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RESUMO

Esse trabalho teve como objetivo reconstruir aspectos da atuagéo de professores da
Escola Normal em Umuarama, entre 1967 a 1976. O ponto de partida € a analise
das memorias de um professor que atuou na Escola Normal Maria Montessori
naquele periodo, visando mais especificamente, resgatar elementos para
compreender o trabalho docente nas escolas de formagdo de professores e
contribuir com a histéria da Escola Normal Maria Montessori. Adotou-se como
metodologia a pesquisa qualitativa, estruturada por meio da narrativa. A opgéo pela
narrativa deu-se pela intengcéo de analisar o modo como o professor concebe a sua
vida profissional e os aspectos intrapessoais na subjetivacdo de si, para sustentacéo
dos conhecimentos, como elementos que podem constituir o ser professor. Os
dados da narrativa apontam que, durante o funcionamento da Escola Normal Maria
Montessori, 0s cursos estiveram inseridos no contexto da tendéncia liberal tecnicista,
com forte influéncia das teorias positivistas e da psicologia americana behaviorista,
que apareceu no bojo da proposta de educacéo do Magistério no Parang, através da
implantagdo da Lei 5692/71. No periodo estudado havia o discurso em defesa da
ordem e disciplina que eram consideradas fundamentais e muito difundidas no
contexto do curso normal. Neste contexto, o percurso de formacao do docente foi
perpassado por uma por uma tendéncia pedagogica marcadamente autoritaria. O
inicio da trajetoria pessoal/profissional foi bastante dificil e perpassada por conflitos.
Assim, é recorrente no discurso do docente a presenga de momentos de
inseguranca no fazer docente e de perplexidade face ao novo.

Palavras-chave: Formacgao de Professores. Historia Oral. Memorias.



ABSTRACT

The present study deals with questions about the inclusion of students with
deficiency in common classrooms of the regular education. It was considered as
priority action, the formation of teachers aiming the didactics-curricular
reorganization, with emphasis in the pedagogical relations as well as affective ones
that are established in the classroom. It was salient the importance that the teacher
has space to plan, to analyze and to reflect about his practice. Therefore it has
academic improvement of students with deficiencies included in regular classrooms
we need to form a new type of educator. It was perceived two parallels: in one hand
the teachers of regular education do not have a minimum preparation to work with
children who present evident deficiencies and, for the other hand, great part of the
teachers of special education have not much to contribute with the pedagogical work
developed in regular education, in the extent where they have supported and
constructed their ability in the specific difficulties of the students that they take care
of. Real vision, since the professionals of Special Education had graduated in the
perspective of a medical model that aimed to compensate the deficiencies of the
student, having the special classrooms their own dynamics and proper rationality, in
majority structuralized without a consistent academic planning, and even when
inserted in a regular school, the proposal were disentailed of the pedagogical
politician project of the same one. Towards the school inclusion be real the teacher of
the regular classroom must be sensitized and capable (psychological and
intellectually) “to change his way to teach and to adapt what he will teach” so he will
attend the necessities of all students, including some that has greater difficulties.

Key-words: inclusion — teacher’s formation — regular education.
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INTRODUCAO

INTRODUGCAO

O tema “Memérias de um professor da escola normal: Umuarama — Parana
(1967-1976)” é fruto de observagdes realizadas em diferentes situacdes de minha
experiéncia profissional. Um rapido resgate de minha trajetéria académico-
profissional permite visualizar alguns dos principais motivos que me levaram ao
estudo dessa tematica. Como professora nos trés graus de ensino e coordenadora
de Educacéo Infantil e 52 a 82 séries desde 1996 em rede publica e privada, vivenciei
situagcdes que agucaram o meu interesse pelas questbes relacionadas a formacao
de professores.

De um lado, observei que no enfrentamento das dificuldades cotidianas,
relacionadas ao processo de ensinar e aprender, a maioria dos professores

demonstrou sempre grandes dificuldades ao realizar as tarefas da pratica docente.
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Por exemplo, nem sempre conseguia elaborar os seus préprios planos de curso, as
avaliacdes ndo fugiam ao padréo tradicional (provas e testes), a metodologia
utilizada nao propiciava condi¢bes para que todos os alunos obtivessem éxito na
aprendizagem e/ou os professores ndo conseguiam a atengédo e o envolvimento da
maioria dos alunos o que, geralmente, ocasionava a indisciplina.

Além disso, a pratica pedagogica, quase exclusivamente centrada no
professor, as vezes entendida como a unica possibilidade de realizar o ensino e,
principalmente, a acomodacé&o e resisténcia as novas experiéncias que poderiam
facilitar o processo de ensino-aprendizagem foram algumas das situagdes
vivenciadas, as quais muito me desafiava.

Uma analise sincrética dessa experiéncia permite-me dizer que existam, entre
a maior parte dos professores, explicagbes superficiais para os problemas de
aprendizagem. Os cursos de formacdo do professores sempre foram motivo de
discussdes e de criticas por varios autores e estudiosos que, ao analisarem o
sistema de ensino, fazem poucas referéncias aos sujeitos e agentes da educagao
envolvidos no processo educativo, particularmente, dos professores do Magistério.

Pensar na formagéo de professores remete a sociedade, as classes sociais e
as transformacdes do ser humano. Por conseguinte, para compreender o momento
histérico de uma sociedade, seus avangos e retrocessos, faz-se necessario
contemplar o passado desse nucleo de homens que, em uma determinada época,
foram os executores e os transformadores de uma realidade.

Assim, observa-se que a atual condi¢gado da docéncia e as interferéncias desta
na formacgéo dos professores/as tém-se consolidado, historicamente, em registros de
producdes cientificas, pela necessidade de melhor compreender as inter-relacoes
entre o saber técnico e os fundamentos pedagdgicos que orientam a atuagéo. Nesta
direcdo, a profisséo professor/a leva-me a reflexdes que articulam a docéncia, desde
as constituicdes identitarias (objetiva-subjetiva) e seus modos de lidar com os
saberes na pratica docente.

O trabalho docente, de acordo com Rego (1995) constitui o exercicio da
profissdo, sendo este o primeiro compromisso do docente com ele mesmo, com o
outro e com a sociedade. A pratica educativa é uma atividade humana necessaria a
existéncia e ao funcionamento de todas as sociedades, uma vez que tem a funcao
de prover os individuos de conhecimentos e experiéncias culturais, tornando-os

aptos para atuar no meio social e o transformar em decorréncia das necessidades.
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Souza (2006) enfatiza a importancia da voz do docente em seus diarios,
bibliografias e narrativas da formacéao de professores. Dos resultados da pesquisa, o
autor destaca as evidéncias das inscricbes pessoais, da memdria como uma
construgéo coletiva, uma vez que o cotidiano dos docentes apresenta no discurso da
educacao a construgéo socio-histérica e cotidiana nos relatos pessoal e social. Na
conclusao, o autor evidencia as histérias de vida, as narrativas, a escuta da voz e a
abordagem experimental como pratica de investigacdo na formacédo e
representacbes de si. Para tanto, as pesquisas oferecem resultados e possibilitam
mudancgas nos processos educativos.

A reflexdo sobre a pratica de professores, a clarificagdo dos conceitos de
conhecimento, ciéncia e ensino, a apreciacdo das motivacdes primeiras para o
Magistério contribui para a discussdo de reformulagdo de propostas de ensino-
aprendizagem (SOUZA, 2006). Tais consideragcbes permitem visualizar as
possibilidades de mapeamento das historias subjetivadas na atuacao profissional.

Para Magalhdes (1998), os estudos sobre as instituicdes escolares tém
alargado a compreensao dos processos de escolarizagdo moderna, sua relagédo com
as culturas, populacdes e politicas. No entendimento de Gatti Junior (2002), esta
modalidade de abordagem na Hist6ria da Educagao confere luz as singularidades
educacionais e sociais, comparativamente a outras analises, que tendem a
obscurecer as diferencgas e a pluralidade.

Na ultima década, o processo de constituicdo do ser professor/a tem-se
revelado em pesquisas que tratam a docéncia pelo itinerario das representacgdes,
dos sentidos e das subjetivacdes que o profissional constrdi de si para ver o outro.
Ha pesquisas que trata da docéncia enfatizando a urgéncia da relacao teoria e
pratica para compreender as situagdes do “saber-fazer”, da profisséo, e ainda, uma
quantidade significativa de pesquisas tém abordado a identidade e a docéncia pelo
viés socio-cultural. Isso revela que a demanda social tem interferido na necessidade
de resignificar o olhar e o fazer do profissional da educacéo, no sentido de rever a
identidade do docente, o que ele faz e sabe (GATTI JUNIOR, 2002).

Neste sentido, € oportuna a investigacdo sobre os cursos de formacéo
docente e de suas respectivas instituicbes escolares, sobretudo, das Escolas
Normais que existiram no interior do Estado. Assim sendo, tratar da reconstrucéo do
processo de constituicdo da atuacdo de professores em Umuarama, mediante a

memoéria de um de seus docentes € uma forma de organizar a reflexao das histérias
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pessoais, das expressdes mais intimas manifestadas no fazer do Magistério. Com
isso, espero poder contribuir para o alargamento do campo de conhecimento da
Histéria Oral, além de oferecer subsidios tedricos e interpretativos para o
aprofundamento dos estudos desenvolvidos na area da Filosofia e Historia da
Educacao.

Ao acompanhar a rotina das escolas, € possivel constatar que o/a professor/a
enfrenta desafios e conflitos na sua pratica, ao lidar com as questdes da docéncia
que se expressam no contexto das exigéncias do ensino. Todavia, para que se
possa contribuir com a construgdo de novos saberes, faz-se necessario conhecer,
olhar o que se vé todos os dias com olhos diferentes, com estranhamento, visando
ao reconhecimento e a compreensao dos saberes e sentidos subjetivados, os quais
orientam a docéncia.

Considerando que o fazer docente tem exigido uma reordenagédo das
reflexdes educativas e instrumentais que simbolizem o cultural, repensem os fazeres
pedagogicos, refletindo e reorganizando agbdes que permitam perseguir alternativas
pessoais e de grupo, apesar das influéncias ideoldgicas, a pesquisa com
professores contribui e me orienta a investigar as constituicdes identitarias da
docéncia no que tange as concepgdes, representacdes e modos de saber-fazer.

Entendo que as representacbes do profissional podem estar postas nas
formas de narrar a si, como concebe, significa e encaminha as praticas que
manifestam sua identidade. As concepg¢des teodrico-praticas podem referendar as
constituicdes subjetivas e as individualidades simbdlicas que exprimem os sentidos
da atuacéo.

Convém esclarecer que, a exemplo do que afirma Linhares (2001), a
subjetivacéo articula os sujeitos e o coletivo social, ndo como realidades estanques,
separadas, mas na condi¢cao de possibilidades e completudes. Ambos se fazem no
coletivo, séo correlatos e implicados.

Deste modo, propbem-se as seguintes questbes de pesquisa: Qual a
trajetoria de formacdo e atuagdo profissional do docente? Qual a tendéncia
pedagogica que embasou a atuacéao profissional do docente?

Pressupbe-se que no fazer dos professores/as, eles/as traduzem e o que
sabem dos conteudos, das metodologias e do curriculo, denotando as subjetivacbes
e objetivando as reflexdbes nas agdes cotidianas que sustentam seus discursos

profissionais. Portanto, parto da consideracdo de que os docentes/as constroem
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suas identidades nos acontecimentos socio-historicos, na formagéo e no cotidiano
da profisséao.

Para isso, tracei como objetivo geral reconstruir o processo de atuagao
profissional, mediante a memoéria de um docente da Escola Normal Maria Montessori
da cidade de Umuarama — Parana 1967 a 1976. Mais especificamente, busquei
resgatar elementos para compreender o trabalho docente numa escola de formagéo
de professores; contribuir com a histéria da Escola Normal Maria Montessori.

Segundo Silva (2005), a pratica da pesquisa educacional deve ser
emancipadora, preocupada com os estudos humanos e sociais e este, entre outros,
também é um propdsito desta pesquisa. Uma das suas fungdes consiste em
perceber os saberes e a profissao professor, os interesses e as necessidades de ver
a si mesmo e o outro, para compreender o outro/grupo, sujeito social e individuo.

Portanto, para a realizagcdo deste estudo, optei pela pesquisa qualitativa, que
no entendimento de Gatti (1992); André (1995), na pesquisa qualitativa estdo os
modos como os individuos compreendem e estruturam no seu dia-a dia a realidade.

De acordo com Telles (2002, p. 20), a “pesquisa qualitativa traz a nogédo de
conhecimento pessoal pratico, propde ao professor um processo educacional e de
desenvolvimento profissional”. No caso desta pesquisa, o que o professor sabe e
como este conhecimento esta expresso em sua pedagogia, na contextualizagdo e no
sentido que faz ao narrar a si e aos outros é que constitui o conhecimento pessoal
pratico.

Assim, por meio da abordagem qualitativa, busco capturar os olhares, os
gestos, as acbes significativas do discurso vertical que tem interferido no
aprendizado dos professores, tanto no que diz respeito ao auto-conhecimento como
no desenvolvimento do contexto, visando apreender e compreender também os
gestos simbolicos (fisicos e motores) que expdem concepgdes, habilidades dos
sentidos que significam (ouvir, ver, tatear, perceber-se), as constituicbes objetivas,
subjetivas (emocionais e sociais), as respostas as situa¢des do fazer docente e
profissional.

A pesquisa valeu-se da técnica da Histéria Oral para colher depoimentos
pessoais sobre a histdria de vida relativa a formacéo e atuagao profissional de um
docente da Escola Normal Maria Montessori, atualmente, Colégio Estadual Pedro II.
A Escola guarda em seus arquivos somente documentos relativos a criagdo da

Escola Normal que funcionava anexa a Escola de Aplicacdo na cidade de
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Umuarama - Parana.

O desenvolvimento e o resultado da presente pesquisa estdo assim
distribuidos:

A parte introdutéria destaca a problematizagéo, justificativa e objetivos
propostos para o estudo.

O Capitulo 1 intitulado “Contexto do Objeto e da Pesquisa” versa sobre o
contexto politico — histérico do funcionamento da Escola Norma Maria Montessoria
(1967-1976), ilustrando o desenvolvimento da pesquisa.

O Capitulo 2 denominado “Trajetoria Historica do Ensino Normal no Parana”
trata da revisdo de literatura com embasamento tedrico que reflete a trajetéria
histérica do ensino normal no Parana, evidenciando as implicacbes do ideario da
Pedagogia Nova, assim como os pressupostos da Lei 5692/71 e sua influéncia na
formagao do educando.

O Capitulo 3 intitulado “Histéria de Vida — Formagéo e Atuacao Profissional
de um Docente nas décadas de 1960/1970 — Umuarama/Parand” discute os dados
relativos ao discurso oral do docente participante do estudo, considerando o
percurso de sua formacéo e atuacgao profissional.

O Capitulo 4 “Da entrada na Escola Normal Maria Montessori — Umuarama —
Parana” analisa os dados das narrativas do docente ap6s os anos 1960, no advento
dos anos 1970 em Umuarama na Escola Normal Estadual Maria Montessori, na
tentativa de selecionar os elementos (saberes, métodos, representacdes) relevantes
para a atuacgéao profissional. Assim sendo, teco a analise de como o professor vé e
significa o ser profissional na sua atuacao, considerando a formacgao, os processos
identitarios e como este interagiu/interage na profissdo, segundo as manifestacoes
expressas no discurso oral, as formas como lida com a profisséo.

Nas conclusdes respondo as perguntas de pesquisa, discutindo as
dificuldades que perpassam uma investigacdo, fazendo sugestdes para futuras

pesquisas.
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CONTEXTO DO OBJETO E DA
PESQUISA

CAPITULO 1
CONTEXTO DO OBJETO E DA PESQUISA

Comeco este capitulo por localizar as condi¢des politico-histéricas em que o
objeto dessa pesquisa se estrutura. Trata-se do periodo historicamente considerado
Ditadura Militar que se instala no Brasil em 1964, através de um golpe militar, e
comega a se esvair no inicio da década de 1980, extinguindo-se com a elei¢ao,
ainda que indireta, de um presidente civil da Republica, em 1985.

Na perspectiva de contextualizar a Escola Normal Maria Montessori enquanto
espaco para o processo de formacédo de professores, trata-se, primeiramente dos
elementos determinantes do processo de implantacao e efetivacdo da escola normal
na cidade de Umuarama — Parana, para, posteriormente, delinear os aspectos

relativos ao desenvolvimento da pesquisa.
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1.1 CONTEXTOS POLITICO - HISTORICO DO FUNCIONAMENTO DA ESCOLA
NORMAL MARIA MONTESSORI (1967-1976)

O periodo de estudo desta pesquisa é considerado o mais duro do cenario
politico brasileiro. Nele o Congresso Nacional foi fechado, o Ato Institucional n.° 5 foi
decretado, a perseguicao politica se acentuou e, no ambito educacional, vieram as
reformas que reestruturam todos os niveis do ensino. Segundo Romanelli (2006, p.
226), “o Ato Institucional n.° 5, de 13 de dezembro de 1968, tira ao cidadao brasileiro
todas as garantias individuais, quer publicas, quer privadas, assim como concede ao
Presidente da Republica plenos poderes para atuar como executivo e legislativo”.

Assim, consolidagéo da ditadura ocorrida com o Ato Institucional n.° 5, de 13 de
dezembro de 1968, culminando com alteracdes no ambito da Educagdo que foram
estabelecidas pela Constituicdo Federal de 1969, sobretudo, o direito a educagcéo que
no art. 8°, inciso XIV, continuou determinando o estabelecimento e execugédo do PNE,
passando a dispor como competéncia da Unido os planos regionais de desenvolvimento
(GERMANO, 1994).

O funcionamento da escola normal esteve inserido no contexto da Ditadura
Militar, sofrendo as imposi¢des decorrentes do regime politico ditatorial. A educacao
deveria direcionar-se para formar o homem integral, “catélico, de formacao classica e
disciplina militar” (HILSDORF, 2003, p. 101). Para a autora, a formagéo consistia,
sobretudo, na técnica de transmitir a matéria e de despertar o interesse do aluno na
formacédo de preceitos vinculados a moral catdlica e patridtica, isenta de qualquer
principio ideoldgico de questionamento do Estado e da sociedade capitalista.

A histéria da formacao de professores no Parana mostra que as mudancgas e as
manutencdes que foram ocorrendo ao longo do curso normal em termos de curriculo, de
proposta pedagogica, de a¢des sociais e de formagao extracurricular estao relacionadas
com as questdes de ordem social, econdmica e politica, assim como a politica
educacional, estando nitido nos anos de 1967/1976, particularmente, o predominio do
paradigma conservador que estabeleceu os espacos e as relagcdes de poder no interior
dessas instituigdes.

Os anos finais do curso de Magistério na Escola Normal Maria Montessori
coincidiram com o acirramento do Regime Militar, recebendo forte influéncia da
pedagogia tecnicista, que segundo Saviani (2005) tinha como objetivo formar

profissionais eficientes, com bons métodos, técnicas de ensino, com a finalidade de
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minimizar os problemas do sistema educacional brasileiro.

A raiz histérica da Escola Normal Maria Montessori encontra-se em 1967,
através do Decreto 8178/67 de 28/12/67. A instalagédo ocorreu num prédio préprio
ocupando uma area total de 11.536,70 m2, com 10 datas de 09 a 18 da quadra n.°
76, da zona 1 da cidade de Umuarama. Este terreno foi adquirido na época da
colonizagdo da cidade de Umuarama, pér um grupo de empresas como a
Companhia Melhoramentos Norte do Parana, a Klabin Irmaos e a Malharia Pilboy
Ltda., sendo repassado posteriormente ao Governo do Estado do Parana em forma
de "doacgéo" no ano de 1967, conforme escritura registrada pelo Tabelido Substituto
Celeste Todao, do distrito de Saltinho do Oeste, atual distrito de Alto Piquiri - Pr. As
condi¢cbes expressas na escritura para que houvesse de fato a "Doac¢ao" do referido
imoével, é que, o mesmo, deveria ser destinado a construgcao de um prédio escolar de
alvenaria e com um minimo de 06 salas de imediato. Se o imével doado néao
atendesse a este fim especial, o0 mesmo deveria retornar ao poder dos seus
proprietarios, sendo revogada esta escritura de doacéo.

O nome “Escola Normal Maria Montessori” foi escolhido por um grupo de
educadores inspirados pelas idéias desta Maria Montessori, educadora italiana
nascida em 1870 que viveu até 1952. Formou-se em medicina pela Universidade de
Roma e aos 25 anos dedicou-se as “criangas anormais”. Parafraseando
Nascimento; Moraes (2009), Montessori contribuiu para mudar os rumos da
educacéo tradicional, que privilegiava a formacao intelectual, dando um sentido ativo
a educacgédo, destacando-se pela criagdo de Casas de Criangas, instituicbes de

educacao e vida e ndo apenas lugares de instrugao.

A énfase de Montessori voltava-se mais para o ser biolégico do que para o
social, destacando que a concepgao educacional & de crescimento e
desenvolvimento, mais que de ajustamento ou integracdo social,
considerando que a vida é desenvolvimento, Montessori achava que a
educagédo cabia favorecer esse desenvolvimento. E a liberdade como
condicdo de expansdo da vida constituia-se num principio basico. Essa
concepcao influenciava a organizagdo do ambiente escolar; sem carteiras
presas e sem prémios e castigos, a crianca deveria manifestar-se
espontaneamente; o bem nao poderia ser concebido como ficar imével, nem
o mal como ficar ativo. A atividade e a individualidade formavam, juntamente
com a liberdade, os principios basicos do sistema Montessori
(NASCIMENTO; MORAES, 2009, p. 01).

' Termo utilizado na época. Atualmente usa-se a expressao "necessidades especiais".
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Assim, no dia 04 de margo de 1968 foi implantado o Curso de Magistério,
assumindo a Direcdo o Professor Pedro Nascimento (1° diretor) e, posteriormente, a
Professora Maria José Brito Moura e, finalmente, reconhecida através do Decreto
n.° 510 de 29/06/1971 pelo Sr. Governador Haroldo Leon Peres. Por uma questao
de hierarquia, a funcéo de Direcdo da Escola de Aplicagdo Maria Montessori, era
designada pela Direcdo da Escola Normal Colegial Estadual Maria Montessori, pois
esta estava anexa a Escola Normal Colegial Estadual Maria Montessori.

