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RESUMO

O presente trabalho pretendeu analbisar de forma infegrada o Estagio
Supervisionado na HEM, ndo teria sentido analisa-lo, sem a dimensdo de fotalidade que é
inerente a um curso, principalmente em se tratando de um curso de formagdo de professores,
uma vez que o Estagio Supervisionado ¢ apenas um componente deste Curso, muito
embora, seja possivel considera-lo um elemento especial, estratégico, dado o fato dele ser
desenvolvido sob a forma de atividades, e ndo simplesmente por meio de conteudos
teoricos.

E exatamente essa especificidade do Estagio Supervisionado que tem levado os

]
educadores comprometidos com a melhoria do processo de formagdo dos professores das
séries iniciais, a vislumbrarem nele a perspectiva da unidade teoria-pratica no interior do

Curso de Magistério.

Neste sentido, este estudo procurou compreender, a luz das modificagdes

estruturais ocorridas no pais, da economia colonial ao desenvolvimento urbano-industrial,

como se originou ¢ foi se consolidando a Escola Normal.

Concomitantemente, tentou-se captar os determinantes que forjaram o “ideario”
pedagogico brasileiro, e verificar, em que medida, estas idéias penetraram no processo de
formagdo de professores, e de que manecira elas expressam as contradigdes do
desenvolvimento econdmico e politico do pais, que o fazem manter in'diccs inexpressivos,
para nio dizer alarmantes, no tocante a escolarizagao.

Por fim, retornou-se a reflexdo das tentativas em curso no sentido de se obter

melhores resultados no processo de formacao de professores das séries iniciais do 1° grau.
I
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1. INTRODUCAO E METODOLOGIA

O problema da reformulagao dos Cursos de “formagdo de professores”
refere-se aos determinantes externos e internos da educagdo, ¢ deve, portanto, ser
associado a propria analise critica da sociedade Jyasileira. Para tanto, entre outros,
deve-se considerar “a feoria e a prdtica como nucleo integrador da formagédo do
educador”.

Cabe aqui perguntar: o que significa tal afirmagdo? A principio, que a
formagdo do educador deve ocorrer de forma integrada a partir da teoria e da pratica,
isto €, a teoria e a pratica seriam elementos integradores da formagao do professor.

Que teoria? E qual pratica?

Em um primeiro momento, a teoria e a pratica tal como se definem na

estrutura curricular do Curso de formagdo de professores. Desta forma, os

componentes tedricos € os componentes praticos do curriculo devem ser o nucleo

integrador da formagdo do professor.

Atualmente, a legislagdo estabelece que, na HEM, a prdtica de ensino,
através do Estagio Supervisionado, deve ser desenvolvida sob a forma de atividades,
cabendo a Didatica tal tarefa. Desta maneira, a feoria estaria distribuida nas diversas
disciplinas do curriculo, e a pratica, seria entendida enquanto Estagio Supervisionado.

Assim sendo, o Estagio, enquanto pratica, e a feoria, veiculada nas
disciplinas, estariam se constituindo no nucleo integrador da formagdo do professor?
Diversas pesquisas apontam que, em geral, isso ndo vem ocorrendo. Seria tdo

somente por uma dificuldade instrumental, técnica? Ou deveria-se reformular esta

concepgao?
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O presente trabalho pretendeu refletir sobre tais questdes, de modo a
contribuir com o projeto de construgio de um novo curso de formagdo de professores
para a educagdo infantil e para as primeiras séries do 1° grau.

Para tanto, em termos teorico-metodologicos, partiu-se do entendimento
de que a educagdo possui deferminantes externos (e também internos), que €
determinada socialmente, e, assim, que ela se submete a mesma logica de estruturagao
da sociedade.

Na medida em que a sociedade ndo € um todo harmdnico, um
agrupamento de “iguais”, mas, ao contrario, constitui-se a partir de relagdes
historicamente determinadas entre classes sociais opostas, a educagdo tende a
exprimir os interesses da classe dominante. Porém, tal constatagdo ndo tem a forga de
uma regra imutavel e necessaria, de modo que a educagdo pode ser articulada em

fun¢do dos interesses dos dominados.

Neste sentido, poderia-se postular o entendimento da relagdo teoria e
pratica enquanto analogico ao da relagdo educagdo e sociedade, sendo a educagdo o
polo tedrico, e a sociedade o polo pratico da relagdo. De fato, advogar o primado da
pratica sobre a teoria, implica em compreender que a teoria ¢ explicada (e ndo o
inverso) a partir da pratica, assim como a educagao o ¢ através da sociedade.

Sob esse prisma, procurou-se, entdo, analisar o Estagio Supervisionado
através do desenvolvimento historico da Escola Normal. Assim, tentou-se verificar
como € que o problema da formagdo de professores para as séries iniciais do 1° grau
foi sendo equacionado pela sociedade brasileira, e, mais especificamente, como o
Estagio Supervisionado inseriu-se dentro desse processo.

it
Deste modo, através de uma abordagem historica do Estagio

Supervisionado no Curso de formacdao de professores em nivel de 2° grau,
¢ p
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intencionou-se fornecer subsidios que possam auxiliar na busca da fundamentagio da

questdo teoria e pratica no processo de formagao do professor.
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2. O FIM DO PERIODO COLONIAL E AS ORIGENS DA
ESCOLA NORMAL NO BRASIL

Conforme assinala a historiografia educacional brasileira, as primeiras
Escolas Normais se originaram na primeira metade do século XIX e passaram por
uma sucessao de criagdes e supressOes até conseguirem a instalagdo definitiva
somente no final deste século.

De acordo com FUSARI e CORTESE (1989, p.73), o surgimento das
primeiras Escolas Normais no Brasil ocorreu no periodo compreendido entre 1808 e
1850, no qual alguns fatos historicos, tais como a vinda da Familia Real, a
Independéncia de Portugal e a instalagio do Império propiciaram mudangas
importantes no pais.

Conforme alertam estes mesmos autores, o problema da divergéncia em

relagdo as datas do aparecimento das primeiras Escolas Normais, decorre do fato de

que, historicamente, tal processo foi "intermitente", isto é, a data da criagdo muitas

vezes n3o coincide com sua instalagdo, além do que, uma mesma Escola pode ter sido
suprimida, havendo, assim, um scgundo decreto de criagdo e uma segunda data de
instalagdo.
Assim sendo, ROMANELLI (1985, p.163) mostra que, no minimo, dez
Escolas Normais foram criadas entre 1830 e 1881, sendo a primeira criada em 1830,
em Niter6i (primeira da América Latina e primeira publica de toda a América).
Subsequientemente, surgiram:

... a I'scola Normal da Bahia, criada em 1936; a
do Para, em 1839; a do Ceara, em 1845; a da
Paraiba, em [1854; a do Rio Grande do Sul, em
1870: a de *do Paulo, como segunda ou
terceira temtativa, em 1875/1878; a [Fscola
Normal Livre, na Corte, em 1874 e, depois, a
oficial em 1880, a do Mato Grosso, em 1876; a
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de Goias, em 1881 (ROMANELLI, 1985, p.163)

Ja os dados de NOVAES (1984, p.20-21) sdo:

As  primeiras Iiscolas Normais surgiram em
Niteroi (1835), na Bahia (1836) e Rio de Janeiro
(1880). Ixm Sao Paulo, a primeira F.scola Normal
foi instalada em 1846, sofrendo repetidos
SJechamentos para reabrir definitivamente em
1880. Fm Minas Gerais, a primeira escola,
implantada em 1840, sofreu processo similar até
1906, quando foi instalada na capital, uma
Lscola Normal destinada exclusivamente ao sexo
Seminino.

Por sua vez, FUSARI e CORTESE (1989, p.73) apontam que:

A primeira Iiscola Normal do Brasil, a de Niterdi
(R.]), foi criada e instalada em 1835, e extinta em
1849. A segunda é a de Minas Gerais, que passou
por todas estas fases: decreto de criagdo, 1835;
instalagio, 1890; supressdo, 1852; 2° decreto de
criagao, 1859; e 2% instalagao em 1860. Na
Bahia, a criag¢do foi em 1836 e a instalagdo em
1843, ¢ em Sdo Paulo é esta a seqiiéncia de
datas: criagdo e instalagdo, 1846; extingdo,
1867; 27 decreto de criagdo, 1874; e 2°
instalagdo, 1875.

Assim sendo, podem-se levantar as seguintes questdes:
1. Por qué a origem da Escola Normal remonta as primeiras décadas do

século XIX?

2. Quais as razdes que explicariam a sua consolidagdio apenas no

encerramento deste mesmo século?

Se, conforme apontam FUSARI e CORTESE (1989, p.73), a vinda da

Familia Real, a Independéncia do pais e a snstalagao do impcrio amplicarant em wma
série de mudangas na formagao social hrasiena melnmdo-se ai a educacio (e«

proprio surgimento da Escola Normal neste periodo), por outro lado, tais fatos
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historicos devem ser aralisados como "momentos e movimentos" necessarios diante
do longo processo historico percorrido ao cabo dos trés séculos anteriores.

Quer dizer, no entender de PRADO JR (1987), o inicio do século XIX
resume e sintetiza o assim denominado Periodo Colonial, constituindo-se, portanto,
num elemento chave para se compreender todo o prpcesso historico posterior.

A economia colonial era definida pela propria "razdo de existir" da
colonia: produgdo e exportagdo de alguns produtos agricolas ou minerais valiosos no
mercado europeu: agucar, algodao, ouro, etc

De acordo com PRADO JR (1985), a economia colonial era sustentada
pela produgdo agucareira; no entanto, esta entra em franca decadéncia a partir do
momento em que os holandeses, expulsos de Pernambuco em 1654, come¢am a
negociar a produgdo e comercializagdo deste produto com as Antilhas.

A partir da primeira metade do século XVIII, com a exploragdo do ouro,
surge um novo ciclo economico. A modificagdo da principal atividade econdomica da

colonia, resulta no deslocamento do "ecixo economico", que se situava no nordeste,

particularmente Pernambuco e Bahia, para o centro-sul da mesma.

A propria capital da colonia (...) transfere-se em
1763 da Bahia para o Rio de Janeiro. As
comumcagdes mais faceis das minas para o
exterior se fazem por este porto, que se tornara
assim o principal centro urbano da colonia
(PRADO JR., 1985, p.64).

Tais mudangas passam a exigir o incremento das atividades econdmicas

para suprir as necessidades da populagdo das minas e da nova capital. E assim que,

ndo apenas em Minas Gerais ¢ no Rio de Janeiro, mas também em Sio Paulo,

desenvolvem-se a agricultura e a pecuaria

Na segunda metade do século XVIII, a mineragio do ouro ja se encontra
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em decadéncia no pais, principalmente em fungio do esgotamento das jazidas; por
outro lado, verifica-se a Revolugdo Industrial na Europa, o que impulsiona a
economia e as relagdes comerciais no mundo todo, inclusive no Brasil, fazendo
ressurgir a agricultura.
Ainda ocorre na segunda metade do século mais
um fator particular que estimula a agricultura
brasileira. Até entdo, o grande género tropical
Jora o agucar. Qutro vira emparelhar-se a ele, e
sobrepuja-lo-a em breve: o algoddo. (PRADO
JR., 1985, p.80)
A explicagdo da ascensdo da produgdo algodoeira decorre dos progressos
técnicos da Revolugdo Industrial, que tornam o algoddo a principal matéria-prima
industrial daquele momento e, portanto, eleva-o a condigdo de produto mais

comercializado internacionalmente em todos os tempos.

A produgdo do algoddo ganha todo o territorio nacional, fazendo do

Brasil um dos grandes produtores mundiais. A cultura agucareira, decadente ja ha

0

quase cem anos, acompanha este surto agricola, fazendo brilhar novamente as antigas

regides produtoras do nordeste.
A importancia destes fatos € que permitirdo o progresso de Sdo Paulo:

Sdo Paulo, pela sua posigdo excéntrica,
esperara muito tempo para significar alguma
coisa. No momento que nos ocupa comeg¢a a se
destacar; e ¢ no agucar, sobretudo, que fundara
sua prosperidade. (...) lxm conjunto, Sdao Paulo ja
Sigurara no final do séc. XVIII como exportador
de agucar, embora modestamente com suas 1.000
caixas anuais que vem depois das 20.000 da
Bahia, 14.000 de Pernambuco e 9.000 do Rio de
Janeiro. (PRADO JR., 1985, p.84)

Porém, este ressurgimento agricolasso final do século XVIII nao seria

duradouro. A cultura do algoddo reduziu-se drasticamente, em virtude da queda
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ininterrupta dos pregos desde o comego do séc. XIX; isso ocorreu principalmente
devido ao aperfeigoamento das técnicas produtivas que propiciaram um aumento
substancial da produgdo norte-americana, em contraste com o que se verificava no
Brasil.

Quanto a cana-de-agucar, o mesmo destino seguir-se-ia; no séc. XIX, os
paises europeus e os Estados Unidos, transformaram-se de consumidores em
produtores de agucar, devido ao cultivo e transformagdo da beterraba.

O Brasil, ".. ja em meados do século estara
colocado em quinto lugar entre os produtores
mundiais de cana-de-agucar, com menos de 8%
da produg¢do total. O declinio em termos

absolutos vira pelos fins do século”. (PRADO
JR., 1985, p.158)

O progresso do Capitalismo Industrial implicava no fim do Sistema

Colonial: 0 monopolio comercial somente atrapalhava o livre curso daquele, que, para

se desenvolver requeria a absolutizagao do mercado livre. Assim, o Sistema Colonial

.

(especificamente o portugués e o espanhol) estava condenado; o fato destes paises
ndo terem desenvolvido as atividades industriais ®brquanto suas proprias existéncias
pautavam-se no monopolio comercial, resultava no impedimento de se adaptarem as
novas condi¢gdes econdomicas. A isso se soma, no final do século XVIII, os conflitos

entre Inglaterra e Franga, de modo que:

Desta desagregagdo saira a independéncia das
colonias americanas, e para o mundo em geral,
uma nova ordem. Tera sido removido afinal este
obstaculo de dois impérios imensos que fechados
hermeticamente dentro de um conservantismo
colonial obsoleto, estavam obstruindo a marcha
dos acontecimentos mundiais.(PRADO JR., 1985,
p.125)

Por conta de todos estes acontecimentos, compreende-se, entdo, o fato do
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desenvolvimento economico e social do Brasil ter sido diferente, por exemplo,

daquele que se efetuou nas ex-colonias britanicas

A ocupagido do territorio portugués pelo exército napolednico, forgou a

fuga do entdo Regente D. Jodo para o Brasil, em 1808, transformando o Rio de

Janeiro em sede da monarquia portugucsa. Esta ocupagdo interrompe o comércio

ultramarino portugués, de modo que D Jodo, de imediato, decreta a abertura dos

portos brasileiros, acabando, assim, com o monopolio portugués do comércio

externo.

Mas, imciada por ai a desagregagdo do regime
colomal, o resto ndo tardara. Sera toda a
estrutura que nos vinha de trés séculos de

Sformagdao colonial que é abalada: depois do

monopolio do comércio externo e dos demais
privilégios econiomicos, virdo os privilégios
politicos e sociais, os quadros administrativos e

Juridicos do pais. (PRADO JR_, 1985, p.126)

Os 13 anos (1808-1821) de permanéncia da corte no Brasil acabam por

estimular o desenvolvimento economico, politico e social da colonia. Resultado do

alargamento de contato com estrangeiros, verifica-se uma transformagdo dos habitos

da populagdo, e o aumento das necessidades de consumo do pais.

A populagdo do Rio de Janeiro passou de 60 mil,

em 1808, para 130 mil, dez anos depois. A cidade
ganhou uma biblioteca de 60 mil volumes,
trazida de Lishoa, logo aberta ao publico, da
qual proveio a Biblioteca Nacional; um teatro
novo, o Teatro Sao Jodo; um musen (...), gérmen
do Museu Nacional; um jornal, |, o primeiro
publicado no Brasil ... (CUNHA, 1980, p.69)

No entanto, a insuficiente capacidade produtiva brasilenra para atender tars

necessidades de consumo levou ao aumento das importagoes ¢ ao desequilibrio das

contas externas.

6
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10

Fntre 1821 (...) e 1860 (...) so excepcionalmente
ocorrem anos com balangos positivos; e este
periodo se encerra com um déficit global de

233.933 contos de réis. (CUNHA, 1980, p.133)
Com isto, inviabilizou-se o desenvolvimento interno de um processo de
industrializa¢do: ndo havia como concorrer com os produtos estrangeiros, € o pais
continuou a desenvolver tao somente a produgdo de alguns poucos géneros
destinados a exportagao, tal e qual ocorrera no passado, embora os motivos fossem

agora distintos.

Acrescente-se que a brusca instalagdo de um complexo administrativo

resultante da transferéncia da corte portuguesa para o Rio de Janeiro, criando grandes

repartigoes publicas, contratagdo de pessoal, gastos inerentes com obras de urbanismo
na corte, abertura de novas estradas, gastos na area de saude, de educagdo, na
ampliagdo das forgas armadas, etc., representaram despesas para as quais ndo haviam

receitas suficientes.

A situagdo permanente de déficit orgamentario resultou na protelagdo de
dividas e no atraso do pagamento do funcionalismo. O expediente de emissdo de
moeda desvalorizou enormemente o seu valor, gerando inflagdo, aumento do custo de
vida e descrédito publico.

A grave crise economica que perdura at¢ meados do século XIX, criou
um quadro de intranqiilidade que se refletiu em profundas agitagdes sociais e
politicas, marcando o processo de emancipagdo politica, e continuou ao longo deste

referido periodo.

Quanto a educagdo, havia, ¢ verdade, uma organizagao de ensino no

;-
Periodo Colonial, com objetivos bastante especificos: tratava-se daquela fundada pela

Igreja Catolica, e levada a cabo primordialmente pela Companhia de Jesus.
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Inicialmente, o objetivo basico era o de converter a populagdo indigena de
modo a integra-la a economia colonial enquanto mido de obra servil, de acordo com
ROMANELLI (1985, p.35), "a catequese (...) foi levada a cabo mediante criagdo de
escolas elementares para os "curumins” e de micleos missiondarios no interior das

nagdes indigenas".

Gradativamente, no entanto, o objetivo educacional jesuitico passou a ser
a educagdo das elites. O direito a educagdo restringia-se a classe minoritaria dos

donos de terras e engenhos.

Tal obra educativa contribuiu para que esta classe dirigente pudesse
concretizar seus desejos de imitar o estilo de vida da nobreza metropolitana,
consolidando, assim, os habitos aristocraticos, por meio da importagdo das idéias

predominantes da cultura medieval européia.

O conteido cultural ministrado pelos jesuitas foi assim definido por

ROMANELLI (1985, p.34)

Fra (...) a materializa¢do do proprio espirito da
Contra-Reforma, que se caracterizou sobretudo
por uma enérgica reagdo contra o pensamento
critico, que gymegava a despontar na FEuropa,
por um apego a formas dogmadticas de
pensamento, pela revalorizagdo da FEscolastica,
como método e como filosofia, pela reafirmagdo
da autoridade, quer da Igreja, quer dos antigos,
enfum, pela pratica de exercicios intelectuais com
a finalidade de robustecer a memdria e capacitar
o raciocinio para fazer comentdrios de textos.

Ou seja, um ensino completamente a margem da realidade de vida

colonial, que n@o tinha uma finalidade pratica especifica, até porque a economia

fundava-se na exploragdo agricola rudimentar por meio de mao de obra escrava.
Conforme ROMANELLI (1985, p.34): ".. uma educac¢do cujo objetivo precipuo

fosse cultivar "as coisas do espirito”, isto é, uma educagdo literaria, humanista,
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capaz de dar brilho a inteligéncia.”

A esta fungdo meramente "ilustrativa”, a educagio escolarizada comega a

cumprir o papel de formar quadros para a estrutura politico-administrativa da colonia,

servindo como meio de ascensido social,

Assim, os colégios jesuiticos ofereciam quatro graus de ensino, que
tinham carater propedéutico: o curso elementar (com duragdo provavel de um ano), o
curso de humanidades (com dois anos de durag¢do), o curso de artes e o curso de

teologia.
Em 1759, com a expulsdao dos jesuitas do reino portugués - e, por
extensdo, do Brasil - houve a expropriagdo, entre outros bens, dos seus colégios, que

tiveram destinos diversos: enquanto uns foram leiloados a particulares, outros se

mantiveram como escolas.

Com a expulsdo, desmantelou-se toda uma
estrutura  administrativa  de  ensino. A
uniformidade da a¢do pedagogica, a perfeita
transi¢ao de um nivel escolar para outro, a
graduagdo, Joram substituidas pela
diversificagdo das disciplinas isoladas. Leigos
comecaram a ser introduzidos no ensino e o
Estado assumiu, pela primeira vez, os encargos

da educagdo.(ROMANELLI, 1985, p.36)

Portugal, encontrando-se ja em pleno processo de definhamento,

mantinha o Brasil isolado do resto do mundo, conforme colocado acima.

Doutro ladoggido supria o isolamento em que
vivia a colonia o mais rudimentar sistema de
educagdo e instrugdo que fosse. Ndo se pode
considerar sistema de ensino as magras cadeiras
de primeiras letras, latim e grego, que havia
nelpuns dos maiores centros da coloma. Criadas
alias so depors de 776 ¢ que funcionavam oo
dens-dara. com professores mal pagos, alunos
indisciphnados e andas desorganizadas. () nivel
cultural da colonia era da mais baixa e crassa
ignorancia. (PRADO JR,, 1985, p.91)
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Enfim, o legado de ensino publico dcixado pela Colonia ao Império
constituiu-se numa série de aulas avulsases dispersas, que mantiveram como
caracteristica principal uma educagao elitista, livresca e aristocratica.

A Proclamagdo da Independéncia, em 1822, ndo pacificou, por sua vez,
os animos exaltados, em fungdo de divergéncias ideologicas, dos brasileiros, divididos
entre "radicais" e "conservadores", que se manifestaram durante a Constituinte em
1823,

A Constituigdo de 1824, outorgada por D. Pedro I, mostrou a vitoria das
posi¢des "conservadoras", derrotando-se, assim, as reivindicagdes descentralizantes.
A Constituigdo garantia a gratuidade da instrugdo primaria e previa também a criagdo
de colégios, em 1827, através de lei geral para o ensino primario, postulou-se a sua
organizagdo em todo pais; entretanto, em termos praticos, quase nada se efetivou, até
porque a edigdo do Ato Adicional, em 1834, modificou tais prerrogativas.

Pode-se ressaltar que este periodo foi mais marcado pela tentativa de

secularizagdo do ensino publico, ja em marcha em Portugal desde a expulsdo dos

jesuitas em 1759. Porém, excluindo-se as escolas superiores, manteve-se o carater

predominantemente religioso nos graus inferiores.

I:mbora a independéncia fosse feita, em 1822,
com o impulso da doutrina politica liberal, a
Constitui¢ao do Império, outorgada em 1824,
manteve a lgreja ligada ao Fstado, em muitos
pontos funcionando ainda como uma parte da
burocracia civil. Apesar da alteragdo dessa
situagdo, ao longo do império, foi somente com a
proclamagdo da republica, em 1889, que a Igreja
permanecen  exclusivamente  no  dmbito  da
Sociedade Civil. (CUNHA, 1980, p.78)

De acordo com CUNHA (1980, p.79), antes da Independéncia, o ensino
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era predominantemente estatal, religioso ou secular. "Depois da independéncia,

SJormaram-se dois setores, o do ensino estatal (secular) e o do ensino particular

(religioso e secular)”.
Entretanto, na pratica, a secularizagio do ensino estatal ainda estava

longe de ser alcangada:

A religiGo catolica era, pela Constituigdo,
religido de [Fstado. Por isso, os funciondrios
governamentais, enire eles os professores, tinham
de prestar juramento de fé catélica, podendo ser
punidos por perjurio; os estatutos das faculdades
proibiam a*Professores e alunos ofensas a
religiao oficial (¢ ndo a outras) ... (CUNHA,
1980, p 78)

A postura excessivamente autoritaria do Imperador, permitida gragas a
criagdo do Poder Moderador, somente agravou o quadro politico. Internamente,
houve o desgaste da repressdo a insurrei¢ao eclodida em Pernambuco, em 1824, que
postulava a formagdo da "Confederagdo do Equador", uma Republica que reuniria
todas as Provincias do nordeste. Externamente, a deflagragdo da Guerra da Cisplatina,
que terminou em 1828, com a intervengdo da Inglaterra, causou grandes prejuizos
econdmicos, derrotas militares e vexame politico, o que acabou por levar D. Pedro I a
abdicagdo do trono em 1831.

O periodo das Regéncias continuou a instabilidade politica, que
expressava o agravamento da crise econdmica (ver atras). Pressdes separatistas e
descentralizantes levaram a promulgagdo do Ato Adicional em 1834, que permitiu,
dentre as concessdes mais importantes, a criagdo das Assembléias Provinciais.

No tocante a educagdo, o Ato Adicional possibilitou as Provincias a

competéncia para organizar o ensino em todos os seus niveis. Porém, o que se

verificou, de fato, foi a manutengdo do Poder Central quanto ao ingresso no ensino
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superior, mantido sob seu total contiole.

O Poder Central administrava todos os graus de ensino na Corte, e era
responsavel pelo ensino superior em todo o Império. O acesso direto a este ultimo
somente era garantido através do estudo no Colégio Pedro II, mantido pelo Governo
Central.

Os egressos dos cursos secundarios provinciais tinham de se submeter a
exames especificos para adentrarem em alguma faculdade. Na medida em que os
diplomas de conclusdo de cursos secundarios regulares das provincias (que eram
poucos) ndo bastavam para o ingresso no ensino superior, e, posto que as normas que
regulamentavam tal acesso ndo exigiam a conclusdo de curso secundario regular, o
que se verificou foi a proliferagdo de cursos secundarios altamente fragmentados nas
Provincias.

Em termos praticos, somente o Colégio Pedro II, na Corte, mantinha um
ensino secundario regular, isto é, organizado de forma seriada; nas Provincias,
disseminaram-se curs;Js preparatorios cujos curriculos se limitavam as disciplinas
importantes para o enfrentamento dos exames de ingresso ao ensino superior.

Do ponto de vista administrativo, o Ato Adicional
iniciava a tdo proclamada "dualidade” que por
muito  tempo - com reflexos até 1961 -
caracterizaria o sistema escolar brasileiro:
ensino popular a cargo das Provincias (depois

I'stados) e ensino superior sob os cuidados do
Governo Central. (TANURI, 1981, p.07)

Conforme TANURI (1981, p.06), o trago mais marcante do Império

constituiu-se na centralizagao politica:

Calcada numa orientagdo fortemente centralista,
a primeira Constitui¢do brasileira ndo dividiu as
atribuica@® relativas ao ensino, de forma que
caheria ao Poder Central o exercicio das
disposi¢aes nela fixadas, as quais se limitavam a
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garantir a gratuidade da instrugdo elementar e a
prever a criagdo de colégios e universidades.

Por sua vez, a formagio de professores para o ensino primario iniciou-se
de forma "assistematica e precaria”". FUSARI & CORTESE (1989, p.73) mostram
que entre 1823 e 1838 foi adotado o método conhecido como "ensino mutuo"
(método Bell e Lancaster, aplicado na Inglaterra), no qual o professor preparava seus
melhores alunos para ensinar seus pares, e que acabou ndo alcangando os resultados
esperados, dai a explicagdo da tentativa do governo em instituir uma formagao mais
sistematica através das Escolas Normais.

As primeiras Escolas Normais tinham apenas um unico professor e se
destinavam exclusivamente aos homens, uma vez que as mulheres era vedado o
exercicio profissional. Porém, NOVAES (1984, p.21), citando SAFFIOTI', mostra
que a formagdo de professores primarios por esta via também fracassou, pois além da
quantidade insuficiente, ndo haviam professores para prover as vagas existentes nas
escolas recém-criadas, isto sem falar na auséncia de uma proposta pedagogica para a

organizagao do referido curso.

Além do mais, segundo FUSARI & CORTESE (1989, p.73), poucas
&®

pessoas se motivavam a frequentar a Escola Normal em fungdo da exigua
remuneragdo e da baixa valorizagdo da profissdo docente.

Embora as Provincias tenham apresentado diversos projetos para
modificar este panorama, o Governo Central nao se sensibilizou, e a situagdao
problematica das Escolas Normais perdurou até o final do século XIX.

Assim, a compreensao do inicio da Escola Normal no Brasil deve, em

ultima instancia, ser buscada nas "origens das origens" do "Brasil Colonia", uma vez

" SAFFIOTI. H.1.B. A mulhcr na socicdade de classes, mito ¢ realidade. Petrépolis: Vozes, 1976.
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que a primeira metade do século XIX constituiu-se em um periodo impar que

sintetizou toda a trajetéria (comeco e fim) de um modelo econémico e social.
%
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3. A ECONOMIA CAFEEIRA E A CONSOLIDACAO DA
ESCOLA NORMAL

3.1. O CAPITAL CAFEEIRO E A FORMACAO DA FORCA DE
TRABALHO VIA IMIGRACAO

A segunda metade do século XIX inaugurou uma nova etapa do
desenvolvimento nacional, gragas a enorme expansdo da cultura cafeeira, que
possibilitou o surgimento de uma burguesia comercial, que, mesclada a aristocracia
fundiaria local, langaria as bases para o posterior processo de industrializagdo do
Brasil.

Ja em 1840, o café se torna o principal produto brasileiro de exportagao,
representando mais de 40% do valor total das exportagdes. A rapida expansdo das

plantagdes de café demandava um contingente de for¢a de trabalho que era

praticamente inexistente em nivel interno, uma vez que os trabalhadores ndo-escravos,

ou, mais especificamente, os "camponeses", viviam espalhados pelos latifundios,
sobrevivendo através da agricultura de subsisténcia.

Esta era a maior preocupagido daqueles ligados a economia cafeeira; aos
poucos, chegou-se a conclusdo que a unica solug¢do possivel era a imigragao, iniciada,
fundamentalmente, na década de 1850 Entretanto. a mentalidade ainda escravista dos
fazendeiros de café, dificultando as condigdes de vida e trabalho dos imigrantes,
somente postergou a solugdo do problema da forga-de-trabalho por meio desta via.

Foi somente a partir de 1870, com o estabelecimento de contratos
salariais e com a intervengdo do governo de Sdo Paulo, que ocorreu uma imigragdo
em massa, sobretudo de italianos, conforme as necessidades da economia cafeeira.

ot
A economia cafeeira torna-se. a partir da década de 1870, elemento
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central para o desenvolvimento do capitalismo no Brasil. Ao longo da década de
1880, S@o Paulo desbanca o Rio de Janeiro, do papel de principal produtor de café.

A cultura cafeeira possibilitou a afirmagdo do trabalho assalariado; a
populagdo brasileira, entre 1890 e 1900, passou de 14 para 17 milhdes. Entre 1887 e
1897, o Brasil recebeu 1.300.000 imigrantes;, somente o Estado de Sdo Paulo recebeu
909.417 imigrantes entre 1887 e 1900, o que significou 82% do crescimento
demografico neste mesmo periodo. (cf. SILVA, 1976, p.44)

O desenvolvimento da economia cafeeira levou a enorme expansido das
estradas-de-ferro no Estado de Sao Paulo. E importante ressaltar que muitas
companhias ferroviarias tinham como principais acionistas os proprios fazendeiros de
café. Desde o inicio, alias, os principais lideres da cultura cafeeira passaram a exercer
as fungdes inerentes ao sistema bancario, isto €, ndo apenas dirigiam os proprios
negocios, como também compravam e comercializavam a produgio alheia, além de

financiarem novas plantagdes, novos equipamentos, etc.

Aos poucos, tais elementos se desligam da gestdo direta de suas fazendas,
e passam a dedicar-se exclusivamente a estas novas atividades, estabelecendo-se,

principalmente, na cidade de Sao Paulo O surgimento dos primeiros bancos no pais
Eare)

sdo dai decorrentes; ressalte-se, ainda, que tais empresarios passam a ter uma atuagio

mais destacada também na administragao publica.

O capital cafeeiro, reunia, assim, ao seu redor, as caracteristicas diversas
do capital agrario, industrial, bancario e comercial, concomitantemente, o capital
cafeeiro exercia fungdes que, no capitalismo desenvolvido, sio relativamente
autéonomas, e definem fragdes de classe particulares, ou seja,

nao havia uma burguesia agraria cafeeira,
uma burguesia  comercial, etc., mas uma

burguesia cafeeira exercendo multiplas fungdes.
(SIL.VA, 1976, p.60)
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Porém, embora o capital cafeeiro exerga diversas fungdes, é justo
caracteriza-lo como um capital predominantemente comercial, dado o ainda fraco
desenvolvimento das relagdes capitalistas de produgdo vigentes no pais; € assim que,
enquanto capital comercial, o capital cafeeiro "... domina diretamente a produgdo e a
submete as suas exigéncias”. (SILVA, 1976, p.61)

I'm outros termos, a acumulagdo capitalista
realiza-se sobretudo ao nivel do comércio, o que
acarreta um desenvolvimento mais lento das
Jorgas produtivas. (SILVA, 1976, p.61-2)

A preponderancia do capital cafeeiro enquanto capital comercial seria
decorréncia da propria posi¢dao do Brasil na economia mundial, ou seja, no dmbito da
divisdo internacional do trabalho, o pais continuava a ser ainda um exportador de

produtos agricolas.

