho coletivo, que ¢ um dos pilares da nova proposta
de estagio. Esta situagdo tem levado A proposi¢ao de formas mecanicas de
“integracdo”, pela somatdria de atividades ou descaracteriza¢io da
abordagem das disciplinas, em atividades de cardter pretensamente in-
terdisciplinar.
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Merece aprofundamento maior a propria concepgdo de estagio, que
muitas vezes se confunde com “préitica” por oposi¢do as demais discipli-
nas ditas “te6ricas”. Em muitos casos, o sentido de “prdxis pedagégica”
foi traduzido na agregagio de aulas tedricas ao tempo de estdgio, através
da extensio da discussdo realizada nas disciplinas ou, em complemen-
tagdo de atividades do curso, como 0 acompanhamento de programas de
ensino a distancia.

No caso do curso noturno, a situacdo se agrava pela dificuldade dos
alunos em realizd-lo, tornando-se muitas vezes um fator de selegdo e ex-
clusdo. Além disso, hd casos de alunos que estdo sendo dispensados par-
cialmente da carga hordria de estigio porque jd atuam como
“professores”, embora tal atuagao nao possa ser considerada por si mesmo
condi¢io formativa do professor, o que dispensaria a existéncia de um
curso de formagao.

A relaciio entre Nucleo Comum e Parte Diversificada

A polarizagio entre terminalidade e continuidade, presente na con-
cep¢io de ensino médio, ainda permeia as discusses referentes a0 curso
de Magistério. H4 professores que questionam os programas de ensino
para 0 Nicleo Comum, alegando serem insuficientes em fungdo da
“preparagio para o vestibular”, outros afirmam serem contetidos desne-
cessdrios para a formagdo do professor que vai atuar “apenas de 1.% a 4r
série do 1.° grau”. Estas posigi‘)es tém impedido a devida articulagao entre
as disciplinas do Niicleo Comum e da Parte Diversificada.

E importante registrar que existem tentativas isoladas de reverter tal
situagdo, entretanto, estas — tal como no caso do estdgio — ainda resvalam
numa visio mecinica da interdisciplinaridade que acaba por esvaziar,
mesmo que parcialmente, o conteido das dreas. A integragdo, segundo
professores e alunos, tem sido mais favordvel entre as disciplinas do
Nicleo Comum e as Metodologias de Ensino, merecendo aprofundamento
a andlise de como de fato estd se dando esta integragdo, particularmente
porque na parte diversificada do curriculo sao as metodologias que apare-
cem como mais problemdticas para os professores ¢ alunos.

26 Educar, Curitiba, n.12, p-19-38. 1996. Editora da UFPR



NUNES, A. C. et al. Cuerso de Magistério

A duraciao do curso de Magistério

A terminalidade no quarto ano tem sido questionada em face da pre-
cariedade da implantagdo da proposta. A qualifica¢do insuficiente dos
professores tem levado a uma repeticdo dos contetidos da terceira série do
ultimo ano do curso, conforme o depoimento tanto de alunos como de
professores. Em muitos casos, a compreensio parcial do novo curriculo
e¢/ou dificuldade em concretizd-lo, fez com que o quarto ano parecesse
desnecessdrio,

Por outro lado, muitos professores, tanto do Niicleo Comum quanto
das disciplinas especificas do Magistério, apontam insuficiéncia de tempo
para cumprimento dos programas.

As condig0es de trabalho ap6s o término do curso tém relativizado o
“esfor¢o” de fazer um curso mais extenso, inclusive porque as prefeituras
estao contratando como professores do ensino fundamental, via teste se-
letivo, egressos do ensino médio, ndo habilitados mas com conclusio do
2.° grau.

Conclui-se portanto que os questionamentos a dura¢io do curso re-
ferem-se, como em outros casos, mais as condi¢des de efetivagio do cur-
riculo e as condigdes de exercicio da atividade profissional do que a
natureza da proposta que procurou, via extensdao da duragio, garantir con-
digdes de tempo necessédrias a uma formagdo bdsica e profissional ade-
quada.