Desde a sua organizagdo até o ano de 1972, a Escola de Aplicacédo Maria
Montessori ocupou o mesmo prédio da Escola Normal Estadual Colegial Maria
Montessori e que, funcionava em horario intercalado, das 11:30 as 14:00 h,
contando, inicialmente, com 10 salas de aulas mistas e tendo a frente da sua
Direcéo, a Professora Deolinda Romao Mattar.

A partir do més de Margo de 1972, para melhorar o seu funcionamento, foi
construido pela Prefeitura Municipal de Umuarama, um prédio de madeira para
melhor atender aos alunos. Em Maio de 1972, a Escola de Aplicagcdo Maria
Montessori foi reconhecida como instituicdo publica de ensino, através da
Resolucdo n.° 1223, com a designacéo da professora Ignez Azevedo Pugsley no
cargo de Diretora.

Em 11/03/1977, cumprindo as determinagbes do Decreto Estadual n.° 3058
foi extinta a Escola de Aplicagdo Maria Montessori. No ano de 1978, as mudancgas
decorrentes da politica educacional no Brasil, extinguem a Escola Normal Maria
Montessori, surgindo, assim, em seu lugar, um unico Complexo Escolar, com os
cursos de 1° e 2° Graus, denominado: Colégio Estadual Pedro Il — Ensino de 1°. e
2°. Graus, nome dado em homenagem a uma personalidade histérica, D. Pedro I,
Imperador do Brasil, englobando os Cursos de Contabilidade e do Magistério,
obedecendo as mudancgas educacionais determinadas pela Lei Federal n°. 5.692/71
que privilegiava a formacao técnica. No entanto, documentos de fontes primarias
como, projeto pedagogico, matriz curricular, livro-ponto, livro-tombo foram
incinerados com autorizagéo da Secretaria de Educacgéo do Estado do Parana.

Sendo assim, em busca de mais informacgdes, o nome do professor Nelson
Luiz Posseti foi tomado como referéncia para esta escola, tornando-se histéria viva e
entdo, personagem indispensavel para a construcao do trabalho proposto pela
pesquisadora que, caracterizado tecnicamente como "relato oral", os depoimentos

do docente foram registrados na forma de narrativas livres. Deste modo, os relatos
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foram considerados quanto a capacidade de expressar a auto-representacdao do

docente da pesquisa sobre seu cotidiano.

1.2 O DESENVOLVIMENTO DA PESQUISA

Com a auséncia de documentos, conforme exposto acima e com a
possibilidade de desenvolver a pesquisa através de entrevistas e, por conseguinte,
dos elementos orais apresentados pelo Prof. Posseti, optei pela pesquisa histérica
baseada na historia oral. A Historia Oral se situa, em meio ao desenvolvimento dos
meétodos qualitativos de investigacdo (JOSSO, 2002). A respeito da Histéria Oral é
sabido que, nos ultimos anos, tem-se voltado a discuti-la como uma forga
metodologicamente competente que vem da extensdo e da inteligéncia com que
muitos tipos de fontes sdo aproveitados para operar em harmonia na descrigao e
construcdo de um determinado resgate historico. Junto com tal formulacéo viria,
entdo, a idéia da reminiscéncia que proporcionaria a abertura para que os dados
orais sirvam de confirmag¢do as outras fontes, além de resgatar a importancia do
préprio sujeito que realiza a Histéria Oral.

Desde que manifestei o desejo de inscrever-me no processo seletivo do
Mestrado em Educacgéo, o professor Nelson Luiz Posseti demonstrou grande
satisfacdo em ajudar, incentivando-me a dar continuidade a proposta. Ao dizer a ele
que pretendia desenvolver um projeto sobre formacgéo de professores, e que tinha
em mente tracar a trajetdéria de um profissional que tivesse larga experiéncia, para
que através da histéria de vida deste personagem, pudesse delinear essa
experiéncia tdo rica e importante para os educadores, pude notar a alegria e a
emogao estampada em seu semblante. Foi principalmente a participagao
espontanea do docente que me motivou a realizar este trabalho por meio de relato
oral.

Passado alguns dias do primeiro encontro com o docente, tivemos um
encontro em seu escritdrio, e em meio a uma conversa, pediu que eu me sentasse
em frente ao seu computador para ajuda-lo a fazer uma tabela. Enquanto realizava o
que por ele era solicitado, o professor abordou o assunto do Mestrado, indagando-
me sobre o meu projeto de pesquisa. Na ocasido, relatei novamente sobre o tema,
posicionando-me frente ao desejo de que ele participasse com as suas memorias

relativas a formacédo e atuacdo profissional, sobretudo, na Escola Normal Maria



22

Montessori, através de uma Histéria Oral.

Logo, marcamos uma entrevista no escritorio do professor, localizado em sua
residéncia para dar inicio aos trabalhos referentes a pesquisa. Num primeiro
momento sem nada dizer, comegou a tocar violdo, cantarolando a musica de
Geraldo Vandré “Caminhando e Cantando”. Era como se estivesse sozinho. Depois
ligou o CD e ouviu “Dio Como Te Amo” e nao relatou nada. Na parede havia uma
foto que ganhou de uma aluna, devia ser de uns 20 anos atras. Ele olhou para a foto
varias vezes, demonstrando estar envolto por muitos pensamentos. De repente,
voltou-se para mim dizendo que o Magistério Ihe oferecera milhares de
possibilidades na vida, algumas experiéncias dificeis, que foram sofridas e duras
para enfrentar, mas que hoje ele as entendia como positivas, lembrando na
oportunidade que “iniciar o magistério encontrando a mulher amada foi o fato mais
importante na minha vida”, disse o professor.

Apds esse comentario, retirou-se do escritorio por alguns momentos com os
olhos lacrimejando, sem dar satisfacdo alguma, voltando pouco tempo depois, com
apenas uma taca de vinho, ingerindo o conteudo como se n&do houvesse ninguém
mais presente naquele lugar. Apés um longo tempo em siléncio, comecgou a falar do
prazer que sentia ao entrar na sala das normalistas e o que significava para ele
ensinar. Os momentos de siléncio foram entendidos por mim como uma pausa
necessaria, por considerar que um trabalho com Histéria Oral implica em ouvir, em
observar até mesmo o que esta oculto no nido dizer, com respeito ao entrevistado,
pois esse narrador € quem realmente conhece a sua trajetéria de vida, e pode
descrever e definir as situagbes vivenciadas, tendo um papel primordial na
explicacéo de tudo o que se passou.

Ao terminar o vinho, saiu do escritério e voltou com outra taga, ligou o som,
agora uma musica sertaneja atual, continuando com o seu relato e acrescentando
sempre, mas de forma bastante pausada, novas versdes a sua histéria de vida,
relatos esses carregados de subjetividade, que fui acompanhando através de
registros que foram se efetivando em momentos distintos.

Em todos os seus relatos que foram gravados, o docente mostrou-se animado
€ suas memoarias o inspiravam cada vez mais. Em muitos momentos cantarolava e,
com sorriso no rosto, em algumas ocasibes, parava de falar abruptamente,
levantando-se da cadeira para, por exemplo, pegar um livro na estante ou dirigir-se

ao computador para escrever ou continuar a trabalhar no que tinha parado para me
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atender.

Nesse sentido, considero pertinente as consideragdes de Dermatini (1995), ao
evidenciar que nos relatos orais ha o tempo do entrevistado, nem sempre
coincidente com o tempo do pesquisador, mas ao qual € preciso que o pesquisador
esteja atento. Deste modo, procurei ndo apressar o entrevistado, entrando de
maneira abrupta ou me atendo a problematica pesquisada, quando o interesse dele
caminhava por outros caminhos ou para outros temas. Portanto, foi preciso aprender
a escutar no sentido de encontrar o momento certo para colocar as questbes de
interesse, com base no relato que ia sendo construido pelo entrevistado.

As vezes, solicitava-me que quando eu retornasse para a entrevista trouxesse
0 que havia compilado para mostrar-lhe. Entdo, sentado ao meu lado no
computador, procedia a leitura dos relatos ja transcritos, sempre rindo, cantarolando
e colocando o dedo indicador na tela do computador, para que retirasse virgulas,
acrescentasse mais um nome, entre outros dizeres. No final a tela estava cheia de
digitais novamente. Resta dizer que essa leitura que ele fazia, colaborava muito para
a completude dos seus discursos, uma vez que o mobilizava a reelaborar suas
memodrias. Ao retirar-se do computador, partiamos para a entrevista, na qual ele
relatava mais experiéncias vividas.

Através dos relatos orais, segundo Demartini (1995, p. 09) é possivel
conhecer o mundo dos educadores mais do que suas histérias pessoais. Através
delas é possivel “perceber as relagdes que se estabeleciam em situagbes variadas,
conhecer a singularidade de cada caso, o que cada um tem a contar sobre as suas
situagdes vivenciadas”. Para tanto, procurei trabalhar, na tentativa de resgatar os
relatos do docente da forma mais flexivel e livre possivel.

E importante ressaltar que na tentativa de estabelecer um contato aberto com
o professor, ndao segui nenhum roteiro pré-estabelecido, deixando o entrevistado
livre para falar sobre o que desejasse, sendo que o aprofundamento de
determinados aspectos ocorreu em razado das necessidades estabelecidas pelas
problematicas advindas do contexto.

A utilizagcdo da técnica do relato oral justificou-se a medida que permitiu um
aprofundamento das questdes envolvidas nas diferentes maneiras de captar e
trabalhar as falas do docente. Trabalhar com a Histéria Oral é uma forma de
acrescentar novas versdes e indagagbes a histoéria da educagdo num contexto

diferenciado de segmento da populagao brasileira. Portanto, a cada entrevista, o
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docente foi falando sobre a sua vida e, a partir dos relatos, iamos procurando
aprofundar os aspectos que nos pareciam necessarios, considerando os problemas
da investigacéo, tentando n&o prejudicar o relato, ou impedi-lo de falar sobre o que
quisesse. O relato encontra-se transcrito em Apéndice 1 na integra, inclusive, com
os itens delimitados pelo docente.
No desenrolar da entrevista considerei os enunciados de Demartini (1995, p.
10), ao mencionar que:
A postura mais aberta e o0 modo de formular as questdes nos momentos
“certos” dependem néo sé da experiéncia do pesquisador, mas também do
conjunto de conhecimentos que ele vai acumulando no longo do processo
da pesquisa; por esse motivo, era dificil estabelecer um roteiro Unico a ser
seguido em varias entrevistas. A “cabec¢a” do pesquisador muda ao longo da
pesquisa, que é um processo acumulativo, de escuta atenta e de reflexdo
sobre as informagdes que vao sendo acumulativo, de escuta atenta e de

reflexdo sobre as informagdes que vao sendo coletadas e que implicam em
novos questionamentos nas entrevistas subsequientes.

A autora supracitada evidencia que o relato oral advém de uma escuta atenta
e intuitiva mais do que fruto de perguntas e questbes previamente elaboradas. Por
conseguinte, durante as entrevistas posicionei-me numa escuta atenta, cuidadosa e
paciente.

O relato oral possibilita a analise de como o professor concebe a sua vida
profissional e os aspectos intrapessoais na subjetivacéo de si, para sustentagdo dos
conhecimentos, como elementos que podem constituir o ser professor. A narrativa
oral € um instrumento fundamental na coleta dos dados, porque traz as
especificidades objetivas/subjetivas do profissional da sua historia pessoal
(CLANDININ e CONNELLY, 1990; 1998; JOSSO, 2002).

Através da linguagem narrativa, o docente pode falar da sua atuacao
profissional, do imaginario docente, relatando de forma muito pessoal, a respeito das
lembrangas de sua formacéo profissional que conserva. A opg¢ao pela narrativa
considerou os pressupostos de Clandinin e Connelly (1990, p. 2), ao defenderem
esse tipo de pesquisa por considerarem que os seres humanos s&o contadores de
historias, pessoas que vivem estereotipadas individual e socialmente.

O relato oral é construido através da experiéncia, o qual permite que o
participante da pesquisa torne-se agenciador de suas reflexbes, autor de suas
préprias representacbes, em um processo no qual ele é convidado a rever e

organizar suas experiéncias pedagogicas e de vida. E um movimento que parte de
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dentro para fora, de si, para tras e para frente, tragcando as proprias linhas de sua
existéncia.

Considerou-se que um dos importantes balizadores para essa analise
consiste na compreensao de que cada época produz a necessidade historica acerca
da formagao dos professores, mediada pelos sujeitos, agentes, saberes, valores,
finalidades dessa formacéo, por meio das questdes sociais, politicas e culturais de
cada momento histoérico, entendendo que esse olhar contribui par a compreensao do
momento presente, tal como afirma Mortatti (2000, p. 14) “ndo ha como entender o
presente sem olhar o passado”.

Saber como os individuos constituem a identidade a partir dos fazeres
educativos, das aprendizagens mediadas pelo grupo, das identidades e das
diferengas profissionais, pode indicar caminhos que evidenciem possibilidades para
tratar dos entendimentos, de si, da inter-relacao e articulagéo dos fatos vivenciais da
profissao.

Narrar suas histérias € um meio de cada professor (a) atribuir sentido a sua
experiéncia, dar um significado a quem ela é, e perceber como o seu ser
profissional é construido no mundo social. Isso ocorre a medida que a
narrativa organiza um discurso e que se imbricam significagcdes diversas,
que formam redes e criam uma realidade social no embate com diferentes

interlocutores (reais ou internalizados) para legitimar sentidos (OLIVEIRA et
al., 2006, p. 61).

Ao reviver a docéncia o professor pode perceber os afazeres e reguladores
funcionais, que estruturam o imaginario e espelham enquanto atuacao profissional e
individual. A iniciativa, a auto-expressao, a valorizagao, a responsabilidade pessoal,
a sensibilidade, a cooperacao, o dialogo, a negociacao, o respeito as diferengas, o
género, a tolerancia e a resolugéo de conflitos, enquanto principios podem estar na
formagdo e na representacdo dos sentidos e, em todas as manifestacdes, pode
estar o eu do docente.

A presente investigacdo, portanto, se apresenta sob as seguintes
perspectivas: partindo da meméria de um professor formador de novos professores,
na singularidade desse espago de atuacado, reconstituir elementos da cultura
pedagogica presente na Escola Normal no Parana no periodo indicado.

Como mostra Catani (1998, p. 29), “o prazer de narrar favorece a constituigcao
da memodria pessoal e coletiva inserindo o individuo nas histérias e permitindo-lhe, a

partir destas tentativas, compreender e atuar’. Segundo Burke (1992), os
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historiadores vivem em sociedades alfabetizadas e, como muitos dos habitantes de
tais sociedades, inconscientemente, tendem a desprezar a palavra falada, tornando,
assim, a escrita como soberana. Porém, como se pode observar mediante os
estudos no campo da Histéria, a Histéria Oral apresenta a oportunidade da presenca
histérica de “muitos pontos de vista e valores que sao descartados pela histéria,
vista de cima para baixo” (THOMPSON, 1978, p.63).

Busca-se, assim, através das memorias do sujeito participante da pesquisa
perceber como o processo de formagdo e atuagdo do docente foi vivenciado,
trazendo o enriquecimento da produgdo do conhecimento sobre a Histéria Oral,
particularmente, da Escola Normal da cidade de Umuarama-Parana, na fase de
transicéo da sociedade brasileira e, consequentemente, das adequacgdes do sistema

educacional nesse contexto.
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TRAJETORIA HISTORICA DO ENSINO
NORMAL NO PARANA

CAPITULO 2
TRAJETORIA HISTORICA DO ENSINO NORMAL NO PARANA

Esse Capitulo tem como objetivo compreender os elementos que constituem
a trajetdria histérica do Ensino Normal no Parana. Assim, a retomada da trajetéria
histérica do Ensino Normal no Parana tem o proposito de contribuir para a
compreensao da constituicdo do Ensino Normal em Umuarama, permitindo a analise
de questdes singulares que determinaram sua criagdo no municipio e de questbes
gerais que envolveram esse nivel de ensino no periodo em estudo (1870/1976).

Assim sendo, o presente Capitulo tece consideracdes a respeito da trajetoria
histérica do ensino normal no Parana a partir de 1870 quando foi criada a primeira
Escola Normal no Estado do Parana, embora se faca men¢des a anos anteriores,
no sentido de situar o curso de formagéo no contexto social das politicas publicas do
pais, evidenciando as implicacdes do ideario da Pedagogia Nova, assim como os

pressupostos da Lei 5.692/71 e sua influéncia na formagéo do educando.
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2.1 FORMACAO DE DOCENTES NO PARANA

No Parana como nas demais provincias, a formagdo do professor surge
vinculada ao ensino primario. Segundo Saviani (2005, p. 12) “[...] a questdo do
preparo de professores emerge apds a independéncia, quando se cogita da
organizacao da instrugdo popular”. Encontramos a mesma afirmag¢do em Reis Filho
(1981, p. 128), a0 mencionar que “[...] a organizacéo do ensino normal iniciou-se no
século XIX e decorreu da expansao do ensino publico”. No Parana a generalidade
do artigo 179 da Constituicao outorgada pela Coroa, em 11 de dezembro de 1823,
que pretendia garantir a instrugcao primaria a todos os cidadéos esbarrava na diviséo
das classes sociais, em questdes culturais e em terras paranaenses, na rarefacéo
da populagéo.

Contudo, na pratica, de acordo com Tanuri (2000), a formag¢ao de docentes
passou a ser efetivada pelas Provincias como consequiéncia do Ato Adicional de 12
de agosto de 1834. Nesse cenario, em virtude da descentralizagdo promovida por
esta emenda constitucional, a formacao de docentes para atuar no “ensino primario”
ocorreu no dominio das escolas normais sob a responsabilidade das Provincias.

Tanuri (2000, p. 64) evidencia que:

Na verdade, em todas as provincias as escolas normais tiveram uma
trajetéria incerta e atribulada, submetidas a um processo continuo de
criacdo e extingdo, para s6 lograrem éxito a partir de 1870 quando se
consolidam as idéias liberais de democratizacdo e obrigatoriedade de
ensino da instrugédo primaria, bem como de liberdade de ensino.

No entendimento da autora citada, esta estrutura ndo foi modificada com a
Republica que aprofundou a descentralizagdo explicada em razdo do acordo
federativo e pela autonomia dos Estados. Deste modo, a cada unidade federada
cabia criar estabelecimentos direcionados para a formacgdo docente: as escolas
normais estaduais (VILLELA, 2000).

O ensino publico nao tinha o significado de educacgéo popular, uma vez que o
modo de producgéo se alicergava na mé&o de obra escrava, os empobrecidos nao
freqientavam a escola se morassem ha algumas léguas dela e para as mulheres a
escolaridade tinha um cunho diferenciado. Tais mecanismos de diferenciacédo da
educacao constituiam modos de excluir dos bens sociais, alguns segmentos da

populacdo. Villela (2000, p. 10) discute a dosagem do saber para essas diferentes
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camadas sociais atribuindo-a a visdo hierarquizada da sociedade e “a um conceito
de cidadania reduzido’. Quanto as mulheres, o ensino limitado apenas pela
aprendizagem da leitura, escrita e calculo das quatro operagdes, aliado a inclus&o
das prendas domésticas também conformava um conceito relativo de cidadania.
Para este autor, a disseminacédo limitada do saber nas escolas ofertadas pelo
governo carecia da presenca do professor e a instituicdo da Escola Normal era
sentida pela maioria das autoridades como uma necessidade.

Em meio a muitas discussdes relativas a formagéo para o Magistério, através
da Lei n° 456/76 assinada pelo Presidente Provincial Adolpho Lamenha Lins foi
criado o instituto de preparatérios, e anexada a ele, a Escola Normal cujo curso era
previsto para o periodo de dois anos, sendo gratuita a matricula.

O § 3° do artigo 1° da Lei n° 456/76 rezava que “ao instituto de preparatérios,
sera anexada uma Escola Normal onde se doutrinem as seguintes disciplinas:
pedagogia e metodologia, gramatica nacional, aritmética e geometria,
compreendendo desenho linear, geografia e histéria, principalmente a do Brasil”
(MIGUEL; MARTIN, 2004, p. 261).

Quanto ao instituto de preparatorios, este se destinava a preparagao dos
alunos que desejavam seguir estudos superiores, 0 que caracterizava a sua fungéo
propedéutica. A mesma Lei tratava também da organizacéo da carreira do professor,
prevendo sua efetivagdo somente mediante o curso na Escola Normal.

E de Miguel e Martin (2004) a firmag&o de que a instituicdo destinada a formar
professores teve, no Parand, dificuldades na sua implantagdo, apesar de estar
prevista em Lei. Este ndo se constituiu como um fato peculiar da Provincia
paranaense. A Escola Normal permaneceu anexa ao Ginasio Paranaense, antes
Instituto, até a Reforma de 1922, quando a mesma teve organizagéo diferenciada e
passou a ocupar um prédio préprio.

Tal como as demais Escolas Normais criadas nas Provincias do Rio de
Janeiro, Bahia e Sdo Paulo, como aponta Villela (2000), as Escolas Normais no
Parana se caracterizaram, a principio, pela instabilidade e pelo curriculo cujas
matérias iam um pouco além da escola primaria. As afirmac¢des da autora a respeito
das escolas de formagéo de professores criadas nas décadas de 1850 e 1860 valem
para o Parana na década de 1870 quando a Escola Normal foi criada.

Segundo Villela (2000, p. 114-115):
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De modo geral é possivel afirmar que as décadas de 50 e 60 nao foram
muito propicias a consolidagdo da formagdo dos professores em escolas
normais. Apesar de verificarmos algumas escolas criadas ou recriadas
nesses anos, todas, em geral, caracterizaram - se por uma situagao de
instabilidade evidenciada pelas reformas sucessivas, extingbes,
transformagées, mudancas de prédio, etc.