Por outro lado, o ultimo quartel do século XIX marca as origens da

industria no Brasil. Estuda-lo, segundo SILVA (1976, p.81), representa:

o estudo da gestagdo de novas formas de
acumulagcdo baseadas no trabalho assalariado e
no capital, das condi¢ées que determinam
historicamente essas novas formas: a economia
cafeeira e, através da economia cafeeira, o modo
de inser¢do do Brasil na economia mundial
capitalista. e

Conforme MAMIGONIAN (1976), quando do inicio da industrializagdo
no Brasil, o recenseamento de 1872 apontava como maiores cidades brasileiras,
respectivamente, o Rio de Janeiro, com 275 mil habitantes, Salvador, com 129 mil e
Recife, com 117 mil habitantes Sdo Paulo, segundo SILVA (1976, p.99) tinha

apenas 31.385 habitantes. SILVA (1976, p.77), com base em ROBERTO
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SIMONSEN?, mostra que "... 0 primeiro surto industrial ocorre na década de 1880

a 1890".

3.2. A CONSTITUICAO DO “ESTADO OLIGARQUICO”:
A POLITICA DOS GOVERNADORES

Ao longo da segunda metade do século XIX, verificou-se o
enfraquecimento do Império, principalmente egadecorréncia do longo processo de
intervengdo brasileira junto a Bacia do Prata, que culminou com a Guerra do
Paraguai, entre 1865 e 1870.

Por seu turno, a centralizagdo do Poder Central propiciada pela "Lei de
Interpretagao” do Ato Adicional, em vigor desde 1840, e que limitou o poder das
Assembléias Provinciais (tal lei, no fundo, representou uma verdadeira amputagio do

Ato Adicional) ndo interessava a emergente burguesia cafeeira paulista.

Em sua trajetoria rumo ao centro do poder politico do pais, o Regime

Republicano passou a fazer parte de seus planos

. como o unico regime capaz de realizar os
principios  do  liberalismo do séc. XIX,
notadamente, a divisdo e equilibrio entre os
poderes do Istado, e a representatividade dos
cidaddos  perante o FEstado através do voto
universal  ( TEIXEIRA & DANTAS, 1977,
p.96-7).

Os primeiros anos apos a Proclamagdo da Republica foram extremamente
graves, financeiramente falando, em virtude do descontrole funcional do sistema

monetario, que levou a uma desastrosa pratica de emissdo de moeda.

2SIMONSEN, R.C. Evolugdo Industrial do Brasil ¢ outros cstudos. S3o Paulo: Cia. Editora Nacional
¢ Editora da USP, 1973.
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Esta situagdo alarmou os estrangeiros, que suspenderam as remessas de
novos capitais, e procuraram liquidar aqueles que aqui se encontravam. Como
consequéncia, desequilibraram-se as finangas externas do pais e ocorreu uma rapida
desvalorizagdo da moeda nacional, fatores, enfim, geradores de inflagdo.

Outro elemento veio perturbar ainda mais esta conjuntura: em 1896, o
café comegou a enfrentar a crise de superprodugio, levando a formagdo de estoques

invendaveis e consequente declinio do prego. Completando este cenario cinzento,

mais um fator aumentaria as dificuldades econdmico-financeiras do pais:

.. € a ag¢do perturbadora da finanga
internacional... Forgara, entre outros
expedientes,  empréstimos e  compromissos
onerosos; o desequilibrio financeiro, tanto
interno como das contas internacionais, darad
ampla margem para especulagdo... a finanga
internacional  conquistara  suas  primeiras
posigaes, fortes e solidas, no terreno de maior
riqueza do pais : 0 comércio de café, que passarda
dai por diante a ser estreitamente controlado em
Sungdao dos seus interesses. (PRADO JR, 1985, p.
221-22)

O ano de 1898, inicio do mandato de Campos Sales (1898-1902), marcou
a consolidagdo da oligarquia cafeeira no poder através da adogdo da estratégia da

politica dos governadores. Baseava-se na

troca de apoio politico entre as oligarquias
estaduais e o governo central, o que garantia a
elei¢do, no plano federal, dos candidatos oficiais,
e, no plano estadual, dos candidatos das forgas
locais. (TEIXEIRA & DANTAS, 1977, p.128)

A politica dos governadores permitia, por um lado, o dominio dos
Estados mais fortes (Sdo Paulo e Minas) e, por outro, ao reconhecer a situagdo dos

demais Estados, garantia a estabilidade do Poder Central. A oligarquia cafeeira, ao
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legitimar o poder das demais oligarquias regionais (que se expressava mediante a
subordinag@o dos municipios ao poder estadual) as articulava sob sua propria otica.
Assim, € que ao longo da Republica Velha, o Estado
assume  concomitantemente o papel de
“representante direto” dos interesses cafeeiros e
de guardido dos interesses nacionais. Ao mesmo
tempo em que depende das oligarquias regionais,
é a nltima instancia que as legitima, funcionando
como arbitro nas dreas cujos interesses ndao
representa  “de maneira direta”. (FAUSTO,
1987, p.91)
Em termos praticos, o "liberalismo formal" vigente na Constitui¢do de
1891, e expresso no federalismo, na garantia de equilibrio entre Poder Central e
Estados autonomos, jamais vigorou no decorrer da Republica Velha.
Quer dizer, a ampliagdo da representatividade politica através da extensdo

do direito de voto, configurou-se muito mais enquanto uma jogada de "marketing",

que buscava legitimar a atuagdo politica da burguesia cafeeira, ndc representando,

deste modo, a efetivagdo dos ideais liberais constantes nos tramites constitucionais.

Pelo contrario,

. apesar de todo "Liberalismo"” da Constituigdo
Iederal, a Republica Velha veio a constituir um
modelo de [Estado oligarquico, onde o poder
esteve quase sempre vinculado firmemente aos
interesses dos grupos dominantes dos Fstados
mais ricos, ou seja, as "oligarquias” cafeeiras de
Sao Paulo, Minas Gerais e Rio de Janeiro.
(TEIXEIRA & DANTAS, 1977, p.123)

' -~ " .
Em 1898 o pais estava prestes a mergulhar em nova e perigosa crise
financeira, tal como ocorreu no inicio da década. A solugdo encontrada foi a

decretagdo da moratoria junto aos credores externos, em uma negociagdo que

implicou na adogdo de uma austera politica de contengdo de despesas publicas.
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Com isto, o pais restaura a credibilidade exterior, o capital estrangeiro
retorna com novo vigor, e, juntamente com o grande aumento da produgdo e
exportacdo do café, observa-se uma fase impar de desenvolvimento.

Porém, os problemas relativos a economia cafeeira continuam a evoluir,
principalmente através da queda do pre¢o e acimulo de estoques invendaveis,

decorrentes do fendmeno de superprodugio.

No periodo de 1890 a 1900 as plantagdes de Sao
Paulo tinham duplicado (220 e 520 milhdes de
cafeciros respectivamente (PRADO JR., 1985,

p.229)
Em 1905, o estoque brasileiro chegou a 11 milhdes de sacas (de 60 Kg),
equivalentes a 70% do consumo mundial anual Em 1906, a produgdo cafeeira se
torna deficitaria, causando elevados prejuizos, e forgando o governo a adogiio de

uma politica de estabilizagao dos pregos do café

Assim, em 1906, firma-se o “Convénio de Taubaté”, e inicia-se o

processo de “valorizagio” dos pregos do café através da interven¢do do governo no

mercado, realizando compras macigas, para realizar operagdio de tamanho wvulto,
recorre-se a empreéstimos estrangeiros.

Essa intervengdo no mercado realiza-se até 1910, quando os pregos se
firmam; os custos financeiros desta operagdo foram gigantescos, houve protestos
veementes por parte de varios paises, inclusive a liquidagdo obrigatoria de estoques,
nos EUA, por forga de medida judicial.

Se a estabilizagdo de pregos do café ajudou os produtores, os grandes
beneficiarios, de fato, foram os agentes financeiros que, por muito tempo ficaram
com o controle absoluto do mercado em suas maos. Conforme ja se ressaltou, tais

agentes, desde 1896, ja detinham o dominio do mercado e atuavam de forma
r g
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especulativa com a produgdo cafeeira, comprando-a no periodo de safra, e vendendo-

a durante a entressafra.

A segunda “valoriza¢io” do café, bem menor que a primeira, ocorrera

durante a vigéncia da I Guerra Mundial (1914-1918), em fung¢io do declinio do prego

e das exportagdes, dada a retragao do mercado consumidor.
il w
Desta vez a solugdo final vira com uma grande
geada que em 1918 devasta os cafezais paulistas,
reduzindo a produ¢do de varios anos
consecutivos e refazendo assim o equilibrio.
(PRADO JR., 1985, p.233)
Por sua vez, um dado que ressalta em todas as analises deste periodo
sobre o processo de industrializagdo no Brasil, € a ascensdo de Sdo Paulo ao topo do
mesmo, superando o Rio de Janeiro (Distrito Federal) ja no periodo entre 1907 e

1920.

. 0 Rio de Janciro liderou a industrializa¢do
nacional até a 1° guerra mundial: em 1907
contribuin com 33,1% da produgdo industrial
brasileira, quando todo o Fstado de Sdo Paulo
participou com apenas 16,5%. (MAMIGONIAN,
1976, p.83)
Por outro lado, em 1920, segundo FAUSTO (1987), os dados se
invertem, ficando Sdo Paulo em 1° lugar, com 31,5% do valor da produgdo nacional,

e o0 Rio de Janeiro em 2°, com 20,8%.

O que importa frisar € que entre 1907 e 1920 houve um crescimento
substantivo da atividade industrial no pais. No total, haviam, em 1907, 3.258
estabelecimentos industriais no Brasil; esse nimero pulou para 13.336 em 1920. O

Distrito Federal tinha 662 empresas em 1907 e passou para 1.542 em 1920. Por sua
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vez, Sdo Paulo tinha apenas 326 induastrias em 1907; ja em 1920, totalizou 4.145 (cf.
SILVA, 1976, p.78-9).

Tais dados se coadunam com aqueles referentes ao total da populagio
nessas duas capitais: com base no recenseamento de 1920, FAUSTO (1987, p.55)
mostra que o Distrito Federal tinha 1.157.873 habitantes enquanto que S@o Paulo

alcangava 579.033 habitantes.

3.3. A CONSOLIDACAO DA ESCOLA NORMAL NO BRASIL:
0 EXEMPLO DE SAO PAULO

Em que pesem as transformagdes ocorridas na segunda metade do séc.
XIX, a estrutura societaria brasileira ainda era marcada por uma populagdo que, em
sua maioria, era inculta e marginalizada da vida social e politica do pais.

Embora com a economia cafeeira o pais se desenvolvesse rumo a
industrializagdo, sendo crescente 0 fendmeno da urbanizagdo, no que diz respeito ao

processo de escolarizagdo, este mal comegava a ser equacionado ...

E o que se comprova através dos dados citados por TREVISAN (1987),

com base em BARROSO', que mostram que, em 1867, no Brasil, do total de

8.830.000 habitantes, estimava-se em 1.200.000 o nimero de criangas na faixa etaria

L
para freqiilentarem o primario, das quais apenas 107.500 estavam efetivamente

matriculadas.
Para TREVISAN (1987, p.80):

os dados de Barroso, de certa forma, estdo
confirmados pelo censo de 1872, quando de uma
populagdo  recenseada de 10  milhdes de
habitantes somente 150 mil estavam matriculadas
nas escolas primarias.

YBARROSO. Liberato J. A instrugio publica no Brasil. Rio de Janciro; B.L. Garnicr Editor, 1867.
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Quanto & origem da Escola Normal em Sao Paulo, os dados de CAMPOS
(1990, p.06) acabam por esclarecer aqueles citados anteriormente; esta autora mostra
que:

A primeira, criada em 1846 so para o sexo
masculino, foi suprimida em 1867, por ndo ter
correspondido as expectativas. O Inspetor Geral
de Instrug¢do Publica propés, por volta de 1873,
que se abrisse novamente a I-scola, o que acabou
sendo decretado em 1874,

A primeira Escola Normal paulista tinha durag¢@o de dois anos, e em seu
curriculo constavam apenas as disciplinas que compunham o ensino primario,
acrescido de uma unica, “Métodos e Processos de Ensino”, de cunho pedagogico.

A Escola Normal em Sio Paulo, surgiu, assim, como um Curso que

propiciava meramente um aprofundamento dos conhecimentos obtidos no primario,

como uma continuagdo do ensino elementar. Sua inexpressiva importancia e utilidade

foi ressaltada pelo Inspetor Geral da Instrugdo lﬁ%lica, Diogo Mendonga, que, em

Relatorio apresentado em 1852, mostrou que a Escola tinha habilitado apenas 14
alunos desde sua instalagdo, e mantinha, naquele momento, tdo somente 21 alunos
matriculados, dos quais 7 a frequentavam de fato. (cf. ALMEIDA, 1991, p.99)

Em 1864, recomendava-se que “exercicios praticos de ensino” fossem
realizados em escolas primarias da capital, embora tais “exercicios” ndo constassem
como uma disciplina curricular. Isso ocorrera em 1874, quando da reabertura da
Escola Normal em Sdo Paulo (uma vez que a mesma tinha sido extinta em 1867),
através da incorporagdo da disciplina “Metodica e Pedagogia com exercicios
praticos” na grade curricular da Escola Normal. (cf. ALMEIDA, 1991, p.100)

Em 1875, abriu-se uma sec¢io feminina da Escola Normal em Sao Paulo,
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com dois professores, anexa ao Seminario da Gloria (que era um educandario publico

para orfas):

Fssa se¢do parece ter surgido como meio de
encaminhar as internas do Semindrio ... Todas
aquelas que, aos 18 anos, ndo tivessem sido
pedidas em casamento nem logrado se empregar
como domésticas em casas de familias “de bons
costumes"”, deveriam ser colocadas como mestras
nas cadeiras vagas para o sexo feminino. FEssa

Sungdo ... seria uma espécie de prolongamento

das atividades do lar. (CAMPOS, 1990, p.07)

Em 1876, uma alteragao curricular retirou do mesmo os “exercicios

praticos de ensino” (cf. ALMEIDA, 1991, p.101), no ano seguinte, 1877, houve nova

alteragdo regimentar da Escola Normal. embora a estrutura curricular tenha se

mantido praticamente a mesma:

Os exercicios praticos seriam realizados nas
escolas primarias anexas a Escola Normal uma
vez por semana, sempre com horarios diferentes
para cada sexo. (CAMPQOS, 1990, p.07)

No entanto, em maio de 1878, por falta de recursos, o presidente da

Provincia optou por fechar a Escola Normal de Sio Paulo. Segundo CAMPOS

(1990), no final de 1879, ja com um novo presidente da Provincia (que, alias, foi um

ex-aluno da escola), decidiu-se pela sua reabertura, através da Lei 130, de 25/04/80.

O Curso passou para 03 anos, com cinco cadeiras e cinco professores e

classes mistas. E interessante observar que, a partir deste periodo, verificam-se

mudangas significativas. CAMPOS (1990, p.O?)- ressalta que foram melhoradas as

condigdes de funcionamento da Escola, tais como a adogio de um ".. programa maiys

extenso, curso preparalorto anexo, alér: de escole primaria anexa para o pratice

dos alunos e alunas".

6

7
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E continua:

A partir de entdo percebe-se a penetragdo da
influéncia positivista, a despeito das tentativas
para anuld-la  pelo poder provincial; a
valorizagdo da didatica e os germes de uma
transformagdo que se consolidaria no periodo
republicano, embora ndo sem oscilagoes, tornam-
se visiveis.

Conforme esta autora, a valorizagio da didatica ocorreu devido a
influéncia positivista verificada naquele momento, expressando-se através da
atribuigdo de uma maior importancia ao método do que ao conteudo.

Em 1887, a Lei n° 81 reformou a Instrugdo Publica em Sdo Paulo, e

ampliou de quatro para oito o nimero de disciplinas (ou cadeiras) do curriculo da

Escola Normal paulista:

Mesmo com a ampliagdo curricular, a formagdo
pratica dos futuros professores repetia os
modelos anteriores. Os “exercicios prdticos de
ensino’ comuavam sendo feitos nas escolas
primarias, mas ndo apareciam formalmente no
curriculo  como  disciplina  ou  atividade.
(ALMEIDA, 1991, p.103)

Por fim, para CAMPOS (1990, p.08), o Periodo Imperial foi marcado por

experiéncias de "ensaio e erro", no campo educacional. Além do fato do poder estar

centralizado na figura do presidente da Provincia, que era nomeado pelo Poder

Central, as trocas constantes dos mesmos implicavam na adogdo de novas reformas
que se seguiam sem que as anteriores estivessem ja implantadas, o prejuizo na
formagdo do Magistério se deveu, entre outros fatores: ".. pela falta de verbas, de
professores, de um prédio proprio para a liscola Normal, de incentivos para a
profissdo”.

Assim, ja salientadas as alteragoes ocorridas na vida nacional, no final do
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século passado, era de se esperar que o enorme crescimento urbano em Sio Paulo
demandasse por mudangas no setor educacional.
Porém, para ROMANELLI (1985, p.41), a Constituigdo Republicana de

1891 consagrou a dualidade de sistemas no campo educacional:

. a Unido cabia criar e controlar a instru¢do
superior em toda a Nagdo, bem como criar e
controlar o ensino secundario académico e a
instrugdo em todos os niveis do Distrito Federal,
e aos lstados cabia criar e controlar o ensino
primario e o ensino profissional, que, na época,
compreendia principalmente escolas normais (de
nivel médio) para mogas e escolas técnicas para
rapazes.

A Constituigdo de 1891 manteve, assim, a dualidade do ensino existente
desde o Periodo Imperial, com isso, oficializava-se a distdncia existente entre a
educagdo das elites (escolas secundarias achdémicas e superiores) e a educagdo do
povo (escola primaria e profissional).

Por outro lado, a descentralizagdo politico-administrativa estabelecida
pela Constituigdo favoreceu o desenvolvimento de iniciativas isoladas por parte dos
Estados mais privilegiados economicamente, como Sdo Paulo, que foi o primeiro
Estado a

. Iniciar a organizagdo sistematica e a expansao
do ensino elementar e normal, atribuindo a este
ultimo  lugar prioritario  nas  preocupagdes

reformistas. (cf TANURI*, apud CAMPOS,
1990, p.09)

Segundo CAMPOS (1990). na primeira década da Republica, as

alteragoes fundamentais no Ensino Normal, em” 540 Paulo, ocorreram na ampliagao

"TANURL, 1. M. O cnsino normal no Estade de Sdo Paulo: 1890-1930. Sdo Paulo, Fac. de
Educagdo/USP, 1979,
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do numero de séries, no curriculo, mas, fundamentalmente no exemplo de Caetano de

Campos, que procurou introduzir uma nova filosofia quanto ao processo de formagao

de professores. =S

Dr. Antonio Caetano de Campos, um médico, foi nomeado diretor da

Escola Normal no inicio de 1890. O trago marcante da Lei 17 de 12/03/1890, que
reformou o Ensino Normal, foi a sua inspiragdo nos principios da pedagogia moderna

(Pestalozzi, Froebel e Herbart),

que insistiam no fato de que ensinar é
acostumar a crianga a raciocinar por si, fazendo-
a descobrir as verdades que [lhe sdo
necessarias.(CAMPQOS, 1990, p.09)

Caetano de Campos instalou escolas-modelos anexas a Escola Normal, e

concentrou o espirito da reforma na pratica que
os alunos mestres deveriam ter, nas duas escolas-
modelos, uma para cada sexo, para a diregdo das
quais foram contratadas as duas professoras com
melhor reputagdo da época. A recomendagdo
geral era a de que as aulas deveriam ser mais
empiricas do que teoricas. ( CAMPOS, 1990,
p.09)

Contudo, a concretizagdo de todos os seus projetos foi prejudicada em
virtude de sua morte prematura, ocorrida ainda no ano de 1891.

A importancia da Reforma do Ensino Normal, através da Lei 17, de 1890,

promovida por Caetano de Campos, segundo ALMEIDA (1991, p.108), se deve ao

fato de que, pela primeira vez, a Pratica de Ensino foi incluida no curriculo (que

passou para dez disciplinas) da Escola Normal de Sdo Paulo, como uma disciplina
autonoma (no 3° ano), com a denominac¢do “Excrcicios Praticos de Ensino”, tendo
uma organizagdo especiticada, isto €, devena ser exeicida nas escolas-modeios pot

meio do método intuitivo.
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Iissa reforma renovadora na preparagdo prdtica
do professor em 1890, foi determinante para o
desenvolvimento da Pratica de Ensino durante
toda a historia dessa disciplina no curriculo da
Fscola Normal. (ALMEIDA, 1991, p.109)

Conforme LIBANEO (1992, p.59), o método intuitivo remonta, em

ultima instancia, a “Didatica” de Coménio:

O  método intuitivo consiste, assim, da
observagdo direta, pelos orgdos dos sentidos, das
coisas, para o registro das impressdes na mente
do aluno. Primeiramente as coisas, depois as
palavras. O planejamento de ensino deve
obedecer o curso da natureza infantil; por isso as
coisas devem ser ensinadas uma de cada vez. Nao
se deve ensinar nada que a crianga ndo possa
compreender.  Portanto, deve-se partir do
conhecido para o desconhecido.

Em termos instrumentais, os “‘exercicios praticos de ensino” nas escolas-
modelos, segundo ALMEIDA (1991, p 114, citando REIS FILHO’ ), eram efetuados
através de duas horas diarias, nas quais o normalista observava o modo como o
professor lidava com as criangas, desta maneira, o futuro professor devia incorporar
os procedimentos inerentes ao ato de ensinar, que seriam testados por meio de
regéncia.

Instaurou-se, portanto, uma primeira concep¢do de Pratica de Ensino,
tendo por base o método intuitivo, através da observagdo (atividade sensorial) das

aulas de um professor primario, o normalista deveria ser capaz de reter os passos

inerentes a docéncia.
Em 1892, amplia-se novamente o curriculo do Curso Normal; entretanto,
ainda por muitos anos a escola normal

continuaria uma institui¢do de cultura geral,
evidenciando a concepgdo de que para ensinar
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hastava o conhecimento do “conteudo” a ser
fransmitido, acrescido de formulas empiricas de
“como fazer”, adquiridas nas escolas-modelo.
(TANURI, 1979, p.93, apud ALMEIDA, 1991,
p.115)

A Lei 169, de 07/08/1893, aumentou a duragdo do Curso Normal de Sao

Paulo, que passou de trés para quatro anos, e o curriculo passou a ser composto de

vinte disciplinas. No que diz respeito ao ensino, as disciplinas de formagdo geral

deveriam se aproximar do conteudo da escola primaria. Enfatizava-se, ainda, a

oD
aprendizagem dos métodos de ensino.

Conforme CAMPOS (1990, p.10):

A pratica de ensino seria realizada nas escolas-
modelos anexas durante os terceiro e quarto anos
do curso, sob a inspe¢do e orientagdo de seus
diretores, que deveriam encaminhar aos diretores
das escolas normais informagdes reservadas
sobre a habilitagdo, moralidade, aproveitamento
e aptidoes particulares de cada um dos
eslagiarios.

A nova sede da Escola Normal, na Praga da Republica, foi inaugurada em
1894, e, em 1896, com a criagdo do Jardim da Infancia, deu-se a sua organizagdo
definitiva.

De acordo com TREVISAN (1987, p.111)

essas  transformagdes da  Fscola  Normal,
efetivamente, irradiaram-se  para toda a
Instrugdo Publica do Fstado de Sao Paulo e seus
efeitos ja podiam ser sentidos em 1895. A
mensagem ao Congresso Legislativa, de 1896, de
Bernardino de Campos, Presidente do Estado,
referente  ao ano anterior, confirma  esta
asserfiva ...

Conforme esta "mensagem", haviam sido criadas no Estado de Sdo Paulo,
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1.954 escolas primarias preliminares’, das eeuais apenas 819 estavam em
funcionamento. Por causa da insuficiéncia da Escola Normal da capital em suprir tal
quantidade de professores, foi criada uma segunda Escola Normal em Itapetininga, e
permitiu-se que os formados pela Escola Complementar, desde que efetuassem um
ano de “pratica de ensino” junto as escolas-modelos do Estado, fossem nomeados

professores preliminares.

Desta forma, criou-se um dualismo no interior da formagdo de professores

primarios: de um lado, a Escola Normal, com um curriculo enciclopédico; de outro,

os Cursos Complementares, profissionalizantes, porém sem base para tal.
As primeiras reformas do periodo republicano,
pois, sob a influéncia de Caetano de Campos,
procuraram  introduzir  um  novo  espirito,
alterando mais 0 método e as idéias subjacentes,
do que a propria organizagdo do ensino normal.
Se a base teorica dos estudos ainda era bastante
deficiente, o conceito de aprender na agdo trouxe

um grande avango em relagdo a formagdo dos
Suturos mestres. (CAMPOS, 1990, p.11)

Nas duas primeiras décadas do século XX, a populagdo brasileira cresceu
75,67% (de 17.438.434 habitantes em 1900 para 30.635.605 habitantes em 1920); o
indice da populagdo urbana aumentou significativamente: de 10% para 16%, porém, a
porcentagem de analfabetos com 15 ou mais anos praticamente se manteve inalterada
(de 65,3% para 69,9%). (cf. ROMANELLI, 1985, p.62)

A partir do inicio do século XX, verificou-se uma grande expansio
quantitativa do Ensino Normal paulista Observe-se que, conforme ressaltamos
anteriormente, tal fato se explicita com o proprio crescimento extraordinario da
populagio do Estado de Sao Paulo. Os dados de SILVA (1976, p.99) o comprovam:

Iim 1872, o Estado de Sdo Paulo, conta apenas

®Em 1894 tinha-sc dividido a cscola primaria cm preliminar ¢ complementar.
o
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com uma cidade com mais de 30 mil habitantes:
a cidade de Sao Paulo, capital do FEstado (na
época, Provincia). m 1920, o numero dessas
cidades eleva-se a 34 e reunem 2.351.673
pessoas. () crescimento da populagdo das cidades
de mais de 30 mil habitantes no Fstado de Sdo
Paulo, entre 1872 a 1920, é de 7.393%, contra
um crescimento de 448% para a populagdo total
do I:stado.”

Preocupado em disseminar a formagdo de professores para a escola
elementar, no interior do Estado, o governo paulista procurou expandir o nimero de
Escolas Complementares, principalmente devido ao seu custo mais reduzido em
relagdo a Escola Normal propriamente dita.

Em 1904, o Decreto n® 1252 estabeleceu algumas alteragdes na Escola
Normal em Sdo Paulo, de modo que nos dois primeiros anos haveriam apenas
disciplinas de formagdo geral;, os “exercicios de ensino” apareceriam nos dois anos
seguintes, e apenas no quarto ano verificaria-se a existéncia de uma disciplina
pedagogica, “Pedagogia e.Educagio Civica”. (cf. ALMEIDA, 1991, p.129)

Quer dizer, até este momento, embora houvesse uma atividade pratica dos
normalistas, por meio dos “exercicios de ensino” nos grupos escolares (nova
denominagdo para as escolas-modelo), ela ndo se referendava teoricamente através de
disciplinas de conteudo pedagogico.

Com o objetivo de tornar as Escolas Complementares mais atraentes, o

governo paulista editou a Lei 1051, em 1906, que possibilitou que os formados nestas

"MAMIGONIAN (1976, p.90) mostra o papcl da imigragdo neste crescimento: ... a rdpida expansdo
cafeeira, as condi¢des de trabalho mais favordveis e oquegamento das passagens por parte dos
governos provinciais cafeicultores desviaram uma parte da corrente emigratéria das dreas mais
atrativas (EUA, etc.) para o Brasil, em particular para Sdo Pavlo. A popula¢do paulista era de 1,04
milhdo de habitantes em 1886, quando comegon o movimento imigratorio subvencionado. Registrou
1,39 em 1890 e 2,28 milhdes em 1900, aumentando numa taxa de 5.1% ao ano (taxa brasileira de
2%). De 1887 a 1902 Sdo Paulo recebeu mais de um milhdo de estrangeiros afora os nacionais ...
No perlodo mais extenso de 1887 a 1937 entraram em Sdo Paulo 2,40 milhdes de imigrantes
estrangeiros; isto é, 55% do total de 4.37 milhiies dv imigrantes estrangeiros ...
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poderiam se matricular no 3° ano do Curso Normal.

Nesta mesma linha®, a Lei 1311, de 1912, transformou as Escolas
Complementares em Escolas Normais Primarias, com quatro anos de duragdo; a
disciplina “Pedagogia” passa a fazer parte do curriculo desde a 2* série do Curso.
Neste curriculo, ndo se faz menc¢do a Pratica de Ensino. De acordo com TANURI
(1981, p.131, apud ALMEIDA, 1991, p 132), 08 exercicios praticos de ensino” eram
orientados pelo professor de “Pedagogia” ¢ baseavam-se no

.. fornecimento de algumas nogdes teoricas que
antecediam o estagio de aplicagdo, bem como de
algumas consideragoes a respeito do que fora
observado e das poucas aulas ministradas pelos
proprios alunos.

Em 1913, com a criagio de mais duas, o Estado de Sdo Paulo passou a
contar com 08 Escolas Normais Primarias, além das 03 antigas Escolas Normais (a da
capital, a de Itapetininga e a de Sdo Carlos), que passaram a denominar-se Escolas
Normais Secundarias.

Neste ano, as Escolas Normais Secundarias paulistas, com quatro anos de

duragdo, passaram a apresentar um curriculo que incluia um pouco mais de estudos

pedagogicos, com a inclusio de “Psychologia Experimental” (no 1° e 2° anos),

“Pedagogia e Educagdao Civica” e “Mhetodos e Processos de Ensino, Critica
Pedagogica e Exercicios de Ensino” (no 3° e 4° anos).

Em 03/03/1914, o jornal “O Estado de Sao Paulo”, publicou o “Inquérito
sobre a Situagdo do Ensino Primario no Estado de Sio Paulo e suas necessidades”,
realizado junto aos grandes educadores da época, que nido hesitaram em apontar

varias falhas no processo de formagao de professores primarios.

* Os dados quc se scgucm basciam cm TANURI. 1979 apud SOUZA CAMPOS, 1990.
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Conforme PESTANA’ (apud ALMEIDA, 1991, p.137):

I'ssa  preparagdo é  deficiente, anarquizada,
péssima sem exagero algum. As escolas normais
primarias, caricaturas dos institutos de tal nome,
ministram um ensino falho, insuficiente e
lacunoso para o mestre primdrio. As outras
esdruxulamente crismadas de “‘secundarias’”,
padecem de grandes defeitos, dentre os quais
destacamos a ma distribui¢do das matérias pelos
quatro anos gga auséncia de acentuado carater
profissional.

Uma das idéias sugeridas neste “Inquérito”, a criagdo de um curso

intermediario que viesse a preencher o vazio entre a formagdo primaria e a idade

- minima para a matricula na Escola Normal, e, por extensdo, propiciasse a melhoria da

qualidade do Curso Normal, foi aproveitada, de modo que, em 1917, recriou-se o
curso complementar anexo as Escolas Normais, com dois anos de duragio.
A grande expansdo do Ensino Normal paulista pode ser verificado a partir

dos seguintes dados: os egressos somavam 6050 entre 1911 e 1919, enquanto que

haviam somente 4637 classes existentes nas escolas publicas estaduais em 1920; ou

seja, ja se notava uma oferta maior do que a demanda. Deve-se ressaltar, no entanto,
que uma parcela consideravel de criangas em idade escolar nao frequientavam a escola.
Assim, em 1920, a Lei 1750 unifica a formagdo de professores primarios,
no Estado de Sdao Paulo, uma vez que ndo mais se justificava a existéncia de um
Curso de nivel mais inferior para efetuar tal tarefa.
Cabe ressaltar que o grande incremento do ensino primario € Normal no
Estado de Sdo Paulo foi sobretudo “uma excegdo antes do que uma regra”, sendo

explicado pelo desenvolvimento extraordinario propiciado pela economia cafeeira

® Inquérito sobre a Situagdio do Ensino Primirio no Fstado de Sdo Paulo ¢ suas necessidades._Q
Estado de¢ Sdo Paulo. 03/03/1914, p.5.
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neste Estado.