Aliadas a esta questdo surgem propostas de garantir a terminalidade
do 2.° grau no terceiro ano, possibilitando o ingresso no ensino superior, e
remetendo a finalizagio da formagdo profissional para o quarto ano.

A grade curricular

Esta € a questdo inevitavelmente apontada por professores e alunos,
em todas as escolas ¢ NREs. Tal persisténcia nos parece bastante com-
preensivel, uma vez que € a grade curricular a expressdo mais imediata e
acessivel a todos da concepgdo da proposta.

A grade consubstancia institucionalmente e cria condi¢des ou obs-
tdculos para a efetivagdo do curriculo. Ao apontar divergéncias, profes-
sores € alunos nos revelam, na verdade, discorddncias ou incompreensdes
em relagdo a concepedo, a relagdo entre teoria e pritica e A prépria fungio
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do ensino médio, mais especificamente do curso de formagdo de profes-
sores.

Os questionamentos mais freqiientemente realizados dizem respeito
A distribuigdo de disciplinas, a carga hordria do Nicleo Comum e da Parte
Diversificada (a persisténcia da diferenga entre os cursos de ensino médio,
no que diz respeito ao Nicleo Comum, contréria a uma proposta de edu-
cagio bdsica unitdria), a fragmentagdo das disciplinas. Ressalta-se que a
diferenga de grade entre os cursos diurno e noturno merece ser revista a
fim de assegurar unitariedade no padrao de qualidade.

Sem divida serd necessdrio um debate profundo ¢ abrangente a res-
peito da grade curricular, ndo como fim em si mesmo, mas como ponto de
partida e chegada para as demais questdes acima elencadas.

A partir das dificuldades apontadas, a indagagdo posta entre 08 pro-
fessores, alunos e demais envolvidos nesse processo €, portanto, para a
referida pesquisa, € por que “o mesmo Estado que adota oficialmente uma
proposta, ndo garante as condi¢des necessdrias a sua efetivagio?”

A resposta a tal questionamento nos remete a andlise da relagdo en-
tre escola e sociedade, mediada pelo cardter contraditorio do Estado capi-
talista e dependente, no caso brasileiro.

Escola, sociedade e escola

Na sociedade capitalista, o saber sistematizado se converte em meio
de produgio, sendo, portanto, objeto de disputa entre as diversas forgas
sociais que lutam pela conservagio ou transformagdo da sociedade. A
escola, como forma dominante de educagdo na sociedade moderna, ainda
que nio tenha o poder de transformar por si $0 0 status quo, pode agir re-
tardando ou acelerando o processo de mudanga ji em curso na propria
estrutura social, exatamente através da transmissao ou sonegagao do saber,
que ¢ instrumento de luta hegemdonica. Pode-se afirmar que enquanto as
classes dominadas buscam fazer uso da escola como instrumento de for-
talecimento de suas lutas, as classes dominantes buscam impedir que a
mesma obstaculize, através de sua a¢do mediadora, a manutengao da or-
dem vigente ¢ das mudangas necessdrias a acumulagdo capitalista. Tal
utilizagdo pode se dar tanto através de propostas teorico-préticas, quanto
a0 contrdrio, através da esterilizacdo do papel da institui¢do escolar. No
entanto, esta relagiio esbarra numa contradi¢@o insolivel do sistema capi-
talista: a0 mesmo tempo em que o desenvolvimento das forgas produtivas
exige a qualificacdo dos trabalhadores (ainda que em niveis diferen-

28 Educar, Curitiba, n.12, p-19-38. 1996. Editora da UFPR



NUNES, A. C. et al. Curso de Magistério

ciados), teme-se que este saber possa ser utilizado na luta contra a ex-
ploragdo de que sdo vitimas as classes subalternas.