A concretizacao da Escola Normal na Provincia do Parand, durante o final do
Império, embora estivesse presente nos discursos oficiais e fosse objeto de Lei
sofreu, segundo testemunham os relatérios, os revezes ocasionados pela auséncia
de alunos? e pelas consequéncias da vitaliciedade do cargo, pois aqueles que ja
exerciam a fungéo de professor, mesmo sem ter freqiientado o curso de formacao,
faziam jus a tal beneficio. Este seria um dos fatores que nao motivava os
professores em exercicio, a cursarem a Escola Normal. Em 1880, o Presidente
Manoel P. S. Dantas Filho, em relatério & Assembléia Legislativa (PARANA.
Relatorio Oficial, 1880, p.34-41) lamentava que a referida Escola, no ano anterior
tivesse sido freqlientada por somente seis alunos. E atribuia o fato “a de conceder a
Lei de 07 de agosto do ano passado® o provimento vitalicio, mesmo aos professores
que nao fizeram o curso daquela escola” (PARANA. Relatério Oficial, 1880, p.34-41).

Dantas Filho discutia ainda a questdo de a Escola haver sido recriada
somente para o sexo masculino, argumentando sobre a necessidade de a mesma

ser oferecida para as mulheres. Para o autor:

A instrugdo para o sexo feminino ndo s6 & uma divida sagrada do Estado
para essa parte tdo importante da sociedade, mas, e mui particularmente,
sobressai como um dos meios mais seguros e eficazes de derramar e
generalizar pelo povo o ensino primario e o verdadeiro progresso, visto que
a experiéncia mostra que nido ha, ou € mui raro, exemplo de mae que saiba
ler e escrever, cujos filhos, embora por circunstancias deixem de frequientar
as escolas, ndo saibam ler e escrever, ensinando-lhes ela nas suas horas
vagas a custa de todo o sacrificio, aquilo que aprendeu; de sorte que pode-
se dizer que instruir as meninas € de algum modo criar uma escola em cada
familia (DANTAS FILHO, apud, PARANA. Relatério oficial, 1880, [s.p-])-

E prosseguia, recomendando que “no caso de ser adotado em larga escala o
sistema das escolas promiscuas, as professoras deveria ser confiada a direcao
delas. E como té-las habilitadas e idéneas sem uma Escola Normal?” (PARANA.

Relatoério oficial, 1880, [s.p.]). Informava, ainda, que no ano anterior cursaram a

2A pouca procura da Escola Normal sera justificada pela vitaliciedade dos professores que ja ocupam o cargo e, em 1879, pela
fundagéo do Colégio Curitibano do professor Nivaldo Teixeira Braga. Como os professores formados neste Colégio foram
reconhecidos pelo governo, talvez esta tenha sido uma das causas do esvaziamento da Escola Normal publica.

3 O Presidente referia-se a lei n® 541 de 07 de agosto de 1879 que estabeleceu para todos os professores com 5 anos de
exercicio, sem multa ou suspenséo, a vitaliciedade no cargo.
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Escola Normal, trés alunos, sendo que um havia deixado a regéncia para poder
freqlienta-la.

Este testemunho, bem como os demais até aqui transcritos sdo permeados
de concepgdes sobre a educagdo e sua vinculagdo com O progresso para a
Provincia. Enquanto as vezes esta relagdo é clara, como no Relatorio de Dantas
Filho apud Parana. Relatério oficial (1880) parece ser minimizada quando se
consideram as condigcdes econdémicas provinciais precarias. De qualquer modo, a
relacao entre a educacgao e o progresso € sempre vista dentro de um formalismo que
nao considera as reais condi¢cdes da escola, do professor, da Provincia enquanto um
todo organico e interdependente. A presenca da professora € justificada pelos seus
dotes maternais e domésticos.

Uma analise mais acurada do conjunto da situagcdo na qual a Escola Normal
tornou-se mais clara foi no ano de 1884. No Relatério do Presidente Oliveira Bello,
tem-se que o ensino publico da Provincia encontrava-se em estado precario. “De
tudo carecia, desde o professor até o discipulo, desde o método pedagdgico até a
casa escolar, desde a inspeg¢do até ao material, ainda o mais complementar”
(Oliveira Bello, apud PARANA. Relatério oficial, 1884, p.34 -75).

Neste contexto, o Estado do Parana restaurou a Escola Normal justificando a
necessidade de formar professores idéneos, exigindo provas de habilitagdo, mesmo
daqueles que “de longa data” (PARANA. Relatorio oficial, 1884, p.34 -75) se

encontravam em regéncia. E explicava:

Compreendi que se n&o confia a crédito essa missdo eficientissima de
educar a juventude; pouco rigorosas que fossem as provas, todavia,
acautelariam o escandalo de estar o analfabetismo, ou a ignorancia, pouco
menos que ele, a fraudar o exercicio de um cargo, que ndo é colocado para
renda, porém, sacerdocio para a real cura da inteligéncia das geracbes
escolares (PARANA. Relatério oficial, 1884, p.34 -75).

Ao final, manifestava sua decepg¢éo, confessando nao haver remediado a
precariedade do ensino publico em funcéo da vitaliciedade, e porque os professores
que se submeteram aos exames nao diferiam em “qualidades pedagogicas ao
comum dos professores providos” (PARANA. Relatério oficial, 1884, p.34 -75).

A Escola Normal no Parana foi entendida como possibilidade de melhorar a
instrucao publica mediante a submissdo mais rigorosa dos candidatos ao curso de
Magistério, vigilante inspecéo por parte do governo, n&o provimento vitalicio dos

mestres, sugerindo, entdo, uma reforma, na qual a transferéncia de professores nao
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estivesse “em conflito com os interesses mais fundamentais da instrugcéo” (PARANA.
Relatorio oficial, 1884, p.34 -75).

A reforma abandonou o ensino da moral e da religido e, a partir de tais
constatagdes, reestruturou o Instituto Paranaense e a Escola Normal, conforme foi
apontado anteriormente. Tal reestruturagéo ficou condicionada pela pouca verba
disponivel e apesar das alteragdes, o numero de alunos continuou bastante limitado.
Em 1888, as portas da Republica, o Bardo do Cerro Azul, lidefonso Correia,
enquanto vice-presidente da Provincia, através de um relatério*, elaborou pontuais
consideragdes sobre a formacgao do professor, da Escola Normal e da pertinéncia do
ensino publico ser ou ndo obrigatdrio (PARANA. Relatério oficial, 1884, p.34 -75).

A regeneracgao do professorado, nas palavras do relator, se faria mediante a
reorganizagdao da Escola Normal, que ele apontava ser de urgéncia, pois a
freqiéncia era exigua: “uma matricula de 5 alunos e assim mesmo com uma
freqliéncia de 4, matriculados 2 no primeiro ano e 2 no segundo!” (PARANA.
Relatorio oficial, 1888, p.32-39). A formacao do professor era vista como o meio de
recuperar as precarias condigbes do ensino publico provincial. Segundo lldefonso
Correia, a Escola Normal “ha na provincia [...] mas aparatosamente, sem produzir os
benéficos resultados que dela era de esperar-se” (PARANA. Relatério oficial, 1888,
p.32-39). Atribuiu-se as causas desse insucesso, a auséncia de um prazo para que
todos os professores da Provincia nela fizessem a formagéo, e ainda ao
funcionamento da mesma junto ao Instituto Paranaense, em sistema de co-
educacdo, bem como a necessidade da substituicdo dos métodos ensinados e
adotados nas praticas escolares, pelo método experimental e intuitivo.

A questdo do ingresso na carreira do magistério, como nos relatérios dos
demais presidentes, permaneceu alvo de discussdes. Ndo aconselhava a pratica do
concurso, pois segundo Correia, a mesma era condenada em todos os paises mais
avancados. Para reforgar seu argumento, referia-se a Paul Bert, na obra Discours
Parlamentaires, na qual este afirmava ser o concurso, elemento que privava a
ciéncia da pratica criadora. Recomendou o vice-presidente, em vez do concurso, o
estabelecimento de um sistema de graduacgdes, “acessos e incentivos indicados no

luminoso projeto da comisséo de instrugédo publica, de 12 de setembro de 1884, de

“lldefonso Correia desenvolveu seu pensamento sobre a educagdo, fundamentado em Paul Bert: Discours parlamentaires;
Gabriel Compayré, cujo manual de Pedagogia iria dar subsidios para a formagéo de professores no Parana, até 1922; Rui a;
Edve Clarke; Goblet, Ministro da Educagéo da Franga, responsavel pela reforma do ensino publico de 1887 e Guizot.
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que foi relator o ilustre publicista - Conselheiro Ruy Barbosa” (PARANA. Relatério
oficial, 1888, p.32-39).

A tese da separagdo da formacdo de professores em dois sexos, e
consequentemente, a criagdo de uma Escola Normal de Senhoras, fundamentava-se
em motivos higienistas, segundo os quais, a co-educacao constituia-se num
atentado as necessidades diversas de ambos os sexos e a mulher, somente
mediante “extrema violéncia ao seu organismo e ao seu pudor’ (PARANA. Relatério
oficial, 1888, p.32-39), poderia submeter-se ao mesmo regime de disciplina que os
homens.

A Escola para a formacéo de professoras no Estado do Parana deveria ser
organizada de modo especial, e a primeira sugestdo foi a de que, anexa a ela,
fossem criadas “as chamadas escolas anexas. Estas se constituiriam em oficinas
onde os normalistas® irdo ver como se proporciona e se transmite o ensino”
(PARANA. Relatério oficial, 1888, p.32-39). A justificativa para as escolas de
aplicacao, lldefonso Correia buscou na reforma da educacéo da Franca, de 1887.
Dizia ele que tais escolas “representaram assim o importante papel que lhes
assinalou na Franca a Lei ultima do ensino publico, em seu artigo 16, votada no
parlamento e decretada em 18 de janeiro de 1887 pelo Ministro da Instrugdo Publica,
Berthelot, do Gabinete Goblet” (PARANA. Relatério oficial, 1888, p.32-39).

A organizagdo da Escola Normal feminina pensada pelo vice-presidente
apontava para elementos que seriam implantados concretamente no periodo
posterior sob a influéncia da Pedagogia da Escola Nova. Embora em seu discurso
estivessem manifestos pensamentos conservadores, como a impossibilidade da co-
educacéo, ele buscava no modelo francés, uma nova organizagdo com mudancgas
curriculares.

Todos aqueles que se preparavam para o magistério deveriam estudar as
Ciéncias Fisicas e Naturais para bem ensina-las aos seus alunos. Somente em
1888, encontra-se referéncia, em um relatério oficial, as Ciéncias como matéria
integradora do curriculo, justificada pela necessidade da crianga formar o habito da
observacdo e poder conhecer as causas dos fenbmenos que a rodeava. A
observacdo enquanto método de ensino-aprendizagem e a busca das causas dos

fendbmenos, embora anunciada no discurso do Bardo do Cerro Azul, somente sera

5A sugestdo era para as Escolas Normais de um modo geral, tanto as destinadas ao sexo masculino quanto para o sexo
feminino.



34

incorporada a formacgao do professor no século seguinte.

Merece destaque a importdncia dada a formacgdo civica do professor
enquanto cidadao, em uma concepgéao diferenciada daquela até aqui apontada: o
professor ndo era aquele que iria promover o progresso da Provincia apenas
sabendo e ensinando os rudimentos do conhecimento, mas além das Ciéncias
Naturais e do dominio de novos métodos deveria também conhecer a organizagao
publica, pois formava os futuros cidadaos que comporiam tal organizagéo:

Cumpre-lhes inteirar-se das bases da organizagdo do Estado, de seu
regime administrativo em seus lineamentos principais, dos direitos e
deveres do cidaddo brasileiro, a fim de iniciar seus alunos nos
conhecimentos politicos e administrativos de que mais dia menos dia
carecerdo quando cidaddos ativos em seu pais. Em algumas escolas
normais do pais ja funciona a cadeira dessa matéria ligada a de historia. E
Obvia sua conveniéncia. Saidos da escola dentro de poucos anos, irdo os
alunos deparar com grandes interesses sociais no exercicio do voto, no

preenchimento de empregos publicos e na representagao de importantes
cargos administrativos e politicos (PARANA. Relatério oficial, 1888, [s.p.]).

E interessante notar que lldefonso Correia enfatizava a relacdo entre o
conhecimento da organizagao do Estado e a Histéria, salientando e recomendando a
importancia da aquisicdo de tais conteudos pelos professores e pelos seus alunos.
Este enfoque antevia uma nova organizacdo do Estado na qual os cidadaos
escolheriam os seus representantes. Ainda, recomendava o ensino da musica e do
desenho justificando que os mesmos, além de contribuirem para a educagéo dos
mais pobres, agucavam-lhes a observacdo e constituiam “a base da educacgéo
técnica e industrial” (PARANA. Relatério oficial, 1888, [s.p.]).

Esta ultima afirmac&o é da maior importancia para a compreenséo dos novos
rumos que a Escola Normal ird tomar a partir do inicio do século XX, pois se
constata aqui uma nova concepg¢ao de sociedade, de homem e de mundo: a
sociedade industrial e o homem que a escola ira formar, como aquele que sera o
novo trabalhador. O professor, no novo contexto sera responsavel por tal formacéo,
agora ndo mais enquanto o promotor do progresso tomado genericamente, mas
calcado no comércio e na industria.

No periodo imperial, as bases econbmicas da Provincia paranaense se
sustentaram na industria ervateira. Segundo Wachowicz (2001, p. 131-132):

A erva mate transformou-se no esteio da economia regional, sobretudo no

periodo provincial, avancando até 1920, aproximadamente. Houve periodos
em que o produto chegou a alcangar o montante de 85% das exportacbes
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da provincia. O Parana passou a ser a terra da erva-mate.

No entanto, apesar deste ciclo caracterizar-se como um tipo de
industrializacdo, outros elementos contribuiram para que essa forma de producéo e
comercializacdo ndo demandasse por pessoas mais escolarizadas. Encontramos
ainda em Wachowicz (2001, p. 132), a explicacéo para tal fato. Diz ele:

No inicio da industrializacdo do produto, a mdo de obra utilizada era
predominantemente escrava. Mais tarde, com a chegada de numerosos
contingentes imigratérios e a complexidade de sua industrializagdo, passou-
se a exigir nas fabricas a presenca de individuos alfabetizados. Desta

forma, a mao de obra livre acabou substituindo a escrava nesse ramo de
produgédo (WACHOWICZ, 2001, p. 132).

Outro fator apontado pelo autor supracitado, e que interessa a este estudo,
refere-se a formagcéo da elite paranaense sustentada pelo beneficiamento e
comercializagdo do mate. Segundo esse historiador, tal forma de economia fez
surgir no interior paranaense, mais propriamente na regido dos Campos Gerais, uma
“classe média, composta de produtores, os quais, devido a posi¢do conquistada na
sociedade, vao exercer forte influéncia na politica local” (WACHOWICZ, 2001,
p.132).

No entanto, esta classe, obtém sua formacgdo escolar fora das escolas
publicas. Ainda, outra questdo importante para a auséncia de continuidade das
medidas educacionais na Provincia foi o pouco periodo de permanéncia dos
Presidentes. Segundo Wachowicz, durante os 36 anos de periodo provincial (1853-
1889), o Parana teve 41 presidentes o que significa em média, aproximadamente,
oito meses e meio de gestdo presidencial. Para o autor citado, este fato € uma
demonstracédo da instabilidade dos governos provinciais, bem como de sua
ineficiéncia administrativa.

O presidente que mais governou foi Adolfo Lamenha Lins, que permaneceu
na chefia pouco mais de dois anos e dois meses. Um tempo tdo exiguo n&o
€ suficiente para qualquer acdo administrativa tratada com eficiéncia. Os
presidentes de provincia eram escolhidos entre os elementos pertencentes

ao partido politico dominante no cenario nacional e nomeados pelo
imperador ( WACHWICZ, 2001, p.125).

Segundo o mesmo autor, até a Guerra do Paraguai, eram nomeados politicos
oriundos de outras provincias. A partir de entdo, o Paranad contou com mais

presidentes da terra. As nomeacgdes, utilizadas enquanto modo de alcancgar cargos
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de mais alto escaldo, como por exemplo, os de ministério, ndo apontavam para a
devocdo as causas publicas, como a educacdo e a formacdo de professores. E
importante acrescentar, o fato de o territério paranaense constituir-se num periodo
pobre e de populagéo rarefeita, situagdo que s6 mudaria nas décadas de 1920 e
1960, quando o Estado completou sua ocupacéo.

As causas econdmicas, politicas e sociais direcionaram o desenvolvimento
da educacdo publica no Parana - Provincia e permearam a implantagcdo e
funcionamento da Escola Normal. Nos motivos até aqui apontados encontra-se a
explicagdo do constante movimento de inicio, reinicio, fechamento e reformulagéo
de tal instituicdo. Mesmo que as autoridades tivessem a intengéo, ao menos nos
discursos, de desenvolver a provincia mediante a educacéo, as propostas se faziam
eivadas de um formalismo literal, ou seja, permaneciam no discurso distantes da
realidade. Porém, a Escola Normal ndo feneceu e funcionou até 1920, anexa ao
Ginasio Paranaense, antes Instituto Paranaense®.

Os imigrantes que chegaram no Parana na década de 1920 eram
alfabetizados e reconheciam a escola como instituicdo necessaria para alfabetizar
os filhos e transmitir-lhes os valores de sua cultura. Para gerir tais escolas, traziam
os professores da patria de origem. No entanto, as reivindicagbes tiveram adesbes
dos mesmos. Assim, no final do Império e inicio da Republica, a populagao
demonstrava que reconhecia a importancia da educacao (MIGUEL, 1997).

Ainda, de acordo com Miguel (1997), os nucleos urbanos que surgiam eram
compostos pela classe intermediaria advinda, sobretudo, da industrializagdo do
mate:

[...] a qual se agregava remanescentes das antigas familias patriarcais que
haviam sido proprietarias de grandes fazendas, mas que, por falta de méo
de obra e de cultivo de suas terras, ao acabar o comércio de mulas entre
Viamdo e Sorocaba (o comércio de mulas atendia as necessidades de
transporte de carga nas mineragdes de Minas Gerais), se viram obrigadas a
se desfazer de seus patrimonios. Foi por pressao das populagdes desta
classe emergente que as escolas primarias se concretizaram, assim como
se fez pressdo dos pais por melhores professores nas cidades mais
importantes (MIGUEL, 1997, p. 24).

Como conseqliéncia, as matriculas aumentaram e o governo foi instado a
criar e prover novas escolas. Assim, a Escola Normal aos poucos se configurou

como instituicdo necessaria para formar o professor. Com a criagdo dos grupos

6 O Instituto Paranaense transformou-se em Ginasio Paranaense em 1892 (WACHOWICZ, L. A. ,1984, p. 198).
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escolares, da seriagdo do ensino, do agrupamento dos alunos em classes segundo
seu grau de adiantamento e o surgimento da figura do diretor da escola, cada vez
mais se fez indispensavel qualificar o professor. Segundo Wachowicz (1984, p. 304),
tais medidas foram tomadas no Parana, somente em 1914, e “com dificuldades para
se encontrarem professores para todas as séries”.

O Decreto n°® 170 de 24 de abril de 1906 separou o Ginasio, da Escola Norma,
e no ano de 1909, a Lei n° 894 de 19 de abril, normatizou o ensino secundario,
estabelecendo que a Escola Normal ficaria dividida em quatro anos, prescrevendo o
curriculo e recomendando que o Ginasio e a Escola Normal funcionassem, se
possivel, “em edificios separados e sob dire¢bes distintas, destacadas da diregao
geral do ensino, mas [...] servidos pelo mesmo corpo docente”. O paragrafo 1.° do
artigo 77 da mesma Lei previa a reunidao de uma Escola Normal para rapazes ao
Ginasio, funcionando em edificio separado a Escola Normal para mogas. Todavia, o
Ginasio e a Escola Normal continuaram no mesmo prédio.

Conforme o Cbédigo de Ensino do Parana de 1917, a Escola Normal
compreendia quatro séries, nas quais os alunos estudavam Pedagogia, de carater
geral no 2° ano; especial no 3° e Pratica Pedagodgica no 4° ano. No¢des de Higiene
e Agronomia e Historia da Civilizagdo no Brasil, especialmente no Parana, também
eram vistas no 4° ano. Trabalhos Manuais constava em todas as séries. “Poderiam
matricular-se na Escola Normal (conforme o art. 232 do Cddigo) os alunos que
tivessem completado a Escola Intermediaria’ou que fossem aprovados no exame
sobre as matérias do 2° ano do Curso Intermediario” (MIGUEL, 1997, p. 25).

Em 1920, Prieto Martinez iniciou uma reforma de ensino no Parand, de base
racionalizadora, cujo modelo era a fabrica ou a empresa, objetivando o produto.
(Relatorio, 1921, p.8). A escola valia por sua eficiéncia e pela eficiéncia de seus
mestres. Assim, realocou escolas nos lugares de maior presenca da populagdo em
idade escolar, proibiu a transferéncia de professores fora do periodo de férias,
reorganizou os programas e horarios, adotou uniformes escolares e livros didaticos.
Cabe ainda registrar que, em 1920, por sugestao de Prieto Martinez, foram fundadas
as Escolas Normais de Ponta Grossa e Paranagua.

A primeira serviia a uma grande zona consideravelmente povoada,
abrangendo todo o norte do Estado e a segunda receberia a juventude de

" A Escola Intermediaria tinha a duragdo de dois anos e se destinava aos alunos do curso primario ou que tivessem sido
aprovados nas matérias do mesmo. (Codigo do Ensino de 1917. Decreto n® 17 de 09/01/1717, p.50 apud MIGUEL, 1997, p.
25).
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toda a faixa maritima. A criacdo desses estabelecimentos viria facilitar
extraordinariamente a tarefa de formar professores em numero suficiente.
(PARANA. Relatorio oficial, 1920, p. 22).