Por conta desta “performance”, principalmente nas duas primeiras

décadas do século XX, o ensino primario ¢ Normal paulista serviu de modelo para

varios Estados brasileiros.
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4. A AFIRMACAO DO DESENVOLVIMENTO CAPITALISTA NO
BRASIL E A EXPANSAO DA ESCOLA NORMAL

4.1.A DECADENCIA DA ECONOMIA CAFEEIRA

Na década de 1920, no periodo poOs-guerra, a recuperagao das atividades
econdmicas internacionais alarga o consumo mundial, valoriza seu prego, de modo
que o café vai experimentar nova fase de prosperidade entre 1918 e 1924,
percorrendo, no entanto, ;0 velho caminho que novamente o levara a crise de
superprodugdo.

Mas desta vez (1924) tomar-se-ao medidas muito
mais amplas. I'm vez de simples expedientes e
operagoes momentaneas (como fora em 1906),

adota-se um largo esquema de valorizagdo
permanente. (PRADO JR., 1985, p.233-4)

A nova operagdo “valorizadora™ ¢ rcalizada sob a ja consolidada fase
imperialista do desenvolvimento capitalista. D realidade, o capital financeiro ja
dominava o cenario econdmico internacional, uma vez efetivada a Segunda Revolugio

Industrial, de modo que, no periodo pos-guerra, o mercado internacional passou a ser

controlado por grandes cartéis e trustes industriais e financeiros.

I5 sob os auspicios de um destes grandes grupos
internacionais... (que se)... implantara um novo
dominio financeiro muito maior e absoluto que o
de seus predecessores de 1906, no campo da
economia brasileira do café. Lste grupo sera o de
“Lazard Brothers & Co. Ltd.”, de Londres.
(PRADO JR,, 1985, p.234)

Com isto, novamente, aumenta-se a produgdo, avolumando-se tanto os
estoques quanto a divida. O problema se agravou em fungdo do incremento da

produgdo dos concorrentes brasileiros, especialmente da Colombia. A situagdo se
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tornou cada vez pior, e a “quebra” da Bolsa de Nova lorque, em 1929, abalou o
mundo financeiro, e fez decair bruscamente os pregos do café; a falta de crédito
exterior, a suspensdo do financiamento das dividas e a liquidagio dos débitos
implicardo na ruina deste modelo, e langardo a economia brasileira como um todo em
uma grave crise.

Na medida em que, ao longo da Republica Velha, a burguesia cafeeira
dominou amplamente o poder politico do pais, e, por isso, o termo "Republica do
Café com Leite", dada a alternancia quase que absoluta entre lideres politicos dos
Estados de Sdo Paulo e Minas Gerais na presidéncia da Republica, o que levou a sua

dissolugdo?

4.2. A REVOLUCAO DE 30 E O “ESTADO DE COMPROMISSO”

Se por um lado, ao se tentar compreender a Revolugio de 30, é

necessario evitar o ‘“economicismo” da detéffinagio da crise econdmica/crise

politica, para explicar a derrocada da Republica Velha e, portanto, do periodo de

predominio politico da oligarquia cafeeira, por outro lado, € com certas “reservas”
que se pode aceitar a tese da anterioridade da crise politica com relagdo a econdmica.
(cf. FAUSTO, 1987, p.93)

De acordo com FAUSTO (1987), WEFFORT' observa que o governo
Washington Luiz, com excegdo do ultimo ano (1929), ¢ marcado por certa euforia
econdmica; entretanto, verificou-se ao longo deste e mesmo por toda a década de 20,

movimentos rebeldes das “classes médias” (através das revoltas tenentistas) que

'WEFFORT. F.C. Classcs Popularcs ¢ Politca Faculdade de Filosofia, Ciéncias ¢ Letras da USP,
Sdo Paulo, 1968.
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expressavam um carater anti-oligarquico. WEFFORT (1968) conclui, entdo, que a
crise ocorre ao nivel do Estado anteriormente a esfera economica, isto é, devido a

. incapacidade da ‘‘sociedade tradicional” de
abrir o Estado a estes setores criados por sua
propria expansdo. Isto levaria as classes médias
a lutar pA® modernizagdo das estruturas
politicas, sem tocar no processo produtivo, do
qual dependiam ¢ do qual eram soliddrias, de
algum modo. (FAUSTO, 1987, p.93)

Para FAUSTO (1987), a operagao “valorizadora” na década de 20,

implicando em grandes emissdes de moeda, fez subir o custo de vida e permitiu aos

“tenentes” capitalizarem em seu favor o descontentamento das “classes médias”. No
entanto, WEFFORT (1968) teria razao quanto aos limites juridico-politicos da
ideologia oposicionista. De fato, tanto os “tenentes™ quanto as oligarquias dissidentes,
isto €
.08 setores inconformados com o predominio da
burguesia do café ndo tém condigdes objetivas
para apresentar um projelo de estruturagdo
economica do pais diverso do micleo cafeeiro,
mesmo  deixando intocadas as relagdes de
produgdo. (FAUSTO, 1987, p.96)

Para FAUSTO (1987), a Revolugdao de 30 foi resultado de multiplos
fatores. Para ele, ¢ um equivoco analisa-la. ou mesmo o desenvolvimento historico da
Primeira Republica, através da otica da “‘teoria do dualismo das sociedades
dependentes latino-americanas”

Esta teoria se expressa em analises que apontam que a Revolugdo de 30
seria o resultado da oposi¢do do setor agrario-exportador, associado ao imperialismo,

e da burguesia, voltada para o mercado interno, no decorrer da Primeira Republica. a

burguesia saiu-se vitoriosa, em fungdo das “‘classes médias” terem assunudo “... o
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papel de vanguarda das reivindicagdes burguesas.” (FAUSTO, 1987, p.9), por meio

dos movimentos militares.
A Revolugdo de 30 ndo significou a ascensdo da burguesia industrial ao

Loy
poder politico; na realidade, os grandes industriais apoiaram a candidatura oficial de

Julio Prestes, oposta a candidatura de Getalio Vargas. Os que apoiaram Vargas
também ndo pertenciam a uma possivel fragao industrial de classe.

Mas a Revolugdo de 30 também ndo foi um acontecimento que teria
levado as “classes médias” rumo ao topo do poder politico. Mesmo a idéia de que o
movimento tenentista foi representativo das “classes médias” pode ser considerada
verdadeira. Para FAUSTO (1987), esse movimento foi predominantemente militar,
autoritario e ideologicamente difuso.

A Alianga Liberal, que langou a candidatura Vargas, poderia até mesmo
nem ter se constituido, caso o presidente Washington Luiz ndo tivesse sido tdo
intransigente na recusa em “abrir mdo” da candidatura Julio Prestes , forgando assim
uma ruptura da antiga alianga do “café com leite”. Inicialmente, a candidatura Vargas
apenas objetivava pressionar a burguesia paulista visando futura obtengdo de
concessoes politicas .

Ha que se considerar as proprias contradigdes da economia cafeeira, dada
a concorréncia estrangeira e o rearranjo do sistema capitalista como um todo. Neste
sentido, a crise politica de 1929 teria apenas acelerado a liquidagdo da politica
econdmica adotada quanto a cultura cafeeira; além do mais, ja sc ressaltaram os
efeitos internos ao longo da década de 20 da implementacdo da politica de
“valorizacdo”.

A crise acelera as condigaes que possibilitaram o
desencontro entre a classe e seus representantes

politicos. () conjunto da classe ja ndao reconhece
nestes representantes os quadros que, para além
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das  reivindicagoes  especificas, unificam o
conjunto da nagdo, na medida de seus interesses.
(FAUSTO, 1987, p.98)

Apesar do presidente Washington Luiz , em 1929, ter abandonado a
politica de “valoriza¢@o”, suscitando veementes protestos da oligarquia cafeeira, esta
ndo passou para a oposi¢ao. Assim, verificada a vitoria do candidato oficial Julio
Prestes em margo de 1930, parecia que a paz voltaria a reinar no seio das oligarquias,
dominantes e periféricas, na medida que:

os velhos oligarcas aceitam a tradicional
recomposi¢do, como se verifica através da
Samosa entrevista de Borges de Medeiros ao
Jornal A _Noite, logo apos as eleigdes
(FAUSTO, 1987, p.102)

Ndo € esta, porém, a postura dos “tenentes” e dos quadros jovens da

Alianga, especialmente os gatchos, como

Virgilio de_Melo Franco, Osvaldo Aranha,
Jodo Neves ckfc: ['ontoura que ddo impulso ao
movimento revolucionario, conseguindo arrastar
afinal as figuras tradicionais...” (FAUSTO,
1987, p.102)

Tais quadros conseguem o apoio dos mineiros (cada vez mais
desvinculados dos interesses cafceiros)., e das demais oligarquias regionais, o
movimento revolucionario cresce, as forgas regionais dissidentes se unem e obtém-se
o0 apoio das “classes médias” dos grandes centros urbanos; os revolucionarios ganham
a simpatia (mais do que a adesao) do operariado e articulam setores militares para
consecugdo de seus objetivos.

E assim que se deve entender a Revolugio de 30, na visio de FAUSTO

(1987): ndo foi ela fruto de uma cisao das fragoes de classe (agrarios x industriais),
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mas de todo um conjunto de elementos que levaram a uma crise de hegemonia da

burguesia cafeeira, possibilitando a unidao dos demais setores.

Se a Revolugdo de 30 significou, efetivamente, a derrubada da oligarquia

cafeeira do poder politico, quem passou a ocupa-lo? FAUSTO (1987), citando

WEFFORT (1968), e, concordando com ele, mostra que tal qual ocorreu para a

tomada do poder ( a constitui¢gao de uma frente), assim também se fara para exercé-

lo, pois nenhuma classe, fragdo de classe ou grupo participante do movimento

revolucionario tinha forga suficiente para se impor frente ao conjunto dos demais:

. as classes médias porque ndo tém autonomia

frente aos interesses tradicionais em geral, os

interesses do café porque diminuidos em sua

Jforga e representatividade politica por efeito da

revolugao, da segunda derrota em 1932 e da
depressdo econdmica que se prolonga por quase
um decénio, os demais setores agrarios porque
menos desenvolvidos e menos vinculados com as
atividades de exporta¢do que ainda sdo basicas
para o conjunto da economia. (WEFFORT, 1968,
p.72, apud FAUSTO, 1987, p.104)

Emerge, entdo, o “Estado de Compromisso”, no qual o poder politico

nao representa diretamente os grupos hegemonicos dos setores basicos em termos

econdmicos e sociais.

O “Estado de

() acordo se da entre as varias fragdes da
hurguesia; as classes médias... assumem maior
peso, favorecidas pelo crescimento do aparelho
do Istado, mantendo entretanto uma posi¢do
subordinada. A margem do compromisso basico

fica a classe operdria, pois o estabelecimento de

novas relagoes com a classe ndo significa
qualquer  concessdo  politica  apreciavel.
(FAUSTO, 1987, p.105)

Compromisso” vai ser garantido através da

homogeneizagdo do aparelho militar, fortalecendo-se o exército e dissolvendo-se o
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“tenentismo” enquanto forga autonoma. A atuagdo repressiva frente aos movimentos
operarios vai permitir tranquilidade politica ¢ a consolidagdo do novo governo.
A centralizagdo politica, a intervengio federal nos Estados, poe fim ao

sistema oligarquico, mas ndo as oligarquias; no entanto, estas passam a se subordinar

ao Poder Central. As idéias liberais anteriores, verifica-se a emergéncia da ideologia

fascista, que se adequaria as necessidades de instalagio de um governo forte,
interventor e capaz de melhor atender aos “interesses coletivos.”
Modificam-se as relagdes entre Estado e classe operaria, possibilitando-se
a sua “integragdo controlada” e instalando-se a politica “populista”.
A politica de marginalizagdo pura e simples ( do
operariado), realizada pelas velhas classes
dominantes, ndao tinham mais condigoes de se
sustentar.( Ela ¢ substituida por outra que)
implicava o reconhecimento da existéncia de
classe e visava a controla-la com os instrumentos

da representagdo profissional, dos sindicatos
oficiais, apoliticos e numericamente restritos.

(FAUSTO, 1987, p.108)

Para este autor, a Revolugdao de 30 expressou , “embora de forma nio
mecanica”’, a necessidade de restruturagdo economica do pais, até entdo organizada
para exportagio de um unico género (agricola), em fungdo dos rumos do
desenvolvimento capitalista em nivel internacional

O movimento revolucionario ndo foi organizado por uma frag@o da classe
(a burguesia industrial) interessada na derrubada da oligarquia cafeeira, até porque a
ela estava intrinsecamente vinculada. No entanto, a nova forma do Estado que dai
emergiu foi fundamental para o desenvolvimento industrial que se verificou a partir

deste momento, embora de modo gradual e a longo prazo.

oD
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4.3. A EMERGENCIA DO I\'I()\m‘IENTO RENOVADOR

Entre 1920 e 1940, verificam-se importantes modificagdes: a populagdo

brasileira cresceu 34,6 % ( de 30.635.605 para 41.236.315 habitantes), houve um

grande aumento da porcentagem de populagio urbana no Brasil: o indice

praticamente dobrou (de 16% para 31%), e a taxa de analfabetismo caiu 13,7% (de

69,9% para 56,2%), dentre a populagdio com 15 ou mais anos de idade. (cf

ROMANELLI, 1985, p.62)

Neste periodo,

... a taxa de analfabetismo experimentou sua
primeira queda sensivel, que s6 seria superada
na década de 50 a 60, quando o indice de
alfabetiza¢do conhecen seu maior progresso.”
(ROMANELLI, 1985, p.63)

Isto ocorreu em fungdo da enorme expansio do ensino verificada no

periodo; a taxa de escolarizagdo da faixa etaria entre S e 19 anos, que era de 9% em

1920, passou para 21,43% em 1940.

Conforme ROMANELLI (1985, p.66):

existe uma relagdo entre o crescimento
demogrdfico, o indice de urbanizagdo e a taxa de
alfabetizagdo e  escolarizagdo. (...) Quando
crescem  os  indicadores  demogrdficos e
econiomicos, crescem também os indices de
escolaridade.

Mediante o exposto anteriormente, a economia cafeeira ja tinha semeado

as bases para o desenvolvimento urbano-industrial do pais; do processo de

industrializagdo, decorreu o crescimento da populagdo urbanizada, e inaugurou-se

uma nova etapa de participagdo politica e social das camadas populares:
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. 6 no século XX que o povo brasileiro aparece
como  categoria  politica  fundamental, em
particular, é depois da Primeira Guerra Mundial
- ¢ em escala crescente a seguir - que os setores
médios e proletarios urbanos e rurais come¢cam a
contar mais abertamente como categoria politica.
Por isso, pode verificar-se que a ‘“revolugdo
brasileira”, em curso neste século, é um processo
que compreende a luta por uma participagdo
cada vez maior da populagdo nacional no debate
e nas decisdes politicas e econémicas. ()
florescimento da cultura nacional em especial
nas décadas de vinte a cinquenta, indica a
criagdo de novas modalidades de consciéncia
nacional. (IANNI"', apud ROMANELLI, 1985,
p.53-4)

No Brasil, a década de 1920 assistiu @ uma efervescéncia no plano
politico, social, cultural e educacional. Neste ultimo, destacou-se a organizagdao dos
educadores, que fundaram a Associagdo Brasileira de Educagao em 1924, no Rio de

Janeiro, e promoveram as Conferéncias Nacionais de Educagio no final da déc. de 20

e inicio de 30.

Dentre os varios grupos atuantes no interior da ABE, destacaram-se dois,
os reformadores (liberais), defendendo a laicidade, gratuidade e coeducagio, e os

AT
catolicos, contrarios a estes aspectos, receosos da interferéncia do Estado nas

questdes educacionais.

Até certo ponto, € possivel visualizar na luta desses dois grupos o reflexo
da luta no campo econdmico, politico e social: de um lado a velha oligarquia rural,
conservadora, aristocratica; de outro, a burguesia, representada pelas classes médias
em ascensio, tentando consolidar uma nova ordem.

Conforme ROMANELLI (1985), a criagdo da ABE se deveu a influéncia

de novas idéias, sobre a educagdo e o ensino, reinantes nos Estados Unidos e na

'""JANNI, O. O colapso do populismo no Brasil. 2* Ed. Rio de Janciro: Civilizagio Brasilcira, 1971.
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Europa, tais i1déias evidenciavam a conscientizacdo da educagdo enquanto um
problema social, os educadores comegavam a reivindicar a formulagdo de diretrizes
que criassem uma estrutura e organizagdo inexistentes no campo educacional, na
medida em que assim o exigia o tipo de sociedade e de desenvolvimento verificados
naquele momento.

E dentro deste panorama que surgem as reformas estaduais de ensino,
efetuadas, primeiramente, em Sdo Paulo, em 1920, por Sampaio Déria, sendo que a

segunda ocorreu entre 1922/23, no Ceara, através de Lourengo Filho.

4.4. A ESCOLA NORMAL EM SAO PAULO: A “DANCA DAS
ESTRUTURAS DO CURSO NORMAL”

o

No Estado de Sdo Paulo, além da ja citada e importante medida de
unificagdo da formagdo do professor primario em torno da Escola Normal Secundaria,

a Reforma de 1920 (através da Lei 1750) alterou profundamente o ensino elementar,

ao reduzi-lo de 04 para 02 anos, adotando, assim, o modelo de escola “alfabetizante”,

dado o aumento da demanda efetiva de cscolarizagdo inicial e a falta de verbas do

governo para ampliar a rede existente. (cf. TANURI, 1979, p.157, apud CAMPOS,
1990, p.13)

Quanto a estrutura curricular da Escola Normal paulista, percebe-se a
influéncia exercida pelo ideario escolanovista, através da inclusdo de disciplinas
técnico-pedagogicas: evidencia-se uma maior preocupacdo com o problema da
metodologia de ensino, que pudesse levar a um melhor desempenho do exercicio

profissional.
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O primeiro ano seria basico, composto de disciplinas de cultura geral, no
segundo e terceiro anos, aparecem a disciplina “Pratica Pedagogica” e no quarto ano,
a disciplina “Didatica (Regéncia de Classes)”; “Psicologia” comparece no terceiro
ano, e “Pedagogia” no quarto ano. (Cf. ALMEIDA, 1991, p.144-45)

Em 1925, no Estado de Sdo Paulo, o Decreto 3858 reduziu a duragdo do
Curso Complementar (ao primario) para 02 anos e aumentou a do Normal para 05
anos. Nesse mesmo ano, a Lei 2095 procurou restabelecer a duragdo do curso
primario para 04 anos, nos grupos escolares, e para 03 anos nas escolas isoladas.

Contrariamente as justificativas,

a principal  causa da redugdo do curso
complementar e ampliagdo do normal residia no
proposito de (ransformar o primeiro em parte
integrrante do ensino primario. (TANURI, 1979,
p.172, apud ERMPOS, 1990, p.14)

Ou seja, retomava-se a dire¢do contraria aquela apontada pelos

educadores liberais, preocupados em expandir o fendmeno da escolarizagdo. Porém,

tantas criticas recebeu a Reforma de 1925, considerada conservadora e tradicionalista,
que logo houveram modificagdes.

Em 1927, com o objetivo de suprir a falta de professores, a Lei 2269
reduziu a duragdo do Curso Normal para 03 anos (com excegdo da Escola Normal da
Capital) e aumentou a das Escolas Complementares também para 03 anos. No que se
refere ao curriculo da Escola Normal, percebeu-se um retrocesso em relagdo ao inicio
da década: as reformas simplesmente acabaram aumentando o rol de disciplinas de
cultura geral, diminuindo aquelas voltadas a formagio profissional” exemplo disso for

a retirada da disciplina “Pratica Pedagogica™ da estrutura curvicular
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A formagdo dos professores primarios, em 1928, sofreu grande alteragdo

por conta do governo estadual ter cedido as pressdes e promovido

a equiparagdo entre as escolas normais oficiais,
mantidas pelo estado, e as assim chamadas
“livres”, sob a dependéncia administrativa dos
municipios ou de particulares ... (CAMPOS,
1990, p,IS)-

Desta maneira, verificou-sc um grande aumento no numero de professores
habilitados para exercer o magistério primario no Estado: em 1930, formaram-se
2.137 novos professores (25% do numero total de classes primarias nas escolas
oficiais), dentre as 49 Escolas Normais livres e 10 oficiais existentes naquele
momento.

A equiparagdo das Escolas Normais livres teve aspectos positivos tais
como: auxiliou na expansdo da rede primaria estadual, principalmente nas regides ndo
abrangidas pelas Escolas Normais oficiais, ¢ o rapido aumento das Escolas Normais
levou a criagdo de uma.fiscalizagdo direta, elevou os requisitos para o ingresso no

Curso, possibilitou a instituigdo de concursos anuais e

crion as condi¢des para que, em 1933,
Azevedo pudesse, em sua Reforma do ensino
normal, separar a formagdo propedéutica da
especificamente profissional (Decreto 5846 de
21°02°1933). (CAMPOS, 1990, p.15)
Entretanto, a equiparagdo teve também seu lado negativo, expresso na
queda do nivel de formagdo dos futuros professores primarios, pois a grande maioria
da Escolas Normais livres ndo tinha escola complementar nem escola-modelo anexa.

Em termos gerais, a década de 20 foi marcada por um “movimento

pendular”, no dizer de Fernando de Azevedo, ou pela “danga das estruturas do curso

Normal”, conforme expressao de l.eonor Tanuri (cf CAMPOS, 1990, p.14)

A
AVAVAY

A
2 3 4 5 6 o unespwl 12 13 14 15 1o 17 18



51

As reformas de ensino empreendidas refletiam
bhem essa confusdo e instabilidade doutrinaria, ao
mesmo tempo que tinham uma dura¢do mais ou
menos efémera (...) eram reformas regionais,
parciais, portanto. Ndo faziam elas parte de uma
politica nacional de educagdo, estando, entdo,
sujeitas a todas as consequéncias advindas de
reformas limitadas a segmentos do territorio e da
populagdo e sujeitas as instabilidades do poder
publico  local, e inseridas num  contexto
territorial, demografico, econdmico, politico e
cultural desigualmente desenvolvido.
(ROMANELLI, 1985, p.130)

4.5. A GESTACAO DO APARELHO ESTATAL E A POLITICA
DE “SUBSTITUICAO DE IMPORTACOES”

A importancia da Revolugdo de 30 pode ser visualizada a posteriori, na

medida em que o periodo Vargas, isto ¢, entre 1930 e 1950, marcou a emergéncia de

uma estrutura estatal que possibilitou a efetivagdo do capitalismo no Brasil, através da

etapa da industrializagdo pesada nos anos 50 em diante.

Para tanto, exigiu-se uma dramatica a¢do do Estado, no sentido do

investimento macigo em infra-estrutura e em industrias de base, e a propria definigdo

dos termos da associagdo com o capital oligopolico estrangeiro. No entanto, a real

possibilidade de se percorrer nessa direg¢ao, vinculava-se diretamente a capacidade de

gesiagdo de um aparelho estatal até entido inexistente.

Foi necessario a criagio de toda uma estrutura, seja administrativa,

politico-juridica e socio-institucional, de modo a possibilitar a atuagdo do Estado no

planejamento, regulagdo e intervengdo no mercado, inclusive como “empresario”,

coordenando as diretrizes e ditando os proprios rumos da economia
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Dai, no campo juridico, as tentativas de unificagdo da Justiga, “..
entendida como universalizagdo das normas e procedimentos fundamentais e refor¢o
da estrutura federal” (DRAIBE, 1985, p.65)a&dleste sentido, pode-se mencionar a
criagdo da Justiga do Trabalho e também da Justiga Eleitoral.

A unificagdo e modernizagdio do aparato repressivo permitiu 0
fortalecimento das Forgas Armadas, de modo que a atuagdo do Exército foi
fundamental para a consolidagao do Poder Central.

Na area econdmica e administrativa surgiu todo um conjunto de orgédos e
institutos que pode executar as novas fungdes assumidas pelo Estado; dentre eles,
destacou-se o DASP ( Departamento Administrativo do Servigo Publico ), que, além
de organizar e modernizar a estrutura administrativa, concentrou fungdes normativas,
legislativas, orgamentarias, chegando, inclusive, a assessorar o presidente da
Republica.

O Banco do Brasil passou a ter fungdes decisivas no processo de

desenvolvimento industrial e crescimento agricola, controlando o setor econémico-

financeiro através da regulagio da area cambial, de comércio exterior e monetaria.

Varios Institutos foram criados para tragar politicas agricolas
(Departamento Nacional do Café, Instituto Nacional do Alcool e Agucar), para
administrar os recursos naturais (Conselho Nacional do Petroleo, Conselho de Aguas
e Energia Elétrica, Conselho Nacional de Minas e Metalurgia) e para elaborar
diretrizes industriais ( Comissdo Executiva do Plano Siderirgico Nacional, Comissdo
Executiva Téxtil, Comissao Vale do Rio Doce, cte )

Quanto ao setor social, pode-se citar a criagao do Mintsterio da Educagao

e Saude Publica, e destacar a atuagado estatal na arca previdenciaria e de assisténcia
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social, que, articulada as modificagdes na legislagiio trabalhista e sindical, ampliou

enormemente a concessdo de beneficios.

Ao longo da década de 1930, em fungdo da crise econdmica mundial e do

consequente agravamento da ja decadente economia cafeeira, surgiram as condigdes

propicias para adogdo de uma politica econdémica pautada no desenvolvimento

industrial, uma vez que se verificava a disponibilidade tanto de mao-de-obra quanto

de um emergente mercado consumidor interno, que ficou conhecida como “politica

nacional-desenvolvimentista”, ou de “substituigio de importagdes”, no periodo

posterior, dada a eclosio da Il Guerra Mundial (que dificultou a importagdo de

diversos produtos até entdo importados)

4.6. A EDUCACAO ENQUANTO “QUESTAO NACIONAL” E A
REFORMA FRANCISCO CAMPOS

Na década de 30, surgiram também novas exigéncias educacionais:

. 0 sistema escolar (...) passou a sofrer, de um
lado, a pressdao social de educag¢do, cada vez
mais crescente e cada vez mais exigente, em
matéria de democratizagdo do ensino, e, de outro
lado, o contrgle das elites mantidas no poder,
que buscavam, por todos os meios disponiveis,
conter a pressido popular, pela distribui¢do
limitada de escolas, e, através da legislagdo do
ensino, manter o seu carater “elitizante”.
(ROMANELLI, 1985, p.61)

Com isso, a expansdo do sistema escolar ocorreu mais em fungio do

atendimento as pressdes do que através da execugdo de uma politica nacional de

educagdo. Ou seja, o crescimento improvisado da escolarizagdo fez com que, desde o

inicio, tal processo ocorresse com um baixo indice de aproveitamento.

6
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Refletindo —as  incoeréncias do novo regime
implantado, que nem rompera de todo com o
pfr.s'.mdn, nem se compromelera de todo com o

Sutwro,  implantando  completamente  uma

auténtica  revolugdo  burguesa, o  sistema
educacional brasileiro oscilou entre as novas
exigéncias educacionais emergentes e a velha
estrutura  da  escola,  fazendo  expandir
aceleradamente o ensino, mas o mesmo ensino
vigente até 1930. (ROMANELLI, 1985, p.68-9)

Portanto, o fendmeno da expansdo da escolarizagdo pode ser atribuido ao

aumento da demanda efetiva, de fato, as classes sociais emergentes “enxergaram” na

escola um meio eficaz de ascensdo social, e passaram a lutar pelo acesso 4 uma escola

nos moldes das existentes até entio: livresca e académica.

Por outro lado, interessava as elites,

. manter o controle dessa expansdo, de forma
que ¢la se fizesse em limites estreitos e
assegurasse certo grau de seletividade capaz de,
em face da impossibilidade de se conter a
demanda, fazer com que subissem apenas os
“mais capazes”. (ROMANELLI, 1985, p.103)

Conforme ja se ressaltou, nesse periodo, os educadores, aglutinados em

torno da ABE, vinham discutindo os principais problemas da educagdo brasileira. Em

1930, a educagdo ja se configurava como uma “questdao nacional”, que se

expressava na reivindicagdo da unificagio do sistema educacional que levasse a

supressao do “dualismo” administrativo ¢ da separagdao das “escolas de elite” e

“escolas do povo”.

Quanto ao ensino,

6

7

varios livros sobre a "Escola Nova" surgiram no
Brasil, agora apresentando e analisando a
educagdo sob aspectos também novos: o aspecto
psicoligico eggaspecto sociologico (...) Em 1930,
Lowrenco  Fitho publicava sew mais famoso
trabalho: Introdug¢do ao Estudo da Escola Nova
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(...) O movimento renovador ... iria culminar na
publicagdo do  "Manifesto dos Pioneiros da
Fiducagao  Nacional”, em 1932, ¢ nas lutas
travadas matis tarde em torno do projeto de lei
das Diretrizes ¢ Bases da Fduca¢do Nacional.
(ROMANELLI, 1985, p.129)

Entre 1932 e 1940 (cf. ROMANELLI, 1985, p.76), a matricula na escola
primaria cresceu 48,12% (de 2.071.437 para 3.068 215 matriculas); em 1933, haviam
6,2 matriculados no primario para cada 100 habitantes (cf. WEREBE, 1968, p.92);
em 1940, este indice sobe para 7 4.

A chamada Reforma Francisco Campos (que assumiu o recém-criado
Ministério da Educagdo e Saide Publica, em 1930) consistiu em uma série de
decretos publicados em 1931/1932. Dentre eles, o Decreto n° 19.851/1931, sobre o

ensino superior, o Decreto n® 19.890/1931, a respeito do ensino secundario € o
B

Decreto n° 20.158/1931, que organizou o ensino comercial.

De acordo com ROMANELLI (1985), a Reforma Francisco Campos foi

fruto da pressdo exercida pelo movimento renovador (até porque Francisco Campos
era um dos seus mais ilustres representantes), tal Reforma, ao propiciar uma
organizagdo nacional do ensino, que inexistia até entdo, era congruente com as novas
diretrizes que estavam se estabelecendo em todas as esferas do pais.
Até a Reforma Francisco Campos, portanto, nio havia um Sistema
Nacional de Ensino; este ficava a cargo dos Estados, para ROMANELLI (1985,
p.131), o ensino secundario ndo passava de "cursos preparatorios”, exclusivamente
propedéuticos.
Segundo ROMANELLI (1985 p 131)
todas as reformas que antecederam o
movimento  renovador, quando  efetuadas  pelo

poder central, limitavam-se quase exclusivamente
ao Distrito I'ederal, que as apresentava como
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"modelo” aos Lstados, sem, contudo, obriga-los a
adota-las

Porém, embora a Reforma Francisco Campos tenha estabelecido

definitivamente o curriculo seriado para o ensino secundario (uma vez que a Reforma

Rocha Vaz, de 1925, que propunha a eliminagdo dos preparatorios, na pratica, tenha
fracassado), organizando-o em dois ciclos: fundamental (05 anos) e complementar (02
anos), e tornando-o obrigatorio para o acesso ao ensino superior, 0 seu curriculo
enciclopédico e a avaliagdo profundamente exigente e exagerada, mantinham o seu
carater "elitista"; por sua vez, o ciclo complementar, funcionando como anexo aos
cursos superiores, comprova a manuten¢do do secundario enquanto curso
propedéutico.
Os dados apresentados por ROMANELLI (1985, p.138) o confirmam:
. a seletividade total do sistema patenteia-se na
relagdo entre ingresso na 1° série fundamental e
conclusdo na 2° série do complementar. Essa
relagdo era de 17,73% no periodo 1933/1939, e
de 14,46% no periodo de 1937/1943.
Cabe ainda ressaltar que o grande problema da Reforma do ensino
secundario, foi o desprezo em relagdo ao ensino profissional: o unico ramo abordado
legalmente foi o do ensino comercial, além do mais, nenhum curso profissional

permitia 0 acesso aos cursos superiores, o que levou a demanda ao ensino

propriamente académico.
Para ROMANELLI (1985, p.141),

A reforma deixou completamente marginalizados
os ensinos primario ¢ normal e os varios ramos
do ensino médio profissioiial, salvo o comercial.
Praticamente, a reforma tratou de organizar
preferentemassée o sistema educacional das elites.
A obrigatoriedade de se prestarem exames para
admissdo ao ensino médio, nos quais se exigiam
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conhecimentos jamais fornecidos pela escola
primaria, importava em reconhecer a nulidade
desta.”

Além do mais, ao nao cuidar do ensino industrial, justamente neste
momento ideologicamente favoravel (em fun¢do da aceleragdo do processo de
industrializagdo), a Reforma auxiliou na manutengdo da inexpressiva procura pelo
ensino profissionalizante.