No caso das economias periféricas, associadas ou dependentes, tal
condigdo se agrava devido a submissdo dos interesses da popula¢do na-
cional em favor das elites estrangeiras. Neste sentido, a exploragdo passa a
ser duplamente mais aguda para as classes dominadas nestes paises. Por
outro lado, a burguesia, que carece de autonomia no manejo de recursos e
elaboragdao de projetos com vistas a obten¢ao de hegemonia, passa entdo a
se utilizar prioritariamente da repressdo e se torna impotente para realizar
as reformas sociais, entre elas a educacional, que o proprio desen-
volvimento capitalista exige. As acoes, circunscritas aos interesses par-
ticulares de classe e incapazes de voltarem-se ao interesse nacional, se dao
a partir de arranjos momentaneos, conjunturais, que garantam o status
quo.

“Nio existia uma consciéncia de classe burguesa revoluciondria. A
revolugao burguesa percorreu a rota do desenvolvimento desigual
periférico: as classes burguesas correram atrds das transformagoes capita-
listas, ndo as provocaram e produziram.” (Fernandes, 1986,p. 35)

Além disto, o processo de desenvolvimento tardio e acelerado, que
caracteriza o caso brasileiro, ndo se fez acompanhar de igual desen-
volvimento da sociedade civil.

Modernizam-se a economia e o aparelho estatal. Simultaneamente
os problemas sociais e as conquistas politicas revelam-se defasa-
dos. A prépria cultura em sentido lato, se mostra bloqueada ou
pouco estimulada. A mesma nagado industrializada, moderna, conta
com situagdes sociais, politicas e culturais desencontradas. Talvez
se possa dizer que esse desencontro entre sociedade e economia
seja um dos segredos da prosperidade dos negécios. As expansoes
do capital beneficiam-se das condi¢des adversas sob as quais os
trabalhadores sdo obrigados a produzir. Os mesmos indicadores
econdmicos da modernizagio alimentam-se dos indicadores so-
ciais da “sociedade primitiva”. (Ianni, 1992, p.112)

E preciso que a sociedade ndo se “civilize” para que ndo questione a
distribui¢ao de riquezas obtidas pelo desenvolvimento econdmico acele-
rado. O méximo que se admite € a relagdo entre os “mais iguais”, ou seja,
entre as fragOes da burguesia. Ao mesmo tempo teme-se a explosio so-
cial, a irrupgdo das tensoes represadas através de um regime que regula os
conflitos fora e acima dos meios institucionais das relagdes civis entre as
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classes. A burguesia teme que o operdrio, 0 campongs, a0 ndo se sentirem
contemplados nesta “democracia de vitrina” (no dizer de F. Fernandes),
pois ela é incapaz de ir além, desentranhem “irrupg¢des mais violentas ¢ in-
controldveis do que as que foram (ou s30) enfrentadas pela burguesia nas
nagoes capitalistas centrais. Por isso reagem até mesmo contra as reformas
e sO as realizam se sdo arrastadas a praticd-las, tentando sempre um modo
de refred-las. Temem que a revolugdo dentro da ordem néo possa ser con-
trolada e desemboque na revolugdo contra a ordem’ (Fernandes, 1986).
Isto conduz as elites a formas mais repressivas e excludentes.

Eis porque até as reformas educacionais, que buscam na maioria das
vezes realizar os proclamos liberais, sdo obstaculizadas pelas elites, te-
merosas da explosdo social que elas ajudam a gestar através de seu cardter
retrogrado e superexplorador. Seja por temor de que a reforma liberal se
volte contra a ordem, seja por impossibilidade de estabelecer um projeto
nacional proprio, a histéria da organizagdo escolar brasileira € o retrato
das reformas interrompidas e das “idéias fora do lugar” — ou seja, receitas
que ndo tém adequagdo a0s nossos problemas, mas que sdo adotadas por
conveniéncia ou imposi¢ao de acordos externos.

Neste processo o Estado desempenha um papel fundamental, tanto
devido ao desigual desenvolvimento da sociedade civil, quanto a falta de
coalescéncia de classe da burguesia. Este governo “ndo possui uma
politica, ¢ um conciliador de politicas antagOnicas, de interesses do capital
nacional e estrangeiro em conflito. E obrigado a absorver politicas mas
nido pode por em pritica. O méiximo que logra consiste em neutralizar as
pressoes ‘dos de baixo’ e contemporizar com ‘os de cima’.” (Fernandes,
1986, p. 25). Ele o faz através da repressdo frente aos movimentos rein-
vindicatorios, negando-lhes a legitimidade (fruto da consciéncia colonia-
lista e patrimonialista), ora age por cooptagao.