As modificagdes na educagao paranaense empreendidas por Prieto Martinez
se inseriam no projeto republicano pelo qual a educacgéo seria o veiculo de “difuséo
dos valores da nova ordem” (PEIXOTO, 2005, p. 13), base de toda a reforma pela
qual deveria passar o Estado brasileiro. Ainda, de acordo com a autora citada:

O Estado passa a assumir o papel até entdo desempenhado pela familia,
igreja e pelos grupos de convivio na formacdo das novas geragdes,
impondo-se como a instituicdo por exceléncia, capaz de impor os rumos de

uma sociedade que tem na ordem a condigéo para o progresso (PEIXOTO,
2005, p. 13).

A Escola Normal iniciou seu funcionamento neste prédio em 1923, com
curriculo proprio, cujas matérias foram distribuidas em um curso geral, com trés
anos de duragdo e um curso especial, com dois anos € meio, com o objetivo de
“‘preparar a cultura geral do futuro professor” (COSTA, 1987, p.138). O curso
especial compreendia principalmente as metodologias. Estas seguiam a pedagogia
de Herbart?, sendo ministradas de acordo com os passos formais dessa pedagogia.

Em 1928, na reforma que instituiu a Escola Normal como curso separado do
antigo ginasio, transferindo-a para o prédio do Palacio da Instrucdo (Instituto de
Educacéo do Parana) dando-lhe um curriculo préprio, seu reformador Lysimaco
Ferreira da Costa, dizia que o Estado deveria cuidar da educagao do povo. Esta era
definida como a tarefa de criar nele o “habito do trabalho produtor” (COSTA, 1987,
p.129).

A expressao “trabalho produtor” denotava o despertar no individuo o espirito
de iniciativa individual; despertar nele a capacidade necessaria para transformar
suas idéias em atos racionalmente executados, em resumo, ensinar a pensar e agir
€ 0 objetivo capital do trabalho manual que, introduzido lentamente nas Escolas
Primarias, “seja pelo Estado, seja pelos municipios ou pela iniciativa particular, se

torna o unico meio de verdadeiro combate ao analfabetismo, e o Unico meio de

8 Johann Friedrich Herbart nasceu em Oldenburg, na Alemanha, em 1776, e conheceu alguns dos mais importantes
intelectuais de seu tempo. Aos 18 anos, ja era aluno do filésofo Johann Fichte (1762-1814) na Universidade de lena. Logo em
seguida, trabalhou durante quatro anos como professor particular em Interlaken, na Suiga, periodo em que ficou amigo do
educador Johann Heinrich Pestalozzi (1746-1827). Tornou-se professor na Universidade de Géttingen em 1802. Seis anos
depois, assumiu a catedra deixada vaga por Immanuel Kant em Koénigsberg, onde lecionou até 1833, quando reassumiu o
posto de professor de filosofia em Goéttingen. Em Konigsberg, fundou um seminario pedagogico com uma escola de aplicagédo e
um internato. Os estudos mais importantes de Herbart foram no campo da filosofia da mente, a qual subordinou suas obras
pedagogicas (entre elas, Pedagogia Geral e Esbogo de um Curso de Pedagogia). A influéncia de sua teoria se estendeu a uma
legido de pensadores, dando origem a varias interpretagdes, até entrar em declinio no inicio do século 20.
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transformar, pela boa escola, a nossa indoléncia em sa atividade produtora”
(COSTA, 1987, p. 129).

No decorrer da segunda metade dos anos 1920 e, especialmente, no inicio de
1930, os intelectuais e educadores catdlicos tiveram um papel significante junto ao
governo e na determinagcdo da politica publica para o setor educacional. “Eles
reivindicavam que o Estado contemplasse as suas propostas e interviesse apenas
parcialmente em prol da educacao publica” (PAGNI, 2000, p.56). Para o autor, a
politica nacional sempre desempenhou forte influéncia sobre a politica estadual, e,
no Parana nao foi diferente. A escola caracterizou-se como espaco para alfabetizar
criangas e para transmitir a elas, a cultura da patria de origem. Neste periodo, o
problema nacional da formagédo de professores primarios havia sido parcialmente
equacionado com a criagéo das Escolas Normais.

Pagni (2000) relata que os professores do Ginasio Paranaense eram
considerados livres-pensadores e contrapunham-se as posi¢cées da Igreja Catdlica.
Lysimaco era catdlico e, ao lado de Caetano Munhoz da Rocha, também catdlico
praticante e governador do Parana, procurava vivenciar os preceitos da doutrina
professada, como exemplos a serem seguidos.

Assim, nas Bases Educativas da Escola Normal e dos objetivos do ensino,
bem como nas medidas de organizacdo da referida Escola, estava implicita a
concepcgao de educagao como o molde do carater do povo fundamentado na triplice
base: higiénica, civica e moral. Esta concepgéo, de acordo com Carvalho (1989)
estava presente na Associacao Brasileira de Educacao e parece haver influenciado
Lysimaco, sobretudo, porque ele mantinha ligacdo estreita com a ala catdlica da
referida Associacédo, uma vez que foi realizada em Curitiba, em 19 de dezembro de
1927, sob o patrocinio da mesma, a 12 Conferéncia Nacional de Educacao.

Assim sendo, para atingir os objetivos do Estado no inicio da década de 30,
foi necessario implantar politicas sociais que atendessem as demandas das
populagcdes que surgiram ao redor das plantagdes de café, bem como os
agrupamentos que originaram as cidades. Uma dessas demandas era a escola. A
escola foi reivindicada pelo processo imigratorio, j@ que os imigrantes que se
instalaram no Parana eram escolarizados e valorizavam tal instituicdo. A partir de
1930 e, sobretudo, no final desta década, foram identificadas no Estado, as
modificacdes implantadas pelo Estado Novo (SODRE, 1986).

Das bases educativas propostas derivavam os objetivos do ensino na nova
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Escola Normal Secundaria priorizando o conhecimento pelo professor, do local no
qual se situava a escola para que pudesse “enobrecer esse meio, antes de se deixar
absorver por ele”, dominar os conteudos escolares e viabilizar a formacéo do
homem produtor e, finalmente conhecer seus alunos para ordena-los em classes,
educando-lhes pela aplicagdo com eficacia de “métodos, processos, formas, modos
e sistemas de ensino” (COSTA, 1987, p.131).

Segundo Alves (1994, p. 89), “apdés a Revolugdao de 30, intensificou-se no
pais o capitalismo industrial, indicando novas aspiragdes na area da educacgéo”. O
autor evidencia que, com o deslocamento da populacdo da agricultura e pecuaria
para a industria, a educacao formal passa a ser sentida como necessidade. Para
este autor, de 1930 a 1946, o Magistério no Parana caracterizou-se pelas medidas
de racionalizagéo, a inclusao de Administracdo e Organizacao Escolar no curriculo
da Escola Normal, assim como de Higiene e Puericultura. A Psicologia, a Biologia e
a Sociologia comegaram a dar os fundamentos da formacéo teérica do professor.

No ambito educacional as idéias foram influenciadas pelo ideario pedagogico
renovador e, mesmo de forma restrita, se realizaram na Escola de Professores de
Curitiba, sob a orientagdo do professor Erasmo Pilotto®.

Na escola de Professores de Curitiba, o Professor Erasmo Pilotto
desenvolveu um programa no qual objetivava formar professores num
ambiente de cultura pedagoégica, de modo que os ensinamentos da escola
fossem também atingir as familias. Para isso, os candidatos ao magistério
submetiam-se a rigorosas provas de capacidade fisica, aptidao, inteligéncia
e cultura geral. Inspirado nas lojas idéias de Pestalozzi, Decroly e
Montessori, ele colocou em pratica os principais fundamentos da Pedagogia
da Escola Nova, isto é, o aluno como centro do processo de ensino-

aprendizagem, a metodologia ativa e a valorizagdo da pesquisa para
orientar a pratica educacional (MIGUEL; VIEIRA, 2005, p. 06).

Merece destaque o fato de que os principios da Lei Organica™ de 1946
orientaram o modelo pedagdgico implantado por Pilotto. Contudo, neste modelo, o
conteudo tedrico era fundamentado em educadores estrangeiros, e também nas

idéias de Anisio Teixeira.

Foi Anisio Teixeira, discipulo de Dewey, um dos que trabalhou de forma

9 Erasmo Pilotto nasceu em Rebougas - PR, em 21 de outubro de 1910. Fez o curso primario em varias escolas publicas de
Curitiba. Em 1927 matriculou-se na Escola Normal de Curitiba, que ndo atendia os anseios das modernas técnicas
pedagodgicas da época. Fundou, juntamente com amigos do curso, o Centro de Cultura Pedagodgica, tendo contato com os

1 As “Leis organicas” foram editadas por meio de decretos-lei, pelo ministro Gustavo Capanema, no periodo de 1946 e
visavam “[...] a constru¢gdo de um sistema centralizado e articulado intrapartes, e atingiram tanto o ensino publico quanto o
particular mediante o mecanismo da equiparagdo, com efeitos legais para as escolas privadas que se submetessem a
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mais intensa para que o Estado assumisse a Escola Publica como
possibilidade de reconstrugdo social. A época era de muitas reformas, de
entusiasmo pela educagéo e de luta de idéias entre os defensores da escola
tradicional, privada, ligada a ordem anterior e os defensores de uma
pedagogia renovada, de uma escola publica, obrigatéria e gratuita,
garantida pelo Estado (CUNHA, 1996, p. 31).

Os avancos sociais concedidos aos trabalhadores garantiam, de certa forma,
um maior controle sobre as atividades politicas, operarias. “Uma onda fascista abala
as lutas pela democratizagdo na sociedade e na educagdo. Nos anos de
intolerancia, € abandonado o plano de Anisio para o ensino primario” (MOREIRA,
1999, p. 78).

Cunha (1996, p. 37) relata que, “Anisio Teixeira, foi acusado na época de
esquerdista, sofrendo muitas perseguicdes das forgas mais conservadoras da
sociedade que nao tinham interesse em uma educacao publica para todos, garantida
pelo Estado”. O autor aponta um trecho de uma palestra apresentada por Anisio
Teixeira no Congresso Estadual de Educacao, realizado em Ribeirdo Preto, Sao
Paulo, em 1956, que expde o seguinte:

A Escola Publica universal e gratuita ndo é doutrina especificamente
socialista, como nao é socialista a doutrina dos sindicatos e do direito de
organizacgao dos trabalhadores, antes sdo estes os pontos fundamentais por
que se afirmou e possivelmente ainda se afirma a viabilidade do capitalismo
ou o remédio e o freio para os desvios que o tornariam intoleravel. A
sobrevivéncia do capitalismo, em grande parte do mundo, n&o se explica
sendo por estes dois recursos ou instrumentos de defesa contra a
desigualdade excessiva que o capitalismo provocaria e provoca, sempre
que faltem ao povo escola publica e sindicato livre. Por que, entao faltou e
falta ao Brasil a consciéncia precisa de que, antes de qualquer outra
reivindicagdo, cabe-lhe reivindicar a escola publica, universal, gratuita e
eficiente, e o sindicado, livre e auténomo? Porque, aparentemente, lhe
parece bastar a simulacdo educacional de escolas de faz-de-conta e os
sindicatos de cabresto, que Ihe tém dado, como altissimo favor de deuses a

pobres mortais, governos de despotismo mais ou menos “esclarecido” ou
ditaduras falhadas? (CUNHA, 1996, p. 37).

O modelo pedagdgico inspirado pela Escola Nova foi entendido como a
solugéo para os problemas sociais nas décadas de 40 a 60, e Pilotto constituiu-se
em exemplo de intelectual educador (MIGUEL; VIEIRA, 2005). Na sua gestdo, mais
de mil escolas foram criadas, com a tentativa de implantar o modelo pedagogico
mais avanc¢ado. Entretanto, o modelo ndo deu conta do movimento social.

As condigbes que possibilitaram o inicio da Escola Nova no Parana foram

criadas pelos seguintes fatores:
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- modernizagdo da indUstria ervateira e o comércio gerado por esta forma
economia;

- a burguesia paranaense em ascensdo aliava-se a burguesia cafeeira
paulista;

- presséo da populacdo, na qual estavam incluidos os imigrantes europeus,
por escolas e professores, como fator de acesso a melhores lugares na
organizagédo do trabalho em geral, na sociedade.

- 0 entendimento dos governantes de que, no contexto da industrializagéo,
era preciso modernizar a educacao, organizando-a segundo os principios de
racionalizacdo administrativa (MIGUEL, 1997, p. 26).

importante salientar que os pressupostos evidenciados pela nova

pedagogia infundiram varias reformas educacionais. No contexto da Escola Nova,

Maria Montessori, ocupou papel de destaque, também nas escolas do Parana, pelas

novas técnicas introduzidas nos jardins de infancia e nas primeiras séries do ensino

formal.

A énfase de Montessori voltava-se mais para o ser biolégico do que para o
social, destacando que a concep¢do educacional é de crescimento e
desenvolvimento, mais que de ajustamento ou integragdo social,
considerando que a vida € desenvolvimento, Montessori achava que a
educagédo cabia favorecer esse desenvolvimento. E a liberdade como
condicdo de expans&o da vida constituia-se num principio béasico. Essa
concepcao influenciava a organizagdo do ambiente escolar; sem carteiras
presas e sem prémios e castigos, a criangca deveria manifestar-se
espontaneamente; o bem nao poderia ser concebido como ficar imével, nem
o mal como ficar ativo. A atividade e a individualidade formavam, juntamente
com a liberdade, os principios basicos do sistema Montessori. O espirito da
crianga, para a educadora italiana, se formaria mediante os estimulos
externos que precisam ser determinados O método Montessori foi um dos
primeiros métodos ativos quanto a criacdo e aplicagdo, com destaque nas
atividades motoras e sensoriais visando, especialmente, a educagéo pré-
escolar, trabalho também estendido a segunda infancia (NASCIMENTO;
MORAES, 2009, p. 01).

E importante salientar que foram muitos os insucessos, 0 que comprovou que

o modelo educacional aprendido no curso de formacao de professores tendo como

pressuposto a pedagogia da Escola Nova, ndo atendia as reais necessidades dos

alunos, nem tampouco auxiliava o professor em sua pratica pedagogica.

Referindo-se a Escola Nova, Miranda (2005, p.6) afirma que:

A Escola Nova impressionou o mundo da educagédo e deixou uma marca
consideravel que, até os dias de hoje, impregna o discurso de muitos
educadores. Por seus custos serem bem mais elevados do que os da
Escola Tradicional este fator, entre outros, possivelmente tenha reduzido a
Nova Proposta a escolas experimentais muito bem equipadas e, por isso
mesmo, sO acessiveis a grupos de elite. Mesmo assim, o seu prestigio foi
significativo também nas proximidades nacionais, 'ndo deixando, em
consequéncia, de influenciar o pensamento pedagogico latino-americano'.
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Observa-se, assim, a influéncia nitida dos organismos internacionais nas
politicas publicas no Estado do Parana, tanto nacionais quanto estaduais. No
Parana, a politica educacional no periodo de 1940 a 1960, buscou, na Escola Nova,
a solugdo para seus problemas sociais. A educagao foi considerada como a
responsavel para organizar a sociedade e, deste modo, possibilitar o progresso
econdmico e cultural. O modelo pedagoégico implantado deveria dar conta das
solicitagbes dos movimentos sociais, 0 que nao foi possivel visualizar no contexto da
educacéo.

A politica educacional do Estado do Parana no periodo acima citado, continha
elementos de expanséo, sistematizac&o e renovacao escolar. Fazia parte do Projeto
Maior n°® 1 da UNESCO para a generalizagédo e melhoria do ensino primario na
América Latina, previsto para funcionar de 1957/58 a 1967/68. Continha, no entanto,
particularidades que marcavam a politica educacional enquanto propria da forma de
pensar a educacgéo para o Estado do Parana.

Deste modo, aproximou-se das idéias dos pedagogos europeus e de Dewey,
buscando responder ndo s6 as demandas da populagdo que passaram a ver na
escola a instituicdo necessaria para obter participagdo no mercado de trabalho e ter
acesso a melhores formas de vida social, mas, também, as preocupac¢des do
Governo do Parana quanto a necessidade de organizar a sociedade e manté-la
ordenada. Os principios norteadores da Escola Nova, no Parana, se vinculavam com
a organizacédo social do trabalho, que fazia parte da organizacdo da sociedade
urbana-industrial e era elemento de constru¢do da nacionalidade (MIGUEL; VIEIRA,
2005).

E importante salientar que no ano de 1958, a Organizagdo das Nagdes
Unidas para Educacgdo, Ciéncia e Cultura (UNESCO) propdés um projeto para
generalizagdo e melhoria do ensino primario para a América Latina, objetivando a
generalizacao e melhoria do ensino primario, de maneira especial, nas areas rurais;
o reforcamento qualitativo e quantitativo do pessoal docente de grau primario, em
particular, os mestres rurais, mediante formacdo regular de novos mestres e
aperfeicoamento dos professores em exercicio; a formagdo de professores das
escolas normais.

A formagéo do professor vivenciou na década de 1960 um momento historico

dentro do contexto educacional, com a intengcédo de resgatar o compromisso politico
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na acdo pedagogica. No Parana, tal situagcdo caracterizou-se pela configuragéo
politica da época, que encontrou na educagao uma das vias que poderia ajudar no
desenvolvimento das classes populares, os espagos por elas perdidos. Este quadro
foi gerado gracgas as pressdes exercidas pelos diferentes segmentos da populacao,
junto ao governo e também pelo redirecionamento politico pelo qual o pais estava
atravessando.

Na década de 1960, as lutas e a instabilidade econémica ficaram acirradas,
como resultado das pressdes politicas e militares, com aumento de mobilizagdes e
movimentos de classes e sociais. A busca pela manutengdo da ordem social vigente
deveria ser garantida pelo sistema educacional, que passa a ser visto como
mecanismo eficaz para o controle social. Nesse momento, é desenvolvida a teoria
do capital humano na qual a educacgéo passa a ser relacionada ainda mais ao fator
econdmico.

Aplicada ao campo educacional, a idéia de capital humano gerou toda uma
concepgao tecnicista sobre o ensino e sobre a organizagdo da educagao, o que
acabou por mistificar seus reais objetivos. Sob a predominancia desta visao
tecnicista, passou-se a disseminar a idéia de que a educagao € o pressuposto do
desenvolvimento econdmico, bem como do desenvolvimento do individuo, que, ao
educar-se, estaria “valorizando” a si proprio, na mesma légica em que se valoriza o
capital. O capital humano, portanto, deslocou para o ambito individual os problemas
da insergéo social, do emprego e do desempenho profissional e fez da educagéo um
“valor econbmico”, numa equacao perversa que equipara capital e trabalho como se
fossem ambos igualmente meros “fatores de producdo” (das teorias econdmicas
neoclassicas) (FRIGOTTO, 2003).

Nesse contexto, de acordo com Saviani (2004, p. 48), a educagéo “passou a
ser entendida como algo ndo meramente ornamental, um mero bem de consumo,
mas como algo decisivo do ponto de vista do desenvolvimento econdmica, um bem
de producao”. Estando o Estado envolvido como os interesses da classe dominante,
caberia a ele exigir da escola publica uma formacdo voltada as exigéncias do
mercado de trabalho e aos interesses do capital.

O Estado — e, por conseguinte, a educagdo estatal, com sua ‘autonomia
relativa’ ou em decorréncia das complexas relagbes que estabelece com a
sociedade — pode, portanto, agir ndo necessariamente em fungdo dos

interesses comuns. [...] Assim, o Estado e a educacdo estatal estdo
constituidos ndo para preservar os interesses comuns dos seres humanos
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que ndo possuem a propriedade privada dos meios de produgéo, mas para
garantir que estas sobrevivam com certas condi¢ées e que possam vender
a sua forga de trabalho, Unica for¢a de riqueza, para os proprietarios dos
meios de producao, para os possuidores do capital e, se possivel, dentro de
uma ordem politca que se convencionou denominar democracia
(SANFELICE, 2005, p. 179).

Deste modo, marcado por agdes intencionais e reformas voltadas ao ensino,
foi promulgada no Brasil a primeira Lei de Diretrizes e Bases da Educacao Nacional
n° 4024 de 20/12/1961. Essa Lei prevé aos cursos de formagéo para atuar no Ensino
Primario e Médio que:

Art. 52. O ensino normal tem por fim a formacdo de professores,
orientadores, supervisores e administradores escolares destinados ao
ensino primario, e o desenvolvimento dos conhecimentos técnicos relativos
a educacgdo da infancia. Art. 53. A formagédo de docentes para o ensino
primario far-se-a: a) em escala normal de grau ginasial no minimo de quatro
séries anuais onde além das disciplinas obrigatérias do curso secundario
ginasial sera ministrada preparagdo pedagodgica; b) em escola normal de

grau colegial, de trés séries anuais, no minimo, em prosseguimento ao
vetado grau ginasial (BRASIL, 1961).

A partir dessa LDB, as disciplinas de formacgé&o geral voltam a ser introduzidas

no Curso Normal em todos os Estados brasileiros. Disciplinas complementares e

optativas foram fixadas pelos conselhos estaduais, além do crescimento de variadas
disciplinas de formacgao técnico-pedagogica.

Em relagéo as inovagdes, Tanuri (2000, p. 79) tece os seguintes comentarios:

Da mesma forma que nos curriculos anteriores, continuava um certo

distanciamento em relagdo a realidade social e educacional, resultante ndo

somente da auséncia de disciplinas voltadas para a analise das questdes

educacionais brasileiras, como também do tratamento cientifico universal,
‘neutro’ dos componentes.