Se, aspectos problematicos a parte, pode-se considerar a Reforma
Francisco Campos um avango (na medida em que procura, pela primeira vez,
organizar nacionalmente a educagdo), por outro lado, conforme aspectos ja
mencionados acima, a respeito do ensino médio, a Reforma ndo conseguiu superar a
estrutura dualista vigente no pais, e que o proprio Manifesto dos Pioneiros criticava e
propunha modificagdes.

a_

Ao nio alterar o ensino primario e profissional, e a0 manter o elitismo no

ensino secundario e superior, aos pobres restavam unicamente 0 acesso aos primeiros,

ficando, assim, excluidos dos ultimos.

O que importa salientar € que o Manifesto e as consequéncias dele

advindas, resultaram em agdes praticas na forma de modificagdes na legislagdo

educacional, ora avangando, ora mantendo privilégios, enfim, expressaram, no ambito
do fendmeno educativo, as mesmas contradigbes presentes no processo de

reconstrugdo politica, econdmica e social do pais naquele momento historico

especifico.
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4.7. A ESCOLA NORMAL EM SAO PAULO: A REFORMA
FERNANDO DE AZEVEDO

Quanto ao Ensino Normal no Estado de Sdo Paulo, ja se ressaltaram os
profundos efeitos decorrentes da equipara¢io das Escolas Normais livres, oficializada
a partir de 1928, que, inclusive, propiciaram condi¢gdes para que Fernando de
Azevedo, entdo Secretario da Educagdao do Estado, realizasse, em 1933, o célebre
Caodigo da Educagio.

Antes, no entanto, Lourengo Filho tinha procurado reorganizar o Curso
Normal no Estado de Sdo Paulo através de modificagcdes efetuadas em 1931:
estipulou a sua duragao em quatro anos (era de trés), e, embora tal Reforma tenha
sido inspirada nos ideais escolanovistas propostos por Fernando de Azevedo,
introduzindo disciplinas afins, por outro lado, ela oficializou a retirada da “Pratica de

Ensino” da estrutura curricular.

() “Regimento das I'scolas Normais"” introduziu
orientagdes no sentido de que os alunos do
quarto ano do Curso Normal deveriam fazer um
estagio de vinte dias, regendo com inteira
responsabilidade, classes de grupos escolares. Os
professores das ciasses, durante esse periodo,
eram obrigados a  frequentar cursos de
orientagdo  técnica nas Iscolas Normais da

localidade. (ALMEIDA, 1991, p.154-55)
O Decreto n° 5.846 de 1933, que reformou o Ensino Normal paulista, em

funcdo do aumento de professores habilitados para a docéncia primaria, instituiu

concursos anuais, aperfeigoando-se o processo de sele¢do para o ingresso na carreira
do magistério no Estado.

Esta Reforma introduziu o curso secundario fundamental, entre o

" e ] % i .
primario e o Normal; elevou-se, deste modo, os requisitos para o ingresso na Escola
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Normal, ao mesmo tempo em que separou a formagdo propedéutica daquela

especificamente profissional.

Assim, o Curso Normal em Sao Paulo, diferentemente do que prevalecia
nos demais Estados do pais, isto ¢, predominancia de estudos gerais, tomou rumo

diverso:

A Reforma Iernando de Azevedo (...) distinguin a
SJormagao  propedéutica  geral da  técnico-
pedagaogica, introduzin bases mais solidas nesta
ultima, trazendo fundamentagdo mais ampla e
clara para os estudos educacionais propriamente
ditos. (CAMPQS, 1990, p.16)
Deste modo, a formagdo do professor primario realizaria-se em dois anos
de estudo, precedidos do curso secundario de cinco anos e do primario de quatro
anos. A contar desta data, Sdo Paulo, que desde 1920 tinha unificado o processo de

formagdo de professores primarios, tornou a Escola Normal um Curso de nivel médio

e ciclo colegial.

Enfim, ao longo da década de 1930, o Ensino Normal no Estado de Sio

Paulo, expandiu-se de maneira notavel, gragas a equiparagdo efetuada em 1928. Entre
-

1931 e 1940, os formandos pelas Escolas Normais Equiparadas, no municipio de Sao

Paulo, alcangaram 21,3% do total.

No Estado de Sdo Paulo, entre 1936 e 1941, formaram-se 8.767 novos
professores primarios, neste mesmo periodo, abriram-se 4 462 vagas para um total de
9.233 candidatos. Ou seja, a grande expansio das FEscolas Normais, da maneira como
se verificou, levou a saturagdo do mercado de trabalho na docéncia primaria no

Estado, além de deteriorar qualitativamente o processo de formagdo desta categoria

profissional.
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4.8. 0 ESTADO NOVO E A EDUCACAO

A Constituigao de 34 refletiu as lutas ideologicas presentes desde a
década de 20; na realidade, o governo Vargas procurou acomodar a legislagido as
disputas acima mencionadas. Esta Constitui¢do evidenciou uma grande influéncia do
movimento renovador, exceto quanto a laicidade do ensino religioso, tornado
facultativo. Tal influéncia denota-se, por exemplo, através do artigo 148, “.. que
afirma ser a educagdo direito de todos e dever dos poderes publicos proporciona-la,
concomitantemente com a familia.”” (ROMANELLI, 1985, p.152)

Porém, as conquistas contempladas nesta Constituigdo tiveram curta
existéncia: em 1937, Getialio Vargas, sob o pretexto de manter a seguranga e a
unidade da nagdo, que estaria ameagada pelo “comunismo”, desferiu um Golpe de
Estado, implantando um regime ditatorial que ficou conhecido como “Estado Novo”.

Durante a vigéncia do Estado Novo, o Estado assumiu a industrializagdo
como principal projeto dé desenvolvimento, e, na medida em gue assim o propiciou o
advento da II Guerra Mundial, observou-sessa intensificagio do processo de
industrializagao.

Com a industrializagdo, as classes dominantes

(...) cederam a politica de Vargas de aumentar o
poder do Istado no sentido de regulamentar as

relacoes de trabalho no pais. I desses anos a
Consolidagcao das Leis do Trabalho (CLT) ¢ a
institucionalizagdo de um sindicalismo atrelado
ao lustado. (GHIRALDELLI JR , 1991, p.84)

Em 1937, promulgou-se, entdo, uma nova Constituigdo, que limitou o

dever do Estado em relagdo a educagao:

O artigo 129 é hem claro: A infincia e a
Juventude, a que faltarem os recursos necessarios
a educagdo em institui¢oes particulares, é dever
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da Nagdo, dos Istados e dos Municipios,
assegurar, pela fundagdo de instituigdes piihlicas
de ensino em todos os seus graus, a possibilidade
de receber uma educagdo adequada as suas
Jaculdades, aptiddes e tendéncias vocacionais.
(ROMANELLLI, 1985, p.153)

No que se refere ao ensino profissionalizante, o proprio texto

constitucional denuncia a ideologia discriminatoria do Governo, uma vez que este tipo
de ensino deveria destinar-se as classes sociais menos favorecidas.

As proximas reformas educacionais significativas ocorrerdo logo depois,
no inicio da década de 1940. Conforme visto anteriormente, houve uma grande
evolugdo na taxa de escolarizagdo entre 1920 (9%) e 1940 (21,43%), dentre a
populagdo de 5 a 19 anos; esta tendéncia continua nas décadas seguintes: 26,15% em

1950, 33,37% em 1960 e supera a metade em 1970, com 53,72% alfabetizados. (cf.

ROMANELLI, 1985, p.64)

Entre 1940 e 1970, continua o processo iniciado a partir da década de 20:

industrializagdo crescente, aumento da urbanizagdo e incremento da escolarizagdo.

Conforme acima citade, entre 1920 e 1940, o indice de alfabetizagdo elevou-se 0,4%

a0 ano.

Fntre 1940 e 1950, o crescimento foi de 0,5% ao
ano. lntre 1950 e 1960, foi de 1,2% e, entre
1960 ¢ 1970, a taxa cresceu a 0,6% ao ano.
(ROMANELLI, 1985, p.63)

anar

De acordo com ROMANELLI (1985, p.76), a populagdo de 5 a 24 anos
duplicou entre 1940 e 1970; por sua vez, nesse mesmo periodo, a matricula na escola
primaria quadruplicou, o que demonstra a enorme expansao do processo de
escolarizagao.

A Constituigdo de 1946, ao vincular os recursos
advindos dos impostos a educagdo - 10% da
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Unico ¢ 20% dos Estados, Distrito Federal e
Municipios - favorecen essa  consolidagdo.
(PIMENTA, 1994, p.37)

Alguns dados espelham bem o tamanho dessa expansdo: entre 1940 e
1950 (cf. ROMANELLI, 1985, p.76), o crescimento da matricula no curso primario
foi de 42,26% (de 3.068.215 para 4.364 852 matriculas), em 1950, de cada 100
habitantes, haviam 8,3 matriculas no primario (contra 7,4 em 1940);, em 1940, o total
de professores primarios chegava a 72 670 (cf P:REIRA, 1969, p.30), sendo 60%
normalistas (cf. WEREBE, 1968, p.117); ja em 1948, este numero elevou-se para
100.661 professores (dos quais, 93,3% eram do sexo feminino). (cf. PEREIRA, 1969,
p.30)

No entanto, se ¢ inegavel constatar o aumento da escolarizag@o, isto ndo
significou que os problemas tivessem sido adequadamente equacionados; pelo
contrario, viu-se que a expansdo da ecducagio formalizada ocorreu em fungdo do
crescimento da demanda social por educagio.

E curioso observar que, embora a demanda educacional tenha decorrido

das modificagdes sociais proporcionadas pelo incremento da industrializagdo e da

urbanizagdo, o tipo de educagdo demandada, ao basear-se naquele que, até entdo era

tdo somente destinado as elites (ensino secundario. propedéutico, livresco), fez com
que o processo de escolarizagdo se mantivesse em atraso em relagdo ao modelo de
desenvolvimento econdmico em curso.

Conforme ROMANELLI (1985, p.113):

I, pois. evidente a defasagem entre o crescimento
da populagdo ocupada nos setores modernos e a
expansdo do ensino profissional que prepara
para essas ocupagdes. Por outro lado, ¢é
crescente a matricula no ensino secundario - o
ramo de ensino que confere status e proporciona
educagao académica.
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Sobre este assunto, assim se pronuncia WEREBE (1968, p.123). “De
1933 a 1959, a matricula do ensino secundario aumentou quase doze vézes ... Ja o
industrial, (...), avangou muito pouco, mormente no tocante ao nimero de alunos”,
Neste mesmo periodo, a matricula no ensino primario cresceu pouco mais de trés

VEZes.

Para esta autora, a crescente demanda pelo ensino secundario, deveu-se

ao fato de que

. 0 desenvolvimento industrial é relativamente
recente, ndo tendo podido abalar, nas suas raizes
mais profundas, os valires e os padrées culturais
vigentes, de maneira que as populagdes
redefinissem, em outras bases, as fungdes
profissionais de grau elementar e médio e, por
consegunte, os cursos que a elas habilitam.
(WEREBE, 1968, p.123)

O resultado deste descompasso, conforme ROMANELLI (1985, p.102),

foi o alto grau de seletividade a que foram submetidas as classes emergentes:

Sem poder conter a demanda, de um lado, e sem
poder responder as novas necessidades do
desenvolvimento economico, de outro, o sistema
tentou defender-se e sobreviver a custa da
seletividade que era a marginalizagdo de
significativa parte da populagdo.

Dados apresentados por WEREBE (1968, p.100), baseados em estudo

realizado por KESSEL'?, comprovam tais afirmagdes; em 1945, haviam, no pais,

3.238.940 alunos no ensino primario, dos quais 1 200.000 matriculados na primeira
série do ensino primario; deste total , apenas 4% concluiram a quarta série, em 1948,

7% concluiram em 1949, 3% em 1950 e 0.7% concluiram em 1951. Ou seja,

"2KESSEL. Moyscs - “A cvasio escolar”™, Rev. Bras. de Fstudos Pedagégicos, n° 56, pags. 53-72.
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aproximadamente 85% dos alunos ndo terminaram o curso primario, e cerca de 50%
sequer concluiram a primeira série.

Entre 1942 e 1946, surgiram novas reformas do ensino (parciais), que
ficaram conhecidas como Leis Organicas do Ensino ou Reforma Capanema; ainda
durante o Estado Novo, em 1942, estabeleceram-se as Leis Organicas do Ensino
Industrial, do Ensino Secundario e criou-se o SENAI (Servico Nacional de
Aprendizagem Industrial), em 1943, instituiu-se a Lei Organica do Ensino Comercial.

Em 1944, com a iminente derrota do nazi-fascismo na II Guerra, ganhou
forga a tese da redemocratizagdo, que uniu ega torno de si liberais-democratas,
socialistas e comunistas; crescia, assim, a defesa da democracia enquanto regime
legitimo que restauraria a liberdade de expressio e organizagdo socio-politica; o
Estado Novo viu-se em situagdo de deterioragédo, inclusive no interior do proprio

exéreito, que ja apresentava rachas significativos.

4.9. A REDEMOCRATIZACAO DO PAIS E A LEl ORGANICA
DO ENSINO NORMAL

O fim do Estado Novo, em 1945, trouxe novamente a tona, o regime
politico liberal-democratico; no plano econdémico, contudo, ndo houve grandes
modificagdes: continuou-se a aceleragio da acumulagdo de capital através do
incremento da monopolizagio das atividades industriais.

Apos a queda de Vargas, no tocante a educagdo, completou-se a Reforma
iniciada em 1942: em 1946, surgiu a Lei Organica do Ensino Primario, a Lei Organica
do Ensino Normal, a Lei Orgénica do Ensino Agricola e criou-se o SENAC (Servigo

Nacional de Aprendizagem Comercial). E importante ressaltar que tais leis marcam o
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retorno da influéncia dos educadores liberais, afastados durante o periodo do Estado
Novo, tal presenga se faz sentir, por exemplo, nos principios que norteariam a
organizagdo do ensino primario.

A importédncia das l.eis Organicas se deveu ao fato de que, pela primeira
vez, o Governo Central estabeleceu diretrizes para a organizagdao da Escola Normal,
bem como para o ensino primario; até entdo, estes dois niveis de ensino ficavam sob a

responsabilidade unica dos Estados.

A Lei Organica do Ensino Normal foi regulamentada pelo Decreto-lei

8530, de 02 de janeiro de 1946, que estruturou o Curso em dois niveis:

a) curso normal de 1° ciclo, para formagdo de
regentes do ensino primario, com duragdo de
4 anos, que funcionaria nas escolas normais
regionais,

b) curso normal de 2° ciclo para formagdao do
professor primdario, com duragdo de 3 anos,
que funcionaria em estabelecimentos chamados
escolas normais. (MELLO, MAIA & BRITO,
1983, p.74)

A legislagdo criou ainda os posteriormente famosos Institutos de
Educagdo, que, além de abranger os Cursos acima citados, incluiriam também o
Jardim de Infancia, a Escola Primaria anexa, e cursos de especializagdo e habilitagdo
de administradores escolares.

A Escola Normal Regional (Curso de 1° cicle), cmbora tenha sido por
muito tempo a unica instincia formadora de pgafessores em muitos locais do pais,
apresentava sérias falhas curriculares, uma vez que predominavam as matérias de
formagdo geral.

Fossa sitwagao ¢ fameriavel porque a formagdo
que ¢le propicia e de nivel bem  mediocre,
comprecndendn o esindo de matérias de cultura

geral nos quatro anos, com a inclusdo na quarta
série de disciplinas pedagogicas (Psicologia e
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Pedagogia, Didatica e Prdtica de Ensino) ...
(WEREBE, 1968, p.211)
Por outro lado, “ndo se justificava ... (que) Canto Orfednico, por
exemplo, aparecesse em todas as séries do curriculo”. (ROMANELLI, 1985, p.165)
Embora o Curso Normal de 2° ciclo possuisse um curriculo um pouco
mais especializado, a Lei Orgénica do Ensino Normal incorria no mesmo erro que as
demais Leis Organicas: avaliagiio extremamente rigida e falta de flexibilidade, que
limitava o acesso dos normalistas apenas a poucos cursos superiores.
Um grande equivoco da Lei foi impedir o acesso a Escola Normal (de 1° e
2° ciclos) dos candidatos maiores de 25 anos. Conforme dados apresentados por
ROMANELLI (1985, p.162), entre 1940 e 1957, a porcentagem de professores

primarios leigos variou entre 38% e 48%.

Esse dispositivo  estava ... em flagrante
contradi¢do com o que criava o curso normal de
19 ciclo e que, segundo cremos, tinha muito mais
razdo de existir como curso de habilitagdo para
professores leigos do que como curso de
habilita¢do para adolescentes de 14 ou 15 anos.
(ROMANELLI, 1985, p.165)

4.10. 0 ESGOTAMENTO DA POLITICA DE “SUBSTITUICAO
DE IMPORTACOES” E A INTERNACIONALIZACAO DA
ECONOMIA

De acordo com GHIRALDELLI JR (1991), entre 1945 ¢ 1947, o pais

vivenciou um momento de grande agitagio ideoldgica e houve um crescimento

substantivo do movimento popular no pais, como o atesta a singular participagio do

AVA
AVAVEY

2 3 4 5 6 7 unespwl 12 13 14 15 16

17

18



67

Partido Comunista na politica nacional; no entanto, a legalidade do PC restringiu-se a
este minguado periodo.

A Constituigdo de 1946, que vigorou até 1964, determinou que se deveria
estabelecer as “diretrizes e bases da educag¢do nacional”; assim, uma comissdo foi
constituida para tal fim, em 1947, e, no ano seguinte, o projeto chegou ao Congresso
Nacional, sendo, entretanto, arquivado em 1949.

Integraram a Comissdo educadores de varias
tendéncias; escolanovistas que nédo colaboraram
com o Istado Novo, como Fernando de Azevedo,
escolanovistas que participaram do FEstado Novo,
como Lourengo Filho, catolicos tradicionalistas
como o Padre Leonel Franca e Alceu de Amoroso
Lima  (Tristdo de  Athaide), e outros.
(Gl-lIRA[,DE!ﬂ. 1991, p.112)

Em 1950, Getulio Vargas ¢ reconduzido a presidéncia da Republica, desta
vez através do voto popular, quanto a economia, o governo Vargas notabilizou-se
pela adogdo de uma politica contraditoria. a concessio de aumentos salariais

prejudicava a acumulag@o necessaria de capital para fazer frente ao processo de

industrializagdo pesada.
Com o fim da Guerra da Coréia em 1954, havia disponibilidade de capitais
externos no mercado internacional que poderiam migrar para o Brasil; no entanto, o
nacionalismo vigente impunha empecilhos a sua entrada no pais, de modo que a saida
para reunir o capital necessario aos novos empreendimentos deu-se por meio da
poupanga interna.
O Banco  Nacional de  Desenvolvimento
Iscconomico, criado em 1952, foi o principal
mecanismo  utilizado para reunir - capilais,

mediante um acréscimo no imposto de renda das
pessoas fisicas. (CUNHA, 1989, p.36)
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Tal expediente, contudo, ndo pode prolongar-se indefinidamente, € o
resultado foi o acirramento das posigdes contrarias; pressdes dos capitalistas nacionais
e internacionais ja antecipavam a inviabilidade da continuidade dessa politica; o
suicidio de Vargas, em 1954, elevou ao poder, Juscelino Kubitschek, apés um breve
periodo no qual o governo foi ocupado por Café Filho.

O governo Kubitschek, por um lado, manteve intacta a politica do
“nacionalismo desenvolvimentista”, aperfeigoada pelo ISEB (Instituto Superior de
Estudos Brasileiros), que foi criado em 1955, pelo entdo presidente Café Filho; por
outro, no plano econdmico, Juscelino, aproveitando-se da Portaria 113 baixada pelo
Ministro da Fazenda de Café Filho, Eugémo Gudin, que concedia enormes vantagens

ao capital estrangeiro e, deste modo, anuiava o até entdo em vigor protecionismo,

inaugurou uma nova etapa no processo de desenvolvimento: permitiu a presenga

marcante do grande capital internacional, o que possibilitou a abertura de amplos
setores econdomicos, principalmente de bens de consumo duraveis, tais como o da
industria automobilistica ;3 o de materiais eletronicos.

O Plano de Metas elaborado pelo governo Kubitschek visava a
intensificagdo da acumulagdo de capital, para tanto, necessitava de grandes somas de
recursos financeiros somente disponiveis no mercado internacional, entretanto, a
inelasticidade do mercado interno somada as dificuldades de distribuigdo dos novos
bens produzidos nesta nova etapa do processo industrial, encareciam os investimentos
e diminuiam as taxas de lucros.

A vinda do capital externo condicionou-se a possibilidade de
monopolizagdo da economia, uma vez que a aplicagdo produtiva destes recursos

implicava na utilizagdo de tecnologia avangada, que levaria & produgdo em grande

escala, como o mercado nacional era reduzido, a presenga de varias empresas

AVA
AVAVEY

2 3 4 5 6 7 unespwl 12 13 14 15 16

17

18



69

disputando um mesmo setor econdmico inviabilizaria os investimentos demandados;
quer dizer, a instalagdo de poderosas empresas internacionais implicaria na absorgio
de grande parte das empresas nacionais. O governo atendeu as tais solicitagdes,

... Jazendo exigéncias as empresas que se
instalavam, de modo que so capitais de grande
porte pudessem cumpri-las, além de exigir o
emprego de tecnologias ndo-disponiveis no pais.
Isso correspondia aos interesses dos monopaolios
estrangeiros, interessados em ocupar o espago
economico inferno, ndo so por lerem capitais
disponiveis como, tamhém, pela necessidade de
amortizar  os investimentos  realizados no
desenvolvimento daquelas tecnologias utilizadas
primeiramente  nos proprios paises centrais.
(CUNHA, 1989, p.43-4)

Mediante a adog¢do de tal politica econdmica, avolumava-se a sua
incompatibilidade com a manutengdo da ideologia politica do nacionalismo

desenvolvimentista, de modo que

0 pais se viu, entdo, diante da seguinte op¢do: ou
compatibilizar o modelo econémico com a
ideologia politica nacionalizando a economia, ou
renunciar ao nacionalismo desenvolvimentista
ajustando a ideologia politica a tendéncia que se
manifestava no plano econémico. (SAVIANI,
1986, p.142)

E preciso ressaltar que, no inicio da década de 1960, o objetivo de

industrializagdo do pais ja havia sido atingido, portanto, esgotava-se o modelo
-

econdmico de “substitui¢do de importa¢des’™, com isso, a alianga da burguesia com o
operariado e as forgas de esquerda em torno da bandeira da industrializagio, também

deixou de fazer sentido. Assim,

enquanto a burguesia busca consolidar seu
poder, as forcas de esquerda levantam nova
bandeira:  trata-se da nacionalizagdo das
empresas estrangeiras, controle de remessas de
lucros, de dividendos e as reformas de base
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(reformas  tributaria,  financeira,  agradria,
educacional, ggic.). Tais objetivos eram uma
decorréncia  da  ideologia  politica  do
nacionalismo desenvolvimentista que, entretanto,
entram em conflito com o modelo econémico
vigente. (SAVIANI, 1986, p.143)

A vitoria de Janio Quadros em 1960, sua posterior rentincia em 1961, a
conturbada gestdo de Jodo Goulart ¢ sua deposigdo através do Golpe Militar de 1964,
ilustram bem qual foi a opgdo adotada pelas classes dominantes; Janio, embora tivesse
vencido as elei¢Oes pela sigla partidaria da UDN, se indispds com a mesma ao dar
indicios de querer prosseguir com a politica “nacional-desenvolvimentista”; como ndo
conseguiu apoio, nem militar nem partidario, teve que renunciar a presidéncia da
Republica.

Por sua vez, Jodo Goulart, “petebista” historico, assumiu em 1961, sob

fortes resisténcias e ameagas de golpe, tendo que aceitar o esvaziamento do poder,

governando sob regime parlamentarista, nesta época, a ideologia nacionalista e as

teses de esquerda viram-se fortalecidas em virtude do endividamento interno e

externo do pais, decorrentes da politica econdmica vigente, que elevou enormemente
o custo de vida dado o aumento dos indices inflacionarios.

Com isso, parcelas cada vez maiores do operariado e das proprias
camadas médias da populagdo se rebelaram e a luta que se iniciou através da tentativa
de recomposi¢do da renda, progressivamente passou para a busca de “reformas de
base” , o que, obviamente, ia de encontro ao sistema de livre iniciativa que
fundamenta o capitalismo.

Entretanto, para recuperar o poder, Jango encetou campanha para o
retorno do presidencialismo, e acabou por se comprometer com tais teses, 0 que

provocou um acirramento ideologico e culminou com o Golpe Militar de 1964.
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4.11. A ESCOLA NORMAL EM SAO PAULO: A SATURACAO
DO MERCADO DE TRABALHO DO PROFESSOR

De 1950 a 1960, a matricula no ensino primario brasileiro cresceu
70,86%, isto €, de 4.364.852 para 7.458.002 matriculas (cf. ROMANELLI, 1985,
p.76);, em 1960, subiu para 10,6 matriculas no primario para cada 100 habitantes; em
1959, o Brasil contava com 211.601 professores primarios, sendo 52% deles

normalistas (cf. WEREBE, op.cit., p.116-17); ressalte-se que, neste ano, apenas 06

Estados brasileiros possuiam mais professores primarios formados do que leigos; sdo

eles: Bahia, Minas Gerais, Espirito Santo, Rio de Janeiro, Guanabara e S3o Paulo.

Entre 1950 e 1955, 120.000 alunos concluiram o Curso Normal no pais;
no entanto, de 1950 a 1956, o nimero de novos professores primarios somou apenas
49.693, dos quais aproximadamente 50% cram leigos; considerando-se que, em 1956
haviam 925 Escolas Normais € que até 1959 foram abertas mais 224 novas Escolas
Normais, totalizando 1149 (das quais 316 eram Escolas Normais de 1° Ciclo)”, com

=

81.526 alunos (cf. WEREBE, 1968)"", conclui-se que estava havendo uma distorgdo
quanto aos objetivos do Curso Normal brasileiro, uma vez que os seus formandos nio
estavam se dirigindo a docéncia primaria

Talvez isso se explique, em parte, em fun¢do dos baixos salarios dos
professores; quanto a qualidade da formagao,

. os programas desenvolvidos nos cursos ndo

satisfaziam as necessidades de formagdo de
professores  capazes de fazer frente aos

1 D¢ acordo com WEREBE (1968, p.210), apenas 04 Estados ndo mais mantinham Escolas Normais
de 1° Ciclo, cm 1959: Sdo Paulo. Rio dc Janciro. Espirito Santo ¢ Guanabara.

" Cf. ROMANELLI (1985, p.116-17), em 1960, ji haviam no Brasil 1234 Escolas Normais com
90.727 alunos.
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problemas reais encontrados no ensino primario.
(PIMENTA, 1994, p.39)

Conforme PIMENTA (1994, p 40), relatorio do INEP, de 1955, sugere

que o Curso deve equilibrar teoria e pratica,

. que a pratica antecipe muitas das dificuldades
do jovem professor; que as aulas de pratica
sejam complementadas com debates antes e
depois, a fim de ajudar os alunos a
“estabelecerem o senso de cooperagdo e
interesse em desenvolverem a capacidade, em vez
de ansiedade "

No Estado de Sdo Paulo, o Curso Normal ndo sofreu maiores alteragdes
em fungdo da Lei Organica do Ensino Normal, mantendo, basicamente, a estrutura
anterior, em 1947, através do Decreto n° 17698, possibilitou-se as Escolas Normais
paulistas, o oferecimento de um Curso de “Formagio Profissional do Professor”, com
dois anos de duragdo, além do Curso “Pré-Normal”, com um ano de duragdo, criado
para substituir o 5° ano do ginasio, em carater provisorio, mas que funcionou até
1956. (cf. ALMEIDA, 1991, p.164)

Embora o Curso “Pré-Normal™ tivesse por finalidade o picpaiv jpaia o
Curso Normal, seu curriculo ndo incluia nenhuma disciplina de carater pedagogico; ja
0 Curso de “Formagdo Profissional do Professor” destinou papel de destaque a
“Pratica de Ensino”, com carga horaria de 4 e 6 horas semanais, respectivamente, nos
seus dois anos de duragdo. Conforme ALMEIDA (1991, p.166):

Foram criados cursos primdrios anexos
destinados, além do ensino primdrio, a formagdo
profissional  pratica  do  professor e para
“observacdo, experimentagdo e prdtica de

métodas e processos de ensmao™ (Dec. n” 17698,
261147, art. {87)
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O “Instituto de Educagdo Cactano de Campos”, na capital do Estado de
Sao Paulo, mantinha uma estrutura diferenciada, com trés anos de duragdo, exames
vestibulares para o ingresso, e formagdo de professores pré-primarios; a analise do

=

curriculo mostra uma maior énfase a formagao pedagogica, com carga horaria mms
clevada para a disciplina “Metodologia e Pratica do Ensino Primario”, constante nas
2" e 3" séries do Curso.

Em 1950, no Estado de Sido Paulo, o Decreto n° 19525 instituiu o

Regimento Interno das Escolas Normais Oficiais, que estabeleceu, para o Curso de

Formagdo Profissional do Professor, a duragdao dec dois anos, para o Curso Pré-

Normal, um ano, e para o curso primario, quatro anos. Embora se mantivesse, para o

a ampliagdo da carga horaria referente a “Pratica de Ensino”, para 6 horas semanais
durante os dois anos de Curso.

O Art. 70 do Decreto n° 19.525, de 1950, ao versar sobre as formas de

sistematizagdo da “Pratica de Einsino”, tentou, pela primeira vez, promover o carater
“interdisciplinar” do Curso Normal, apontando que o ensino de Psicologia. Pedac.ivia
e Historia da Educagdo deveria ocorrer “em fung¢io da Pratic - -

O Art. 71 busca relacionar teoria e pratica no interior do Curso:

com o fito de estabelecer intima correlagdo entre
a teoria e a pratica, o estudo dos métodos e
processos didaticos, que constituem matéria de
cadeira de Pratica de IFnsino, far-se-a sob a
Sforma de “projetos” ou “unidades de trabalho”,
para o desenvolvimento es quais, os professores
ndao so de Iiducagdo, como de outras disciplinas,
dardo em suas aulas os elementos tedricos e
técnicos indispensaveis, seja em obediéncia a
planos  pré-estabelecidos, seja por solicitagdo
especial do professor de Pratica ou dos proprios

alunos. (Apud ALMEIDA, 1991, p.174-75)
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O Art. 31 deste mesmo Decreto estabeleceu que
a prova de Prdtica de Insino tera a dura¢do de
15 a 20 minutos, para cada aluno, e constara da
execugdo de um plano organizado sobre o ponto
sorteado com 24 horas de antecedéncia e

apresentado pelo examinando no momento da
prova. (Apud ALMEIDA, 1991, p.174)

Além disso, o aluno deveria justificar os métodos utilizados durante sua
aula pratica.

Observava-se, neste momento historico, no Estado de Sdo Paulo, a
saturagdo do mercado de trabalho para o professor primario, que vinha ocorrendo
desde meados da década de 30 (conforme visto anteriormente); € assim que, de 1942
a 1959, 89.492 alunos concluiram o Curso Normal, sendo que, neste mesmo periodo,
71.858 candidatos concorreram a somente 26.663 novas vagas que foram postas em

concurso para o magistério primario publico estadual paulista. (cf. PEREIRA, 1969,

p.71-3)

De acordo com MASCARO'"™ (1956, p.29, apud ALMEIDA, 1991,

p.171), em 1954, no Estado de Sdo Paulo,

existiam criados 258 estabelecimentos de ensino
normal, distribuidos por 122 cidades diferentes
... Na capital funcionavam 60 normais, sendo 9
estaduais e 51 particulares, ndo participando, o
municipio, da  formagdo de  professores
primarios.

Em 1959, no Estado de Siao Paulo, praticamente ndo haviam professores
I

leigos: do total de 45.724 professores primarios, 97,24% cursaram a Escola Normal,

"MASCARO, C.C. O ensino normal no estado de Sdo Paulo’ subsidios para estudo da sua rcforma.