O governo avanga até uma posi¢do de neutralidade aparente “fa-
vordvel” aos operdrios e aos estudantes. Rouba-lhes a iniciativa
dos movimentos e converte o debate espontineo nas bases “em es-
tudos de cdpula”, de comissdes técnicas. Sob a aparéncia mais de-
mocritica possivel, autocratiza a solugio dos problemas e
desmoraliza os préprios movimentos por meio de formas explicitas
de cooptagao governamental. (Fernandes, 1986, p. 25)

Ainda que incorpore, por pressdao ou conveniéncia, as propostas pro-
gressistas, nao as poe em prética. Faz o discurso de atendimento as rein-
vindicacOes populares, mas ndo reconhece seu direito de organizar-se, de
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discordar. Relaciona-se com as liderangas dos movimentos, procurando
cooptd-las, sem estabelecer o didlogo institucional entre as classes organi-
zadas. Acolhe propostas mas nao democratiza decisoes.

O governo que nasce ap6s a ditadura estd marcado pela ineficién-
cia e impoténcia. Ele busca aliangas populistas mas € manietado
pelo seu cardter ambiguo. Ele quer mobilizar o apoio popular des-
mobilizando a préitica democritica dos varios movimentos popu-
lares. Confunde cooptagdo com democracia. (Fernandes, 1986,
p.10)

A auséncia de um projeto claro, as relagdes baseadas em arranjos
pontuais, somadas as pressoes populares, fazem do governo brasileiro e
das suas politicas um amdlgama de compromissos dispares. Dai a descon-
tinuidade, o ecletismo... Utiliza-se do discurso da diversidade, da descen-
tralizagdo, para escamotear as desigualdades, a desagregacdo e com isto
reforgar o poder do Estado.

H4 que se considerar ainda que mesmo sendo instrumento de uni-
dade de poder da classe dominante, o Estado (em sentido estrito) ndo estd
em relagdo direta com os interesses econdmicos da burguesia ¢ sim com
seus interesses politicos, o -que em ultima andlise representa uma certa
autonomia em relagdo a propria classe detentora do poder de Estado
podendo inclusive realizar medidas que vdo ao encontro dos interesses das
classes dominadas, que a longo prazo se mostram tteis para 0s proprios
interesses econdmicos das classes e fragcdes dominantes. Destaca-se aqui o
papel assumido pela burocracia, como o conjunto dos “funciondrios da su-
perestrutura”, que ainda que relacionada as classes sociais, pode também
assumir certa autonomia em relagao a elas, uma vez que a sua relagdo com
0 mundo da produgdo nio se di de forma direta, tendo sido recrutada em
diferentes grupos sociais. Assim, a classe dominante, para manter a ne-
cessdria aparéncia de neutralidade do Estado, a fim de que 0 mesmo possa
desempenhar seu papel de guardiao de sua hegemonia, apresentada como
encarnagao da vontade geral, acaba por criar ¢ manter um grupo de pes-
soas que, respaldado na “racionalidade técnica”, detém um poder que,
embora articulado aos interesses burgueses, pode em determinadas si-
tuagoes se aliar aos interesses das camadas dominadas.

Este conjunto de fatores explica o cardter contraditério de muitas
agoes e medidas governamentais e nos alerta para o fato de que suas
razdes nem sempre devam ser imputadas a projetos e estratégias da classe

Educar, Curitiba, n.12, p.19-38.1996. Editora da UFPR 31



NUNES, A. C. et al. Curso de Magistério

dominante, sendo, muitas vezes, conseqiiéncia da complexa organizagao e
funcionamento do Estado e da burocracia.