A autora supracitada relata que a educacédo no Parana, na década de 60,
sofria a forte influéncia da Escola Nova que, no dizer de Anisio Teixeira, segundo
Tanuri (2000), era necessaria para o ingresso e participagado do aluno no mercado
de trabalho, assim como do acesso a vida social. No entanto, nesse momento, ainda
havia muitas criancas fora do sistema escolar, 0 que desencadeou a preocupacao
do governo em efetivar a escola para as massas, uma vez que o indice de
analfabetos era muito grande e se constituia numa barreira para o progresso do
pais. A organizacdo e ordenacédo da sociedade deveriam se efetivar nas praticas
escolares, visando, sobretudo, formar o cidaddo consciente de sua responsabilidade

como cidad3o.
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Este modo de pensar a funcdo educacional das instituicdes formadoras,
dentre elas a Escola Normal, se inseria no ideario educacional brasileiro,
pois se tratava de reorganizar a sociedade para o novo mundo industrial no
qual os padrdées de producdo solicitavam lideres e homens produtivos.
Inseria-se nesse contexto a fungédo nacionalizadora do ensino, segundo a
qual a escola deveria formar cidadaos brasileiros capazes de contribuir para
o desenvolvimento da nagdo (MIGUEL; VIEIRA, 2005, p.5).

Nesse sentido, a formagédo de professores na Escola Normal em todo o pais
comeca, a partir da metade da década de 1960 e inicio da década de 1970, a perder
sua “identidade” e “caracterizagcdo” como curso adequado para a formagao de
professores. Tal fato ocorreu devido “o agravamento das deficiéncias referentes a
formacgao profissional do professor e o baixo nivel cultural e intelectual de sua
clientela” (TANURI, 2000, p. 80).

Esta descaracterizagao foi ocasionada pela baixa remuneragdo e péssimas
condicbes de trabalho, que acabaram por desencadear no pais debates e
discussbes em torno da necessaria valorizagao da profissdo docente.

Nesse panorama, a formacdo de professores(as) pela Escola Normal
manteve-se sujeita as oscilagdes sociais, econdmicas e politicas, de acordo
com a ideologia do momento. A baixa remuneragdo e a desvalorizagcéo
social do magistério primario entrariam na pauta das reivindicagbes da
categoria e tomariam corpo nos debates educacionais acerca da
necessidade de uma Lei de Diretrizes e Bases para a educagéo nacional, o

que seria concretizado em 1961, depois de prolongado debate nos meios
politicos e intelectuais (ALMEIDA, 2004, p. 89).

E importante ressaltar que a partir de 1964, inicia-se no pais um periodo
ditatorial. A fim de exercer um maior controle social foi excluida qualquer
participagdo politica e/ou econdmica, perdendo-se o direito ao voto, greve e
movimentos reivindicatérios tanto estudantis, quanto operarios (FREITAG, 1980).

Assim sendo, a histéria de formacgao de professores no Parana nao diferiu da
historia em ambito nacional, demonstrando que os cursos profissionalizantes —
Normal e Habilitagdo Magistério - tiveram papel fundamental na formacédo de

profissionais habilitados para atuagao nas séries iniciais.

2.1.1 Pressupostos da Lei n° 5.692/71 e sua influéncia na formag¢ao do

educador
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O Ensino Normal recebeu muitas criticas e influéncias determinantes da Lei
5692/71, que fixou as novas normas para o ensino de 1° e 2° graus, transformando o
curso numa habilitagdo e instituindo inovagbes acerca da profissionalizagao

obrigatéria em todos os cursos do 2° grau.

A Lei 5692/71 fixou as novas normas para o ensino de 1° e 2° grau,
instituindo, entre outras, inovacdes, a profissionalizacdo obrigatéria em
todos os cursos do 2° grau. [...] A legislacdo, ao defender escolaridade
obrigatéria dos 7 aos 14 anos, propunha a formacéo profissional dos
professores que iriam atuar nas séries iniciais do 1° grau através de uma
habilitacdo de 2° grau, a Habilitagdo Especifica de 2° grau para o Magistério
(HEM), extinguindo-se assim o Curso Normal (ALMEIDA, 2004, p. 92).

A Lei 5.692/71 incorpora a formacdo de professores como uma das
habilidades profissionais do 2° grau, desaparecendo as designagdes Escola Normal,
instituindo a habilitacao ao Magistério, trazendo inclusa a Reforma do 2° Grau como
um todo. Deste modo, a formacédo de professores passou a se constituir apos o
aluno ter cursado as disciplinas do Nucleo Comum (Formacao Geral).

De acordo com Pimenta (1988) apds a opg¢éao pela habilitacdo ao Magistério, o
aluno passava a cursar as disciplinas profissionalizantes em mais de dois ou trés
anos. Em caso de trés anos, estariam, assim, incluidas as especializacées em pré-
escola, deficientes, alfabetizagéo, literatura infantil etc., conforme os numeros
modelos de organizagéao curricular, possibilitados pelo Parecer CFE 349/72.

Pimenta (1988) destaca algumas caracteristicas da habilitacdo do Magistério
com base na Lei 5.692/71:

a) E uma habilitacdo a mais no 2° grau, sem identidade propria;

b) Apresenta-se esvaziada em conteudo, pois ndo responde nem a uma
formacgao geral adequada nem a uma formagéo pedagogica consistente;

c) E uma habitagdo de 22 categoria, para onde se dirigem aos alunos com
menos possibilidade de fazer cursos com mais “status”;

d) A disciplina “Fundamentos da Educac¢do” nao fundamenta. Comprime os
aspectos sociologicos, histéricos, filoséficos, psicoldgicos e biolégicos da educacéo.
O que na pratica se traduz em “ensinar-se” superficialmente tudo e/ou apenas um
aspecto;

e) O estagio via de regra, mantém-se definido como o do antigo curso normal:
observacéo, participagao e regéncia. (encarado como pratica salvadora onde tudo

sera aprendido);
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f) Nao ha qualquer articulagdo didatica e de conteudo entre as disciplinas do
Nucleo Comum e as da parte profissionalizante nem entre estas;

g) A formacéo é toda fragmentada;

h) Nao ha qualquer articulagéo entre a realidade do ensino de 1° grau ea
formacéo;

i) Material favorecem procedimentos mecanizados e desfocados das
condicdes reais de aprendizagem dos alunos.

A alteragdo proposta pela Lei 5692/71 aboliu a formagéo de professores
regentes de nivel ginasial, transformando a formacé&o de professores para a
docéncia nas quatro primeiras séries do Ensino Fundamental em uma habilitagdo
profissional, entre outras, e denominada Habilitacdo Magistério. Também
estabeleceu diretrizes e bases para o primeiro e o segundo graus, contemplando a
Escola Normal, transformando a profissionalizacdo obrigatoria adotada para o
segundo grau numa das habilitacbes desse nivel de ensino, excluindo de vez a
profissionalizacdo anteriormente ministrada em escola de nivel ginasial (ALMEIDA,
2004).

Deste modo, a tradicional Escola Normal perdia o status de “escola” e,
mesmo, de “curso”, dissolvendo-se em uma das varias habilitagdes profissionais do
ensino de segundo grau, a denominada Habilitacdo Especifica para o Magistério
(HEM). Segundo Tanuri (2000, p. 80), “desapareciam os Institutos de Educacgéo e a
formacao de especialistas e professores para o curso normal passou a ser feita
exclusivamente nos cursos de Pedagogia”.

Parana (1990) evidencia que os antigos cursos normais que formavam
professores para o ensino primario, ndo consideravam que, além de convergirem
para a cultura geral e a formagdo de professorando, deveriam ter carater
profissionalizante. Tal procedimento, além de depreciar o ensino, formando de
maneira impropria o professor, consentia a ma aplicagcdo dos recursos, haja vista
que muitos dos formados n&o ingressavam na forca do trabalho, uma vez que
procuravam a escola normal, apenas, como uma formagéo e ndo para exercé-la.

Esperava-se que com base nesta Lei, que ocorressem mudangas no curriculo
do magistério, no entanto, praticamente ndo houve alteragdes. De acordo com
Tanuri (2000, p. 81) houve uma fragmentagao no curriculo do magistério que acabou
por excluir “[...] componentes instrumentais importantes relativos a metodologia da

alfabetizacdo e da matematica”.
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Essa fragmentagédo sofrida no curso refletia a tendéncia tecnicista, que
acabou por conduzir a uma grande diversificagdo de disciplinas especificas
de cada habilitagdo — [...] um prejuizo no que diz respeito as questdes
concretas da escola de 1° Grau. [...] reduziu-se a carga horaria destinada as
disciplinas pedagogicas, esvaziando-se essa habilitagdo em termos de
conteudos pedagodgicos consistentes (MELLO, apud TANURI, 2000, p. 81).

Assim, o magistério no Parana a partir da década de 1970, além das criticas
ja citadas, passou a receber indagag¢des como a dicotomia entre teoria e pratica e
entre conteudo e método, o que levou a uma grande desvalorizagado da profissao
docente. Este descontentamento ocasionou, e vem ocasionando movimentos de
ambito federal e estadual como forma de reverter esse quadro de crescente
desvalorizagdo dessa profissdo. Essa variedade de ac¢des no ambito da Escola
Normal, e posteriormente o Magistério e os cursos especificos para formacéo de
professores, evidenciam que a responsabilidade de garantir um ensino de qualidade
sempre recaiu sobre o professor (TANURI, 2000).

Com base na Lei n° 5.692/71, o Estado do Parana prop6s que a
profissionalizacdo do ensino médio garantindo, ao mesmo tempo continuidade e
terminalidade dos estudos, a serem atingidos com a profissionalizagéo, seria tanto
qualificagéo para o trabalho como beneficiar a economia nacional através de méo-
de-obra especializada a nivel médio.

A rede oficial publica de ensino no Parand bem como a rede particular voltou
suas atengdes para cumprir este aspecto da Lei, apesar de n&o apresentarem
condi¢cdes financeiras, recursos humanos e técnicos para isso. Desta forma, os
cursos profissionalizantes no Parana passaram a ser vistos como uma possibilidade
tanto de ascender aos cursos de nivel superior como para ingressar no mercado de
trabalho mais rapidamente.

A Lei 5692/71 propbs niveis de preparo para ajuste das diferengas regionais
no pais, “com a flexibilidade que atenda os objetivos especificos de cada grau, as
caracteristicas das disciplinas, areas de estudo ou atividades e as fases do
desenvolvimento dos educandos” (art.29).

No art. 30 da Lei 5692/1 foram fixados trés esquemas de formagado para o
exercicio do magistério, a saber:

a) Habilitacao especifica de 2° grau que permite lecionar de 12 a 42 séries, se

os estudos forem equivalentes a trés anos.
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b) Habilidade especifica de grau superior. Licenciatura de 1° grau obtida em
cursos de curta duracao, que permite exercer o magistério de 12 a 82 séries.

c) Habilitacdo especifica de grau superior, licenciatura plena obtida em
superior com duragcdo media de 4 anos letivos possibilitando o magistério em todo o
ensino de 1° e 2° graus.

Segundo Mello (1984, p. 123), decorrente da reforma implantada no 2° grau,
“a habilitacdo Magistério se desdobra em grades curriculares sofisticadas quanto a
nomenclatura e vazias quanto ao conteudo pedagogico”.

De acordo com Parana (1990), os professores formados em estabelecimento
de 2° grau, com duragdo de quatro anos estariam habilitados para lecionarem até a
62 séries do ensino de 1° grau. Conforme o paragrafo 1° do artigo 3°, os professores
que realizavam o curso em trés anos, podendo também lecionar na 52 a 62 séries,
desde que tivessem “Estudos Adicionais” concernentes ha um ano letivo, formacéo
pedagogica. Todavia, o objetivo a ser atingido correspondia a habilitacdo de grau
superior, em durag¢ao plena, para todos os professores.

Com a Lei 5.692 esteve sempre presente o estagio atual da educacgao
brasileira, ao prever no art. 77, que as modalidades de cada sistema poderia valer-
se para atendimento as necessidades do ensino, quanto a oferta de professores,
legalmente habilitados, ndo fosse suficiente para acolher a demanda. Assim sendo,
em carater adicional e a titulo improvavel, de acordo com Parana (1990) delineava-
se as seguintes aberturas:

a) No ensino de 1° grau, até a 82 série, os diplomados com habilitacao para o
magistério ao nivel de 42 série do 2° grau.

b) No ensino de 1° grau, até a 62 série, os diplomados com habilitacdo para
magistério ao nivel de 3?2 série do 2° grau.

Ainda, caso persista a falta de professores, poderia ainda lecionar:

a) No ensino de 1° grau, até a 5?2 série, candidatos que hajam concluido a 82
série e venham a ser preparados em cursos intensivos.

b) No ensino de 1° grau, até a 52 série, candidatos habilitados em exames de
capacitacao regular, nos varios sistemas pelos respectivos Conselhos de educacgéo.

Enfatiza-se, assim, o IV capitulo da LDB, que trata da formacao do magistério
para o ensino primario e médio em seu art. 53, a formagdo de docentes para o
ensino primario far-se-a:

a) Em escola Normal de grau ginasial no minimo de 4 séries anuais onde
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além das disciplinas obrigatorias do ensino secundario ginasial serad ministrada
preparacao pedagogicas;

b) Em escola Normal de grau colegial de 3 séries anuais,no minimo;

Art.54 As escolas normais de grau ginasial expedirdo o diploma de regente de
ensino primario e, as de grau colegial, o de professor primario.

Art. 59 A formacgao de professor para ensino médio sera feita nas faculdades
de Filosofia, Ciéncias e Letras e a de professor de disciplinas especificas de ensino
técnico em cursos especiais de educagao técnica.

Conforme Parana (1990), do exposto, depreende-se que qualquer sistema de
ensino, o aproveitamento do aluno estaria condicionado a sua maturidade para
aprender, a preparacao do professor para ensinar, a adequacao do curriculo e a
disponibilidade de material escolar, de tempo e de espaco.

Concomitante a Lei n® 5.692/71, no Parana a tendéncia tecnicista firmou-se,
alicergada no principio da otimizacao: racionalidade, eficiéncia e produtividade. Com
sua organizagcao racional e mecanica, visava corresponder aos interesses da
sociedade industrial. A semelhanga com o processo industrial ndo ocorre por acaso,
pois tal proposi¢do atinge seu apogeu nos anos 70, periodo de forte presenca do
autoritarismo do Estado e do Regime Militar. E nesse periodo que o espirito critico e
reflexivo é banido das escolas.

Isto posto, entende-se que a trajetéria da formagdo do professor no Parana
esteve sempre vinculada as modificacdes socioeconémicas, politicas e culturais
quer do Império ou da Republica, embora as propostas pedagodgicas tenham sido
diversificadas. Parece que a questdo fundamental na formacdo dos professores
primarios sempre foi a formacdo do homem, principalmente, daquele que compunha

(e compde) a classe mais pobre.
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CAPITULO 3
HISTORIA DE VIDA - FORMAGAO E ATUAGAO PROFISSIONAL DE UM
DOCENTE NAS DECADAS DE 1960/1970 - UMUARAMA/PARANA

Esse capitulo tem como objetivo analisar a meméria de um docente relativa a
sua formacao e atuacéao profissional, nas décadas de 1960 a 1970. Para contar um
pouco da histéria do processo educacional no tocante a formagao de professores,
reporto-me, primeiramente, ao percurso da formagédo e atuagédo profissional do

docente participante da pesquisa.

3.1 PERCURSO DA FORMACAO E ATUACAO PROFISSIONAL DO DOCENTE

Na trajetéria de formacao docente, existe uma dindmica, um movimento, uma
identificacdo, na qual o ser profissional vai se configurando de modo singular e
diferenciado nos eventos das experiéncias, construindo a identidade reconhecendo-
se e firmando conceitos e/ou preconceitos (IMBERNON, 2000). Nas linguagens
aparecem momentos que marcam os lugares de que se fala, posicionando as
preferéncias e sentidos em diversos contextos do docente.

Nos anos 60 (sessenta) viviamos em Jacarezinho, nossa terra natal, uma
tal euforia educacional com a criacdo e instalacdo da Escola Técnica de
Comércio Estadual Rui Barbosa, que chegara para rivalizar-se com a entéo
afamada Escola Normal, Unica opgéo publica de ensino médio para aquela
época no municipio e em toda a regido do Norte Setentrional do Estado do
Parana. Devemos confessar que aquela nova opg¢ao veio dinamizar
oportunamente as nossas pretensdes quanto a continuidade de nossos

estudos apoés a conclusdo do ciclo ginasial (Relato Oral — Nelson Possetti,
2008).

O docente evidencia sentimentos de constituicao de si, da profissdo marcada
inicialmente pela entrevista que reporta o docente as dificuldades iniciais que
marcaram a sua trajetéria profissional. Verifica-se nos relatos que no interior havia
poucas opg¢des para avangar na carreira pretendida pelo docente que era o

Magistério.
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Assim, sobrepde-se a lembrancga de pesar sobre o fato de precisar trabalhar
diurtunamente, o que inviabilizava o seu ingresso na Escola Normal, uma vez que o
curso era oferecido apenas no periodo vespertino. E possivel observar o
reconhecimento das tramas sociais e dos conflitos inerentes aos discursos
“legitimadores das diferencgas”, préprio da tendéncia da Pedagogia Liberal"" das
quais, segundo Libaneo (1994, p. 54 ), “a sociedade tem-se apropriado”, pois
segundo relatos, o curso era freqlientado pelas filhas das familias que tinham melhor
poder aquisitivo. A fala do docente é reveladora nesse sentido:

Afinal de contas, trabalhavamos diuturnamente e nio vislumbravamos
quaisquer possibilidades de cursar a Escola Normal, cujo funcionamento
ocorria no periodo vespertino e era eminentemente freqlientada pelas filhas
das familias nobiliarquicas. Imagine, pois, nossas possibilidades! Fruto este
de uma tendéncia pedagodgica tradicional. A educagdo pautava-se na
Pedagogia Liberal Tradicional baseada nas idéias iluministas, que foi a base
da educacgdo escolar por mais de quatro séculos, mantendo as suas

influéncias até nos dias de hoje concepgédo tradicional de ensino (Relato
Oral — Nelson Possetti, 2008).

O relato demonstra a importancia da persisténcia, do desafio e da luta do
docente para alcancar os seus objetivos profissionais, demonstrando o vivo
interesse para atuar no Magistério. Fala, também, de seu sonho acalentado desde
muito para se tornar professor. Todavia, para abracar a carreira de professor, teve
que enfrentar muitos desafios e desviar-se do percurso.

Deste modo, na trajetédria de formacéao e de profissdo, constata-se que o docente,
antes de ingressar na carreira do Magistério, fez parte da histéria da Escola Técnica de
Comércio Rui Barbosa na cidade de Jacarezinho. O sonho de tornar-se professor
precisou ser adiado, dadas as circunstancias que inviabilizaram tal intencéo,
sobretudo, em raz&o da necessidade de trabalhar. E, demonstrando a valorizagédo e o
desejo pulsante de formar-se para atuar no Magistério, destaca:

De certa forma, sentiamos que aquele sonho acalentado desde muito de
nos tornarmos professores, agora estava indo agua abaixo, e eis que “de
repente” surge uma chance. Portanto, procuramos agarra-la
momentaneamente; o0 magistério que nos esperasse, 0s sonhos que fossem
esquecidos por algum tempo, a vontade de nos formarmos professores que
permanecesse latente até quando fosse possivel concretiza-la. E foi assim,

nos matriculamos na Escola Técnica de Comércio (Relato Oral — Nelson
Possetti, 2008).

'O termo liberal ndo tem o sentido avangado, democratico e aberto, como costuma ser usado. A doutrina liberal apareceu
como justificagdo do sistema capitalista que, ao defender a predominancia da liberdade e dos interesses individuais da
sociedade, estabeleceu uma forma de organizagdo social baseada na propriedade privada dos meios de produgdo, também
denominada sociedade de classe. A pedagogia liberal, portanto, € uma manifestacdo propria desse tipo de sociedade.
LIBANEO, 1994, p. 54).
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O discurso do docente é revelador das influéncias sociais marcantes
exercidas, sobretudo, pelos colegas e professores que passaram a intervir na
escolha da profissédo de ensinar. O docente recorda-se de depoimentos de colegas
que cursavam o Magistério. Tais depoimentos eram contagiantes e contribuiram,

segundo relatos, para despertar o gosto para a sua atuagdo no Magistério.

Logo, logo descobrimos que algumas de nossas colegas de curso, também
(como se dizia naquela época) faziam a escola normal. E ao ouvi-las
falando sobre o que ocorrera no dia letivo nas atividades-aula, ficavamos
cada vez mais entusiasmados e contaminados pelo “bichinho-arte” do
ensinar. Ouvi-las dizer, por exemplo, (se nos lembramos bem) “menina vocé
ndo acredita, hoje quando a professora Josil (fantastica professora, depois
vimos a conhecé-la no Curso de Pedagogia) organizou aquele Painel
Integrado e a gente pode discutir abertamente a questdo da Pedagogia de
Maria Montessori, deu para entender de fato o quanto esta educadora
representa para o processo de alfabetizacdo das criancas, principalmente,
na area da matematica.” Ouvir aqueles depoimentos fez com que nos
aproximassemos mais daquelas colegas; mudamos de lugar para estarmos
mais proximos delas, para assim ouvir as fofocas que circulavam no
ambiente da escola normal, e muito mais, ja que todos os dias tinham algo
novo para relatar acerca do que havia ocorrido nas atividades curriculares
(Relato Oral — Nelson Possetti, 2008).

Os depoimentos revelam que o professor desde sempre demonstrou o desejo
de ser professor. O docente embora tenha se formado na Escola Técnica de
Comércio, optou pela carreira docente abandonando qualquer outro tipo de profissdo
que néo fosse o Magistério. A familia, os colegas influenciaram sobremaneira na
formacao intelectual e cultural do professor e, de modo geral, também influenciou na
escolha da profissao.

Reporto-me a Imbernén (2000) ao mencionar que o interesse pelo Magistério,
advém nao somente de uma vocacao, mas de sugestdes favoraveis e desfavoraveis,
do exemplo, do ambiente doméstico, da profissdo dos pais, da sugestdo dos
mestres, e tantas outras. Para o autor, o gosto pela profissdo do magistério é antes
uma formacgéao social que uma vocagao.