Sdo Paulo: Faculdade dc Filosofia, Ciéncias ¢ Letras, USP, 1956,
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haviam ainda, neste ano, 19.094 alunos matriculados nos Cursos Normais paulistas.
(Cf. WEREBE, 1968, p.116)

Um dado significativo colhido por PEREIRA (1969, p.68), mostra que,
do total de normalistas pesquisados no municipio de Sdo Paulo em 1959, 53,4% ndo
pretendiam lecionar em escola primaria apos a conclusio do Curso Normal; duas
possiveis conclusdes podem dai serem auferidas: primeiro, em fungdo do excesso de
profissionais qualificados existentes no Estado, e, segundo, por conta das Escolas
Normais funcionarem como “colégio para mogas™"

Nessas  circunstancias, as escolas normais
aparecem como agéncias de modernizacdo dos
papéis maternos - fenomeno que, como Parsons
salienta, consiste no “esfor¢o de racionaliza¢do
com  base  cientifica, e  muitas  vezes
pseudocientifica, dos aspectos técnicos dos
cuidados as criancas (...) Assim, ndo é de
surpreender a parte proeminente desempenhada
pela psicologia. (PEREIRA, 1969, p.67)

Para este autor, essa enorme expansido do Ensino Normal no Estado de

Sdo Paulo, via fundagdo de Escolas Normais ndo oficiais, acarretou em queda na

qualidade do Curso, e, por extensdo, na deterioragdo do proprio ensino primario:

Estas  escolas, equiparadas as oficiais (...),
chegam a @h:mar maior quantidade de
normalistas do que estas: em 1958, por exemplo,
das 7.632 diplomagdes ocorridas no Estado,
43,7%  efetnaram-se  em  estabelecimentos
estaduais, 3,9% em escolas municipais e 52,4%
em escolas particulares. (PEREIRA, 1969, p.74-
5)

Com o intuito de se melhorar as condi¢cdes de formagdo nos Cursos
Normais noturnos paulistas (que vinham aumentando rapidamente), a Lei n® 3388, de

1956, acrescentou um ano a mais em sua duragdo; a “Pratica de Ensino” passou a
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e

figurar nos trés anos do Curso, com 4 horas de carga horaria semanal, das quais 2
horas deveriam, obrigatoriamente, serem utilizadas no periodo diurno junto ao curso
primario anexo.

No Estado de Sdo Paulo, a partir de 1957, com a Lei 3739, o Curso
Normal passou a compreender 3 anos de duragdo, incorporando o antigo Curso Pré-
Normal, que constituiu-se no primeiro ano. O ingresso no Curso era regulamentado
aos concluintes dos cursos basicos de nivel médio (ginasial, basico comercial, etc.)
que fossem aprovados em exames vestibulares. Quanto aos cursos noturnos, a
duragdo foi estipulada em 4 anos.

A estrutura curricular, regulamentada em 1959 pelo Decreto n°® 24547,
mantém uma maior carga horaria para a “Pratica de Ensino”, agora denominada de
“Metodologia e Pratica do Ensino Primario”. (3 horas no primeiro ano, 5 horas no

segundo e 5 horas no terceiro ano)

4.12. A LEI DE DIRETRIZES E BASES DA EDUCACAO
NACIONAL

A Lei de Diretrizes ¢ Bases da Educagdao Nacional (Lei 4024/61), em
discussdo desde 1947, finalmente foi aprovada em 1961, sua caracteristica mais geral
¢ a inspiragdo liberal e democratica, nos moldes da Constituigdo de 1946, que propds
a sua elaboragao.

Jamais, na historia da educag¢do brasileira, um
projeto de lei foi tdo debatido e sofren tantos
reveses, quanto este. (ROMANELLI, 1985,
p.171)
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Duas fases bem distintas marcaram a tramitagdo do projeto: a primeira,
em torno da centralizagdo/descentralizagio, e a segunda, iniciada em 1958, a partir da
apresentagdo do substitutivo do deputado Carlos lLacerda, que privilegiava a
privatizagdo do ensino.

Para SAVIANI (1986, p.151). “... a ag¢do do Congresso acabou por
desfigurar o anteprojeto original”, embora tenha-se mantido o espirito liberal. Mais
uma vez, optou-se por “conciliar” as teses divergentes, evitando-se a abordagem dos
principais problemas da educagdo nacional: “os verdadeiros problemas educionais
permaneceram intocados e a educagdo popular sequer foi considerada’. (SAVIANI,
1986, p.144-45)

Na realidade, houve um retrocesso, uma vez que a obrigatoriedade do

ensino primario, consagrada em legislagdes anteriores (por exemplo, na Constitui¢do

de 46 e na de 34), foi, nesta LDB, “flexibilizada’ (para ndo dizer “anulada”); quanto a

estrutura do ensino, manteve-se a organizagdo vigente até entao.

Iom esséncia, pois, a lei nada mudou. A sua tinica
vantagem talvez esteja no fato de ndo ter
prescrito um curriculo fixo e rigido para todo o
territorio nacional, em cada nivel e ramo. (...) A
possibilidade de os Isstados e os estabelecimentos
anexarem disciplinas optativas ao curriculo
minimo (...) foi (...) um progresso em matéria de
legislagdo. (ROMANELLI, 1985, p.181)

-
Deve-se ressaltar, no entanto, um outro aspecto positivo da Lei 4.024/61:

foi a tentativa de superagdo (em nivel formal) do “dualismo” estrutural do ensino
brasileiro, iniciado no Periodo Imperial (por meio do Ato Adicional de 1834):

na medida em que incorpora ao  sistema
regular os cursos técmcos de  nivel médio,
estabelecendo  a  equivaléncia plena entre os
cursos propedénticos e os profissionalizantes.
Iesta Lei (n® 4.024 61), renune na mesma estrutura
os dois sistemas, passando a existir dois ramos de
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ensino médio diferenciados mas equivalentes ...
(KUENZER, 1988, p.14)

F .3
5. A EFETIVACAO DO PROCESSO DE INTERNALIZACAO DA
ECONOMIA BRASILEIRA E A CRISE DA ESCOLA NORMAL

5.1.0 GOLPE MILITAR E A POLITICA DO
“DESENVOLVIMENTO COM SEGURANCA”

Conforme ja salientado, a década de S0 e o inicio da década de 60 foram
marcados pela incompatibilidade entre a ideologia politica do “nacionalismo
desenvolvimentista” e a nova etapa do processo de acumulagdo representada pela
internacionalizagdo da economia via capitalismo monopolista.

A solugdo da crise de hegemonia politica através do Golpe Militar de

1964 representou claramente a “ideologizag¢do” dos interesses das classes dominantes

enquanto interesses de toda a Nagiio:

A ameaga a acumulagdo representava ameaga a
expansdao do capital e isto era o suficiente para
ser difundido como ameaga ao progresso e ao
desenvolvimento nacional. Assim, era necessario
restabelecer a ordem politica e social, sem a qual
ndao haveria progresso. (RODRIGUES, 1982,
p.27)

Conforme GHIRALDELLI JR. (1991, p.163), do ponto de vista
sociologico, € incabivel o termo “Revolugiio” utilizado para designar o Golpe Militar
de 1964, por ndo ter havido uma alteragio estrutural da sociedade brasileira.

De fato, o que houve foi uma ruptura politico-institucional, que visou

possibilitar a continuidade do modelo econdmice adoiade, entietanto, a denommagio
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“ditadura militar”, muito embora tenha servido como estratégia de luta das oposi¢des
ao regime, nao define claramente o que se verificou:
Na verdade, a ditadura ndo foi exercida pelos
militares; ela foi exercida pelo pacto entre a
tecnoburocracia militar e civil com a burguesia
nacional ¢ as emipresas multinacionais. Pode-se
Jalar, entdo, em ditadura do capital com brago
militar. (GHIRALDELLI JR., 1991, p.164)
Portanto, o Golpe Militar de 64 buscou suprimir a ideologia nacionalista-
desenvolvimentista, ... substituindo-a pelo “desenvolvimento com seguran¢a” - a
ideologia da seguran¢a nacional da I-SG (FEscola Superior de Guerra) ...”
(GHIRALDELLIJR., 1991, p.165)

Para garantir o processo de ampliagio da acumulagdo através da

monopolizagdo do mercado, o Estado passou a agir de forma planificada, por meio da

formulagd@o de uma politica “racionalizada” de cfe?envolvimento, que possibitasse a

concentragao da produgdo e a concentragdo de renda

Com isso, a’ economia nacionai entrou em um periodo recessivo,
aumentou o desemprego, e a repressdo baixada sobre o mundo do trabalho (repressao
as greves, suspensdo da estabilidade no emprego, proibi¢io da negocia¢do coletiva)

permitiu a elevagdo das taxas de lucro. através da imposi¢dao do arrocho salarial do
operariado.

No campo politico, houve uma reorganizagdo geral do aparelho politico-
juridico do Estado, mediante agdes repressivas junto ao poder legislativo e demais

instituigdes representativas da sociedade civil
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5.2. A POLITICA EDUCACIONAL DA DITADURA MILITAR

Com o objetivo de se obter a estabilidade socio-politica necessaria a
viabilizagdo do projeto de desenvolvimento, formulou-se uma estratégia de seguranca
interna que, além da repressdo, incluiu uma politica social que pudesse controlar as
tensdes sociais decorrentes.

A politica educacional da ditadura, consubstanciada nas Reformas
Universitaria (Lei 5.540/68) e do Ensino Basico ¢ Médio (Lei 5.692/71), procurou
alinhar o sistema educacional a ideologia do “dessswolvimento com seguranga”; para
tanto, diversos acordos firmados entre 0 MEC e a USAID (Agency for International
Development), foram decisivos no sentido do comprometimento da politica
educacional brasileira as determinag¢des “cientificas™ de técnicos norte-americanos.

Neste sentido ¢ que se explicita o sentido do movimento estudantil e da
Reforma Universitaria, o desenvolvimento da nova etapa da industrializagdo no
periodo pos-50 foi marcéldo pela expansdo de bens de consumo duraveis, o que
demandava o crescimento da classe média, enquanto consumidora desse tipo de
produtos.

Entretanto, a propria logica deste processo de desenvolvimento, pautada

pela enorme concentragido de renda, dificultava 0os mecanismos de ascensdo social que

pudessem levar a ampliagdo desse segmento social. E assim que o ensino superior

passou a preencher cada mais vez este papel.

Por outro lado, a agdo repressiva do governo tinha sufocado as
organizagbes da sociedade civil contrarias a sua ideologia: acabou com os
movimentos de educagdo popular, extinguiu a UNE, perseguiu operarios, cassou 0s

direitos de varios politicos € instaurou a censura a imprensa.
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Deste modo, as esquerdas ¢ demais for¢as progressistas, excluidas da
politica institucionalizada, se uniram ao movimento estudantil, fazendo da
Universidade, um dos poucos centros de resisténcia ao governo militar

A Reforma Universitaria procurou finalizar a crise que se instalou no
interior da Universidade, em 1968, quando variasgculdades foram ocupadas pelos
alunos, que tentaram instaurar cursos-pilotos e formas de autogestao:

A reforma universitaria, incluida nas Reformas
de Base do periodo janguista, direcionava-se no
sentido de democratizagdo do ensino superior. A
reforma implantada pela ditadura através da Lei
3.540 68 foi no sentido contrario, apesar de
dissimular suas intengdes visando ao abafamento
da crise estudantil que se agug¢ou naquele ano.
Crise estu que espelhon justamente os desejos dos
setores médios em  democratizar o acesso a

universidade. (GHIRALDELLI JR., 1991, p.175)

O problema dos “excedentes” (aqueles que, apesar de aprovados no

vestibular, ndo conseguiam matricular-se, dada a falta de vagas), um dos que levaram

a radicalizacdo do movimento estudantil, foi solucionado, na Reforma Universitaria,
por meio da adogdo do vestibular unificado e classificatorio (na realidade, ndo se
resolveu a questdo, simplesmente, ignorou-se o problema, propondo uma modificagdo

no sistema de sele¢do dos candidatos a partir de entdo).

De fato, o problema da democratizagdo do
ensino superior foi “resolvido” pela ditadura
militar com o incentivo a privatizagdo do ensino -
na década de 70 o governo colaborou com a
abertura de cursos de 3° grau de duvidosa

idoneidade moral. (GHIRALDELLI JR., 1991,
p.175)

Quanto a estrutura dos cursos universitarios, a Lei 5.540/68, em

conformidade aos acordos MEC-USAID, estabeleceu o modelo universidade-
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empresa, com o qual, através de maior “‘racionalidade”, obteria-se maior “eficiéncia e

produtividade” do sistema.

Com isso, criou-se a departamentalizagdo, a matricula por disciplina, e

mediante o sistema de créditos, intituiu-se o curso parcelado; a Reforma rompeu,

assim, a identidade que havia entre curso e departamento:

Os velhos principios de taylorizagdo, presentes
nas fteorias de administra¢do de empresas
aninhadas nas cabegas dos teoricos americanos e
brasileiros responsaveis  pela reforma
universitaria, sustentaram a introdu¢do da
sistematica do  parcelamento do trabalho na
universidade. (GHIRALDELLI JR., 1991, p.176)

Ao impor principios empresariaigsano interior da Universidade,
desconsiderou-se a especificidade da educacdo, e, portanto, das atividades de ensino e
pesquisa inerentes a tal universo, a departamentalizagd@o, ao reunir professores-
pesquisadores por area de conhecimento, desvinculando-os dos cursos, destruiu a
unido que havia entre ensino e pesquisa, aumentou a burocracia e permitiu que o
corporativismo passasse a predominar no setor.

Assim, o departamento, como uma agéncia
antonoma e completamente arbifraria, passou a
oferecer as disciplinas aos cursos; necessidades
puramente corporativas, vindas dos
departamentos, acabaram, entdo, provocando o
inchago dos curriculos dos cursos, retirando do
estudante o necessario  hordario livre para
estudar. (GHIRALDELLI JR ., 1991, p.176)

No final de 1968, diante dos fortes protestos contra a politica econémica
e a repressao politica, 0 governo partiu para o endurecimento do regime, instaurando

o terror e a barbarie contra seus opositores: fechou o Congresso Nacional e no dia 13

de dezembro editou o Ato Institucional n° 5 (Al-5), que permitiu ao Executivo, dentre
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outros, decretar recesso no Legislativo, legislar durante este recesso, suspender os

direitos politicos de quaisquer cidaddos e cassar mandatos politicos:

Na historia doggais é dificil encontrarmos pe¢a
legislativa mais anti-democratica e desrespeitosa
a cidadania que o Al-5, assinado pelo general
Costa ¢ Silva ... (GHIRALDELLI JR., 1991,
p.178)

Os jovens militantes de organizacoes de esquerda, talvez por
subestimarem o poder de repressdo dos militares, partiram para uma resisténcia

armada ao regime:

lais agrupamentos clandestinos, dentre os quais
destacaram-se a  A¢do  Libertadora Nacional
(ALN), liderada por Carlos Marighella, a
Vanguarda — Popular  Revoluciondaria  (VPR),
liderada por Carlos Lamarca, e um setor do PC
do B que atuon na guerrilha do Araguaia, foram
progressivamente  isolados da populagdo e
eliminados pelo Fxército. (GHIRALDELLI JR.,
1991, p.180)

A modificag@o da politica econémica do governo, liberalizando o crédito

ao consumidor, fez com que o consumo aumentasse desenfreadamente, expandindo a
produgdo simplesmente pela maior utilizagio da capacidade produtiva instalada;
houve um repentino crescimento econdmico, entre o final da década de 60 e inicio dos
anos 70, que ficou conhecido como periodo do “milagre econémico”, o que levou a
euforia as classes médias, e determinou, em grande parte, o insucesso da resisténcia
armada.

Dai a recepgdo positiva dos professores a Reforma proposta pela Lei

5.692/71:

O pais passava pela época de euforia da classe
média com o “milagre econémico”, ao mesmo
fempo  que o presidemie general  Garrastazy
Médici incentivava o terror militar ¢ paramilitar,
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prendendo,  assassinando e torturando  as
liderancas @ esquerda (ou mesmo  simples
liberais)  que ousavam  promover protestos
(sufocados) comra a ditadura. (GHIRALDELLI
JR., 1991, p.177)
A profissionalizagdao do ensino médio, elemento que caracterizou esta
Reforma, na verdade, ja estava prevista nos estudos que fundamentaram a Reforma
Universitaria: os mesmos principios orientaram ambas as propostas, com o intuito de
se atrelar a escola ao mercado de trabalho; com a terminalidade em nivel do ensino

secundario, intencionava-se conter as aspiragdes ao ensino superior.

Entre 1960 e 1970, no Brasil, o aumento na matricula do curso primario

foi de 71,78% (de 7.458.002 para 12.812 029 matriculas); em 1970, chegava a 13,5

matriculas no primario por 100 habitantes (cf. ROMANELLI, 1985, p.116-17) e em
1971, haviam 2.552 Escolas Normais, com 300.551 alunos matriculados. Embora
seja notorio o crescimento da rede primaria do inicio do século até 1970,

"¢ evidente a insuficiéncia dessa expansdo, de
vez que, em 1970, ainda 46,28% da populagdo
escolarizavel  estavam  fora da  escola.
(ROMANELLI, 1985, p.64)

De acordo com relatorio de Lucia Marques PINHEIRO (1967, apud

PIMENTA, 1994, p.41-3),

As Iscolas Normais, e com frequéncia os
proprios  Institutos  de  Fducagdo,  vém
Juncionando como simples cursos a mais (...). A
carga hordria reservada a formagdo técnico-
pedagogica e a pratica de ensino é minima em
relagdao ao periodo destinado as disciplinas e ao
obyjetivo especifico do curso (...)

(...) embora os alunos estudem Psicologia e
Sociologia, ndo adquirem atitude psicologica e
sociologica adequada para enfrentar, no futuro,
problemas concretos, individuais e coletivos,
como relagoes ambiente-crianga, familia-escola,
aluno-professor, vida intelectual-vida afetiva
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(...). Ao aluno ndo é dada oportunidade de
refletir sobre problemas, os mais imediatos,
relacionados com a escoia primaria, ¢ que estdo
a exigir solugdes prontas (rapidamente).

Por sua vez, a seletividade perversa que atingiu as criangas das camadas
populares desde o inicio da sua inser¢do no processo de escolarizagdo, ocorrida
através da expansio do ensino primario, ndo se arrefeceu ao longo do tempo,
mantendo como ponto de estrangulamento os indices alarmantes de evasdo e
repeténcia auferidos particularmente na passagem da 1* para a 2* série primaria.

Nas palavras de BRANDAO, BAETA & ROCHA (1983, p.10):

Sahemos qudssst evasdo enfre a primeira e a
segunda séries de quase 50% (laxa essa que
permancce estavel ha mais de 40 anos) equivale
a anuséncia ahsoluta de escolarizagdo ...

MELLO (1986, p.44) também menciona esta realidade, mais para

demostrar seu "inconformismo ¢ inquictagdo” diante desta situa¢do, do que para

divulga-lo, uma vez que tal assunto ja ¢ de "dominio piiblico”:

Ha pelo menos quatro décadas, de cada 1.000
criangas ingressantes na 1° série da escola
elementar, cerca de 600 ndo conseguem passar
para a 2° série; sdao reprovadas ou abandonam a
escola.

PIMENTA & GONCALVES (1990, p.60-1) demonstram tais afirmagdes
mostrando que, em 1942, apenas 40,4% dos alunos matriculados na 1* série do 1°
grau ingressaram na 2° série em 1943; em 1950/51, este indice cai para 38,5%, e em
1961/62, eleva-se para 44,6%.

Acompanhando os dados relativos ao total de alunos ingressantes na 1°

série primaria em 1961, estes autores verificaram que apenas 44,6% matricularam-se
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na 2" séric em 1962, em 1964, na 4" série, o indice cai para 23,9% e no ano seguinte,

1965, entraram para a 1* série do ginasio (atual 5" série), somente 15,2%. Em 1969,
na 1* série do colegial (atual 2° grau), restaram 9,6% de alunos, indice que decai para
6,4% na 3" série deste nivel de ensino, em 1971, Finalmente, daquele total de alunos

que iniciaram a vida escolar em 1961, somente 5,6% ingressaram no ensino superior,

em 1972,

5.3.A ESCOLA NORMAL EM SAO PAULO:
A ANTECIPACAO DA LEI5.692/71

F -3
A LDB de 1961 pouco alterou a estrutura do Curso Normal no pais:a

formagdo poderia ser feita em curso de grau ginasial (4 anos), habilitando o regente
de ensino primario, ou em curso de grau colegial (3 anos), que diplomava o professor
primario.

No Istado de Sao Paulo, o ensino normal é
regulamentado pela Secretaria da I'ducagdo em
1964. Permanecen o curso com trés anos de
duragdo, sendo exigéncia para admissdo na [°
série do Curso Normal o certificado de conclusdo
do curso ginasial ou equivalente, ndo existindo o
curso de regentes. (GATTI & ROVAIL 1977,
p.07)

O Ensino Normal, como todo o Sistema de Ensino Estadual, passa a ser
novamente analisado em 1967, e, a partir de 1968

. a Secretaria de liducagdao propoe alteragoes
Sundamentats  a  nivel de  ensino  primario,
secundario e normal, revelando um compromisso
com a democratizacdo do ensino, ao menos do
ponto de vista da expansdo quantitativa das
oportunidades de acesso. (s egressos do curso
primario passam a ser quase integralmente
absorvidos pelo ginasial, depois da unificagdo e
simplificagdo dos exames de admissdo, o que
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elevou a taxa de aprovagdo para cerca de 90%
(Decreto-lei n® 52353, de 6/1/70).
Posteriormente, o proprio exame de admissdo é
aholido, levando a existéncia, no Fstado, da
escola de 8 anos, antes mesmo de sua cria¢do a
nivel nacional. (MELLO, MAIA & BRITTO,

1983, p.75)

Em 1968, através da L.ei 10038, que propde a Reforma do Ciclo Colegial
Secundario e Normal, e do Decreto 50.133 de 20/08/68, que a regulamenta, unificou-
se os dois primeiros anos desse grau de ensino, com o objetivo de superar a sua
compartimentaliza¢do (verificada pela sua sub-divisio em curso cientifico, classico,
normal, comercial, industrial e agricola). (¢f GATTI & ROVAI, 1977)

Com isso, o Curso Normal passa a ser um dos ramos do ciclo colegial,
contendo um curriculo comum nos dois primeiros anos, mais dois anos com curriculo
especifico da area de educagdo. A especializagio em técnicas pedagogicas
diferenciadas, tais como educagdo pré-primaria, preparagdo de pessoal técnico e
administrativo, entre outras, continuam em nivel de pos-graduagao.

A Resolugdo 36/68 do Conselho Estadual de Educagdo de Sao Paulo

regulamentou a Reforma promovida pelo Decreto n® 50.133/68. Em seu capitulo 1V,

sobre o Ensino Normal, especifica a estrutura curricular da 3* e 4" séries do Curso

Normal.

Complementando as aulas, teriam - a 3° série
apos o 1° semestre, ¢ a 47 série desde o inicio do
ano letivo - periodos intensivos de atividades
abrangendo  “cursos  especiais,  trabalhos
dirigidos, semindrios e estagios de observagdo,
regéncia de classe e planejamento em escolas
primdrias e em outras instituigées da
comunidade.” (GATTI & ROVAL, 1977, p.09)
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Conforme MELLO, MAIA & BRITTO (1983, p.75), a 4" série, que

abarcaria as disciplinas profissionalizantes, contemplaria os estagios de observagio e

regéncia, e deveria ser cursada em horario integral:

() reconhecimento do certificado de conclusdo do
curso normal dependeria “da apresentagdo do
comprovante  de  estagio  supervisionado
obrigatorio.

De acordo com GATTI & ROVAI (1977, p.09), a Comissdo encarregada

pela Reforma, optou por alteragdes profundas do Ensino Normal, com base nas

seguintes constatagdes:

a satura¢do do mercado de trabalho para
professores primarios, a opgdo prematura feita
pelo  adolescente ¢ a necessidade de solida
Sformacao geral para embasar a formagdo
pedagogica. Além deste, outro fator determinou a
revisio da organizagdo do ensino normal
paulista: a reforma do ensino primdrio.

5.4. A PROFISSIONALIZACAO DO ENSINO MEDIOE A
TRANSFORMACAO DA ESCOLA NORMAL EM

HABILITACAO ESPECIFICA PARA O MAGISTERIO:
A LEI 5.692/71

Em 1971, foram instauradas novas e importantes modificagdes no Sistema
Educacional do pais, através da Lei 5692. Estd™o unir o curso primario ao curso

ginasial, criou a escola de 1° grau de 8 séries, tornando-se obrigatoria, e

com isso, eliminou-se  um  dos  pontos  de
estrangulamento  do  nosso  antigo  sistema
representado  pela passagem  do primario  ao
ginasial, passagem que era feita mediante os
chamados exames de admissdo. (ROMANELLI,
1985, p 237)

AVA
AVAVEY

2 3 4 5 6 7 unespwl 12 13 14 15 16

17

18



Em decorréncia da profissionalizacdo de todo o ensino do 2° grau , o
Curso Normal teve sua denominagdo alterada para Habilitagdo Especifica para o
Magistério, eliminando-se, desta forma, a formagdo de “professores regentes”.

Em relagdo a estrutura curricular tanto do 1° quanto do 2° grau, o Art. 4°

da Lei 5692/71 estipula que:

Os curriculos do ensino de 1° e 2° graus terdo um
nticleo comum, obrigatorio em dambito nacional,
e uma parte diversificada para atender, conforme
as necessidades e possibilidades concretas, as
peculiaridades  locais, aos planos  dos
estabelecimentos e as diferengas individuais dos
alunos. (D.O., p.02)

Ja o paragrafo 1° do Art. 5° da Lei 5692/71 estabelece que:

Observadas a®mormas de cada sistema de ensino,
o curriculo pleno tera uma parte de educagdo
geral ¢ outra de formagdo especial ... (D.O.,
p.02)

Assim colocado, tem-se a impressdo de que a parcela de educagdo geral

do curriculo equivale ao niicleo comum, bem como a de que formagio especial

corresponde a parte diversificada. Entretanto, o Parecer 45/72 esclarece que se trata

de planos distintos:

. 0 nucleo comum pertence necessariamente a
parte de educagdo geral; ja a parte diversificada
tanto pode integrar a educagdo geral como a
SJormagdo especial. (Apud WARDE, 1977, p.101)

Conforme este mesmo Parecer:

a educagdo geral estara representada  no
curriculo, pelas matérias que intesram o micleo-
comuni acresciday das citadas no artigo 7° da
Lei: ducagao Moral e Civica, Fducagao lisica,
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Iiducagdao Artistica e Programas de Sande. (Apud
WARDE, 1977, p.114)

A Resolugdo n° 8/71 - CFE, segundo GATTI & ROVAI (1977, p.10),

fixou as matérias integrantes do nicleo-comum, sdo elas:

Comunicagdo ¢ lxpressdo, onde além da Lingua
Nacional  pode  ser incluida uma Lingua
Listrangeira;  lLstudos  Sociais, compreendendo
Geografia, Historia e Organiza¢gdo Social e
Politca do Brasil; Ciéncias, que compreende
Matematica, Ciéncias  Fisicas e Ciéncias
Biologicas.

Conforme o Art.30 da lei 5692/71,

Fxigir-se-at como  formagdo minima para o
exercicio do magistério: a) no ensino de 1° grau ,
da [" a 47 sawes, habilitagdo especifica de 2°
gran. (D.O., p.04)

O paragrafo 1° deste Art.30 estabeleceu que

Os professores ... poderdo lecionar na 5% e 6°
séries do ensino de 1° grau se a sua habilitagdo
houver sido obtida em quatro séries ou, quando
em  rés, mediante  estudos  adicionais
correspondentes a um ano letivo que incluirdo,
quando for o caso, formagdo pedagogica.

(DO, p.04)

No que se refere a HEM, o Parecer 45/72 define que o curso deve:

- oferecer uma educagdo geral que possibilite a
aquisi¢do de um contendo basico indispensavel
ao exercicio do magistério e permita estudos
posteriores mais complexos;

- promover a correlagdo e a  convergéncia
days disciplinas;

- assegurar o dominio das técnicas pedagogicas,
por meio de um trabatho teorico-pratico;

- despertar o interesse pelo auto-aperfeicoamen-
to. (apud WARDE, 1977, p.114)
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A formacio especial inerente a HEM, conforme o Parecer 45/72,

engloba: a) Fundamentos da Educa¢dao (Psicologia, Historia e Sociologia da

Educagdo); b) Estrutura e Funcionamento do Ensino de 1° Grau, e c¢) Didatica,

incluindo pratica de ensino.

A Didatica fundamentara a  Metodologia do
Insino, sob o triplice aspecto: de planejamento e
execugdo do ato docente-discente e a verificagdo
da aprendizagem, conduzindo a Pratica de
Lnsino ¢ com ela identificando-se a partir de
certo momento. lissa pratica devera desenvolver-
se sob a forma de estagio supervisionado.

Devera a Metodologia responder as indagagdes
que irdo aparecer na Pratica de Insino, do
mesmo modo que a Pratica de Iinsino tem que
respeitar o lastro teorico adquirido nos estudos
da Metodologia (Parecer 45/72, apud WARDE,
1977, p. 114/115)

Conforme o Parecer 349/72, a Pratica de Ensino, sob a forma de Estagio

Supervisionado, deveria ser efetivada em escolas oficiais ou particulares da propria

comunidade.

Ndo deverdo ser selecionadas somente escolas
que ndo representam a realidade educacional do
Estado, pois s6 assim o professorando conhecerd
as possibilidades e as limitagoes de uma escola
real.

Sempre  que  possivel as  escolas  deverdo
representar verdadeiro, mas positivo campo de
estagio, para que o futuro mestre receba os
exemplos salutares que lhe servirdo de modelo e
inspiracdo  na sua  atividade docente. (apud
PIMENTA, 1994, p.47-8)

O Parecer 349/72 priorizou ¢ compgnente “observacdo” do estagio e,

segundo PIMENTA (1994), estabeleceu que a “Didatica” ¢ a teoria que orienta o

“Estagio”, entendido como pratica

6

7

Com relacdo o 'ranca de Fnsio, o aluno-
mestre,  por micio deo atividades  diversas de
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observagoes diretas, compreendera a estrutura, a
organizacdao ¢ o funcionamento da escola de 1°
grau ... Podera ser anterior, concomitanfe e
posterior a Didatica, embora ndo haja diuvida de
que a concomitancia tem vantagens sobre as
outras  duas,  por  manfer  praticamente
indissociaveis a feoria e a pratica, isto é, o que se
deve fazer e o que realmente se faz. (Apud
PIMENTA, 1994, p.48)

O Conselho Federal de Educag¢ao em 22/01/74, regulamentou, através da

VII Instrugdo, o Estagio Supervisionado da seguinte maneira:

... 0 estagio deve ser entendido em sentido amplo
e restrito. No sentido amplo envolve todas as
atividades que o aluno realiza em qualquer das
disciplinas da habilitagéo. No sentido restrito,
limita-se o estagio ao contato direto do aluno
com os educandos em sitnagdo de ensino-
aprendizagem, compreendendo 3 modalidades:
observagdo,  participagdo e regéncia. A
coordenagao  do  estagio  é  incumbéncia do
professor  de  Pratica  de  Fnsino, com a
colaboragdo de  todos os  professores da
habilitagéio. Até a implantagdo da Reforma do
Ensino  nas  escolas  oficiais, o  FEstagio
Supervisionado obedeceria a um minimo de 5
horas semanais em horario diverso do das aulas
e com a seguinte distribui¢do de carga hordria
anual: 3 série, 80 horas minimas no 2° semestre;
4% série, 160 horas minimas no 1° e 2° semestres.
Ouitra distribui¢do de carga horaria anual é
recomendada para as escolas particulares que
implantaram a Reforma de FEnsino: nestas, o
Fstagio  acompanhara as (rés séries da
habilitagdo Pa o magistério, e a 4° série no
caso de  ser autorizado seu  funcionamento.
(GATTI & ROVAL 1977, p.11)

A “observagdo” se realizaria através da aproximacdo do cotidiano

verificado nas séries iniciais do 1° grau. o estagiario deveria observar m loco o

trabalho do professor, as técnicas e os métodos por ele utilizados; e os contatos com

os alunos.

6

7
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Por “participagdo” entende-se a colaboragdo do estagiario tanto com a
escola e entidades afins, quanto com o proprio prefessor de uma determinada

“classes; nesse sentido, ele teria a

oportunidade de vivenciar na pratica, os
diversos momentos que envolvem o processo de
ensino’aprendizagem, tais como: o planejamento
global da escola, avaliagdo, replanejamento,
aunlas de refor¢o, reunido de Pais e Mesires,
comemoragdes civicas, sociais ou culturais e
outras. (ALMEIDA, 1991, p.24)

Ja a regéncia seria a etapa culminante do treinamento profissional, e

deveria ser realizada em classes nas quais o estagiario ja tivesse cumprido com as

: 5 g 3 -~ .
obrigagdes referentes a observagdo e participagdo. A regéncia, dada a sua

importancia, contaria com a supervisao de fodos os professores do HEM. (cf.
ALMEIDA, 1991, p.24)

O Plano de Estagio, elaborado no inicio do ano letivo, para cada uma das
séries da HEM, seria a propria materializagao do carater interdisciplinar do Estagio
Supervisionado, uma vez que estaria a cargo de uma equipe de professores e este
Plano definiria as atividades inerentes ao Estagio, distribuiria a carga horaria de cada
disciplina envolvida com aquelas atividades e preveria o namero de reunides
necessarias para planejar, acompanhar e avaliar o Estagio.