Escola publica no Estado do Parana

O Parand é exemplo de como as demandas populares sd0 incorpo-
radas pelo Estado, traduzidas em propostas educacionais que, dada a de-
bilidade do projeto hegemdnico da burguesia e a sua tradugao no caréter
amorfo e ambiguo dos partidos, ndo se traduzem em politica efetiva de
democratizac¢io da escola publica.

De 1983 a 1994, o governo do Estado foi ocupado por um mesmo
partido: o PMDB. Tal fato poderia sugerir uma continuidade em termos
de politicas globais e, em conseqiiéncia, educacionais. Entretanto, estes
governos também foram marcados pelo movimento continuidade/descon-
tinuidade em face das mudangas a nivel nacional e as diferentes corre-
lagOes de forga no interior do partido.

O governo Richa (1983-1986), conforme Cunha (1991), tinha uma
proposta de educagido libertdria, que destinava a responsabilidade de “for-
jar seus proprios destinos” aos grupos sociais organizados, prevendo me-
canismo de participagdo da comunidade escolar na gestdo da escola,
através da escolha das direcdes dos estabelecimentos de ensino pela via de
eleicdo direta, reivindicagdo do movimento docente. E importante ressal-
tar a importincia das pressoes populares, bastante intensas nesse periodo,
no processo de democratizag¢@o da escola ¢ na configuragdo da relagdo en-
tre governo e sociedade civil.

Concluindo a avalia¢@o sobre este periodo, Cunha mostra que um
objetivo que chegou a ser alcangado foi o da politizagdo do discurso
pedagdgico e da gestdo da mdquina educacional. Entretanto,

a politizacdo dos discursos nao modificou, ¢ claro, as condi¢des
concretas da escola publica: permaneciam atuantes os professores,
a burocracia da Secretaria e os interesses econdmicos, politicos e
ideolégicos enraizados na rede estadual de ensino. Por mais que
esse discurso fosse radicalizado, ele ndo era capaz de ferir aqueles
interesses. Mas, por outro lado, era suficiente para preencher iluso-
riamente o vazio deixado pela falta de coordenagio administrativa
e pedagdgica, pela pulverizagio de recursos em muitos projetos e
pelas freqiientes mudangas de orientacdao determinadas por razoes
nao educacionais. (Cunha, 1991, p. 256)
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Cabe observar que € neste periodo que se inicia a reestruturacio do
ensino de 2.° grau, a partir de 1984, através de encontros e semindrios. A
fragmentacdo do processo levou a proposicdo de sugestOes pontuais e
imediatistas, desprovidas de uma concepgao unitiria (Cunha, p. 244). E
neste contexto que tem infcio a reestrutura¢do curricular da habilitagdo
Magistério a partir do jd4 mencionado “Projeto Magistério Nova Dimen-
$30".

As gestoes seguintes do PMDB no Estado marcaram rupturas com

-as orientagOes desse perfodo, caracterizando o que Cunha denomina de
“administragdo zig-zag”:

(...) as mais diferentes razdes fazem com que cada secretirio de
educacdo tenha o seu plano de carreira a sua proposta curricular, o
seu tipo de arquitetura escolar, as suas prioridades. Assim os
planos de carreira, as propostas curriculares, a arquitetura escolar e
as prioridades mudam a cada quatro anos, freqiientemente até mais
rdpido, jd que nem todos permanecem a frente da Secretaria du-
rante todo o mandato. (Cunha, 1991, p. 474-475)

Assim a gestiao Alvaro Dias (1987-1990) mudou a orientacdao
pedagdgica com uma forte inclinagdo para a pedagogia histérico-critica
que predominard no Curriculo Bdsico para o ensino de 1.° grau e na
reestruturagdo curricular do curso de formagao para o Magistério, no 2.°
grau. Tal fato deve-se a incorporag¢do, a nivel estadual, das discussoes rea-
lizadas no campo pedagdgico nacional, durante a década de 80, defendida
pelos intelectuais e educadores progressistas que se incorporam ou asses-
soram 0 governo nesse momento.