Assim, com o passar do tempo o docente relata que concluiu o ensino
secundario, ja com a certeza de que iria ser professor, como revela no depoimento a
sequir:

E assim, o tempo foi passando e concluimos os estudos de 2° Grau, e agora
ja sabiamos muito mais firmemente o que pretendiamos fazer de nossa vida

até o fim dos dias. Iriamos ser professores, e para isto o caminho também ja
de prognosticava alvissareiro, pois as proprias colegas nos anunciaram que
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teriamos em Jacarezinho uma Faculdade (que até hoje la esta) denominada
Faculdade Estadual de Filosofia, Ciéncias e Letras de Jacarezinho-FAFIJA
(Relato Oral — Nelson Possetti, 2008).

Agora, ainda mais entusiasmado e incentivado pelas proprias colegas, o
docente se preparou para o vestibular do Curso de Pedagogia na Faculdade
Estadual de Filosofia, Ciéncias e Letras de Jacarezinho-FAFIJA. O docente afirma
que:

Dentre as 40 vagas, numa propor¢édo de 5 para 1 consegui me classificar
em 36° lugar, o que de certo modo ndo foi um demérito, pois o curso de
Pedagogia na época era reservado sobremaneira para aqueles que faziam
a Escola Normal. Para nés foi a gléria, é légico, haviamos chegado ao
primeiro patamar, obtivéramos o laurel de nos tornarmos alunos daquela
turma (o que ndo demorou muito para descobrirmos ser maravilhosa e da

qual temos as mais gratas recordacgbes) (Relato Oral — Nelson Possetti,
2008).

Foi tortuoso o inicio da trajetéria pessoal/profissional do professor, dadas as
circunstancias da época. Frequentar uma Instituicdo de Ensino Superior era um
direito reservado para poucas pessoas. O docente narra a questéao:

La estavamos nés, o filho da doméstica Mafalda, a mais inesquecivel e
incrivel das maes e do pedreiro Armando, pai exemplar, freqiientando uma

Instituicdo de Ensino Superior, direito reservado para poucos incluidos
sociais naqueles idos (Relato Oral — Nelson Possetti, 2008).

E bem possivel que o choque cultural de quem foi formado em uma localidade
interiorana, tdo desprovido de condigbes, tendo de enfrentar tantas dificuldades,
tenha funcionado como o motor de agdes empreendedoras deste docente com
vistas a transformacao dessas condi¢gbes. Dai advém a constante luta do professor
durante a sua atuagao profissional em busca de uma pedagogia transformadora,
acreditando na possibilidade de superacéo, conforme relato.

Foi bastante dificil a luta para enveredar um trabalho consciente, pautado

numa pedagogia transformadora. A paixdo pela profissdo foi a mola
propulsora (Relato Oral — Nelson Possetti, 2008).

Constata-se através do relato do docente que a vida profissional parece ser
(ou entdo que ele pretende que seja vista como), de uma riqueza experencial, de um
comprometimento, de uma paixao pela profisséo e pela educagéo que se reflete nas
demais vivéncias da vida pessoal deste docente, bem como & também decorréncia

do entrelacamento coerente de valores e de agbes que formam/formaram a
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totalidade subjetivo/objetiva desse profissional.

O discurso do docente revela que, com o decorrer do tempo, o mesmo teve
professores atuantes com uma postura humanistica e com competéncia técnica para
0 ensino, que o ajudaram a ser professor. Reconhecendo o valor dos professores

que contribuiram para a sua pratica docente, lembra que:

O tempo transcorreu, tivemos professores que com sua postura pedagégica
libertadora e competéncia técnica nos ensinaram a ensinar; nos mostraram
o0 caminho das relagbdes saudaveis a serem estabelecidas com nossos
pares-alunos, nos impingiram confianga, forjaram nosso carater ético e nos
mostraram o caminho do exercicio concreto da cidadania como propde o
nosso saudoso Paulo Freire, pedagogia na qual sempre busquei pautar-me
(Relato Oral — Nelson Possetti, 2008).

O docente evidencia a compreensdao de que é adepto da pedagogia
libertadora, ressaltando a importancia dessa pratica no sentido de estabelecer
relacdes saudaveis com os alunos. Nesse contexto, fago aqui um aporte para
conceituar os pressupostos que embasam a pedagogia libertadora, para dar suporte
as representacbes que marcam a pratica da atuagao deste profissional, recorrendo a
Gadotti (1996, p. 83-84), quando tece comentarios a respeito dessa concepcao de
educacéo que:

[...] parte sempre de um contexto concreto para responder a esse contexto.
Em educacdo como pratica da Liberdade esse contexto € o processo de
desenvolvimento econémico e o movimento da cultura colonial nas
sociedades em transito. [...] procura mostrar, nessas sociedades, qual é o
papel da educagéo, do ponto de vista do oprimido, na constru¢cdo de uma
sociedade democratica ou sociedade aberta. [...] a sociedade ndo pode ser
construida pelas elites porque elas sdo incapazes de oferecer as bases de
uma politica de reformas. Essa nova sociedade somente podera constituir-

se como resultado da luta das massas populares, as Unicas capazes de
operar mudangas (GADOTTI, 1996, p. 83-84).

E possivel constatar no discurso do docente que os aspectos da formagéo do
professor assumem nas relagbes sociais varias atribuicdes, no entanto, cabe ao
profissional, no fazer da docéncia, dar sentido ao que denomino identidade, nas
constituicbes das histérias e dos lugares que cada um ocupa. O professor mostra
claramente a sua posi¢cdo contraria a qualquer forma de punicdo e controle que
embasava, segundo relatos, a pratica de muitos de seus professores.

Sempre fui a favor de que as acdes pedagodgicas, sobretudo, a relagéo
professor aluno partissem do principio do nao-controle. Infelizmente, nao

era isso que vivenciavamos na maioria das vezes. Aqui predominava o
autoritarismo pedagdgico. O professor detinha toda autoridade. Mais tarde



58

fui entender que me pautava numa concepcgao libertadora de educagao
(Relato Oral — Nelson Possetti, 2008).

E fundamental explicitar para melhor situar a concepcdo pedagdgica deste
profissional que a pedagogia libertadora mencionada entende que a educagéo tem
um papel primordial de transformacdo da sociedade, iniciando ja nas relacdes
estabelecidas em seu campo. A relagao professor-aluno é ressignificada, ou seja:

Quando se fala na educacdo em geral, diz-se que ela é uma atividade pela
qual professores e alunos, mediatizados pela realidade que aprendem e da
qual extraem o conteudo de aprendizagem, atingem um nivel de

consciéncia dessa mesma realidade, a fim de nela atuarem, num sentido de
transformacgéo (LIBANEO, 1994, p. 64).

A pedagogia libertadora tem por principio a certeza de que a educagédo é um
ato politico, de constru¢édo do conhecimento e de criacdo de uma sociedade mais
ética, mais justa, mais humana, mais solidaria. E importante mencionar a fala do
docente ao deixar bem claro mais uma vez a sua concepc¢ao libertadora de
educacao ao narrar que:

Sempre parti do entendimento de que os professores deveriam tratar o
aluno com respeito, para mim o diadlogo era fundamental. A educagdo
deveria estar pautada na luta pelos menos favorecidos, em favor das

desigualdades e o aluno deve ser visto como um cidadao de direitos (Relato
Oral — Nelson Possetti, 2008).

Os anos iniciais da formag¢ado do docente (1960), se deu num periodo de
abertura politica e sua pratica num periodo ditatorial. Todavia, embora a tendéncia
autoritaria dominante, o discurso do professor € revelador de que o mesmo
partilhava de um entendimento diferenciado, acreditando na necessidade de que a
educacao se desenvolvesse com base no respeito e no dialogo.

O docente demonstra a compreensdo de que o aluno - cidaddao — como ele
mesmo se refere, € o agente principal do processo pedagoégico, sem com isto
desconsiderar o educador, que também deve aprender a ser sempre aluno, pois
ambos ensinam e aprendem nos espacos de construgdo de conhecimento. Pode-se
inferir que essa maneira de compreender a educacéao é o diferencial que marcou a
trajetdria profissional do participante dessa pesquisa.

E importante salientar que as formas como sdo manipuladas as agées sociais
e educativas contribuem na constituigdo identitaria e organizam/reorganizam o

saber/fazer docente, no sentido da alteridade, dizendo ser do lugar dado pelo outro,
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que o individuo constitui a si proprio. Na dindmica social homem-mundo, sujeito-
sociedade, significante-significado, acgbes-constituicbes da realidade, palavras-
sentidos-condutas, conceitos-imagens-expectativas, ha uma fungdo mediadora que
merece aprofundamento tedrico, pratico e reflexivo na docéncia, como referenciado
por Moita Lopes (2003).

Portanto, acredito ser necessario centralizar a analise na teoria e na pratica
docente, uma vez que ai estdo as evidéncias das representagdes do imaginario, as
concepgdes identitarias e a realidade evidenciada nos discursos que os docentes
expressam. O docente menciona que:

O método autoritario predominante na época da minha formag¢do ndo me
contaminou. Eu ja sabia como me portaria como professor, e fui
descobrindo a melhor forma de atuar, observando meus mestres, aqueles

que se diferenciavam por ndo ter uma postura autoritaria, porque destes eu
me afastava (Relato Oral — Nelson Possetti, 2008).

e

O autoritarismo mencionado pelo docente € um método baseado no
conhecimento do mestre/professor, em carater “magistrocéntrico”, ou seja, o
professor tem toda a autoridade, pois é ele que detém o conhecimento, e cabe a ele
transmiti-lo aos alunos. E uma relagéo vertical, em que o aluno é o receptor, e 0
professor o detentor de todo o conhecimento historicamente construido. O aluno &
educado para alcancar sua plenitude, através do esforgo proprio. De acordo com
Libaneo (1994, p. 55), “os conteudos, os procedimentos didaticos, a relagéo
professor-aluno ndo tem qualquer relagcédo com o cotidiano do aluno e muito menos
com as realidades sociais. E a predominancia da palavra do professor, das regras
impostas, do cultivo exclusivamente intelectual”. Ou seja, é a evidencia de que mais
do que principios didaticos o professor € um ser social que responde as demandas
do momento histérico. Assim, o autoritarismo politico se refletia como autoritarismo
pedagogico, num duplo sentido, relata Libaneo (1994).

Aqui, cabe afirmar que a formacgéo de professores ndo pode se focar apenas
na teoria e na pratica dos conteudos, mas na constituicdo cidada do docente, ja que
este € um multiplicador de conhecimentos, os quais interferem diretamente na
instituicdo/constituicao do outro.

E possivel constatar, entdo, que fugindo & marca autoritaria de alguns
professores e acredito, da maioria, haja vista que o proprio docente relata que a

educacado no percurso de sua formacédo visava a uma tendéncia marcadamente
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autoritaria (ano de 1966), alguns educadores deixaram uma marca positiva na vida
do docente, e que muito contribuiu para a sua pratica profissional no decorrer da
existéncia, como relatado pelo docente.

Deste modo, fago um aporte para mencionar que, conforme Moita Lopes
(2003), os modos pré-constituidos, subjetivados e tomados como unicos de divisdo
de partes do mundo, geram continuamente ‘visées’ do mundo, modos de vé-lo e de
agir sobre ele.

Isto posto, acredito que nos modos de ver e agir o docente posiciona seu
discurso oral e expressa suas representacdes, demonstrando a concepg¢ao de
processo ensino-aprendizagem que pautou a sua caminhada, desse modo, dizendo

quem &, e os lugares dos quais se fala.

Muitos professores tocaram-nos com seus coragbes e nos mostraram o
caminho da construgdo coletiva, do sécio-interacionismo tdo badalado pela
Psicogenética na época, uma vez que, embora os Afros de Amaral Fontoura
e os de Anisio Teixeira fossem os icones educacionais da época, Jean
Piaget ja conseguira seu espago na pedagogia contemporanea. Falava-se,
sim, muito na época de Maria Montessori, Decroly, John Dewey, Pestalozzi,
até de Comenius com sua Didatica Magna, mas Piaget, através da teoria
cognitiva pautada no processo de desenvolvimento dos estagios mentais,
fazia a diferencga. Isso nos maravilhava. E ainda, Carl Rogers (Relato Oral —
Nelson Possetti, 2008).

E importante mencionar que o docente traz em seu discurso alguns pioneiros
da tendéncia liberal, que se desenvolveu ao longo da histéria em varias tendéncias:
tradicional, liberal, renovada, renovada progressista, renovada nao-diretiva e liberal
tecnicista.

Libaneo (1994, p. 55) explica-nos resumidamente cada uma delas:

A tendéncia liberal renovada acentua, igualmente, o sentido da cultura como
desenvolvimento das aptiddes individuais. Mas a educagdo € um processo
interno, ndo externo; ela é parte das necessidades e interesses individuais
necessarios para a adaptagdo ao meio. A educacgéo € a vida presente, € a
parte da propria experiéncia humana. [...] A tendéncia liberal renovada
apresenta-se, entre noés, em duas versbes distintas: a renovada
progressista, ou pragmatica, principalmente, na forma difundida pelos
pioneiros da Educagdo Nova, entre os quais se destaca Anisio Teixeira
(deve-se destacar também a influéncia de Montessori, Decroly e, de certa
forma, Piaget); a renovada nao diretiva, orientada para os objetivos de auto-
realizacdo (desenvolvimento pessoal) e para as relagdes interpessoais, na
formulagéo do psicologo americano Carl Rogers.

Verifica-se que cada uma das tendéncias pedagdgicas estiveram ligadas

diretamente a seu tempo historico e tem sua fungdo na construgdo de idearios
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sociais que predominaram no seu tempo.

E assim que para Fairclough (2005, p. 08), “o discurso ajuda a construir
conhecimentos e objetos, relagbes e identidade social’. A linguagem do docente
evidencia um corpo semantico, um discurso positivo da trajetéria de formacao
profissional que vai além da tendéncia tradicional que, segundo relatos, era
predominante no seu tempo (ASSIS; CANEN, 2004, p. 718). Nesse sentido, o

professor assim se expressa:

Foi também no curso de Pedagogia que descobrimos que a mégica do
ensino-aprendizagem deveria depositar-se na organizagdo do conteudo
programatico que, por sua vez, seria repassado metodologicamente para os
aprendizes de forma integrada, contextualizada (naquela época ndo se
falava da educacao interdisciplinar, pluridisciplinar, multidiscipliar como séo
hoje enfatizadas e, ao meu ver, adequadas ao processo de ensino-
aprendizagem (Relato Oral — Nelson Possetti, 2008).

No seu discurso, o docente revela como a Pedagogia tem um papel
fundamental na aprendizagem, permitido inferir que, na visdo do docente, a
educacao interdisciplinar, pluridisciplinar, multidisciplinar tem papel relevante na
pratica da docéncia.

Considerando a complexidade e a abrangéncia no processo de apresentacao,
compreensao e produgao do conhecimento, o docente demonstra a compreensao de
que, por mais estruturada e organizada que seja uma disciplina, sozinha, ela nao
podera contribuir para a produgdo de novos conhecimentos, como enfatizado por
Calegari-Falco (2005).

Na perspectiva enunciada pelo docente, vé-se que a reinterpretagcdo das
representacbes mediadoras entre homem e mundo vinculam-se as suas
experiéncias, expectativas e necessidades centradas no esforgco pessoal, no qual se
percebe alguns propositos pedagoégicos, como narra o professor:

O pressuposto da praxis, acdo-reflexdo-agdo sobre o processo, ndo se
cogitava; falar em processo de retroalimentagdo, nem pensar! Mas havia
outros aspectos interessantes, uma vez que a turma demonstrava
verdadeiramente querer aprender. Portanto, o nivel de ateng&o exigido
pelos docentes era totalmente correspondido, e lutavamos pela liberdade
para ter direito ao o questionamento, e na dependéncia das habilidades dos
professores, tinhamos discussdes homéricas sobre determinados assuntos,

mesmo num momento no qual a concepgédo predominante era a autoritéria,
nos desafiavamos e interagiamos (Relato Oral — Nelson Possetti, 2008).

O docente se coloca como aquele que questionava sempre, que manifestava

a vontade de aprender, mesmo num momento no qual ndo era dada a liberdade aos
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alunos de interagir. Observa-se pelo discurso que, embora a concepc¢do de
educacado presente na época de sua formacdo fosse autoritaria, o docente se
diferenciava da maioria, dada a sua forma de pensar que era embasada na
concepgao de um sujeito livre, com capacidade de argumentar, ter opinides proprias
e de tirar proveito das oportunidades que |he eram oferecidas.
Os fundamentos necessarios a pratica educativa concebem o professor como
ser que se constitui e é constituido nas relagdes concretas da vida social, em que a
experiéncia, a maturidade, a especializacdo e o habito de recepgéo critica,
possibilitam a ele intervir nas linguagens de si e nos lugares em que atua. O que ele
pensa, significa, tem nas lembrancgas, constitui sua histéria, base para a sua atuagao
profissional.
As contradigdes e os modos como o profissional esta ancorado no seu fazer,
0 que ele seleciona e escolhe para a atuacéo, permite decodificar as concepg¢des, ler
conceitos, preconceitos, o imaginario cultural, as formas de organizacdo, os modos
de agir e reagir diante das circunstancias, nas produc¢des individuais e coletivas.
A reflexdo discursiva da linguagem aliada ao discurso identitario aparece aqui
como parte inerente a agado do profissional. Segundo Silva (2005, p. 55):
Identidades e subjetividades sdo utilizadas de forma intercambiaveis [...]
esta sugere a compreensao que temos sobre O noOsSsO eu, NOSSOS
sentimentos e pensamentos mais pessoais, mas vivemos as subjetividades

em um contexto social no qual a linguagem e a cultura dao significados a
experiéncia que temos de n6s mesmos e no qual adotamos uma identidade.

O discurso do professor demonstra questdes relativas a sua identidade
pessoal, na qual manifesta a sua subjetividade enquanto sujeito que tem vinculos
afetivos, e denuncia uma constituicdo pessoal cuja origem esta na relagdo com o
outro que se deu de forma harmoniosa.

Abrahao (2001, p. 20) acredita que os docentes que abragam com sucesso a
sua carreira no Magistério seja fruto de wuma construgdo identitaria
pessoal/profissional em que:

Valores como: amizade e respeito pelos alunos, pelos colegas; afetividade,
sinceridade, fraternidade; amor pela profissdo, paixdo pela educacgao,
utopia/topia, idealismo, crenga na educagao; responsabilidade, empenho,
dedicagdo, busca de maior competéncia no fazer pedagdgico; simbiose
entre vida pessoal e vida profissional, coeréncia entre o eu pessoal e 0 eu

profissional e uma gama de valores morais, muito claros e fortes, sdo os
ingredientes construtores da identidade dos destacados professores.
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Estudos de Moita Lopes (2002, p. 61) evidenciam que o discurso €
“determinado por contingéncias sécio-histéricas com base nas relagbes de poder e a
luz de como sdo percebidos mutuamente, como sujeitos sociais, 0 que envolve
identidades sociais”.

Nesse sentido, observa-se o discurso do professor ao mencionar que:

O Dr. Salem (ele ja era um senhor quarentao, formado em direito e que com
toda a humildade se submetera a aprender para a ensinar algo a seus
netos, dizia ele), no ensejo da palavra do orador da turma, afirmava num
dos momentos da mensagem-— e ha coisas das quais ndo nos esquecemos
- que a Didatica para o professor deveria ser o norte e o sul, uma vez
constituir-se na arte de ensinar, portanto, seria através dela que deveriamos
nos inspirar para o encaminhamento de nosso mister docente! Sem o seu
exercicio diuturno na sala de aula, ficariamos a mercé do improviso, sem
rumo, sem sinalizagdes quaisquer. E como nos lembramos disto e como tal,
procuramos imprimi-la em nossa caminhada junto ao magistério. As vezes,

uma frase bem dita, colocada no momento certo, se refletida, faz a
diferenga. Aquela foi decisiva (Relato Oral — Nelson Possetti, 2008).

Construimos nossas identidades pessoais nos posicionamentos do discurso
social em sintonia com o pessoal, nas vivéncias. Os sujeitos lembrados pelo docente
na sua trajetéria marcam lugares, ocupam espacos e tempos historicos, com idades,
profissdo e formacdo, informando discursos pessoal/profissional, trazendo a
presenca viva de suas feituras no acontecimento das relagdes, o que possibilita
reconhecé-los em sua identidade profissional.

De acordo com os relatos do docente, ao iniciar a carreira do magistério,
deparou-se com o velho problema da educacdo brasileira, hoje minorada em
determinadas regides, mas latente naquelas menos desenvolvidas: a caréncia de
professores graduados. Sua primeira experiéncia docente foi no Ginasio Estadual
Barbosa Ferraz de Andira-Parana, atuando na disciplina de matematica para as
séries iniciais do ginasial, visto que naquela o Sistema de Ensino se caracterizava
pelo Jardim de Infancia, ensino primario, e o secundario (primeiro e segundo ciclos).
O primeiro era o ginasial e o segundo, o que atualmente, € denominado de 2°. Grau.

O docente relata que, apesar das dificuldades encontradas no inicio da sua
atuacdo como docente deu conta do trabalho, sobrepondo-se as circunstancias
encontradas, inclusive era elogiado pelo fato de dar conta dos conteudos da
disciplina. O que contribui para que o professor superasse os desafios encontrados
foi o desejo proprio de estar sempre buscando aprender mais, estudando,

participando de cursos com natureza diversa, imbuido da certeza de que era limitado
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e que essa limitagcdo necessitava de constantes atualizagdes. O docente narra ter
sempre buscado o novo, e, com o decorrer do tempo, foi desenvolvendo cada vez
mais o gosto pelo conhecer mais das disciplinas que ministrava para ajudar os seus
alunos a descobrir, construir novos conhecimentos, sendo acima de tudo uma
pessoa capaz de aceitar criticas e contribuicdes para melhoria de seu desempenho
e alcance de seus propositos.

Em seu discurso, demonstra certo incbmodo com a associag¢ao da figura do
professor como aquele que “passa conteudo”, por considerar esse modelo de
professor ultrapassado.

Mas demos conta, inclusive o diretor da escola, o também inesquecivel Prof.
Nestor, nos elogiava costumeiramente, pois professores da disciplina, até
entdo s6 enrolavam e nés davamos conteudo, isto &€ que era bom! Entdo da
pra imaginar que naqueles tempos éramos professores conteudistas, como

depois vimos nos estudos do saudoso e estupendo Paulo Freire! (Relato
Oral — Nelson Possetti, 2008).