Caberia ao professor de Pratica de Ensino a coordenagdo do Estagio
Supervisionado, mediante a colaboragao de todos os professores do HEM.

Quanto a avaliagdo do Estagio Supervisionado, ela seria realizada pcla
equipe de professores do HEM, pelo professor do 1° grau que acolheu o estagiarno e
pelo proprio, através da analise de instrumentos tais como o “registro das

observagdes”, “ficha”, etc.
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A analise desses instrumentos procuraria cvidenciar se, de fato, o Estagio
Supervisionado permitiu ao aluno-mestre:

.. ter uma visao da escola quanto:

- aos principios filosoficos que a norteiam;

-a swa estrutura  fisica, administrativa e
didatico-pedagaogica;

- ao seu funcionamento,

-ao  sen  relacionamento  com a familia
¢ a comunidade.  (Portaria CEBN n° 3, apud
ALMEIDA, 1991, p.25)

5.5. A ESCOLA NORMAL EM SAO PAULO: A QUEDA DA
QUALIDADE DO CURSO E A REGULAMENTACAO
DA HEM

No Estado de Sao Paulo, a Habilitagdo Especifica para o Magistério (cf a

Lei 5692/71) so foi implantada em 1974 Até esta data, continuava em vigor as

proposigdes previstas pela Resolugao CEE 36/68.

A deliberagao CIE n® 020/74, fixou, para o
sistema de ensino paulista, a duragdo de quatro
anos para a habilita¢do profissional a nivel de
ensino de 2° grau, para o magistério das quatro
primeiras séries do 1° grau ... (GATTI &
ROVAIL 1977, p.11)

Esta Deliberagdo CEE n° 020/74 acolheu as proposigdes do Parecer
emitido pelo conselheiro José Augusto Dias; desta forma, a partir de 1975, o Curso
Normal em Sio Paulo, passou a condi¢ao de “Habilitagdo de 2° grau”, com duragdo

r
de quatro anos e o minimo de 2.900 horas de aula.
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Observe-se que o Curso, mesmo com duragdo de 4 anos, habilita apenas
para o exercicio profissional das primeiras 4 séries do 1° grau, e ndo até a sexta série,
conforme estabelecia o Parecer CFE 45/72.

A Indicagdo CEE n° 669/74 assim o justifica, pois:
“

. 0 Pistado de Sdo Panlo apresenta condigdes
para atender as necessidades da rede de escolas
primarias em termos de recursos humanos. Ndo
sofrendo pressdo de natureza quantitativa, pode
este Istado contar com a habilitagdo, a nivel
superior, para a formagdo de professores para o
magistério a partir da 5° série do [° grau.
(GATTI & ROVAL, 1977, p.11)

Em 1975, GATTI, ROVAI & PARO (1977) realizaram uma ampla
pesquisa junto aos Cursos de Formagdo de Professores em nivel de 2° grau, no Estado
de Sdo Paulo. As 52 escolas pesquisadas (14% do total) estavam distribuidas nas 11

Delegacias Regionais de Ensino existentes, o que permitiu uma analise representativa

de todas as regides do Estado.

Dentre outros méritos, destaca-se a importdncia desta pesquisa, uma vez

que ela possibilitou, por um lado. analisar as modificagdes decorrentes da Reforma
efetuada a partir de 1968, no Estado de Sao Paulo, através da Lei 10038 e do Decreto
50.133, e, por outro lado, ela também permitiu a observagao da implementagio da Lei
5692/71, no Estado, apos 1974, em decorréncia da Deliberagio CEE n° 020/74.
Conforme os autores, “... mais de 40% das escolas ndo apresentavam ainda
qualquer sinal de aplicagdo da Reforma de 1971 ..." (GATTI, ROVAI & PARO,
1977, p.16)

Em relagdo a Reforma de 1968, a pesquisa (GATTI, ROVAI & PARO,
1977, p.28-9) revelou que a maioria dos professores desaprovaram-na:

Dois anos de profissionalizagdo é considerado
pouco para especializar o professor primario. Os
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alunos apresentam dificuldades para entender as
matérias com enfoque  educacional pois ndo
tiveram, nos dois anos basicos, a parte geral.
Iiste seria o caso de Psicologia e Sociologia
principalmente. Consideram, portanto, que uma
carga profissionalizante ja deveria ser dada nos
dois primeiros anos do 2° grau.

Por outro lado, a Reforma proposta pela Lei 5692/71 teve uma boa
acolhida. Para os professores pesquisados, a criagio da HEM garantiria uma melhor
profissionalizagdo, pois o Curso passaria a contar somente com aqueles alunos que
realmente optaram por ser professores, uma vez que tal op¢do se daria ja no 1° ano do
2° grau.

Considerando-se que a Reforma de 68 tinha unificado os dois primeiros
anos do Curso Normal, entdo, os professores avaliavam positivamente as
modificagdes do Curso efetuadas cm 1974, em conformidade a Lei 5692/71.

Entretanto, deve-se ressaltar que, embora tenham-se decorridos poucos

anos, o “clima” deste periodo (inicio dos anos 7®Pera radicalmente distinto daquele

vivenciado anteriormente. Nas palavras de GHIRALDELLI Jr. (1991, p.177), “o pais

passava pela época de euforia da classe media com o ‘milagre economico’..."

Além disso, a citada pesquisa, captou, na realidade, as expectativas dos
professores, uma vez que foi realizada em pleno processo de implementagao da
Reforma da Lei 5692/71.

Mesmo assim, quando solicitados a analisar o Curso, os professores
consideraram-no inadequado, e apontaram uma série de falhas: Curso excessivamente
académico e teorico, isto €, havia muitas matérias de formagdo geral em detrimento

das de formagdo especifica, com isso, os alunos apresentavam conhecimento
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insuficiente de metodologias especificas para a alfabetizagdo e ensino de matematica;

para piorar o quadro, o Estagio Supervisionado funcionava precariamente.

A inadequagdo do Curso se evidenciava na medida em que os alunos eram
A
incapazes de avaliar o ensino das séries iniciais do 1° grau, especificamente os seus

problemas mais comuns, na realidade, cles ndo tinham praticamente nenhuma
formagdo especifica que os capacitasse a ter um desempenho didatico minimamente
razoavel. De acordo com os autores, os alunos tinham poucas oportunidades

. de organizar contendos especificos de ensino
em forma de atividades, examinar livros
diddaticos para a escola de 1° grau, conversar a
respeito de problemas brasileiros de educagao,
claborar afividades que desenvolvam a expressdao
infantil, elaborar atividades que desenvolvam o
racicimo infantil,  elaborar  atividades que
desenmvolvam a integra¢do da crianga ao meio
fisico e social, conhecer técnicas de dindmica de
grupo para o ensino de 1° gran. Ou seja, ndo
recebem, na verdade, quase nenhuma formagdo
para seu desempenho didatico propriamente dito,
nem para exame do significado real do ensino de
1? grau nas condi¢des brasileiras, sobretudo
sobre os tipos mais comuns de problemas que
deverao enfrentar face aos alunos a quem
deverdo educar (GATTI, ROVAI & PARO,
1977, p.26)

Quanto a clientela, as opinides dos professores foram extremamente
desfavoraveis: os alunos eram imaturos, pouco desenvolvidos intelectualmente e
irresponsaveis, além de desinteressados. Conforme GATTI, ROVAI & PARO (1977,
p.29),

Os professores foram quase undnimes ao
opinarem ... que houve uma queda sensivel de
nivel. nquanto os alunos sdo vistos agora como
mais extrovertidos e sociaveis, por outro lado sdao
encarados como  possuidores de  baixo nivel
cultural e intelectual.  Aléem  de  lhes faltar
interesse e motivagao pelo curso, ndo fém o
habito de ler, pesquisar. Os alunos que vém do
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supletivo, — apesar  de  mais  maduros e
colaboradores, sdo considerados quase semi-
analfabetos.
Especificamente, em relagao a realizagdo do Estagio Supervisionado, 77%
dos professores consideraram-na deficiente, principalmente nos Cursos noturnos, em

virtude da falta de tempo dos alunos.

A questdo do Estagio € problematica, pois aproximadamente metade dos

alunos, segundo os professores, tinham poucas oportunidades para realiza-lo,

faltavam também escolas para os alunos estagiarem, e, mesmo quando havia a
oportunidade, muitos professores impunham obstaculos a sua consecugio, de modo
que, frequentemente, o Estagio reduzia-se a estapa de observagao.

e
() problema mais citado foi o pouco tempo que
ha para o aluno reger classes, tendo assim pouca
ou nenhuma oportunidade de praticar pelo menos
uma aula. (GATTI, ROVAI & PARO, 1977,
p.27)

No que se refere a orientagao do Estagio,
em geral, esta ortentagdo é feita pelo professor
de Metodologia; apenas em duas escolas da
amostra, ela é feita por outro professor, isto é,
por um supervisor de estagios. (GATTI, ROVAI
& PARO, 1977, p.27-8)
Porém, muitos professores consideraram fundamental a presenga do
Supervisor de Estagio, de preferéncia, o professor de Pratica de Ensino, mas,

cuidando apenas da coordenagio do Estagio, evitando, portanto, a sobrecarga de

trabalho verificada.
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5.6. A HEM EM SAO PAULO: A DELIBERACAO 21/76 E A
DESCARACTERIZACAO DA ESCOLA NORMAL

Quanto a Habilitagdo Especifica para o Magistério (HEM), em 1976, a
Deliberagdo 21/76 visou definir a sua estrutura no Estado de Sdo Paulo. A 1* série
seria basica e conteria as mesmas matérias das demais habilitagdes; a 2" e 3* séries
forneceriam conhecimentos genéricos para capacitar o aluno a docéncia de 1* a 4°
séries do 1° grau. Por fim, na 4" série, o aluno da HEM optaria por um dos trés
aprofundamentos existentes: pré-escola, 1" e 2" séries ou 3" e 4” séries.

Na medida em que o aprofundamento em pré-escola era o unico que

conferia o direito ao magistério em todas as séries iniciais do 1° grau (pré a 4" série), a

consequéncia obvia foi a sua adogdo por praticamente todos os Cursos da HEM no

Estado.
Assim, a Deliberagdo 21/76, contorme LEITE (1994, p.58):

acabon por excluir, de fato, do curriculo de
Jormagdo dos professores para as séries iniciais,
componentes instrumentais importantes relativos
a metodologia de alfabetizagdo, metodologia da
maltematica, os quais ndo integravam a opg@o do
magistério na pré-escola.

Esta modificagdo curricular descaracterizou o processo de formagio,
anteriormente estruturado sequencialmente em quatro anos, € agravou 0s seus

problemas, pois

levou a fornggdo genérica para as quatro séries
do 1” grau a ser dada apenas em 2 anos (2°¢ 3°
séries  da  HEM), tempo demasiadamente
insuficiente para propiciar a competéncia técnica
necessaria que o desempenho docente requer. I
ainda, na 2% scrie, cominuavam a predomina
materias de edicagao geral (LEFIE, 1994, p 58)
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A Deliberagdo CEE 21/76 estabeleceu que a Pratica de Ensino deveria ser
desenvolvida sob a forma de Estagio Supervisionado, através de observagio,
participagdo e docéncia supervisionada, da mesma maneira que o anteriormente
estabelecido pela Portaria CEBN n® 3/74

O que se modifica com a Deliberagao CEE 21/76 € o significado atribuido
a observagdo, participagdo e¢ docéncia supervisionada (que substituiu o termo
regéncia), principalmente os dois ultimos itens; participag@o, agora, significa auxiliar
um professor competente e cxperiente, ¢ a docéncia supervisionada, que antes
contava com a supervisdo de todos os professores da HEM, passa a ser atribuigio
especifica do professor de Pratica de Ensino Quanto a carga horaria, o Estagio
Supervisionado deveria totalizar, no minimo, 240 horas.

A Indicagdo 81/76 estabeleceu uma ordem para a realizagdo do Estagio:
deveria iniciar-se pela observagdo, depois haveria a etapa de participagdo e concluir-
se-ia atraves da docéncia supervisionada.

Em 1979, a SE/CENP publicou os “Guias Curriculares Minimos
Profissionalizantes da Habilitagao Ispecifica de 2° Grau para o Magistério.”
Dentre estes, inclui as “Instrugdes para o Ilistagio Supervisionado”, elaboradas a
partir da Deliberagdo 21/76 e da Indicagao 81/76.

Conforme as “Instru¢des”, o Estigio Supervisionado deve ser o “eixo

polarizador” do conjunto das disciplinas da HEM, pois possibilita a realizagdo de um

trabalho integrado entre elas; é muito relevante para o aluno, na medida em que

oferece oportunidades para que ele vivencie os
conhecimentos e as técnicas adquiridos durante o
curso, a fim de propiciar condi¢des para o seu
ajustamento  profissional.  (Guias Curriculares,

1979, p.183. apud ALMEIDA, 1991, p.31)
.
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Para o planejamento do Estagio, o Supervisor devera contar com a
participagdo de professores da parte de Formagao Especial, ja a etapa de execugdo
cabera ao Supervisor, e, por fim, na avaliagdo, ele sera auxiliado pelos outros
professores.

No que se refere ao desenvolvimento do Estagio Supervisionado, as
“Instrugdes” procuraram detalhar mais as trés etapas, observagdo, participagdo e
docéncia supervisionada.

Além disso, recomenda-se o planejamento e execugdo de outras atividades
que possam “enriquecer” a formagio do aluno, sendo consideradas componentes do
Estagio, em seu sentido amplo.

Em 1982, a Resolug¢dao SE 274 estabeleceu que o Estagio Supervisionado

-—
na HEM deveria conter, no minimo, 300 horas, das quais 60 horas na 2" série, 120

horas na 3* série e 120 horas na 4° série

A orientagao do Estagio seria de responsabilidade exclusiva do professor

de Didatica e/ou Conteudo e Metodologia, segundo ALMEIDA (1991, p.37), tal

postura visava possibilitar o estabelccimento da relagdo teoria-pratica no interior da

HEM.
Esta Resolugdo estabeleceu que, sem o cumprimento integral do Estagio
Supervistonado, o aluno ndo poderia receber diploma de professor primario, isto €,

considera-se o Estagio como condigdo necessaria para a habilitagdo profissional dos

alunos da HEM.

E assim que, para ALMEIDA (1991, p.38), constata-se

ticr estuedo o analise da Kesolugdao St 274882 a
Crescenie mmven faarcia que vem sendo arribuida a
[formagdo pratica do professer evidenciada peias
atividades do Fstagio Supervisionado e pela sua
regulamentagdo dentro do curriculo da HEM.
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6. O FIM DA DITADURA MILITAR E A REFORMULACAO DA
ESCOLA NORMAL -

6.1. A DERROCADA DO “MILAGRE ECONOMICO” E DO
REGIME MILITAR

Conforme GHIRALDELLI JR. (1991, p.181), apos 1972, “comegou a
derrocada do ‘milagre economico’ e o inicio do deshancamento da tecnocracia da

ditadura”. Uma série de fatores impossibilitaram a continuidade do crescimento

econdmico: por um lado, a economia brasileira, em grande parte, voltada para as

exportagdes, comegou a sofrer as restrigdes decorrentes dos graves problemas que
assolaram a conjuntura internacional, em virtude da “crise do petroleo”.

Por outro lado, no plano interno, o modelo adotado mostrou claramente
as suas limitagdes: a expansdo da produgiio ocorreu diretamente da expansdo do
consumo decorrente da adogdo de uma politica de crédito liberal, e isso se deu
simplesmente pela plena utilizagio da capacidade produtiva instalada; a baixa
qualidade da mao-de-obra, os limites tecnologicos da industria e a opgdo pela criagido
de um mercado seletivo de consumo ndo permitiriam, deste modo, o crescimento
“sustentado’” da economia.

A segunda metade da década de 70 inaugurou a mais profunda crise
econdmica atravessada pelo pais; evidenciou-se pelo aprofundamento do desequilibrio
fiscal e financeiro, crise das dividas externa e interna, crescente baixa da taxa de
inversdo, que levaram a recessdo, desempiego. deterioracao <alarial e a0 aumento do

trabalho informal.
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A derrocada do “milagre econdmico” possibilitou a reorganizagdo da

oposigdo ao regime militar, na busca pela redemocratizagdo do pais; por sua vez,

O governo do general Geisel passou a promover
a “distensdo” politica mas, na pratica, continuou
desenvolvendo o terrorismo, assassinando e
torturando opositores ao regime.
(GHIRALDELLI JR., 1991, p.184)

O desgaste politico da ditadura militar se tornou inevitavel, de modo que

parcela crescente da burguesia comegou a se afastar ¢ a apostar no exercicio do poder

em um regime democratico:

Sahidamente, as elites, utilizando-se da sigla do
PMDB (que tinha se firmado como QOposi¢do,
agradando o eleitorado) para a Campanha pelas
Lleigoes  Dm®as, for¢cou uma saida de
“conciliagdo pelo alto” e, finalmente, pela via do
Colégio Eleitoral (o mesmo que homologava os
generais-presidentes) pos fim ao regime militar.
(GHIRALDELLI, 1991, p.185)

6.2. 0 MOVIMENTO DOS EDUCADORES E A DIFUSAO DE
TEORIAS HISTORICO-CRITICAS DA EDUCACAO

A partir de meados da década de 1970, a abertura politica permitiu a

difusdo de teorias que empreendiam analises crificas quanto ao fendbmeno educativo,

principalmente o escolar,

o que possibilitou confrontar aquelas até entdo

predominantes no ideario educacional brasileiro. Destaca-se como

6

7

marco a tradugdo, no Brasil, da obra de
Bowrdieu e Passeron (1975), e de um artigo de
Istablet na revista Tempo Brasileiro (1973), ao
mesmo tempo em que sao difundidos os trabalhos
de Baudelot ¢ I-stablet (1971) e Althusser (1974).
Desta forma, as teorias critico-reprodutivistas
come¢am a ser  disseminadas, permi!indo a
critica ao carater classista da escola burguesa e
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redescobrindo-se  as  dimensdes politicas  da
educagao ... (KULNZIR, 1988, p.45)

Conforme PIMENTA (1994, p 57-8), surgiram “vozes dissonantes” que
comegaram a denunciar o fracasso da politica educacional oficial, e,

concomitantemente, propuseram-sc a formular novas propostas; tal se deu

nos institutos de pesquisa, como (...) a Fundagdo
Carlos Chagas (..), nas universidades que
vinham consolidando os cursos de pos-graduagdo
em liducagdo, possibilitando a elaboragdo de
dissertagdes e leses sobre a formagdo de
professores, e nas associagdes de educadores,
especialmente  a  Associagdo  Nacional — de
Iiducagdao (ANDI]) ¢ a Associagdo Nacional de
Pesquisa e Pos-Graduagdo em  Fducag¢do
(ANPLd), possibilitando a mobilizagdo  dos
educadores, o que resulton em dois grandes
movimentos sobre a formagdo de professores: o
de revitalizacdo do ensino Normal e o de
reformulagdo dos cursos de Pedagogia. Ambos
posteriormente (1990) englobados na Associagdo
Nacional pela I'ormagdo dos Profissionais de
Lducagdo (ANFOPL).

Para SAVIANI (1984, p.09), uma teoria da educagdo é crifica, quando
percebe os condicionantes objetivos do fenomeno educativo. As teorias criticas da

educagdo remetem sempre

a seus condicionantes objetivos, isto é, aos
determinantes sociais, vale dizer, a estrutura
socio-economica que condiciona a forma de
manifestagdo do  fenomeno educativo. Como
porém, entendem que a fungdo bhasica da
educagdo é a reprodugdo da sociedade, serdo por
mim  denominadas de  “teorias  critico-
reprodutivistas .

Na perspectiva “critico-reprodutivista”, o papel da escola ¢ o de perpetuar

a desigualdade social através da exclusao dos Tominados, e da legitimagio dessa
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exclusdo (cf. MELLO, 1986, p.16). A escola assim o faria através da dissimulagdo da

dominagdo material, ou seja, por meio da violéncia simbélica.
Quando a for¢a simbolica é usada, os dominados
sdo enganados quanto a base real da sua
dominag¢do que é a for¢a material. Fles sdo
persuadidos ou convencidos de que sdo
inferiores ou inadequados, e que é por isso que
ocupam posi¢dao inferior na sociedade. (MELLQO,
1986, p.17)

Para cumprir com eficiéncia o seu papel de legitimagdo da exclusdo dos
dominados, a escola, segundo a teoria “reprodutivista”, precisa aparecer como
autonoma das relagdes sociais de produgdo, base real da desigualdade social. Para
iss0,

a escola apresentara os conteudos e
habilidades que transmite como um saber
legitimo, de validade universal. (MELLO, 1986,
p.17)
No entanto, .conforme os “reprodutivistas”’, o saber escolar é um “saber

de classe”, produzido em fungao dos interesses desta em perpetuar-se no poder, isto

é, é um saber arbitrario e, portanto, ndo nniversal.

A violéncia simbolica se efetiva através da imposi¢do deste saber

arbitrdrio, dissimuladamente apresentado como universal, ao conjunto da sociedade.

Com isso, os que ndo pertencem a classe dominante acabam fracassando no manejo

deste saber.

Na medida<m que o saber da escola, e o seu
modo de operar, aparecem como legitimos, a
sele¢do e a eliminagdo também se revestem de
legitimidade. (MISLLO, 1986, p.17)
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Os dominados, ao fracassarem na escola, acabam interiorizando uma
suposta inferioridade; a desigualdade social ¢ legitimada, pois se a posi¢do que o
individuo ocupa na sociedade depende do seu desempenho escolar, na medida em que
ele ndo tenha habilidades suficientes para manejar o saber, é natural entio que ele
ocupe as posigdes mais baixas na estratificacdo social

Quer dizer, na perspectiva “critico-reprodutista” da educagio, a escola

acaba por perpetuar a desigualdade social através da transmissio de um saber

arbitrario. E a arbitrariedade do saber escolar que leva ao fracasso do aluno, e a sua

interiorizagdo da inferioridade, legitimando, assim, a sua posi¢do inferior na propria

sociedade.
Para MELLO (1986, p.16), a importancia da “teoria da reprodugio” de
Bourdieu e Passeron se deve ao fato de que
Joi ralvez a primeira sistematiza¢do rigorosa das
idéias criticas acerca da educagdo no ambito do

pensamento académico, e portanto uma das que
maior impacto causou nesse dmbito ...

No entanto, em que pese a importancia historica da “teoria da
reprodug@o”, foi preciso repensa-la, pois as suas proposigdes ndo cediam espago para
enxergar na escola, fungdes que nio fossem “reprodutivas” da dominagdo social
existentes nas sociedades de classe. No dizer de SAVIANI (1984, p.34-5), a “teoria
da reprodugdo” leva a uma certa sensagdo de “impoténcia”, e “... a Historia é
sacrificada na reificagdo da estrutura social em que as contradi¢des ficam
aprisionadas. "

A criagdo do doutorado em educagdo, na PUC de Sao Paulo, permitiu

que, no inicio da década de 1980. se congregassem esfor¢os rumo a um trabalho de
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produgdo coletiva visando a superagdo da perpectiva “critico-reprodutivista” em
i

educagdo através do

... Inicio da construgdo de uma teoria pedagogica
brasileira, que tem sido denominada de
pedagogia  historico-critica e que ftem no
professor  Dermeval — Saviani  seu  principal
articulador. (KUENZER, 1988, p.49)

Para MELLO (1986), o fracasso escolar ndo se deve a natureza do saber
veiculado na escola, isto €, o problema nio esta na arbitrariedade do saber, tal como

postularam Bourdieu e Passeron.

Se todo o contendo da educagdo escolar fosse
apenas aparéncia de saber, isto é, ideologia, ndo
seria mais eficiente manter a todos na escola pelo
maior tempo possivel para que fossem mais
Jortemente persuadidos da legitimidade da
dominagdao? (MELLO, 1986, p.18-9)

Recusando-se a conceber o saber escolar como saber arbitrario, pode-se
postula-lo enquanto saber. verdadeiro e umiversal. Neste sentido, conforme MELLO

(1986, p.18), se este saber verdadeiro pode

... ndo estar presente nesta escola, a origem dela
se enconltra exatamente nessa possibilidade, seja
para transmiti-lo, seja para falsifica-lo e
legitimar a falsificagdo. Se ela realiza apenas
esta segunda fungdo é porque, ao se tornar
instrumento da classe dominante, ela serve como
defesa dessa mesma classe contra aguele saber
verdadeiro, na medida em que a apropriagdo
deste saber pelos dominados permite ou facilita o
desvelamento da propria dominagdo.

Dentro da perspectiva historico-critica da cducagdo, a escola nao é
simplesmente um local de reproducdo das desigualdades sociais, quer dizer, embora a

escola ndo pode ser compreendida desvinculada da totalidade social, da qual faz parte,
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ela ndo esta fadada a perpetuar a desigualdade ¢ a dominagio social vigentes, como
vém fazendo desde o inicio de seu acesso as camadas populares, expresso nos altos
indices de repeténcia e evasdo nas séries iniciais do 1° grau.

Ao contrario, € justamente pelo fato de se reconhecer que a escola

é determinada pelos fatores economicos
amplos, entdo ela apresenta internamente as
mesmas relagdes de mudanga e de reprodugdo
que caracterizam aquela totalidade. Isso significa
que agir dentro da escola é também agir na
sociedade da qual ela ndo pode ser separada.
(MELLO, 1986, p.14)

Dai a tese central de MELLO (1986, p.14). a seletividade perversa

imposta pela escola as criangas das camadas populares tém um sentido politico

porque ndo atua sobre qualquer aluno, mas expressamente sobre os mais pobres; na
medida em que a seletividade se efetiva através da mediagdo das condigdes intra-
escolares, entdo estas tém também um sentido politico.
Dado que, por condigdes intra-escolares, MELLO (1986, p.14) denomina
o curriculo, os programas, as agoes e representagdes dos professores e
especialistas, os critérios de avalia¢do ..." | entdo € possivel estabelecer

para a pratica docente na sua dimensdo
pensada, uma hipotese especifica: o sentido em
si, de pratica®®o professor, se realiza também

pela sua incompeténcia ou competéncia técnica.
(MELLO, 1986, p.15)

Quer dizer, afirma-se a importancia da pratica docente no destino social
da clientela escolar, de modo que o sentido politico da atividade do professor se
expressa na sua competéncia ou incompeténcia técnica, na capacidade do professor

saber se adequar técnicamente as caracteristicas de sua clientela.
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Com isto, ¢ possivel garantir melhores oportunidades 4 mesma, para a
apropriagdo dos conteiidos escolares basicos que lhe permitam, por um lado,
melhores possibilidades “.. de superar suas dificuldades de vida, de ascender
socialmente, de obter um melhor emprego”, e, por outro lado, elaborar uma visdo de
mundo mais unificadora, integrada, rigorosa, e, portanto, menos mistificadora e
folclorica. (MELLO, 1986, p.31)

Tais objetivos

ndo configuram um projeto revoluciondrio
nem levam por si mesmos a uma nega¢do da
dominagdo. (No entanto), ... a visdo mais
moderna de mundo que a boa escolarizagdo
permite adquirir, além de util a sobrevivéncia nas
sociedades industrializadas, pode ser o ponto de
partida para um conhecimento mais critico dessa
mesma sociedade. (MELLO, 1986, p.31)

Assim sendo, a década de 1980 marcou o inicio de um processo de

articulagdo dos educadores brasileiros, no sentido de influirem de forma mais incisiva,

nos rumos do processo educativo nacional.

Na realidade, tratou-se de uma relor‘n':da de agdo reflexiva, dadas as
novas condigdes politicas vivenciadas pela nagdo; o pais comegava a sair do periodo
das “trevas” da ditadura militar, e os educadores, cientes de sua responsabilidade
social frente ao quadro de faléncia do ensino particularmente piblico, comegaram a
se mobilizar, seja por meio de pesquisas e estudos académicos, seja através da criagdo
de associagdes de classes que permitiram a discussao e aprofundamento dos principais

problemas referentes a educagdo nacional
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6.3 AS AVALIACOES CRITICAS DA HEM

Conforme ja se ressaltou, a Lei 5.692/71, que tornou todo o 2° grau

profissionalizante, estava de acordo com os principios tecnocraticos que
Py
fundamentaram a reforma universitaria em 1968, e que buscavam impor maior

racionalidade e eficiéncia ao sistema escolar, com base no modelo empresarial.
No fundo, procurou-se conter a demanda ao ensino superior através da
terminalidade em nivel de 2° grau. O resultado foi a descaracterizagdo total deste nivel

de ensino, que passou a funcionar de maneira totalmente anarquica:

O CI'E, através do parecer 45/72 relacionou 130
habilitagdes técnicas que poderiam ser adotadas
pela escola  para seus respectivos cursos
profissionalizantes. Mais tarde essas habilitagdes
subiram para 158 (...). O elenco de habilitagdes
chegon efetivamente ao impraticavel.

(GHIRALDELLI JR., 1990, p.182)

Por sua vez, as escolas particulares ndo tiveram dificuldades em burlar a

lei, mantendo o curso colegial propedéutico, e encaminhando sua clientela a

universidade.

Quanto a transformagao da Escola Normal em Habilitagdo Especifica para
o Magistério, decorrentes da Lei 5692/71, as consequéncias foram desastrosas:

Profundamente afetada pela profissionalizagdo
universal e compulsoria promulgada em 1971, a
antiga sistematica de formagdo do magistério
primario em escolas normais foi destruida e no
sen lugar nascen um padrdo em tudo
incompetente. Ao invés de corrigir a mentalidade
escolanovista que grassava naquelas escolas; ao
invés de contribuir para a sua adequagdo as
novas  condigdes da  escola  primdria,
complexificada quanto a clientela e ao
Suncionamento, a habilitagdo ao magistério ndo
corrigin  essas ¢ outras distorgoes  mas,  ao
contrario, criou novas. (WARDE, 1985, p.77)
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De acordo com WARDE (1985, p.77), at¢ entdo, o Ensino Normal era o
ramo mais procurado dentre o ensino profissionalizante; na década de 70, houve uma

grande queda na procura pela HEM.

Descaracterizada, a habilitagdo converteu-se em
mais uma alternativa dentre outras, tdo falaciosa
quanto as outras. Istudos desenvolvidos em
diferentes Fstados revelam que, como em Sdo
Paulo, a habilitagdo ndao forma nem para aquilo
que seria minimamente necessario ao professor
da escola elementar: a capacidade de ensinar as
técnicas de escrita, leitura e cdlculo.
Diferentemente de Sdo Paulo, a maioria dos
Isstados mantém a habilitagdo em (rés anos,
sendo que em média um ano e meio é dedicado a
chamada formagao geral. (WARDE, 1985, p.77-
8)

Ainda de acordo com WARDE (1985, p.78), a transformagdo da Escola

Normal em HEM, ocasionou o fechamento de muitas Escola Normais particulares,

leigas e confessionais, de boa qualidade de ensino.

Um grande espago foi preenchido por escolas
particulares, mercantis, que literalmente vendem
seus diplomas em cursos de fim de semana. Entre
sens diplomados que proliferam na periferia do
Municipio de Sdao Paulo, e os professores leigos,
ndo ha praticamente diferengas quanto  as
condi¢ces técnicas de assumir uma classe de 1°
série. (WARDE, 1985, p.78)

A politica educacional da ditadura militar, apoiada em teorias pedagdgicas

tecnicistas,

empurrou a escola, seu corpo de educadores, e a
carreira do magistério, por decoirréncia, para
uma divisio de trabalho que faz do diretor, da
equipe técnica ¢ do grupo de professores corpos
profundamente diferenciados e hierarquizados.
Estar fora da sala de aula passon a representar
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uma conquista e um prémio para os educadores.
(WARDE, 1985, p.82)

Tal politica se expressou no inclago da maquina burocratica e

administrativa da educagdo, fruto, por um lado, da necessidade autoritaria de controle

da rede de ensino, e, por outro, da incompeténcia técnica de certos 6rgdos, que eram,

deste modo, duplicados, e também pela contratagio clientelista de pessoal.