Tal orientagdo pedagégica convive, entretanto, com praticas que in-
viabilizam a democratizag¢do efetiva da educagdo bdsica, como por exem-
plo a repressdo do movimento dos professores, por ocasido da greve de
1988, em pleno processo de elaboragdo da proposta curricular do curso de
Magistério, o que inviabilizou, inclusive, a permanéncia ao longo do pro-
cesso de participagdo dos professores na discussdo das propostas que
estavam em construgao.

As incoeréncias dos governos do PMDB, e que se acentuam no
periodo subseqiiente, podem ser explicadas a partir da visdo de Cunha ao
tratar da corporativizagdo da vida politica:

(...) no Brasil, onde a regra tem sido a ditadura, um sistema par-
tidério nao chega a se consolidar. Mais importante do que os parti-
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dos tém sido os grupos corporativos e os candidatos defensores de
interesses de grupos profissionais, econémicos, religiosos e des-
portivos etc., que se abrigam nos diversos partidos conforme as
conveniéncias momentineas. (Cunha, 1991, p. 21)

Os governos, deste periodo em andlise, no Parand foram tendo suas
gestOes matizadas pelos interesses dos grupos que a cada momento es-
tiveram no poder, 0 que causou uma variabilidade de interesses expressa
nas mudangas de orientagdo nas politicas de educagdo, no ecletismo das
concepgdes pedagogicas vigentes em cada perfodo € na auséncia de uma
politica global, orgénica, que assegurasse efetivamente a consolidagdo de
um Sistema Estadual de Educagao.

Encontra-se, por exemplo, a convivéncia da incorporagdo pelo
Estado de propostas pedagdgicas progressistas com uma politica de recur-
sos humanos conservadora. Além disso, 0 compromisso com a escola
publica vai sendo relativizado, acentuando-se crescentemente a influéncia
da politica “neoliberal”, que se tornard mais forte a partir dos anos 90,
traduzida na retirada do Estado no atendimento dos servigos publicos, en-
tre eles a educagao.

Ao analisar a posi¢ao dos partidos em relagdo a educagdo, na década
de 80, Cunha afirma o cardter progressista das proposi¢oes do PMDB,
contrdrio a privatizagdo do ensino. Entretanto, j4 ndo sendo posi¢do
unanime no partido, tal como fica explicito na andlise feita pelo autor do
documento do congresso do PMDB, que antecedeu a instalagdo da As-
sembléia Nacional Constituinte e que trazia um projeto de Constitui¢do,
“ele ndo foi sequer explicado. Certamente o conteido progressista do
mesmo nao poderia ser endossado por todos, nem mesmo pela maioria
dos setores do partido. As condi¢des de existéncia desse partido eram tais
que permitiam aos privatistas serem nele hegemonicos.”

Tal situacdo obrigou os educadores progressistas, que a €poca
atuavam no partido, a buscarem outros caminhos, o que gradativamente
fez com que se afastassem do partido e dos governos eleitos: “Assim foi
por outros caminhos, principalmente pela IV Conferéncia Brasileira de
Educacio (Goiénia, setembro de 1986) que as idéias dos educadores pro-
gressistas (...) livraram-se das limitagdes da frente partiddria (...)".

E a partir da forga existente no meio educacional neste periodo, con-
substanciada nas CBEs, que se pode compreender a influéncia de con-
cepgoes progressistas na proposta de reformulagdo do curriculo.

34 Educar, Curitiba, n.12, p-19-38. 1996. Editora da UFPR



NUNES, A. C. et al. Curso de Magistério

E também o perfil tragado a respeito do quadro partidario, expresso
na fragmentagdo ¢ descontinuidade, que nos aponta um dos fatores que
contribuiu para a ndo-efetiva¢do da proposta no periodo subseqiiente.

A implantacdo passa a ocorrer quando se inicia a gestao Roberto
Requido (1991-1994). Tal processo serd marcado tanto pelas definigdes
pertinentes a politica de ensino de 2.° grau quanto aquelas referentes ao
ensino fundamental, bem como a politica geral da SEED/PR.