A figura do professor conteudista negada pelo docente, também é altamente
criticada nos discursos pedagdgicos contemporaneos, sendo substituida por um tipo
de professor que € um “mediador”, um facilitador do processo de aprendizagem dos
alunos. Deste modo, revela uma das concepg¢des mais antigas do professor como
aquele que é responsavel pela transmissdo do conhecimento, o conhecido professor
conteudista ou, como define Freire (1987), o educador afinado com a concepc¢ao
bancaria de educacéao.

Conforme Calegari-Falco (2005), durante muito tempo, a questao da selecéo
e organizagao dos conteudos escolares foi tratada do ponto de vista exclusivamente
técnico nos cursos de formadores do profissional de ensino. A escola atribuia-se a
funcdo de transmissdo do saber organizado, considerando aspectos logicos e
psicolégicos tendo como pressuposto que uma formacéo tedrica sélida seria capaz
de garantir uma pratica consequente. “A l6gica subjacente a essa abordagem € a de
que a teoria é guia da acao, caracterizando-se a separagao teoria/pratica” (p. 65).

Concomitantemente, a experiéncia docente no Ginasio Estadual Barbosa
Ferraz de Andira-Parana, no qual atuava na disciplina de Matematica, lecionava
também na Escola Normal de Grau Colegial Dr. Agostinho Ermelino de Le&o
mencionando as dificuldades encontradas.

Nela davamos aulas (éramos também professores dadores de aula) de
Didatica, Histéria da Educagdo, Filosofia da Educagédo e Psicologia da
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Educagdo. Vejam s6, mal haviamos saido de uma IES, verdes-verdes em
termos de praticas escolares e ja nos entregavam este rol de disciplinas
para darmos conta. Que sufoco! (Relato Oral — Nelson Possetti, 2008).

Na tentativa de sanar as dificuldades, o docente relata que fazia uso de
anotacdes dos cadernos académicos, livros textos para embasamento teérico,
fazendo, assim, as transposi¢bes dos conteudos, como evidenciado no discurso a
sequir:

Entdo, fazer o que, apelarmos para nossas anotagdes nos cadernos
académicos e nos livros textos nos quais haviamos nos embasados em
termos de referencial te6rico. S6 que havia um problema: aqueles livros
tinham servido para nossos estudos superiores, e agora estdvamos nés
lecionando no ensino secundario, e fazer as transposi¢bes de conteudos,
ndo era nada facil!l Vocés podem estar perguntando: Mas ndo seria mais
facil, adotar-se compéndios (sim era desta forma que se chamavam os

livros-texto) proprios para as normalistas estudarem (Relato Oral — Nelson
Possetti, 2008).

O docente faz mencéao aos compéndios, enfatizando que era desta forma que
se chamavam os livros-texto proprios para as normalistas estudar. Na visao do
docente os compéndios refletiam uma das prerrogativas do movimento escolanovista
no Brasil, que pensava na leitura como causa da renovagao da pratica pedagogica.

Os compéndios nortearam o trabalho dos professores e guiaram os estudos
dos alunos, como suportes de saberes dos mais variados campos da educag¢ao, com
as mais variadas intencionalidades, para sujeitos histéricos distintos, organizados,
veiculados e utilizados com uma intencionalidade, ja que eram entendidos como
portadores de uma dimens&o da cultura social mais ampla (CORREA, 2000).

O autor supracitado menciona que o0s manuais pedagogicos e ou/
compéndios tiveram o ensino como seu objeto de ensino, produzindo uma espécie
de gramatica do magistério, articulando os elementos para conceber e agir na
pratica profissional. Merece destaque o fato de que tais impressos se constituiram
em leitura obrigat6ria, sobretudo, entre aquelas pessoas que nao tiveram acesso a
graus mais elevados de instrugdo e que, para ingressarem na carreira docente,
limitaram seus estudos ao ambito das Escolas Normais ou do preparo para
admissao na carreira do magistério.

A construgao do trabalho docente da Escola Normal destacou o aprendizado
de metodologias e de técnicas de ensino, por meio de uma cultura profissional a

partir dos postulados da Escola Nova. Os compéndios foram um dentre outros
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veiculos utilizados nos campos de saberes e profissionais interessados nas
questdes pedagdgicas, com o qual colaboraram também as revistas de ensino, os
jornais especializados e outros tipos de escritos sobre educagao (CATANI, 1998).

Vale ressaltar que, tanto nos aspectos positivos como nos negativos, ha um
importante registro na atencao que o docente deu para a relagéo teoria-pratica. Esse
parece ser um produto nao resolvido até hoje nos cursos de formagdo para o
Magistério e que tem estreita relacdo com a questéo epistemoldgica e a perspectiva
pedagdgica de ensino. Parece, pois estar ai, ainda muito presente, as dualidades
que o paradigma tradicional impde, decorrentes da fragmentagcédo do conhecimento
em disciplinas.

Considerando a importancia de aliar a teoria a pratica, o docente afirma ter
enfrentado muitos desafios na tentativa de contextualizar um ensino, que na época,
era realizado de forma desarticulada com a pratica.

Tive atritos com a Diregéo por praticas que ndo tinham sentido em realizar.
Era preciso muito mais... entdo era preciso tentar de outras formas o que
nem tos os professores faziam, talvez por medo do diferente. Portanto,

predominava o ensino fragmentado e descontextualizado (Relato Oral —
Nelson Possetti, 2008).

Frente ao exposto, constata-se que o docente expressa certa frustragdo por
nao conseguir atingir o objeto de estudo e a realidade como um todo. Nesse sentido,
a teoria era destituida de sentido porque nao conseguia a vinculagao com a pratica.
Dai o ensino fragmentado e descontextualizado apontado pelo professor.

Outro ponto que transpareceu na narrativa do professor foi a sua dificuldade
para encontrar bibliografias para planejar as aulas, uma vez que o acesso aos livros
era dificil. O professor relata que:

Nas comunidades interioranas o acesso a bibliografia era um problema, pois
nao havia livrarias especializadas [..] encomenda-los a Editora

Melhoramentos (dona do mercado bibliografico naqueles tempos) e recebé-
los demorava no minimo 4, 5 meses (Relato Oral — Nelson Possetti, 2008).

O docente narra que fazia uso de apostilas que eram datilografadas em
stencio a alcool e posteriormente, imprimidas em mimedgrafos a Facit ou Copiatic,
sendo vendidas aos alunos, no sentido de servir de material de apoio didatico para

estudar para as provas que eram marcadas em calendario.

Entdo o melhor era preparar as famigeradas apostilas, datilografa-las em
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stencio a alcool, imprimi-las nos mimeografos a Facit ou Copiatic (os bons
da época) e vendé-las para os alunos. Com isto eles teriam para algo para
se apoiarem, algo “para estudar’ quando das “semanas de provas
bimestrais” assinaladas no calendario (Relato Oral — Nelson Possetti, 2008).

A acao metodolégica, segundo relatos do docente, era pautada, basicamente,

pela aula expositiva e na autoridade do professor.

A acdo metodoldgica, geralmente, se fazia mediante a aula magistral
expositiva, inclusive em algumas salas ainda encontravamos o téo
charmoso estrado do professor; algo que o colocava acima dos aprendizes,
afinal era ele a autoridade, o detentor do saber, o arauto do conhecimento!
Consequentemente, conosco nao ocorreu muita coisa diferente do que
tradicionalmente se fazia, pois a cultura docente em evidéncia era a
metodologia da salivagdo (Relato Oral — Nelson Possetti, 2008).

As pesquisas e propostas do ambito académico tém buscado alternativas
para os chamados “métodos expositivos”, procurando promover a superagédo do que
se considerou como uma técnica “tradicional, verbalista e autoritaria” (LOPES, 1996,
p. 36).

Merece destaque o fato de que como qualquer outra estratégia de ensino a
exposicao deve ser planejada tendo em vista um resultado mais efetivo em termos
de aprendizagem do aluno. O professor precisa refletir em que momento do
programa devera fazer uso da exposi¢céo. Para Gasparin (2005), o estilo de ensino
do professor é que devera orientar de que maneira ele podera fazer um uso mais
efetivo da aula expositiva. Mas algo ja se fazia notar, sobretudo, nas relacdes
professor-aluno, que de acordo com relatos do docente, ja eram diferenciadas
daquelas estabelecidas com os seus professores no percurso de sua formacao.

Nesse sentido, relata que:

Havia um respeito, ndo mais dogmatico entre ambos, mas algo
representado pelo valor holistico do aprendiz, que passava a ser tido e visto
como alguém total e para quem tinhamos o dever de olhar, ouvir e falar de
forma mais respeitosa, mais valorizada. Era assim que eu pensava (Relato
Oral — Nelson Possetti, 2008).

Depoimentos como esse permeiam a descricdo dos processos inovadores
que estdo sendo experimentados por autores como Imbernén (2000), Enricone
(2001), Gasparini (2005), entre outros. Deste modo, o docente ratifica a superagéo
da influéncia de uma formagdo calcada num fazer pedagoégico tradicional,

demonstrando atuar como um profissional que valoriza a liberdade de pensamento e
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de expressao, visando ao desenvolvimento do pensamento critico e do potencial
transformativo dos alunos.

As experiéncias de vida e o ambiente s6cio cultural sdo componentes-chave
na explicacdo do desempenho do educador, quer na categoria da reprodugédo quer
na contradigdo. O conjunto de valores e crengcas que dao escopo ao desempenho
dos docentes sao frutos de sua histéria e suas experiéncias de vida ddo contornos
ao seu desempenho. Por isso quer parece indbcuo pensar em “modelos” de formacao
que possam apresentar resultados similares em todos os envolvidos. Os discursos
que os professores fazem sobre sua propria historia certamente nao representam a
verdade objetiva dos fatos. Entretanto, como interpreta Ageno (1989, p. 02) “é
verdade do docente, aquilo no que cré e no que necessita crer para sustentar sua
pratica cotidiana”.

O docente deixa claro que no relacionamento professor-aluno predominava a
autoridade do primeiro, que transmitia o conteudo de maneira unilateral e dogmatica.
Logo, todas as atenc¢des deveriam estar sempre voltadas ao professor. O professor
relata que:

O ensino era centrado no eixo da transmisséo/assimilacdo. Os professores
eram inspetores supremos que deveriam com habilidosa vigilancia controlar

o desempenho da turma. Aos alunos cabia aprender o conteudo, sempre
numa sequéncia légica (Relato Oral — Nelson Possetti, 2008).

Com base nos enunciados do docente, observa-se que a énfase do processo
didatico era pautada na transmissao do conteudo e acumulado historicamente pela
humanidade, pela acéo do professor, cabendo ao aluno aprender o conteudo. Nessa
abordagem do ensino, a relagao professor-aluno tinha o professor como o centro do
processo. Era ele quem detinha o conteudo e o transmitia, observando a seqiéncia
l6gica dos conteudos.

Sobre a aprendizagem, o docente relata que no seu entender a postura
tradicional desenvolvida pela maioria de seus colegas de profissdo, acabava por se
tornar mecanica e repetitiva, para o que se recorria, freqientemente, a coacédo. A
transferéncia de aprendizagem dependia do treino; a memorizagao era considerada
indispensavel a fim de que o aluno pudesse responder as situagdes novas de forma
similar as respostas dadas em situa¢des anteriores.

A esse respeito o docente assim se posiciona: "Sempre me coloquei na

horizontalidade, e atuei de forma critica a abordagem conservadora e dogmatica”. Ha,
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portanto, o indicador de que o professor demonstra ter tido a ousadia de inovar suas
praticas, tentando realizar a ruptura com as formas tradicionais de ensinar e
aprender.

Para o docente, embora a presenga no ensino de uma pratica voltada para a
transmissao/assimilacdo, o docente sempre acreditou que a experiéncia como ponto
de partida na dindmica da aprendizagem para os professores consistia em uma das
condicdes basicas no processo didatico, que segundo ele:

Sempre acreditei que o aluno deveria ser colocado num campo de
interacdes possiveis com o conhecimento e que o professor deveria partir
das experiéncias do aluno, uma vez que essas experiéncias € que constitui

o0 campo dos saberes, e o ponto de partida da estruturacado cognitiva, como
propunha Dewey (Relato Oral — Nelson Possetti, 2008).

Na perspectiva enunciada pelo docente, o aluno € o centro da aprendizagem.
A relacao entre experiéncia e aprendizagem foi analisada por Dewey que aparece
nos comentarios do docente. As proposi¢cées enunciadas por Dewey (1979), sdo de
que a descricdo e reflexdo das experiéncias favorecem a percepg¢ao de
regularidades, sequéncias, ordenagdes entre os fatos.

A respeito do assunto é importante ressaltar que a experiéncia representa o
fazer e 0 seu resultado ao mesmo tempo. Agir sobre alguma coisa € um ato de
experiéncia que traz uma consequéncia para o sujeito e para o objeto. Num primeiro
momento, essa agcdo ndo produz necessariamente cogni¢cdo, o sujeito sente o que
aconteceu. Por exemplo, quando um sujeito constr6i uma pipa, ela pode néo
conceituar as figuras geométricas que usou na confecgao, mas manipula, vé as
formas. Nesse momento é uma acgdo simplesmente, uso mecanico do corpo.
Agucada a observacéo, a reflexdo sobre os acontecimentos implicados nessa acéo,
isto é, levados a consciéncia, a experiéncia passa a ter sentido, e o conhecimento &
produzido. De fato, se as tarefas escolares néo produzirem uma interagdo cognitiva
com o sujeito serdo atos mecanicos. Refletir sobre a experiéncia € explicitar o
processo realizado. Como afirma Dewey (1979, p. 159) “pensar € o esforgo
intencional para descobrir as relacdes especificas entre uma coisa que fazemos e a
consequéncia que resulta, de modo a haver continuidade entre ambas”, descobrir 0
significado, desvelar as relagdes.

Ainda, quanto ao desempenho das novas func¢des assumidas, o docente

comenta sobre a realidade encontrada e a busca de atualizacé&o para a melhoria da
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qualidade de ensino, sobretudo, do processo avaliativo que sempre foi objeto de

estudo deste educador e tema de sua tese de doutorado.

Inclusive, quando do fechamento das notas, ja adotdavamos o
arredondamento na medida dos outros componentes comportamentais
evidenciados pelo mesmo. Isto apresentava algumas implica¢des da escola
nova, e portando, um avango para a educacdo. E nisto éramos craques,
pois desde muito ja haviamos entendido que o aluno aprendiz ndo era
apenas algo cognoscente, mas também afetivo e dotado de condigdes
psico-motoras que deveriam ser relevadas no processo de avaliagao.
Assim, criamos fichas de auto-avaliacdo (até criticadas por alguns, que
chegavam a dizer, mas que absurdo, permitir que o aluno dé nota pra si
mesmo, o Posseti td louco, agindo assim acabara perdendo toda a
autoridade sobre seus alunos!) Mas ndo perdemos; 0 que conseguimos em
contrapartida foi a respeitabilidade dos alunos e, sobretudo, a amizade, a
parceria (Relato Oral — Nelson Possetti, 2008).

O professor demonstra a compreensao de que a avaliagao escolar ndo serve
apenas para medir e julgar o que o aluno era capaz de acumular ou ndo do
conteudo, sem se dar conta de que o ensino modifica a conduta do aluno nos
aspectos cognitivos, afetivos, psicomotores e sociais. Observa-se, que ndo havia por
parte dos colegas profissionais uma reflexdo aprofundada de como ocorreu a
aprendizagem, e nem também do aspecto importante do “como” e do “porqué”
avaliar.

Analisando a descricdo do docente memorialista realizada num espacgo de
tempo de mais de trinta anos, percebe-se que as lembrancgas trazem apreciagcdes de
um tempo vivido, recordando-se, particularmente, da sua formacédo e atuacgéo
profissional como um tempo muito bom, de sonho ou de quando os “sonhos eram
verdades”. Deste modo, afirma que os anos iniciais foram transcorridos sem maiores

problemas.

Por assim dizer, aqueles anos iniciais de nossas experiéncias docentes,
foram transcorridos sem quaisquer problemas mais sérios, ndo ser do
enfrentamento ao Sistema, quando de nosso primeiro movimento paredista,
quando instalamos em Andira um Buncker do Comité de greve da regido e
la ficamos junto com a comunidade organizada de professores, fazendo
pressao junto a SEED-Pr por melhores condigbes de educacéo e salarios.
Quando nos lembramos daqueles dias, juntos, cantando ja o refrdo de
Geraldo Vandré” Caminhando e cantando e seguindo a cang&o. Somos
todos iguais bragcos dados ou ndo. Nas escolas, nas ruas, campos,
construgdes. Caminhando e cantando e seguindo a cancdo . Vem, vamos
embora, que esperar ndo é saber, quem sabe faz a hora, ndo espera
acontecer...”, que lembrangas, que lembrancas de quando nossa classe de
professores, era unida verdadeiramente em prol dos designios elementares
da educacgéo !... (Relato Oral — Nelson Possetti, 2008).
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Pode-se inferir nos textos do docente que os anos iniciais de sua carreira
profissional exerceu uma influéncia muito grande na vida do docente, pela
representacéo que o mesmo faz de um tempo denominado “anos dourados”.

Apesar de ter iniciado a trajetoria profissional no interior e ter vivenciado
inumeras dificuldades, ndo s6 de carater pessoal, como baixos salarios, mas
também de carater institucional, relativas ao escasso material didatico, inadequadas
condigbes fisicas e materiais das escolas, a narrativa do docente nao evidencia tais
caracteristicas como problemas, mas de obstaculos que o levaram a superacgéo.

Vamos em frente com o discurso do professor ao evidenciar pontos
relevantes de sua atuagao profissional, no advento dos anos 70 quando o0 mesmo
passa a atuar como profissional na formagdo de professores na Escola Normal

Maria Montessori na cidade de Umuarama — Parana.
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Capitulo 4

DA ENTRADA NA ESCOLA NORMAL
MARIA MONTESSORI - UMUARAMA
— PARANA




CAPITULO 4
DA ENTRADA NA ESCOLA NORMAL MARIA MONTESSORI - UMUARAMA —
PARANA

Este capitulo objetiva analisar os dados obtidos nas narrativas do docente no
advento dos anos 1970 na Escola Normal Estadual Maria Montessori na cidade de
Umuarama — Parana, na tentativa de selecionar os elementos (saberes, métodos,
representacdes) relevantes para a atuacgao profissional.

Assim sendo, teco a andlise de como o professor vé e significa o ser
profissional na sua atuacao, considerando a formagao, os processos identitarios e
como este interagiu/interage na profisséo, segundo as manifestacdes expressas no

discurso oral, as formas como lida com a profisséo.

4.1 DEPOIS DOS ANOS 1960, NO ADVENTO DOS ANOS 1970 EM UMUARAMA,
NA ESCOLA NORMAL ESTADUAL MARIA MONTESSORI

Apds 04 (quatro) anos de exercicio de magistério, a SEED-Pr (Secretaria da
Educacdo do Estado do Parana) abriu concurso para docéncia valido para as
Escolas Normais do Estado do Parana. Na época, as vagas oferecidas para todo o
Estado ndo passavam de 100 (cem) para as duas disciplinas nas quais, de acordo
com os relatos, o docente poderia se inscrever, quais sejam: Teoria e Pratica de
Ensino e Fundamentos da Educacédo. O docente narra ter tomado a decisdo de

enfrentar o desafio, sendo aprovado.

Enfrentamos, passamos e escolhemos as vagas para Umuarama e
Tapejara, que nos idos de 1971 oferecia o Curso Normal no periodo
noturno, o que ndo demorou para que a SEED-Pr, desautorizasse e ai € que
sobrou pra nés. Tinhamos escolhido vaga para o padrao de Fundamentos
de Educacdo em Umuarama, (na época correspondente a 10 (dez)) aulas e
mais as outras 12 suplementares (0 outro padrdo em Didatica haviamos
lotado em Tapejara), e agora ndo havendo mais atividades noturnas na
Escola Normal de Ia, como acertar o horario de manha, se em Umuarama ja
detinhamos 20 aulas (Relato Oral — Nelson Possetti, 2008).

O docente narra que na época a Escola Normal Estadual Maria Montessori de
Umuarama condensava turmas também no periodo vespertino, e o Diretor da época

o Prof. Alciso Arantes, pessoa por demais gentil e também muito bem conceituada
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por todos que o conheceram, facilitou o horario. Deste modo, o docente narra ter
passado a lecionar 3 (trés) dias da semana em Tapejara e os demais em Umuarama
nos dois periodos.

E assim o docente relata ter permanecido durante todo o ano de 1971, até
que ao final do mesmo, inscreveu-se no concurso de remocgéo. Por portar um
curriculo significativo para o que se exigia, conseguiu uma boa classificacéo,
obtendo, assim, a remoc¢ao para a vaga ofertada em Umuarama, como a remogéao
ex-oficio do Prof. Orestes Garla.

No que se refere ao modelo de educagéo encontrado na Escola Normal Maria
Montessori, 0 docente assim se manifesta:

O modelo de educacdo que aqui encontramos, ndo apresentava diferencas
marcantes daquilo que ja tinhamos vivenciado, apenas que havia mais
alunas por turma e mais turmas. Na Escola Normal ingressavam alunas

(ndo havia praticamente alunos, parecia ser uma escola seletiva para o sexo
feminino) (Relato Oral — Nelson Possetti, 2008).

Observa-se no relato do docente a predominéncia do sexo feminino para a
atuacdo no Magistério. A este respeito, Tambara (1998, p.49) analisa o magistério
sob a o6tica do género, afirmando que nele ocorreu uma "feminilizacao" pela
"identificacdo entre a natureza feminil e a pratica docente no ensino primario", num
movimento de colagem das caracteristicas proprias do sexo feminino ao magistério.
Para o autor, a Escola Normal foi a grande responsavel por esse processo de
constituicdo da forma feminil, envolvendo o assemelhamento da docéncia com
trabalho doméstico, dependéncia e fragilidade.