No entanto, este inchago da maquina burocratica era justificado por

teorias tecnicistas como necessario para a corregdo de distor¢des verificadas na rede

de ensino:

nao faltaram “técnicos” da Fducagdo que
oferecessem a dirigentes  incompetentes e
indiferentes ao campo da FEducagdo teorias
mirabolantes para a melhoria da escola. Essa
pratica contribuiu (...) para a restrigdo do poder
de agdo pedagogica e administrativa do diretor
da escola, que foi chamado a exercer fungdes
cada vezr mais burocrdticas; para a perda de
autonomia e capacidade de decisdo do professor
quanio as ag¢des educacionais que lhe competem;
para o despejamento de “projetos” bombadsticos

Sfrequentemente onerosos e raramente eficazes de

melhoria das condigdes de ensino. Raras foram
as Secretarias de Iducagdo que ndo criaram
monstruosos setores de treinamento e reciclagem
plenos de “especialistas de gabinete”, em regra
professores que “fugiram” da sala de aula, que
passaram a ditar regras do bem-ensinar.
(WARDE, 1985, p.84)

De acordo com MELLO (1986, p. 53-4), a racionalizagdo e supervisdo do

trabalho docente levaram a divisdo do trabalho no interior da escola: separou-se

radicalmente a concepgdo da execugdo, pulverizando a agdo educativa em uma série

de etapas que couberam a diferentes setores da organizagdo educacional.

6

7

Implantada autoritariamente (.) a
parcelariza¢do do ato de ensinar transformou o
planejamento num ritual formal, ano a ano

AVA
AVAVEY

unesp wl 12 13 14 15

16

17

18



113

copiado. Objetivos, estratégias e avaliagdo sd@o
apreendidos pelo professor como coisas externas
ao ato vivo de ensinar e aprender, ndo como
etapas de um processo que, se ele ndo domina,
deveria querer e poder dominar. (MELLO, 1986,
p. 54)

Com isso, a formagdo do professor foi esvaziada, e a divisdo do trabalho

o transformou num mero “executor de pacotes pedagogicos e de tarefas”,

expropriando o seu “saber fazer tradicional”. (cf. MELLO, p. 54)

Conforme PIMENTA & GONCALVEST%990, p.107-8),

6

7

. apos a Lei 5.692:71, é possivel identificar a
seguintes  caracteristicas da  Habilitagdo
Magistério:

a) é uma habilitagdo a mais no 2° grau, sem
identidade propria;

b) apresenta-se esvaziada em contetido, pois ndo
responde nem a uma formagdo geral adequada,
nem a uma formagdo pedagogica consistente;

¢) habilitagdo de “segunda categoria”, para
onde se dirigem os alunos com menos
possibilidades de fazerem cursos com mais
status;

d) a disciplina “I'undamentos da Fducagdo” ndo
Sundamenta, apenas comprime os aspectos
sociologicos, historicos, filosoficos, psicolégicos
e hioligicos da educagdo. O que, na prdtica, se
traduz em “ensinar-se” superficialmente tudo
e’ou apenas um aspecto;

e) o estagio geralmente se mantém definido como
o do antigo curso normal: observagdo,
participagdo e regéncia. Dessa forma, surgem
varios problemas: na maioria das vezes ele ndo é
realizado; tem sido utilizado como desculpa para
se fechar as habilitag¢des do magistério noturnas,
com o argumento de que o aluno desse turno ndo
pode estagiar - o que configura um processo de
elitizagdo do curso; tem sido interpretado como a

“pratica salvadora” onde tudo sera aprendido;

f) nio ha nenhuma articulagdao didatica nem de
contendo entre as disciplinas do Niicleo Comum e
da parte profissionalizante, e nem entre estas;

£) ndo ha nenhuma articulagdo entre a realidade
do ensmo de 1" grau e a formagdo - que
profissional se faz necessdrio para alterar a
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sitnagdo que gy esta? - do 3° grau (Pedagogia)
que forma os professores para a Habilitagdo
Magistério.

h) a Habilitagdo Magistério, conforme definida
na lei, ndo permite que se forme nem o professor
e menos ainda o especialista (4° ano). A
Jormacgdo é toda fragmentada;

i) os livros didaticos disponiveis frequentemente
transmitem um conhecimento ndo-cientifico,
dissociado da realidade sociocultural e politica,
hem como favorecem procedimentos de ensino
mecanizados e desfocados das condigdes reais de
aprendizagem dos alunos.

6.4. A HEM EM SAO PAULO: TENTATIVAS DE MELHORIA

Em

1982,

o governo federal, reconhecendo o fracasso da

profissionalizagdo obrigatoria do 2° grau, revogou-a, de modo que

pela lLei 7.044.82 a “qualificagdo para o
trabalho”, proposta pela letra da Lei 5.692/71,
Joi  substituida  pela  “preparagdo para o
trabalho”. (GHIRALDELLI JR., 1990, p.183)

Na realidade, o fracasso da politica educacional do regime militar

revelou, no plano educacional, o
distanciamento progressivo entre os
controladores dos mecanismos mais intimos da
sociedade politica (a tecnoburocracia civil e
militar) e a classe dominante (a burguesia).
(GHIRALDELLI JR., 1990, p.183)

De acordo com GHIRALDELLI JR. (1990, p.209-10), o fim da ditadura

militar expressou o descontentamento da burguesia industrial brasileira com a

tecnoburocracia militar e civil que governava o pais, ¢ se deu por meio de um

processo de “abertura lenta, gradual e segura”, que inclui uma série de medidas:

6

7
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() fim da censura a imprensa veio ainda no
governo Geisel; depois, ja no governo Figueiredo
veio a extingdo de Al-5, a anistia politica (1979)
e as clei¢des diretas para governador (1982).
(GHIRALDELLI JR., 1990, p.210)

A eleigio de “governadores de oposigdo”, em 1982, marcou uma nova
etapa no ambito da politica educacional do pais, ao transpor para o governo, varios

intelectuais progressistas. =
Os partidos politicos, principalmente o PMDB, o
PDT e o PT (..), diferentemente dos antigos
partidos do  periodo  pré-64, conseguiram
penetrar no meio educacional de maneira mais
eficaz. I, mais: aglutinaram correntes de
educadores  com  pensamentos pedagogicos
originais ¢ com propostas com razoavel grau de
delimuagdao e distingdo, o que realmente
constituiv um fato novo na historia do pais.
(GHIRALDELLI JR , 1990, p.213)

No Estado de Sao Paulo, as criticas a HEM se avolumaram; no entanto,
se havia consenso quanto a sua inadequagdo, ndo o havia quanto a sua reformulagao:

Alguns acreditam que basta reformular o
curriculo; outros que basta aumentar a carga
hordria; ontros que € necessdario fixar,
rigidamente, os conteudos a serem ministrados; e
outros acreditam que tudo estara resolvido, se o
antigo Curso Normal for ressuscitado. (LEITE,
op.cit.. p.59)

Em 1983, a CENP (Coordenadoria de Estudos e Normas Pedagogicas)

iniciou amplos estudos com o intuito de se melhorar a formagao dos professores no

Estado de Sdo Paulo, de modo que, em 1984, divulgou uma “Proposta de

Reformulagdo da Estrutura e funcionamento da Habilitagdo Especifica para o
Magistério”, que, reelaborada mediante a participagdo dos professores, serviu de base

para a Deliberagao CEE 30/87.
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A Deliberagdo CEE 30/87 estabeleceu que a carga horaria minima da
HEM passaria de 2.900 horas para 3.200 horas, excluindo-se as horas de Estagio.
Quanto a estrutura curricular, a Parte Diversificada passaria a integrar todas as séries
do Curso, em ordem crescente, de modo que se tornasse exclusiva na 4" série.

A grande inovagdo desta Lei, refere-se a introdugdo dos seguintes
componentes na Parte Diversificada do curriculo: Conteido e Metodologia de Lingua
Portuguesa (enfatizando a alfabetizagdo), Conteido e Metodologia de Estudos
Sociais e Conteudo e Metodologia de Ciéncias e Matematica, eliminando-se, assim,

os “aprofundamentos” que pulverizavam a formagdo do professor. Quanto ao Estagio

Supervisionado, ndo houve maiores altera¢des, a ndo ser o estabelecimento de carga

horaria minima de 300 horas.
Portanto, através da Delibera¢io CEE 30/87, tentou-se:

o resgate da especificidade do curso,
imprimindo a Habilitagdo Especifica de 2° grau
para o Magistério, uma nova organiza¢do
comprometida com os objetivos de formagdo
integral do professor para atuar na pré-escola e
nas quatro séries do 1° gran ... (LEITE, 1994,
p.63)

Por outro lado, com o objetivo de se melhorar a qualidade da formagdo
do professor de educagdo infantil e das scries iniciais do 1° grau, a Secretaria de
Educagdo do Estado de Sdo Paulo iniciou, em 1988, a implantagdo do Projeto

CEFAM no Estado.

Nesse ano foram instaladas 19 unidades, sendo 8
na capital e 11 no interior. I'm 1989, foram
instaladas mais 25, sendo 11 na capital e 14 no
interior. I'm 1991 foi instalada mais uma e em
1992 mais duas - todas no interior, perfazendo
um total de 47. (PIMENTA, 1994, p.130)
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O CEFAM (Centro de Formagdao e Aperfeigoamento do Magistério) é
uma proposta de curso de formagdo de professores (de pré e de 1* a 4° séries),

elaborada em 1983, pelo Ministério da Educagdo, a partir de discussdes com varios

educadores de diversas institui¢gdes de ensino no pais. (Cf PIMENTA, 1994, p.126)

O Centro devera contribuir para a qualificagdo
de um profissional com competéncia técnica e
politica capaz de responder com presteza as
novas demandas exigidas pelas camadas
populares que sdo, em sua maioria, a clientela da
escola piiblica.

Iispera-se  que o CEFAM  funcione como
capacitador e disseminador de informagdes que
irdo fundamentar a renovagdo educativa que se
pretende realizgg, (BRASIL, MEC/SEPS/COES,
1983, p.02, apud PIMENTA, 1994, p.127)

No Estado de Sdo Paulo, o CEFAM foi instalado com recursos proprios
e, desde o inicio, distingue-se em relagdo ao dos demais Estados, por funcionar em

periodo integral e conceder uma bolsa de estudos a todos os alunos, equivalente ao
valor de um salario minimo,

Com a finalidade de se recuperar a especificidade da formagdo de
professores, perdida com a implantagio da HEM através da Lei 5.692/71, de se
propiciar aos docentes, melhores condigdes de trabalho, € também se resolver o
problema do estagio no Curso noturno, o CEFAM, no Estado de Sao Paulo,
apresenta as seguintes caracteristicas:

- bolsa de estudo a todos os alunos,
possibilitando permanéncia em periodo integral;
- jornada de trabalho para os professores
incluindo  hora-aula, hora-atividade e hora de
trabatho pedagagico (HTP), todas remuneradas;
- presenga de um coordenador pedagdgico para
cada CIFAM;

- sele¢do de professores em conformidade com as
diretrizes do projeto;
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- recursos materiais e pedagogicos, bem como
orienta¢do técnica sistemdtica aos professores e
coordenadores. (PIMENTA, 1994, p.133)

Ampliou-se a carga horaria geral do Curso, e introduziu-se o

Enriquecimento Curricular:

... periodo destinado a recuperagdo continua e/ou
refor¢co da aprendizagem dos alunos; a
orienta¢do de estudos, que permitam ao aluno
adquirivr  autonomia e controle de sua
aprendizagem ¢ favorecer o desenvolvimento de
projetos e atividades diretamente relacionados ao
curso. (PIMENTA, 1994, p.133-4)

6.5. 0 MOVIMENTO DOS EDUCADORES E A FORMACAO DE
PROFESSORES

Lo g
Dentre as associagdoes (conforme salientou PIMENTA, 1994) que
surgiram para repensar o. processo de formagdo de professores, pode-se destacar a

ANFOPE (Associagdo Nacional de Formagdo de Profissionais de Educagio),

associagdo que congrega “pessoas e
institui¢des interessadas na questao da formagdo
do profissional da educagdo, integrantes do
Sistema Nacional de Formagdo de Profissionais
de Fducacdo” (Art. 4°). (BRZEZINSKI, 1992,
p.76)

Embora a existéncia juridica da ANFOPE seja 1990, sua origem remonta

a 1980, quando realizou-se a I Conferencia Brasileira de Educagdo, e se instalou o

Comité Nacional Pro-Formagao do Educador | com objetivo precipuo de analisar a

reformulagdo do Curso de Pedagogia no Brasil proposta pelo Conselho Federal de

Educag¢do. (cf. BRZEZINSKI, 1992, p.70)
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Entre 1980 e 1983, o movimento dos educadores multiplicou-se através

da instalagdo de comités estaduais que organizaram diversos encontros para a

discussdo da “formaciio do educador”; por outro lado, esta tematica passa a ser
objeto de uma série de estudos e pesquisas cientificas.

Em 1983, durante o I Encontro Nacional, o Comité Pro-Formagdo do
Educador transformou-se em Comissio Nacional de Reformulagio dos Cursos de
Formagdo do Educador - CONARCFE, cujo objetivo principal era continuar o
processo de mobilizagdo e reflexdo sobre a “formagio do educador”, uma vez que as
produgdes teodricas formuladas até entio ndo permitiam chegar a consideragdes

conclusivas,

A CONARCFE foi criada num contexto de tensdo
entre educadores e representantes do poder
educacional constituido (MI5C)) no 1 Encontro
Nacional (...) Na realidade, (...) marcou o
distanciamento ®Mre as posi¢des defendidas por
educadores em dambito nacional e as indicagdes
dimensionadas  pelos  orgdos  oficiais, que
obstacularizaram o avango do movimento.
(BRZEZINSKI, 1992, p.79)

O Documento Final do I Encontro Nacional (1983) aponta que o
problema da reformulagdo dos cursos de “formagio do educador” refere-se aos
determinantes externos e internos da educagdo e deve, portanto, ser associado a
propria analise critica da sociedade brasileira.

Neste sentido, aponta, entre outros:

a) a necessidade de mudanca na politica
economica  vigente - em especial a
dependéncia do capital estrangeiro;

b) o necessario abandono de uma perspectiva
gerencial que propde solugdes tecnicistas e
estabelece mecanismos de controle que tolhem
a crtica ( CONARCFE, 1989, p.6, apud
BRZLEZINSKI. 1992, p.79)

A,
AVAVEY

A
2 3 4 5 6 o unespwl 12 13 14 15 1o 17 18



120

Dentre os principios norteadores das reformulagdes curriculares,

destacam-se os seguintes:

(a)contextualizagdo do movimento de
reformulag¢do explicitande sua dependéncia
das condigdes estruturais da sociedade
brasileira; gn

(d) reformulagdo das leis 5.540/68 e 5692/71;

(e)mudangas das atribui¢oes e da composi¢do
dos Conselhos de Fducag¢do,

(g)antonomia da universidade para executar um
projeto  educativo compromissado com a
maioria da popula¢do brasileira, incluindo
autononia para definir os curriculos de seus
cursos, liberdade para decidir sobre a
prioridade da pesquisa e liberdade para
realizagao de experiéncias pedagogicas a
partir de uma Base Comum Nacional.
(CONARCFE, 1989, p.6, apud BRZEZINSKI,
1992, p.80)

O Documento Final ressalta a importancia da formulagdo de uma

concep¢do avangada de educador, baseada na sua dimensdo soOcio-historica. Tal

concepgio de educador, postula:

(a)a docéncia como base da identidade do
profissional da educagdo;

(h)a teoria e a pratica como nucleo integrador da
Jormagdo do educador;

(c)a formulagdo da Base Comum Nacional dos
cursos como uma ‘“‘concepgdo basica de
Jormagdo do educador” e definida por “um
corpo de conhecimento fundamental”, que néo
se concretiza somente em um curriculo minimo
ou em um elenco de disciplinas;

(d)o trabalho interdisciplinar e a iniciagdo
cientifica no campo da pesquisa propiciados
pela estruturag¢do dos cursos;

(e)a prdtica social global como ponto de partida
¢ de chegada da pratica educativa.
(BRZEZINSKI, 1992, p.80-1)

Sintetizando, em fungdo dessa concepgio,

O educador, enquanto profissional do ensino, é
aguele que: tem a docéncia como base de sua
identidade profissional, donina o conhecimento
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especifico de sua drea, articulado ao
conhecimento socialmente produzido, que lhe
permite perceber as relagdes existentes entre as
atividades educacionais e a totalidade das
relagdes sociais, econémicas, politicas e culturais
em que o processo educacional ocorre; é capaz
de atuar como agente de transformagdo da
realidade em que se insere.(CONARCFE, 1989,
p.13, apud BRZEZINSKI, 1992, p.81)
No I Encontro Nacional, segundo LEITE (1985, p.230), a tematica da
“formagdo do educador” para as séries iniciais do 1° grau (HEM) é tratada de forma
breve. Afirma-se a “Escola Normal” como agéncia formadora deste professor,
acrescentando-se a necessidade de sua redefini¢do. Aponta-se ainda que as faculdades

de Educagdo e os cursos de Pedagogia devem procurar aperfeigoar e atualizar tais

profissionais.
De acordc com BRZEZINSKI (1992, p.81) uma série de dificuldades
surgiram no sentido da continuidade das atividades da Comissao, de modo que, no III

Encontro Nacional realizado em 1988, em Brasilia, consegue-se rearticular os rumos

do movimento.

A necessidade de apresentagdo de egxgndas ao Anteprojeto de Lei de

Diretrizes e Bases da Educag¢do Nacional propiciou a realizagdo extraordinaria dos IV
e V Encontros Nacionais, ocorridos em 1989 e 1990, respectivamente, nos quais
aprofundou-se a concepgdo e a operacionalizagdo da Base Comum Nacional.

O problema da Escola Normal, conforme LEITE (1994, p.230), so
reaparece no Documento Final do IV Encontro Nacional, de 1989. E possivel supor,
com base nos obstaculos apontados por BRZEZINSKI (ver acima), que as discussoes

sobre o futuro da propria entidade nos anos 80 tenham ofuscado o debate sobre essa

tematica.
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O Documento de 1989 registra a ocorréncia de indagagdes sobre o nivel
mais apropriado em que se deve efetuar a formagdo dos professores das séries iniciais,

LEITE (1994, p.230-1) aponta as duas posi¢des divergentes:

a primeira afirma que o professor deve ser
Jormado em nivel exclusivamente de 2° grau, nos
sistemas estaduais de ensino, via FEscolas
Normais; a segunda entende que o professor deve
ser formado preferencialmente em nivel de 3°
grau, podendo ser também formado em nivel de
segundo grau nas Iiscolas Normais.

O IV Encontro propoe o reexame da duragdo da HEM, a possivel

necessidade de se ampliar o periodo para 4 anos ou entdo a viabilidade de aumentar a

carga horaria ao longo dos 3 anos do curso. Ressalta ainda a importancia da bolsa de

estudo para garantir a permanéncia do aluno.

Quanto a revitalizagdo da HEM e conseqiiente melhoria do ensino de 1°

grau, as sugestdes sdo:

a)autonomia das escolas ensejando troca de
experiéncias através da agdo-reflexdo e agdo
conjunita;

b)revisao profunda dos conteudos de tal modo
que possa fornecer ao aluno uma visdo critica e
contextualizada da pratica. A integragdo do
saber no plano vertical e horizontal torna-se
imperiosa e deve ser desenvolvida através de
grandes eixos condutores;

c)organizagdo e estruturagdo da grade curricular
a partir de um projeto pedagogico ndo se
constituindo em mera substituigdo/inclusdo de
disciplinas;

d)atualizagdo permanente do magistério que deve
ser garantida através da criagdo de centros de
estudos para os professores, da destinagdo de
recursos ﬁ:ﬂ;ce:'m.s' para pariicipagdo em
cursos, congressos e atividades congéneres, da
fixagdo  de  periodos para  fins de
aperfeicoamento profissional;

e)democratizagdo das relagdes no interior da
escola, através da participa¢do de todos os
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agentes no plancjamento, execugdo e avaliagdo
de todo o contexto escolar; e,

Pestagio supervisionado que deve oferecer ao
aluno uma vivéncia mais abrangente, visando o
seu crescimento como individuo e cidaddo
participante. (CONARCFE, 1989, p.31-2, apud
LEITE, 1994, p.231-2)

O V Encontro Nacional (1990) dedicou-se mais no sentido do
aprofundamento da Base Comum Nacional, ndo se registrando contribuigdes mais
especificas sobre a Escola Normal (cf. LEITE, 1994, p. 236).

A transformagdo da Comissdo em Associagdo, em 1990, veio a confirmar
a importancia do movimento. Tanto assim que

A ANIOPE ganhou participagdo efetiva no
I'orum em Defesa da Fscola Publica na Lei de
Diretrizes e Bases da Fducagdo Nacional,
instalado em cardter permanente no Congresso

Nacional para acompanhar a tramitagdo da lei.
(BRZEZINSKI, 1992, p 82)

Ja o VI Encontro Nacional (1992) propde a criagdo de uma escola unica

de formagdo de todo profissional da educagdo, para todos os niveis de ensino. No que

se refere a luta mais imediata:

a) em matéria de L.D.B a posigdo da ANFOPE
continuara sendo pela existéncia da Escola
Normal, na medida em que ela tem um
importante  papel a ser cumprido em
determinadas regioes do Brasil. Ha Estados onde
o mumero de professores leigos atinge 50% de
todo o professorado existente.

b) assumir a formagdo do professor de educagdo
hasica em nivel superior (algo ja existente) ndo
significa referendar uma habilitagdo para esta
darea dentro do curso de Pedagogia e nem igualar
a lscola Normal as atuais habilitagdes para a
SJormagdo de professores de 19 a 4° séries.
(ANFOPE, 1992, apud LEITE, 1994, p. 238)
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A Escola Normal, que formaria o professor de educagdo infantil e das

quatro primeiras séries do ensino fundamental, deveria se voltar “... para a formagdo

de um cidaddo competente capaz de lutar pela conquista do bem estar social”

(ANFOPE, 1992, apud LEITE, 1994, p.238-9). Para isso:

a) a formagdo do professor deve sustentar-se em
um projeto politico pedagogico, ocorrer em
cursos com 4 anos de durag¢do, corpo docente
selecionado para tal, em unidades escolares com
identidade propria, levando-se em consideragdo
a especificidade do magistério; (...)

¢) garantia de condi¢des de trabalho ao
professor assegurando-se: politica salarial que
estimule a atividade docente e valorize o
profissional deste nivel; jornada de trabalho em
uma unica escola, em fungdo de qualidade do
projeto pedagogico, formagdo continuada;

f) formar professores capazes de desenvolver

agoes reciprocas, elaborar, contruir e adquirir o
saber em todas as areas do conhecimento;

g) alfabetizags entendida como um processo
longitudinal, eixo ordenador que adquire
significado, englobando conteudo de todas as
areas do conhecimento, ndo se restringindo a
codificagdo, decodificagdo de signos, nem sendo
compreendida como conjunto de técnicas, mas
constituida como porta aberta para a leitura do
mundo;

h) estigio compreendido como  atividade
integradora por exceléncia, redefinido em uma
perspectiva interdisciplinar, que coloque o aluno

frente a realidade educacional, possibilitando-lhe

o aprofundamento da relagdo teoria e pratica e a
intervengdo nesta realidade.
Para a consolidagdo deste projeto é essencial a

Sundamentagdo  cientifica  (filosofia, polifica,

sociologia, psicologia) de forma a assegurar ao
professor o dominio de diferentes tendéncias
tedrico-metodoligicas para a produgdo de
conhecimento. (ANFOPE, 1992, p. 24-5, apud
LEITE, 1994, p. 239-40)

A nova concepgdo basica de “formaciio do educador”, construida

através da producdo coletiva de conhecimentos desde o inicio da década de 80,

6

7

AVA
AVAVEY

unespwl 12 13 14 15 1e¢ 17 18



125

aponta para uma solida formagao cientifica, técnica e politica, propiciada através de

uma Base Comum Nacional, que se expressaria por meio de eixos curriculares.
BRZEZINSKI (1992, p.83) mostra que

a proposicdo da  base comum  surgiu
principalmente da andlise da fragmentagdo do
conhecimento pedagogico proporcionado pelo
elenco de disciplinas dos curriculos vigentes a
época.

O conceito de Base Comum Nacional foi evoluindo ao longo do
movimento: inicialmente (1983), seria “uma concep¢do basica da formagdo e a
definigdo de um corpo de conhecimento fundamental”, que ndo se confundiria com
um “curriculo minimo” ou com um “elenco de disciplinas”.(cf. BRZEZINSKI, 1992,
p. 83-4)

No II Encontro Nacional, em 19806,

definiu-se que a Base Comum Nacional
deveria abranger trés dimensdes fundamentais e
intrinsecamente  relacionadas: a  dimensdo
profissional, a dimensdo politica e a dimensdo
epistemologica. (BRZEZINSKI, 1992, p.84)

No Il Encontro Nacional (1988), compreendeu-se a Base Comum como:

eixos curriculares que perpassariam todas as
disciplinas e criariam campos de agdo nos quais,
embora fossem mantidas as especificidades de
cada disciplina ¢ de seus professores, propostas
coletivas poderiam ser desenvolvidas e em
equipe. (s eixos curriculares permitiriam,
tambhém a selegdo de contendos essenciais . E
prudente explicitar que tal trabalho coletivo néo
pressupdes a homogeneizagdo de posigdes entre
seus participantes. O trabalho coletivo ndo
pressupde a eliminagdo das diversidades teoricas
¢ metodologicas. (CONARCFE, 1989, p.18, apud
BRZEZINSKI, 1992, p.84)
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Em 1990, no V Encontro Nacional, propde-se que:
L]

a bhase comum nacional é comum a todos os
cursos de formagdo do educador, ganhando
expressoes especificas dependendo da instdncia
Sormadora;
a base comum nacional é a sustentagdo
epistemologica que norteara a elaboragdo e o
desenvolvimento do curriculo, na perspectiva de
construgdo e reconstrugdo permanente de um
ensino publico de qualidade compativel com os
interesses das classes trabalhadoras;
a base comum nacional devera ser um
instrumento de luta contra a degradag¢do da
formagdo  do  profissional da  educagdo.
(CONARCFE, 1989, p.18, apud BRZEZINSKI,
1992, p.84-5)

Segundo BRZEZINSKI (1992, p.85), seriam cinco os eixos curriculares:
1. trabalho; 2. formag@o teorica, 3. gestdo democratica; 4. compromisso social e 5.

interdisciplinaridade. Deve-se ressalvar que estes eixos curriculares ndo se constituem

em propostas prontas e “fechadas™ em si mesmas.
Em nivel de Estado de Sio Paulo, deve-se registrar a ocorréncia do I

Congresso Estadual Paulista sobre a formagao do Educador, ocorrido em 1990 e

também do II Congresso, realizado em 1992, dada a enorme dimensdo alcangada

pelos mesmos, junto aos educadores do Estado e também do pais.

O Documento Sintese (1990, p. 2-3, apud LEITE, 1994, p.232-3) aponta
que o Grupo de Trabalho sobre a Escola Normal do I Congresso chegou a conclusdo
da necessidade de se estabelecer uma politica de formagdo do professor de educagdo
infantil e de 1* a 4" séries,

. em nivel de 2° grau, sem prejuizo de que essa
Sformagdo também se dé no nivel superior, de
Sforma a se garantir:

a) uma formagdo que se dé predominantemente
na Rede Publica;

b) escolas especificamente voltadas para a
formagdo de professores que atuardo nas
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primeiras séries do 1° grau e com criangas de 0 a
6 anos, resgatando-se a identidade da Fscola
Normal;

¢) uma formagdo pedagogica, politica e filosdfica
do professor, aliada a solida formagdo geral e
especifica do 2° grau;

(..)

Segundo LEITE (1994, p. 233-4), o Grupo de Trabalho critica a

dualidade de formagdo existente na Rede Publica Estadual, através da HEM e do

CEFAM,

advogando-se a generalizagdo, para toda a
rede da HI-M, de algumas condi¢des exclusivas
do CEFAM, como: presen¢a de coordenador
pedagogico do curso, hora de trabalho
pedagogico remunerado para os docentes,
enriquecimento  curricular.  Tais  medidas
poderiam estar contribuindo para a melhoria das
condi¢oes de trabalho hoje existentes na HIEM e
na formagdo de professores das séries iniciais do
1° grau.

No II Congresso (1992), reafirmou-se as conclusdes referentes ao I

Congresso, e destacou-se a necessidade de construgdo de um projeto pedagogico do

Curso, que permita garantir:

6

7

a) formulagdo pedagogica, politica e filoséfica
do professor que assegure o dominio de
diferentes tendéncias teorico-metodologicas para
a produg¢do do conhecimento, suas relagdes com
métodos especificos de ensino e dominio de
contendos inerentes as séries iniciais do Ensino
Fundamental, aliada a sélida formagdo geral e
especifica do Insino Médio;

b) dominio dg_processo de aprendizagem dos
alunos das e.s‘cgz:c,'i de Ixducagdo Infantil e de 1°a
47 séries, com relevdancia para a realidade da
Rede Piblica;

¢) garantia da articulagdo teoria e prdtica de
todos os componentes curriculares, em especial
atraves do Fstagio Supervisionado. (Documento
Sintese, 1992, apud [ cite, 1994, p 234)
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6.6. 0 ESTAGIO SUPERVISIONADO E A FORMACAO DE
PROFESSORES

Conforme se observou no Documento Final do I Encontro Nacional da
CONARCEFE (1983), um dos pontos ressaltados foi o da “teoria e a pratica como
nucleo integrador da formagao do educador™.

Portanto, ja a partir do inicio da década de 80, pesquisadores brasileiros

vem afirmando a necessidade da unido teoria-pratica nos cursos de formagio de

professores. Para CANDAU & LELIS (1985, p.17):

Trata-se para muitos de uma das quesides
hasicas da formagdo do educador e, para alguns,
o ponto central de reflexdo na busca de
alternativas ~ para  a  formagdo  destes
profissionais.

De fato, ja em 1980, AZEVEDO tinha colhido depoimentos de
professores que o afirmavam:

A teoria e a pratica sdo bastante dissociados,
porque a realidade ndo permite a aplicagdo do
contendo aprendido.

Fxiste  uma  grande  distincia entre  os
conhecimentos adquiridos durante o curso e o
que o aluno  encontra na pratica, sendo
necessario uma revisao daquilo que é ensinado.
(AZEVEDQs, apud CANDAU & LELIS: 1985,
p.17)

O problema da relagdo teoria-pratica nio € “novo”, e nem de
exclusividade dos educadores, isto ¢, na realidade trata-se de uma reflexio que

permeia toda a historia do pensamento humano. especialmente no ambito da filosofia

' AZEVEDQO, Leda Maria Ferreira, O cstapio superyvisionado: andlisc critica. PUC/R]. 1980). p.67-
69.
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ocidental; entretanto, em algumas areas do conhecimento, esta questio adquire uma

importancia fundamental:

Sua problematica é  particularmente aguda
naqueles campos que incidem mais diretamente
sobre a pratica social (Medicina, Servi¢o Social,
Dircito, etc.), sobre as chamadas adreas
“aplicadas”. (CANDAU & LELIS, 1985, p.17)

Nesse sentido, PIMENTA (1994, p.12) pergunta:

Os estudiosos brasileiros a partir da década de
80 vém falando que é necessaria a unidade entre
teoria e pratica - unidade e ndo cisdo, e ndo
dissociagdo. Serd isso mais uma “teoria”? E
possivel essa unidade? Sera que ja ocorre?

PICONEZ (1991), em fung¢dao da inoperdncia e ineficacia do Estagio

Supervisionado nos Cursos de formagdo de professores, e, também, na proépria HEM

questiona:

Que significado tem sido atribuido a Pratica de
Ensino’Estagio Supervisionado na formagdo do
professor, se a Prdtica de Ensino pré-servigco
assume posturas artificiais em relagdo as reais
condi¢oes dggescola brasileira? Ela tem sido
assumida em servigo, mas nem sempre com a
pratica da reflexdo, e o Estdagio Supervisionado,
nem sempre supervisionado ou nem mesmo
realizado (PICONEZ, in FAZENDA, 1. C. A et
al, 1991, p. 09-10).

De acordo com esta autora (1991), os estudos realizados no Brasil
mostram que a Pratica de Ensino carece de uma fundamentag@o tedrica, na medida em
que ¢ realizada de forma isolada e fragmentada; na realidade, existem mais

recomendagdes do que reflexdes aprofundadas sobre o tema da "formagdo de

professores".
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Assim, entre outras recomendag¢des, PICONEZ (1991, p.10), com base

nas resolu¢des do CONARCFE - 1989, aponta:

a wrgéncia da ampliagdo da caracteriza¢do
politica, epistemoligica e profissional do Estagio
Supervisionado, uma vez que, sendo uma
atividade teorico-prdtica, envolve a totalidade de
agoes do curriculo do curso de magistério.

Quer dizer, a inadequagao do Estagio Supervisionado nos Cursos de
formagdo de professores, verificada no descompasso entre a formulagdo e a sua
execugdo, leva a afirmagdo da importancia da proposi¢ao da unidade teoria-pratica
nas abordagens acerca do mesmo.