Segundo Gongalves (1994), a andlise da documentagdo referente a
esta gestdo indica a ambigiiidade das politicas de educagdo desde o seu
inicio: “(...) referimo-nos a convivéncia ambigua e complexa das dire-
trizes educacionais e de concepgdes pedagdgicas, as vezes opostas, que
enfatizam prioridade e a¢es que ndo se complementavam.” (Gongalves,
1994, p. 33)

Tal contradigdo revela-se crescentemente, ao longo da gestdo, com
um progressivo desestimulo a pedagogia histdrico-critica, base telrica
predominante da proposta curricular para o curso de Magistério.

Embora as metas propostas neste periodo pelo Departamento de
Ensino de 2.° Grau possam ser situadas numa linha de continuidade e con-
solidag@o das agOes realizadas anteriormente, 0 mesmo nao ocorreu com o
Departamento de Ensino de 1.° Grau que, a partir da mudanga de chefia,
ainda no primeiro ano de gestdo, reorienta-se no sentido da construgdo do
projeto “Escola Cidadd”, sob a responsabilidade da Superintendéncia de
Educacdao da SEED/PR e consultoria de Moacir Gadotti. Ainda segundo
Gongalves, este autor representa claramente a face multiculturalista da
proposi¢do “neoliberal” para a educagdo, relativizando a apropria¢do de
conteidos bdsicos universais pelo conjunto da populagdo, posi¢do esta
que se constitui em um dos pilares da pedagogia historico-critica. Nesse
projeto prevaleceu

o entendimento de que na escola, sem a interferéncia do Estado, no
caso da SEED, pela criatividade dos docentes, surgem iniciativas e
experimentos que geram a inovagdo educacional e a autonomia,
constitutivos  essenciais do projeto pedagogico das escolas,
visando desenvolver priticas pedagégicas que respeitem a plurali-
dade filoséfica e cultural de nossas comunidades. (Gongalves,
1994, p. 37)

Se quando proclamada uma concepgdo pedagégica jd ndo se con-
cretizou uma politica unitdria para a educagdo, a indefini¢do de uma visao
tedrica acentuou a dispersdo de politicas e a¢des, prejudicando 0 processo
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de implanta¢do da proposta analisada. A politica de municipalizagdo do
ensino, tradugdo evidente da Otica “neoliberal” de descentralizag¢do do
ensino, € exemplo deste fato, tendo afetado inclusive a realizagdo de
estdgios dos cursos de magistério nas redes municipais de ensino que,
conforme as entrevistas realizadas durante a pesquisa, abandonaram o Ci-
clo Bdsico de Alfabetizagio.,

Se a pluralidade (ou ecletismo) € estimulada, € possivel entender
que convivam no mesmo momento, a proposta de certa Pedagogia
de Meios, desenvolvida a partir do Centro de Treinamento de Pro-
fessores (CETEPAR), de evidente matriz tecnicista, com outros
cursos ministrados, no mesmo CETEPAR ou nos Nicleos Regio-
nais de Educagdo aos professores e especialistas do sistema de
ensino, que se orientam nas direcdes as mais diversas e até
mesmo opostas — inclusive ainda a concepgdo histdrico-critica.
(Gongalves, op.cit. p. 43)

A aus@ncia de diregdo pedagodgica refletiu-se na falta de um projeto
global para a escola publica no Parand que garantisse uma politica de re-
cursos humanos, de manutengdo da rede fisica, de dotagido de equipamen-
tos e materiais. Tais medidas teriam evitado a rotatividade dos
professores, a falta de acesso a bibliografia, a intermiténcia dos cursos de
capacitagdo que, entre outras causas, dificultaram a implantagdo da pro-
posta.

A avaliagdo do processo de implantagdo dessa proposta, como ficou
evidenciado pela andlise dos dados anteriormente apresentados, indica a
efetivagao descontinua da proposta, de acordo com as especificidades lo-
cais e particulares de cada estabelecimento de ensino, nio tendo sido
asseguradas as condigdes administrativas, materiais e pedagdgicas para a
consolidagdo do curriculo, sustentadas numa politica global de educagio.
De modo geral, pode-se afirmar que os éxitos alcangados se devem mais a
expericncias ¢ esforgos localizados de professores, escolas ou nicleos de
educagdo, que a uma orientagdo comum e sistemadtica do Sistema Estadual
de Educagio.

Na verdade, ndo houve um processo unitdrio de implantagdo, que ao
contrdrio foi marcado pela dispersdo e descontinuidade que se nota tanto
na auséncia de agOes efetivas que viabilizassem o acesso, a apreensio, a
discussdo e a execugdo da proposta por parte da totalidade das escolas,
quanto na alteragdo do discurso e das concepgdes que passam a reger as
diretrizes do governo (Projeto Escola Cidadd, Educagido para a Moderni-
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dade, Projeto Qualidade do Ensino Publico no Parand, Salto para o Futuro
BIC. ).

No entanto, mesmo com as dificuldades e as insuficiéncias de con-
di¢Oes bdsicas para sua concretizagdo, o esfor¢o e o empenho de todos os
profissionais decorrem tanto da necessidade sentida de mudanga quanto
da proposta que responde, segundo os proprios professores € alunos, a
esta necessidade em termos de concepgao, conteido e método.

Neste sentido, os resultados da pesquisa indicam duas ordens de
providéncias a serem tomadas. A primeira diz respeito ao provimento das
condigOes materiais € administrativas necessdrias para a efetiva consoli-
dag@o do novo curriculo, garantindo que as escolas € 0os NREs possam
realizar plenamente o seu trabalho. A segunda refere-se ao aper-
feicoamento da proposta nos aspectos jd mencionados, através de ampla
participagdo dos professores, alunos e equipes pedagogicas das escolas ¢
dos NREs envolvidos no processo de implanta¢io, com vistas a efetivagao
dos avangos obtidos e superagdo das dificuldades apontadas.

E nosso entendimento, contudo, que este quadro de fragmentagio
que marcou a elaboragdo e “implantagdo” desta proposta nao € uma si-
tuagao isolada ou conjuntural mas, ao contrério, tem determinado estrutu-
ralmente as politicas publicas de educagdo, contribuindo para a
permanéncia do cardter excludente e seletivo da escola.

A partir do quadro anteriormente tragado a respeito das relagdes en-
tre 0 Estado e as classes sociais, determinantes das a¢Oes desenvolvidas
nas esfera educacional, € possivel afirmar que a superagao dessa situagao
encontra-se fundamentalmente nas maos daqueles diretamente interessa-
dos na universalizagao da escolarizac¢do: os trabalhadores, entre eles 0s
professores — como agentes do processo educativo, organizados em suas
entidades e movimentos. Serd através da articulagdo e pressdo destes su-
jeitos coletivos frente ao Estado que poderemos vislumbrar a continui-
dade, o compromisso e a persisténcia, onde hoje s6 existe a dispersao e a
fragmentagio.

Por fim, o ponto fundamental, longe de defender a rejeicio a tutela
do Estado, trata-se ao contririo, de liberta-la da referida tutela. Tal
oposi¢do ndo deve, entretanto, ser confundida com a liberagdo do
Estado dos encargos educacionais, sobreonerando a populagdo. Na
verdade € nisto que estd interessado o Estado brasileiro atual. Sua
estratégia consiste em ndo abrir mao do controle do processo edu-
cacional transferindo, porém, para a populagio (via APMs e outros
mecanismos) os encargos relativos ao custo desse processo. Trata-

Educar, Curitiba, n.12, p.19-38.1996. Editora da UFPR 37



NUNES, A. C. et al. Curso de Magistério

se, pois, de inverter esta tendéncia, exigindo que o Estado assuma
plenamente os encargos que garantam as melhores condigdes
possiveis de funcionamento da rede de escolas publicas. E isto s6
serd vidvel na medida em que as organizagdes populares exergam
severo controle sobre a educagao em geral. (Saviani, 1991, p. 23)
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