Baseando-se em seu trabalho desenvolvido no mestrado'’, PICONEZ

(1991, p.17) mostra que:

. as orientagdes do estagio tém sido dirigidas
em fungdo de atividades programadas a priori,
sem que tenham surgido das discussdes entre
educador-educando, no cotidiano da sala de
aula, da escola. Assim, o conhecimento da
realidade escolar através dos estdagios ndo tem
Savorecido reflexaes sobre uma pratica criativa e
transformadora nem possibilitado a reconstrugdo
ou redefinicio de teorias que sustentem o
trabalho do professor.

A forma como o Estagio Supervisionado vem sendo desenvolvido
demonstra claramente a dicotomia entre tcoria e pratica: a teoria ndo "teoriza" a
realidade escolar, e, portanto, ndo pode sustentar uma pratica consistente. Tal ocorre,
principalmente pelo carater suplementar atribuido ao Estagio.

Ainda citando a pesquisa realizada no mestrado, PICONEZ (1991, p.20)

afirma que:

"7 PICONEZ, Stela C. Bertholo. Habilitaglio Fspecifica d®%° grau para o Magistério; necessidades ¢

expectativas de sua clientela. Sdo Paulo: FEUSP. 1989, (dissertagdio de mestrado)
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Os alunos-estagiarios da HEM estiveram nas
salas de aula, mas sem condigdes de dar
explicagdes  tedricas sobre o vivido. A
constestagd@o maior de seus relatorios apenas
ratificava a questdo da ma preparagdo dos
professores, sem, no entanto, conter explicagdes
que poderiam ter existido em todos os
componentes de seu curso, enfocando ora a
dimensdo social do processo educativo, ora as
dimensdes politicas ou pedagaogicas.
&>

Neste estudo, PICONEZ mostrou que o aspecto mais privilegiado da agio
educativa do professor da pré-escola e das séries iniciais do 1° grau, ¢ a realizagdo de
atividades ludicas, e mesmo assim, na sua acepgao mais grosseira, na medida em que
se vinculam ao universo ideologizante das chamadas "datas comemorativas"; neste
sentido, desvirtua-se o carater pedagogico inerente ao ladico, pois ndo se propicia o
desenvolvimento da criatividade da crianca

No dizer de PICONEZ (1991, p.23):

Na HIEM, a maioria das alunas trabalha em pré-
escolas de rede particular, e os Planos de Ensino
de Didatica tém atendido as solicitagdes feitas de
"ensino de modelitos” prontos para as festas
escolares, tais como os de caras de coelhos e
ovos decorados com lantejoulas, para a
comemoragdo da Pascoa; flores de papel crepom
e bandeirolas para as festas juninas; a espada de
D. Pedro para a comemoragdo da Semana da
Patria; um saci engragadinho para comemorar o
Jolclore, além da "pasta de mil e uma utilidades",
com modelos para serem reproduzidos no
mimedografo a dlcool e utilizado nas atividades
diarias da escola.

A discussdo a respeito da formagdo do professor envolve uma questdo
geral e varias especificas; em primeiro lugar, cabe indagar "que professor que se

deseja formar", e isso implica, naturalmente, na delimitagao das fungdes implicitas a

esta agdo educativa escolar, em segundo lugar, mas nao em segundo plano, vem o
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questionamento acerca da relagdo existente entre o Estagio Supervisionado e a
formagdo do professor.

De acordo com PICONEZ (1991, p.21), "... é na relagcdo pratica-teoria-
pratica refletida que se busca, ... a dimensdo essencial da problematica da
Jormagdo do professor”. Em outras palavras, esta autora afirma que a espinha dorsal
da formagdo de professores esta na articulagdo da teoria e da pratica.

No entanto, baseada em sua experiéncia enquanto educadora'® PICONEZ
(1991, p.21) mostra que isto nio vem ocorrendo, uma vez que as disciplinas que
fundamentam o curso da HEM estdo distantes da realidade pedagdgica das séries
iniciais do 1° grau.

Quer dizer, a inexisténcia de uma relagdo dialogica entre a pratica
pedagogica e a teoria (necessariamente implicita naquela), acaba por levar a uma
postura profissional ndo-critica, e o Estagio se insere neste ambito, na medida em que

as disciplinas ndo propiciam fundamentagio teodrica para a pratica verificada da pré a

4* série do 1° grau. Dai a constatagdo de PICONEZ (1991, p.22), de que

. os alunos estagidrios (...) acabam percebendo
que a teoria veiculada, esvaziada da realidade e
das praticas cotidianas de sala de aula, ndo
explica a pratica e, quando ndo, acaba
contradizendo-a.

Parte deste problema diz respeito a adogdo de material didatico
inadequado, que, portanto, levam a atividades, tanto teoricas como praticas, que nao

proporcionam a pratica da reflexdo.

"® Piconez refere-se aos dados do Projeto Magistério/90 de revitalizacie da HEM nas escolas da
Drecap-3. 4 docéncia em cursos sobre a “Orgunizagio do trabalho docente na HEM e suas
articulagdes com Pratica de Ensino/Estagio Supervisionado™, através de convénios entre a CENP ¢ a
FEUSP, ¢ na prépria experiéncia enquanto oricntadord ¢ supervisora dos cstigios na HEM, dos
alunos da Pedagogia da FEUSP.
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Dai a sua afirmacgdo, de que "a relagdo pratica-teoria-pratica processa-se

mecanicamente e dissociada” (PICONEZ, 1991, p 24), levando os alunos da HEM a

conclusdo de que o Estagio Supervisionado é desnecessario.

Fsta autora, no entanto, entende que o Fstagio Supervisionado, sendo

redimensionado, poderia restabelecer sua importincia no processo de formagio de

professores:

() espago do estagio (...) deveria supor uma
produgdo de conhecimento, que, através de num
processo criador e recriador, ja ndo se limitasse
a pura transferéncia e "aplicagdo” de reorias on
de contetidos. () espago do estdgio é o eixo que
pode articular a integra¢do teoria-pratica entre
os contenidos da Parte Diversificada e do Nucleo
Comum do curso de formagdo de professores e o
conhecimento da realidade da sala de anla da
escola publica do pré a 47 série (PICONEZ,
1991, p 22)

Porém, na pratica, ndio é o que se observa. Dai o questionamento de

PICONEZ (1991, p 20)

Por que os alunos e mesmo os agenfes
pedagogicos — emvolvidos  na  formagdo  de
professores ndo tém atribuido valor e significado
aos lstagios Supervisionados, considerando-os
muitas vezes simples cumprimento de horas
Sformais exigidas pela legislagdo?

Para ela, a forma pela qual se deu a institucionalizagio do Estagio

Supervisionado, levou

5

a

uma compreensdo equivocada, e, portanto, a uma acio

pedagogica distorcida em relag@o aos seus proprios objetivos.

6

No curriculo das Fscolas Normais havia apenas
uma disciplina de "formacdo profissional”:
Métodos e processos de  Ensino. (PICONEZ,
1991 p.18)

AVA
AVAVEY

7 unesp wl 12 13 14 15

16

17

18



O Decreto-lei 50133/68 modificou este quadro, ao instituir que a 4" série
do curso deveria compor-se de disciplinas profissionalizantes, que integrariam
estagios de observacdo e pratica em escolas primarias, enquanto atividades
obrigatorias para a expedi¢do de certificado de conclusdo do curso

Porém, a legislagio complementar a I.ei 5692/71 (Pareceres CFE 45/72 e
349/72 e Deliberagdio CEE 21/76), estabeleceu que a aproximagio da realidade da
sala-de-aula caberia a Didatica

Com isso, a maioria dos professores e alunos da HEM acabam por
considerar que a Pratica de Ensino sob a forma de Fstagio Supervisionado, constitui
tarefa exclusiva da Didatica

Neste sentido, PICONEZ (1991, p.22) pergunta se a Didatica tem

possibilitado a compreensdo do significado politico da pratica pedagogica, uma vez

que esta traduz uma corrente tedrica que, por sua vez, relaciona-se com um

determinado contexto historico
Citando LIBANEO' | PICONEZ intetroga, ainda a respeito da Didatica:

Sera  que  swa relagdo com a DPrdatica  de
Fnsino Fstagio  Supervisionado  tem  permitido
questionamentos sobre "... a prdfica educativa na
sua intimidade a  fim de apreender  suas
exigéncias concretas e os deferminantes que
afetam os sujeitos envolvidos (sistema de valores,
linguagem, condi¢des concretas de vida e de
trabalho,  motivagdes  etc),  proporcionando
elementos para a reavaliagdo  das direfrizes
tecricas”? (LIBANEQ, apud PICONEZ, 1991 p.
22-3)

A resposta é taxativa. ndo! Da forma como o Estagio Supervisionado se
concretiza, conforme salientado acima. ele é percebido como descartavel ou

“LIBANEO, 1 C A pritica pedagogica dos professores da escola publica. Sdo Paulo: PUC/SP,
1984 (dissertagiio de mestrado)
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prescindivel Quando isto ndo ocorre, eleva-se a Didatica a condi¢io de responsavel

pela formagao profissional do aluno, cobrando-a pelo fornecimento de componentes

que ndo foram dados pelas demais disciplinas do curso, exigindo-se ecletismo e
polivaléncia do professor responsavel

Além do mais, PICONEZ (1991) enfatiza que a pressuposi¢do da relagdo
dialogica entre teoria e pratica, € menos uma atitude analitica do que uma postura
metodologica fundamental o Fstagio deve ser compreendido enquanto uma pratica
que implique na discussio teorica da a¢do pedagogica, possibilitando. desta forma, a

reelaboragdo da mesma
Assim, conforme PICONEZ (1991, p 23)

T'al fato deiva clara a necessidade da estreita
vinenlacao da Didatica, da Pratica de Fnsino
com os demais  componentes  do  curso  de
Sormagdo de professores em qualquer nivel e ou
grau, para que se possa compreeinder o processo
de ensino em suas dimensoes historico-social ¢
politica e amda individual e coletiva

Fsta interpretagdo, ao mesmo tempo em que explica o porqué da
inoperancia do FEstagio Supervisionado. aponta para o caminho a ser trilhado,
conforme se segue

Ndo cabe somente ao componente  curricular
Didatica a responsabilidade de - formagdo  do
professor. Isso ocorrera dentro de um projeto de
curso que articule todos os seus componentes
curriculares mum projeto de Fstagio (PICONEZ,
1991, nota de rodapé, p.23).

Quer dizer, a propria legisla¢io acabou por determinar o fracasso da

Pratica de FEnsino/Estagio Supervisionado. ao vincula-los a Didatica, ndao apenas

A,
AVAVEY

A
1 2 3 4 5 6 o unespwl 12 13 14 15 1o 17 18



porque ela ndo tem consepuido problematizar e formular praticas pedagogicas

consequentes, mas, principalmente, porque nio cabe somente a Didatica realiza-los
Neste sentido, a legislagdo dificultou que os proprios professores da HEM
percebessem que a Pratica de Ensino, sob a forma de Estagio Supervisionado. devesse
ocorrer enquanto um processo do projeto politico-pedagogico do Curso como um
todo
A Deliberagio CEFE 30/87 e a Resolu¢io SE 15/88, que estabeleceram
uma reformulac¢io da HEM, ndo consceuitam resolver esta problematica
Mesmao com proposta de reformulagao da HIEM,
excluindo do componente curricular Didatica os
contendos e metodologias especificas das dreas
de ensino de 17 (de 17 a 47 série), confinua a
Didkitica a assumir sozinha a condugdo  da

Pratca de Fnsino na modalidade  de  Iostagio
Supervisionado (PICONEZ, 1901 p 21)

Além do mais. os professores que passaram a ministrar as aulas de
Conteudo e Metodologias das areas especificas de 1" a 4" séries, mesmo

dommando o contendo especifico, ndo  1ém
s Lo lidar com as questdes existentes no 1
gran A defasagem existente entre conhecimentos
teoricos e trabatho pratico é uma constatagdao
teorica ¢ empirica (PICONEZ ., 1991 p 21)

Ou seja. tal fato apenas refor¢a a convicgdo de que é necessario repensat
a Pratica de Ensino e o Estagio Supcriisionado enquanto momentos do processo de
formagdo de professores
Conforme PICONEZ (1991, p 25),
a Dratica de Insino sob a forma de Fstagio
Supervisionado é, na verdade, um componente
Loorico-pratico, isto €, possui uma  dimensdao

fcorica,  subjetiva, — articulada — com
cditerentes posturas educacionais, e nmea
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dimensdo real, material, social e pratica, propria
do contexto da escola brasileira.

De acordo com PIMENTA (1994, p 66), os estudos realizados pelo
movimento critico da educagiio brasileira sobre a HHEM e, especificamente sobre o
Estagio Supervisionado, permitem postular “wm novo entendimento de pratica:
feoria e prdtica sdao indissociaveis na pratica social ™.

Nesse sentido compreende-se as proposi¢des de SERBINO er a/ (1980).

de que os cursos de formagdo de professores devem superar a ruptura entre o pensar

e o fazer, formando um professor comprometido com o seu fempo e espago e que
faga da escola um espago privilegiado de sua acdo politica transformadora,  tal
superacdo se daria por meio da articulagdio entre a formagao teorico-técnica e a

politica
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PIMENTA (1994) aponta o trabalho de CANDAU & 1.ELIS (1983), e
mostra que estas autoras identificam duas vertentes a respeito da relagio teoria-
pratica na formag¢ao do educador a dicotéomica e a visio de unidade

A concepgiio dicotémica separa a teoria da pratica, afirmando a
autonomia uma da outra, e engloba duas versdes: a dissociativa e a associativa (que.
por sua vez, se desdobra na visdo pasitivo-tecnologica). (cf. CANDAU & LELIS,
1985, p 19)

A primeira (dissociativa), mais radical, explicita-se em afirmagoes do tipo
“na pratica a teoria € outra”, “uma coisa é teoria, outra, a pratica”. Quer dizer, o
teorico, teoriza, pensa. ja o pratico, pratica. faz

A teoria “atrapalha” aos praticos, que  sdo
homens do fazer e a prdatica “dificulra™ aos
teoricos que sao homens do pensar (CANDAU
& LELIS, 1985 p 19)

A concepgdo dicotomica dissociativa da relagido teoria-pratica, ao separa-

las radicalmente, traduz-se_. na formacido do educador, de duas maneiras. ou enfatiza a

Sformagdo teorica (as disciplinas consideradas “teoricas”), ou limita-a a formagdo

pratica (enfatiza-se as disciplinas instrumentais ou “praticas” do curriculo).
Ja a versdo associativa da concepgdo dicotomica separa, mas nio opoe a

teoria a pratica; ambas, na realidade, sdo justapostas, porém a teoria é quem comanda

a pratica. chega-se, assim, a visdo positivo-tecnologica, que se expressa no lema

maior do positivismo: “saber para prever, prever para prover”. (cf CANDAU &
LELIS, 1985, p 19)

() primado da teoria sobre a prdatica leva a
considerar a pratica educacional como aplicagdo
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das  teorias  pedagogicas A recnologia

educacional é o meio através do qual se assegura

esta aplicagdo (CANDAU & LELIS, 1985, p 22)

Para estas autoras. a concepcdo dicotomica associativa  posifivo-

tecnologica da relagdo teoria-pratica, é a que fundamenta a propria estruturagdo da

ciéncia moderna, na medida em que esta procura identificar as causas dos

fendmenos, podendo. deste modo. prever a sua ocorréncia e, eventualmente controla-

los A tecnologia. portanto, faz a media¢do entre o conhecimento cientifico e a agio
que nele se baseia, tornando-se, deste modo, uma agio racional, eficiente

Acreditamos que, sem que uma visdo positivo-

tecnologica de fato se expresse de forma coerente

nas praticas  de formagdao  do  educador,  no

entanto predomina nesta uma visdo associafiva

dea relagao teoria-pratica. (CANDAU & T ELIS,
10RS . p 20)

A outra concepgio, de nnidade entre teoria e pratica, nao implica em

identidade entre ambas

Ha uma distingdgo entre teoria e pratica no seio
de wuma unidade indissoluvel.  Fsta unidade ¢
assegurada pela relagao simultanea e reciproca,
de autonomia e dependéncia de uma em relagao

com a ontra. (CANDAU & LELIS, 1985, p 20)

Tal ocorre porque a relagio entre teoria e pratica se da por contradigio,

quer dizer, a unidade entre elas ocorre por meio da negagdo uma da outra As autoras

citam CHAUI (1980), para explicita-lo

A relagdo entre teoria ¢ pratica é uma relagdo
simultanea e reciproca por meio da qual a teoria
nega a pratica enquanto pratica imediata, isto é,
nesra a pratica como um fato dado para revela-la
e svas mediagdes e como pravis social, on seja,
comio - atividade — soctalmente  produzida e
ocditora da existéncia social. A teoria nega a
pranca  como  comportamento e agdo  dados,
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mostrando que se frata de processos historicos
determinados pela a¢do dos homens gue, depois,
passam a determinar suas agoes. Revela o modo
pelo qual criam suas condigdes de vida e sdo,
depaois, submetidos por essas propria condigdes.
(CHAUI, 1980, p 81-2)

Quer dizer, negando a pratica enquanto fato ou comportamento dados, a

teoria revela-a em suas mediagdes, como praxis social, isto é, como atividade social

produtora e produzida pela propria existéncia dos homens A compreensdo da pratica

se da, portanto, por meio de sua negagdo (como ag¢io isolada) pela teoria.

A pratica, por sua vez, nega a feoria como um
saber separado e auténomo, como  puro
movimento de idéias se produzindo umas as
outras na cabegca dos teoricos. Nega a teoria
como um saber acabado que guiaria e
comandaria de fora a ag¢do dos homens. I
negainde « teoria enguanto saber separado do
real que pretende governar esse r'm/, a pratica
faz  com  que a fteoria se descubra como
conhecimento  das condigdes reais da pratica
existente, de  swa  aliecnagdo e de sua
transformagdo. Por isso Marx e Engels afirmam
que conhecem um nnico tipo de saber: a ciéncia
da historia. (CHAUI, 1980, p.82)

A teoria ndo existe de forma autonoma, separada do real, a pratica,

negando a teoria como saber acabado, mostra-a enquanto conhecimento das

condigdes reais da pratica de produgdo social da vida humana; a teoria, desvinculada

das condigdes socias de produgao, no fundo ¢ “ideologia”

6

7

Na visdo de wnidade, teoria e prdtica sd@o dois
componentes indissocidaveis da “praxis” definida
como “atividade teorico-pratica”, ou seja, tem
um lado ideal, teorico, e um lado material,
propriamente pratico, com a particularidade de
que o artificialmente  por um processQ  de
abstragdo, podemaos separar, isolar um do outro”
(VASQUEZ, 1977, p.241, apud CANDAU &
LELIS, 1985, p.20)
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Dentro desta perspectiva, a teoria ¢ a pratica, enquanto indissociaveis,

devem constituir-se no “nucleo articulador da formag¢do do educador™

He uma implicagdo miitua entre eles, superando-
se assim uma fendéncia muito encontrada nos
cursos  de  Pedagogia e Licenciatura  que
constddera a pratica educacional como separada
das teorias pedagogicas. (CANDAU & LELIS,
1985, p 23)

Neste caso, a teoria revela a pratica pedagogica por meio de sua negagio

enquanto fato isolado do contexto social mais amplo (pela nega¢do enquanto pratica

meramente técnica), e, por sua vez, a pratica pedagogica nega a teoria, entendida de

forma puramente abstrata, construida a partir de determinado modelo ideal de homem

e sociedade, por exemplo

Na verdade, o scu fazer pedagogico (o qual
ahrange "o que ensinar’ e “como ensinar’”) deve
se fazer articulado ao “para quem” e “para
que”, expressando a unidade entre os contenidos
teoricos e instrumentais dissociados integral ou
parcialmente em muitas das praticas de formagdo
existentes. (CANDAU & LELIS, 1985, p.24)

Considerando-se como um dos principios basicos da refermulagio dos

Cursos de Formagio de Professores para a educagdo infantil e para as quatro

primeiras scéries do 1° grau, a proposigio da relagio teoria-pratica enquanto nucleo

integrador do processo de formagdo do professor, como compreender o Estagio

Supervionado?

Cabe aqui perguntar: o que significa tal proposi¢do? A principio, que a

formagdo do educador deve ocorrer de forma infegrada a partir da teoria e da_pratica,

isto €, a teoria e a pratica seriam elementos integradores da formagdo do professor.

6

7

AVA
AVAVEY

unesp wl 12 13 14 15

16

17

18



Que teoria? E qual pratica? Que integragio?

Do ponto de vista teorico-metodologico, partiu-se do entendimento de
que a educagdo possui determinantes externos, que é determinada socialmente, e,
assim, que ela se submete a mesma logica de estruturagdo vigente na sociedade.

Na medida em que a sociedade nio é um todo harmdnico, um
agrupamento de “iguais”, mas, ao contrario, constitui-se a partir de relagdes entre
classes sociais opostas, a educagio tende a exprimir os interesses da classe dominante.

Neste sentido, poderia-se postular o entendimento da relagdo teoria e
pratica enquanto analogico ao entendimento da relagio educagdo e sociedade, sendo a
educagdo o polo teorico, e a sociedade o polo pratico da relagdo. De fato, advogar o
primado da pratica sobre a teoria, implica em compreender (ue a teoria ¢ explicada (e
ndo o inverso) a partir da pratica, assim como a educagdo o ¢ através da sociedade.

Ressalte-se que se entende a educagio enquanto determinada socialmente,

porém ndo unidirecionalmente, quer dizer, o seu papel ndo se encerra na mera

reprodugdo da estrutura socio-economica. Constatar a determinagdo social da
educagdo ndo implica em afirmar que se trata d® ima via de “mao” unica, de modo
que a educagdo pode, entdo, ser articulada em fungdo dos interesses dos dominados.
Conforme MELLO (1986), a seletividade perversa imposta pela escola as
criangas das camadas populares tém um sentido politico porque ndo atua sobre
qualquer aluno, mas expressamente sobre os mais pobres; na medida em que a
seletividade se efetiva através da mediagdo das condigdes intra-escolares, entdo estas
tém também um sentido politico.
.
Dado que, por condigdes intra-escolares, MELLO (1986, p.14) denomina
o curriculo, os programas, as agdes e representagdes dos professores e

especialistas, os critérios de avaliagdo ..."" | entdo ¢ possivel estabelecer
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para a pratica docente na swa dimensdo
pensada, uma hipotese especifica: o sentido em
si, de pritica do professor, se realiza também
pela sua incompeténcia ou competéncia técnica.
(MELLO, 1986, p 15)

Quer dizer, afirma-se a importancia da pratica docente no destino social
da clientela escolar, de modo que o sentido politico da atividade do professor se
expressa na sua competéncia ou incompeténcia técnica, assim, uma pratica docente
progressista, comprometida com a superagdo das desigualdades sociais, implica
necessariamente na capacidade do professor saber se adequar técnicamente as

caracteristicas de sua clientela.

Com isto, é possivel garantir melhores oportunidades a mesma, para a

apropriagdio dos conteudos escolares basicos que lhe permitam, por um lado,

melhores possibilidades “... de superar suwas dificuldades de vida, de ascender
socialmente, de obter um melhor emprego”, e, por outro lado, elaborar uma visdo de
mundo mais unificadora, integrada, rigorosa, e, portanto, menos mistificadora e
folclorica. (MELLO, 1986, p.31)

Tais objetivos

nao configuram um projeto revolucionario
nem levam por si mesmos a uma negagdo da
dommnagcdo. (No entanto), ... a visdo mais
moderna de mundo que a boa escolarizagdo
permite adquirir, além de util a sobrevivéncia nas
sociedades industrializadas, pode ser o ponto de
partida para um conhecimento mais critico dessa
mesma sociedade. (MELLO, 1986, p.31)

Em se tratando de Curso de Formagdo de Professores, pode-se definir o
Y

seu objetivo da seguinte maneira
o curso tera por fim formar professores
capazes de ensinar de modo que os alunos

aprendam os conhiecimentos basicos da Lingua

ad
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Portugnesa, da Matematica, da Geografia, da
Historia e das  Ciéncias. (PIMENTA &
GONCALVES, 1990, p.119)

Retornando as colocagdes iniciais, como compreender a teoria e a pratica
enquanto nucleo integrador da formacgic do professor, de modo a garantir a
efetivagido de scu objetivo basico?

Que teoria? E qual pratica? Que integragao?

Do que se desenvolveu até aqui, acerca dos vinculos entre educagdo e
sociedade, pode-se chegar 4 compreensio da natureza da relagdo existente entre
pratica docente (educagdo) e pratica social (sociedade)

Deve-se esclarecer aqui, que, por prdafica docente, entende-se a agdo
pedagogico-didatica do professor das séries iniciais, e por prdtica social, o modo de
produgdo (o conjunto das relages desenvolvidas entre as classes) existente na nossa
sociedade

Entender prdtica social enquanto modo de produgdo, significa assimila-la
a praxis, no sentido em que Marx a utilizou, seja na “A Ideologia Alema”, nas “Teses
sobre Feuerbach” ou em “Fundamentos para a contribuigao a critica da economia
politica”. Assim, neste trabalho, concebe-se predxis como sindnimo de prdtica social,
isto ¢, enquanto modo de produgdo.

Ressalte-se, no entanto, que o conceito de praxis é bastante polémico e
controvertido, havendo varias interpretagdes ne@»ambito da tradigdio marxista, e
também no da tradigdo filosofica em geral

A interpretagdo aqui presente, decorre de entendimento particular acerca

da utilizagdo do termo por Marx, e concorda com a leitura efetuada por Marilena

CHAUI (1982), em “O que é ideologia”
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Conforme CHAUI (1982, p 20).

a historia (...) ¢ o modo como  homens
determinados em condigdes determinadas criam
os meios ¢ as formas de sua existéncia social,
reproduzem  on  transformam  essa  existéncia
social que é economica, politica e cultural. A
histéria ¢ praxis (no grego, praxis significa um
modo de agir no qual o agente, sua agdo e o
produto de sua agdo sdo termos intrinsecamente
ligados ¢ dependentes uns dos ontros, ndo sendo
possivel separa-los).

De acordo com esta autora,

Nos Fundamentos para a Contribuigdo a Critica
da Economia Politica, Marx (...) define a relagdo
de produgdo a partir do processo de constituigdo
das for¢as peutivas na divisdo social do
trabatho, introduzindo o conceito, inexistente no
texto da Ideologia Alemd, de modo de produgio.
Iste nao ¢ wm dado, mas uma forma social
criada pelas agdes economicas e politicas dos
agentes  sociais — (independentemente  de  sua
vontade e de swa consciéncia). I o sistema das
relacaes de produgdo e de suas representagdes
por meio de categorias  juridicas,  politicas,
culturars, ete. (( 'H:H"i, 1982, p.63)

Observe-se, que, o entendimento da prdxis enquanto modo de produgédo é
esclarecedor, porquanto permite distingui-la de outras formas de atividade; de fato, a
praxis continua sendo uma atividade, mas ndo gualquer atividade, a prdxis é uma
pratica social, mas ndo gualquer pratica social; a prdxis constitui-se na pratica social
de produgdo da existéncia humana em um periodo historico especifico, que delimita,
desta maneira, um determinado modo de produgdo

Assim entendida, a praxis constitui-se na categoria basica do método

materialista historico e dialético, e, do ponto de vista epistemologico, a praxis se
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torna critério fundamental na investigagio e produgdo de conhecimentos relativos as
ciéncias humanas em geral

Portanto, a pratica docente ¢ deferminada pela pratica social (isto €, ela
tende a ser seletiva, excludente, falseadora), mas pode ser articulada aos interesses
dominados, cumprindo a sua fungao politica (libertadora). quando ¢é exercida de forma
competente, garantindo efetivamente a aprendizagem dos conteudos basicos por parte
dos alunos

Do que decorre a seguinte compreensdo da questdo: a teoria e a pratica
enquanto nucleo integrador da formagao docente, como sendo, a teoria (enquanto
feoria da pratica docente), enquanto componente indissociavel (posto que construida
a partir da) da pratica (prdtica docente), que, por suayez, esclarece-se na praxis.

Finalmente, apos estas consideragdes, pode-se apontar:

1. Por praxis, entende-se aqui prdtica social de produgdo da existéncia

humana, ou, conforme visto atras, enquanto modo de produgdo, enquanto processo

pratico no qual os homens, em condigdes determinadas,

estabelecem relagoes sociais por meio das
quais transformam a Natureza (pelo trabalho), se
dividem em  classes  (pela divisdo  social do
trabalhe que  determina  a  existéncia  de
proprietarios ¢ de ndo proprietarios), organizam
essas  relagoes  através  das  instituigdes e
representam  suas vidas através das idéias
(CHAUI, 1982, p 85)

2. A praxis entendida enquanto modo de produgdo, é entdo, categoria
fundamental do método materialista historico e dialético; portanto, no nivel

epistemologico, considera-se a pravis como critério de verdade do processo de

produgdo de conhecimento no campo das ciéncias humanas
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3 Neste sentido, ¢ possivel postular a wmideade entre teoria e pratica, visto
que se relacionam de forma contraditoria uma com a outra: a teoria nega a pratica
enquanto agdo isolada, para revela-la como praxis, enquanto esta nega a teoria como
pura abstragdo, revelando-a enquanto sua expressao.

4 A praxis, enquanto modo de produgdo, é pratica social, mas ndo
qualquer pratica social, a relagdo existente entre a praxis e as prdficas sociais, € a
mesma da que se estabelece entre o todo e as partes, inclusive com o adendo de que o
todo € maior do que a soma das partes. Deste modo, toda pratica social se esclarece
através da prdxis, mas uma prdtica social especifica ndo é prexis, é parte dela.

5. A pratica docente ndo & praxis, ¢ parte integrante da praxis, e,
portanto, somente a ela se referindo € que se pode compreendé-la. A prdtica docente
tem uma especificidade importante, por ser uma pritica social formativa, que se
concretiza em instituigdo propria (a escola), cujo objetivo ¢ fornccer elementos

teoricos para os alunos. Deste modo, a importancia da pratica docente diz respeito ao

fato dela lidar com contendos teoricos, que, por sua vez, devem permitir que o0s

alunos desvendem a praxis, quer dizer, a feoria ensinada pelo professor deve permitir
que o aluno possa desvendar o mundo no qual vive, compreendendo que a sociedade
estrutura-se a partir das relagdes materiais que (210111&::15 estabelecem entre si no
processo de produgdo dos seus meios de vida através da modificagdo da natureza

6. Como compreender, entio, a unidade entre a teoria e a pratica como
micleo articulador da formagdao do professor? Sendo a pratica docente parte
integrante da praxis, a sua relagdo com a feorra tambem se da de forma contraditoria,
isto €, a prdtica docente nega a feoria pedagagica enquanto conhecimento puro,

abstrato, desvinculado, revelando-a como sua expressio, e nao como sua explicagdo.
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Por sua vez, a fteoria pedagogica nepa a pratica docente, enquanto pratica
desvinculada da prdavxis, mostrando-a como pratica integrante da praxis

7. A integra¢do da formagdo do professor (das séries iniciais) através da
unidade entre teoria e pratica, se da, portanto, através de uma estrutura curricular na
qual se garanta que: a) enquanto pratica inserida na praxis, a pratica docente nega a
teoria pedagogica desvinculada da reflexdo da praxis, b) enquanto pratica docente,
isto €, enquanto pratica de ensimao, a pratica docente nega a teoria pedagogica que
abstraia da problematica didatico-metodologica, e ¢) enquanto pratica de ensino das
séries iniciais do 1° grau, a pratica docente nega a teoria pedagogica enquanto
teorizagdo abstrata, revelando-a enquanto teoria capaz de fornecer conteudos
especificos de Alfabetizagio ¢  Lingua Portuguesa, de Matematica, Historia,
Geografia e de Ciéncias

8 A integragdo da formagdo do professor, através da unidade teoria-

pratica, seria pretendida, deste modo, por meo de uma concepgio teorico-

metodologica, cujo critério epistemologico se fundamentaria na categoria de “praxis”,

e na qual se buscaria articular as dimensdes politica, cientifica e técnica, que devem
estar presente no processo de formagdo do professor

9. Pretendeu-se aqui, levantar alguns pontos sobre a questio da unidade
teoria-pratica, enquanto nucleo articulador da formag¢do do professor, de modo a
contribuir para uma reflexao dos pressupostos epistemoldgicos da problematica.
Neste sentido, inseri-se-ia, neste contexto, a di:ﬁssﬁn acerca da especificidade do
Estagio Supervisionado no interior da estrutura curricnlar da HEM.

10. Esta discussdo pode ser aprofundada, através da reflexdo sobre a Base

Comum Nacional e sobre os “eixos curriculares™, projetos interdisciplinares, etc., tal
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como vém se desenvolvendo na ANFOPE, no Congresso Paulista sobre a formagao

do educador, e outros afins
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