Por sua vez, Almeida (1998, p.64) utiliza a expressao "feminizacdo do
magistério primario" referindo-se a expansédo da mao-de-obra feminina nos postos
de trabalho em escolas e nos sistemas educacionais, a freqtiéncia da Escola Normal
e aos tracos culturais que favoreceram a ocupacao do magistério pelas mulheres.

O docente continua tecendo suas memorias fazendo mengao a Lei 5692/71
da seguinte forma:

N&o poderia deixar de citar que trabalhadvamos aqui com a vertente da Lei

5.692/71, atuavamos numa perspectiva liberal tecnicista, imbuidos de um
ideario escolanovista (Relato Oral — Nelson Possetti, 2008).

E importante salientar que ao longo da década de 1970, a educacgao brasileira

contou com novas perspectivas e diretrizes, as quais deram origem a uma série de
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medidas legais, tal como ocorreu com o histérico da implementagédo da Lei 5.692,
em 1971, referente ao ensino 1° e 2° graus.
A fala do docente é reveladora nesse sentido:
A Lei 5.692/71 surgiu com base nos fundamentos teéricos para a definicdo
de uma politica educacional brasileira, que vinha sendo consolidada através
de varios movimentos. Num processo de adequacao para enfrentar a crise e
adequar o sistema de ensino que vinha ocorrendo em razdo de varias

reformas, n&o lembro bem o periodo, mas se me recordo bem, entre 1968 e
1971 (Relato Oral — Nelson Possetti, 2008).

O processo evidenciado pelo professor ocorreu em fungdo das reformas do
periodo de 1968/1971 que, segundo Rodrigues (1989) caracterizou-se por um novo
autoritarismo que, sob a aparéncia de atender as necessidades e as aspiragdes
reinantes no meio intelectual e estudantil, acabou por burocratizar a formacado do
professor, formalizando-se, deste modo, a hierarquizacdo de fungbes no sistema
educativo de especialistas em educagéo. O periodo compreendido entre 1960 e
1968 foi marcado pela crise da Pedagogia Nova e pela articulagdo da tendéncia
tecnicista, assumida pelo grupo militar e tecnocrata.

O professor evidencia que:

Foi uma época de crise e bastante dificil, a maioria dos professores néo
tinha animo para trabalhar. Eramos levados pela massa, meros executores

de programas. Que formagdo para o Magistério era essa Deus meu! Ela
tinha nome, tendéncia tecnicista (Relato Oral — Nelson Possetti, 2008).

A tendéncia tecnicista enunciada pelo professor tinha com o nucleo de suas
preocupacgdes a racionalizacao do processo produtivo, pela organizacao do trabalho,
separando a decisdo da execucgao, transferindo para a geréncia o controle realizado
pelo produtor (RODRIGUES, 1989). Com isso, ocorreu a fragmentagcdo e o
empobrecimento do conteudo do trabalho que se tornou automatizado e
desinteressante, exigindo controle externo.

Nessa perspectiva, 0 pressuposto que embasa esta pedagogia esta na
neutralidade cientifica, inspirada nos principios da racionalidade, eficiéncia e
produtividade. Busca-se a objetivagao do trabalho pedagdgico, da mesma maneira
que ocorreu no trabalho fabril. Instala-se na escola a divisdo do trabalho sob a
justificativa da produtividade, propiciando o parcelamento e a fragmentacéo do

processo e, com isso, acentuando a disténcia entre quem planeja e quem executa.
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Em um artigo publicado em 1981, Saviani apud Libaneo (1989, p. 20)
descreveu com muita propriedade os conflitos que se faziam presentes na cabeca
dos professores:

Os professores tém na cabega 0 movimento e os principios da escola nova.
A realidade, porém, ndo oferece aos professores condi¢gbes para instaurar a
escola nova, porque a realidade em que atuam é tradicional" [...]. A essa
contradigdo se acrescenta uma outra [...], o professor se vé pressionado

pela pedagogia oficial que prega a racionalidade e a produtividade do
sistema e do seu trabalho, isto &, énfase nos meios (tecnicismo).

Assim, segundo Saviani (1987), a situacéo do professor na década de 70, era
a seguinte: imbuido de ideario escolanovista (tendéncia humanista moderna) o
professor é obrigado a trabalhar em condi¢des tradicionais (tendéncia humanista
tradicional) ao mesmo tempo em que sofria, de um lado, a pressédo da pedagogia
oficial (tendéncia tecnicista) e, de outro, a pressdo das andlises soécio-estruturais
(tendéncia critico-reprodutivista).

O ensino era voltado para o eixo do “Aprender a Aprender”. Essa abordagem
fundamenta-se numa visao existencialista centrada na vida, na atividade. Considera
a natureza humana mutavel, determinada pela existéncia. O homem é um sistema
aberto, em evolugado continua, desenvolve-se em etapas, buscando um estagio final
nunca alcangado. O homem € um animal social. O mundo, um meio rico em
transformacdo a ser descoberto pelo individuo, constitui-se num espago das
vontades individuais. Nessa perspectiva, a educacgéo € tida como condi¢gdo para o
desenvolvimento natural do homem e a escola caracteriza-se como um laboratério
de vivéncia democratica. Assim, organiza-se como uma pequena comunidade, uma
vez que a aprendizagem é entendida como um processo social.

Assim, o professor era o executor dos trabalhos que sofria a influéncia de um
sistema, pressionado por uma pedagogia que cultuava a racionalidade e a
produtividade.

Aranha (1996, p. 177) fala das consequiéncias da Lei 5.692/71 para a
educacéo:

A burocratizagdo do ensino foi intensificada, afogando os professores em

papéis nos quais deviam ser detalhados os objetivos de cada passo do

programa. Houve a inferiorizagdo das fungdes do professor, que se tornou

simples executor das ordens vindas do setor de planejamento, a cargo de

técnicos em educagdo que, por sua vez, ndo pisavam em sala de aula
(ARANHA, 1996, p. 177).
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Tecendo uma critica a tendéncia tecnicista predominante na época, o docente
assim se manifesta:
A maioria trabalhava com base numa pedagogia conservadora, no sentido

de moldar o comportamento. Eramos presas faceis do sistema. Viviamos
uma confusao de papéis (Relato Oral — Nelson Possetti, 2008).

Aranha (1996), numa perspectiva semelhante, enfatiza que na visao tecnicista
a descoberta do conhecimento era funcdo da educagdo, mas isto cabia aos
especialistas, o papel da escola seria de repassa-los e aplica-los. Desta forma,
percebe-se a divisdo do trabalho intelectual e manual presente na concepgao
tecnicista liberal. Esse era o pensamento de uma tendéncia que surgira no século
XX com o objetivo de implementar o modelo empresarial na escola, ou seja, aplicar
na escola o modelo de racionalizagéo tipico do sistema de produgédo capitalista.

Para Saviani (1984), o pressuposto que embase a pedagogia tecnicista esta
na neutralidade cientifica inspirada nos principios da racionalidade, eficiéncia e
produtividade, buscando a objetivacéo do trabalho pedagdgico, da mesma maneira
que ocorreu no trabalho fabril, instalando-se na escola a divisdo do trabalho sob a
justificativa da produtividade, propiciando o parcelamento e a fragmentacdo do
processo e, com isso, acentuando a distadncia entre quem planeja e quem executa.

O docente caracteriza com clareza os pressupostos da pedagogia tecnicista
predominante na época, deixando claro o embasamento de uma tendéncia
fundamentada na neutralidade cientifica:

Eramos técnicos e organizadores das condigdes de transmiss&do da matéria.
Ao aluno cabia aprender e fixar. O elemento principal que embasava o
trabalho da maioria dos professores era a organizacéo racional dos meios.
Nés professores e alunos ocupavamos uma posi¢do secundaria, como

simplesmente executores de um processo que era concebido pelos
burocratas (Relato Oral — Nelson Possetti, 2008).

Do exposto, € possivel constatar a figura de um professor como técnico
organizador das possibilidades de transmissdo dos conteudos de ensino e dos
meios sofisticados do mesmo. Aos alunos cabia receber, aprender e fixar as
informacgdes, ndo tendo participagédo na elaboragao da proposta pedagdgica.

Segundo Névoa (1998), a introdugdo de modelos racionalistas de ensino
visara separar o trabalho de concepgao das tarefas de realizacdo, ou seja, buscava
separar a elaboracdo dos curriculos e dos programas da sua concretizagao

pedagogica. Os professores eram vistos como técnicos cuja tarefa consistia,
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essencialmente, na aplicacdo rigorosa de idéias e procedimentos elaborados por
outros grupos sociais ou profissionais. A expansdo dos especialistas pedagogicos
‘ou em Ciéncias da Educagao” nao é alheia a esse projeto de racionalizagdo do
ensino que colocou em causa a autonomia profissional dos docentes. E relevante a
fala do docente nesse sentido:
Era predominante o fato de que com base numa concepgao liberal
tecnicista, os individuos deveriam ser formados para integrar a maquina
social, mas em relag&o a isto eu me posicionava contra... Entéo, era sempre
uma luta contra o sistema. Os conteldos eram prontos, ndo deveriam ser

confrontados nem discutidos, pois havia os especialistas. O professor era a
autoridade primeira (Relato Oral — Nelson Possetti, 2008).

Observa-se, com base numa concepgao tecnicista os conteudos a serem
ensinados ja estavam bem explicitados nos manuais, nos livros didaticos, nas
apostilas, entre outros, cabendo ao professor buscar a melhor forma de controlar as
condi¢cdes ambientais que assegurassem a transmissao/recepcao de informagoes.
A relacao professor-aluno era estruturada e objetiva, cabendo, assim, ao professor
transmitir a matéria e aos alunos recebé-la, apreende-la e fixa-la. Segundo relatos
do docente:

Professor e alunos nado se transformavam e, consequentemente, o
conhecimento n&o era transformado em aprendizagem, era o confronto do

professor que sabia e do aluno que nao sabia, predominando uma interagéo
baseada na autoridade (Relato Oral — Nelson Possetti, 2008).

A relacao professor-aluno como se pode observar no discurso do professor
era estritamente técnica, ou seja, tendo em vista garantir a eficacia da transmissao
dos conhecimentos, com base numa metodologia desprovida de conteudo, abstrata,
estatica e instrumental.

O controle da aprendizagem dos alunos, por confronto do professor que sabe
e do aluno que n&o sabe, estabelece uma interacdo baseada na autoridade. Esse
tipo de pratica difundido para promover a adaptagcéo dos alunos para aprenderem o
conteudo por repeticdo, reproducdo, pode gerar um processo de resisténcia. Os
alunos passam a realizar o processo mecanicamente para cumprir as determinacdes
da escola, formam uma coletividade e sao capazes de recusarem a participar das
atividades escolares, ainda que mantenham o siléncio durante as aulas.

A respeito do controle da aprendizagem, o docente assim se manifesta:
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Cumpriamos determinagdes, determinagdes estas que na maioria das vezes
eu me posicionava contra. Os objetivos do ensino eram previamente
definidos e elaborados de maneira técnica. O planejamento era didatico e
formal com base nos livros didaticos. Eramos produto da pedagogia
tecnicista (Relato Oral — Nelson Possetti, 2008).

As consideragbes do docente sdo semelhantes as de Libaneo (1984), ao
evidenciar que a pedagogia tecnicista, que se estruturou na aprendizagem
behaviorista, partia de uma concepcédo orientada por objetivos instrucionais pré-
definidos e tecnicamente elaborados, na teoria da comunicagédo, que procurava
aperfeicoar o processo de transmissdo da mensagem instrucional, a fim de atingir os
objetivos pré-definidos; na teoria do sistema que visava racionalizagcdo do processo
ensino aprendizagem, a fim de obter mudangas comportamentais no individuo,
através de um comportamento instrucional composto por elementos de entrada, de
processamento de saida e de realimentacgao.

Isto posto, a educagdo na concepcg¢ao tecnicista atua no sentido do
aperfeicoamento da ordem social vigente (o sistema capitalista), articulando-se
diretamente com o sistema produtivo. Deste modo, empregava a ciéncia da
mudang¢a de comportamento, ou seja, a tecnologia comportamental, com o interesse
imediato de produzir individuos "competentes para o mercado de trabalho,
transmitindo, eficientemente, informacées precisas objetivas e rapidas" (LIBANEO,
1989, p. 290).

A pratica escolar na tendéncia tecnicista tem como funcao especial adequar o
sistema educacional com a proposta econbmica e politica do regime militar,
preparando, dessa forma, mao-de-obra para ser aproveitada pelo mercado de
trabalho.

Aranha (1996, p. 176) comenta que:

Herdeira do cientificismo, a tendéncia tecnicista busca no behaviorismo,
teoria psicolégica também da base positivista, os procedimentos
experimentais necessarios para a aplicagdo do condicionamento e o
controle do comportamento. Dai a preocupag¢do com a avaliagéo a partir dos
aspectos observaveis e mensuraveis da conduta e o cuidado com o uso da
tecnologia educacional, ndo somente quanto a utilizagdo dos recursos
avangados da técnica, mas também quanto ao planejamento racional, que

tem em vista alcangar os objetivos propostos com economia de tempo,
esforgo e custo.

O emprego da pedagogia tecnicista através de planejamento, livros didaticos

programados, procedimentos de avaliagdo, etc., “ndo configura uma postura
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tecnicista do professor; antes, o exercicio profissional do professor continua mais
para uma postura eclética em torno de principios pedagdgicos assentados nas
pedagogias tradicional e renovada” (LUCKESI, 1993, p. 63).

Contrapondo-se a um modelo de condicionamento e controle, voltamos a
teorizacdo bastante recorrente no discurso do docente que diz respeito a
problematica da avaliacdo do rendimento escolar. Assim, o docente relata ter
participado, muitas vezes, de bancas de revisao de provas de alunas que se sentiam
prejudicadas em relagcdo as notas. Imbuidos de uma postura autoritaria, o docente
narra que a maioria dos professores nao partilhava do entendimento de que o ato de
examinar é classificatorio e seletivo e, por isso mesmo, excludente, ja que nao se
destinava a construcdo do melhor resultado possivel; tendo a ver, sim, com a

classificagao estatica do que é examinado. O discurso abaixo ilustra a questao:

Aqui as alunas, de familias menos ftradicionais, nao tdo comportadas como
as que ja tivéramos, eram elas, mais dadas ao dialogo, mais comunicativas,
mais participantes, mas também, mais reivindicadoras quanto aos seus
direitos, principalmente, em serem atendidas nas dificuldades de
aprendizagem e de reconhecimento de seus desempenhos nas provas.
Quantas vezes participamos de bancas de revisdo de provas daquelas
alunas que se sentiam prejudicadas em relacdo as notas a elas atribuidas!
Imagine, que anteriormente cabia este direito ao aluno; e se fosse atendido,
por certo a nota geralmente era confirmada, e inclusive (como castigo por
colocar o professor na parede e nao de saia justa, como hoje em dia se
diz), até rebaixada, pois na época predominava a pedagogia do exame
(Relato Oral — Nelson Possetti, 2008).

Neste discurso se manifesta uma pratica de avaliagdo escolar regida por uma
representacdo social que tem fontes historicas, aparentemente perdidas no tempo, mas que sdo
datadas. O modelo de exames escolares praticados ainda hoje por muitos educadores, foi
sistematizado no decorrer do século XVI, com o nascimento da escola moderna, caracterizada
pelo ensino simultaneo, em que um professor sozinho ensina, a0 mesmo tempo, a muitos alunos.
E comum atualmente essa mesma pratica de avaliagdo que de forma automatica, por heranca
historica, procede-se a pedagogia do exame, sem verdadeiramente tomar consciéncia do que se
faz. O docente recorda que:

Percebe-se no relato do professor que o sistema de avaliagdo contemplava o
julgamento e a classificacdo. Reporto-me a Luckesi (1998) ao mencionar que no
exercicio pedagogico escolar tem sido atravessado mais por uma pedagogia do
exame do que por uma pedagogia do ensino-aprendizagem. Para o autor, avaliar ¢ o
ato de diagnosticar uma experiéncia, tendo em vista reorientd-la para produzir o melhor resultado

possivel; por isso, ndo ¢ classificatoria nem seletiva, ao contrario, € diagnostica e inclusiva.
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O docente lembra, ainda, que a Escola contava com um Regimento Escolar
aprovado, que norteava os rumos do administrativo e do pedagogico, constando os
dispositivos legais, em forma de titulos, capitulos, artigos, paragrafos, visando os
direitos e deveres da direcédo, da coordenacgéao técnica, dos professores, dos alunos
e do pessoal administrativo, cabendo ao colegiado constituido, julgar e decidir sua
aplicabilidade em relacdo aos fatos delitos que por ventura pudessem ocorrer. A
esse respeito o docente lembra que:

E ai entdo, o professor, principalmente, se sentiu (6h Deus) mais seguro.
Agora os alunos que se cuidassem, caso ndo apresentassem o
comportamento esperado para uma escola daquela estirpe, nos lembramos

que nos disseram um dia nos corredores (Relato Oral — Nelson Possetti,
2008).

O docente narra, ainda, que as ameacas e as expulsées corroboradas no
“‘Regimento Escolar” da Escola Normal pareciam tao naturais e indispensaveis como
algo que sempre existira e deveria existir para salvaguardar os bons costumes e a
moral. A interiorizacado, pelas professoras, dos valores, normas e principios morais e
sociais, exercitados no interior da escola normal, parecia contribuir para assegurar a
adequacao entre as agbes das professoras na pratica pedagdgica e as expectativas
da sociedade.

Portanto, os professores da Escola Normal, ao colocarem em pratica as
exigéncias institucionais da escola propostas pelo Regimento, representadas pelas
normas disciplinares, programas, atividades extra-classe, etc., poderiam devido, as
suas proprias atitudes e praticas, propiciar aos futuros professores, um conjunto de
categorias de pensamento, de cddigos de percepgao e de apreciacdo do mundo. E,
através das pressdes e do controle, garantiam o comportamento socialmente
desejavel.

O docente narra que la pelos idos de 1972, desde que os professores
detivessem os dois padrbdes lotados no Estado, eram solicitados para orientar o
processo das atividades do Estagio Supervisionado de Pratica de Ensino na
chamada Escola de Aplicacéo, ja que as mesmas deviam ser ali desenvolvidas. S6
que o numero de alunas ultrapassava o que a referida escola podia comportar.
Deste modo, em contato com a Inspetoria Regional de Ensino o docente teve o seu

primeiro contato com a professora Elinha que ouvidas as propostas:

Nos convidou para fazer parte da equipe de ensino do ent&o, Projeto de
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implantagdo da Lei da Reforma, ou seja, as decorréncias pedagoégicas da
Lei 5.692/71, o que implicava em imprimir orienta¢des didatico-pedagodgicas
as escolas, o que até entdo ndo ocorria. As IRE atuavam até entao,
atuavam praticamente no processo de gestdo do Sistema de ensino no
ambito das escolas a si jurisdicionadas (Relato Oral — Nelson Possetti,
2008).

Assim sendo, ap6s a colocacdo do problema a Escola Normal Maria
Montessori recebeu da IRE (Inspetoria Regional de Ensino), a autorizagéo para que
fossem iniciadas as atividades de Pratica de Ensino envolvendo as normalistas, nas
demais escolas da rede estadual, e que num primeiro momento ndo haviam sido

bem recebidos. O docente lembra que:

A razdo é simples: até entdo, jamais foram requisitadas para tal atividade.
Nao havia escola normal, portanto, ndo havia praticas de ensino! Este
desafio se parecia a primeira vista, algo que deveriamos resolver para que
obtivéssemos éxito na empreitada pedagdgica. Mas é bom que saibamos
que em matéria de educagédo, sempre que necessario e desde que haja
boas intengdes, DEUS interfere (Relato Oral — Nelson Possetti, 2008).

Assim, o estagio das normalistas passou a ser realizado no decorrer do curso,
consolidando as seguintes etapas: observagdo (1° Ano); participacdo (2° Ano);
regéncia (3° Ano). As professorandas recebiam orientagcdo dos professores-
orientadores para a regéncia, sendo acompanhadas por eles nas salas de aula da
Escola de Aplicacédo ou de outra unidade do sistema de ensino indicada para o
estagio.

Na Escola de Aplicacdo eram ministradas aulas experimentais pelas
professoras-regentes, como demonstragao para as normalistas. Essas aulas, em geral,
versavam sobre assuntos que estavam sendo trabalhados em sala de aula pelos
professores das didaticas especificas. As atividades curriculares eram globalizadas e se
desenvolviam, de forma integrada, em unidades de trabalho.

O docente menciona que “a Secretaria da Educagdo do Estado mantinha um
rigido controle burocratico no ensino, e isto era efetivado por meio da fiscalizagdo por
parte dos Inspetores de Ensino”. Ainda, em relagdo a essas exigéncias, cumpre
mencionar que todo material utilizado nas aulas eram confeccionados pelas alunas. A
exigéncia em relacdo ao desempenho nessas aulas e em relagdo a confecgéo e ao
“capricho” na elaboragcéo dos materiais de ensino era grande, de modo que as alunas
eram avaliadas pelo professor da turma e pelo professor da disciplina de pratica de
ensino.

O docente lembra que os estagios eram rigorosamente recomendados as
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alunas pelos docentes. Em nome da ordem, exigia-se das futuras professoras cobrar
de seus alunos o respeito aos lugares pré-determinados e aos horarios
estabelecidos; a dedicacdo aos estudos dos saberes escolares; o bom
relacionamento com as pessoas, 0 que implicava na submissao aos mais velhos.

A aceitagdo e interiorizacdo das normas escolares funcionavam como
condigcdo prévia para a tentativa de apropriagdo do “saber” escolar. Assim, a escola
regida por um conjunto de regulamentos apelava e exigia que seus alunos se
submetessem a uma ordem social precisa, sem recusas e sem resisténcias.

As futuras professoras eram ensinadas que “para conseguir o siléncio e a
imobilidade das criangas, a professora deveria ter todas as atividades bem
planejadas e registradas no “Caderno de Plano de Aula Globalizado'”, verdadeira
“reliquia” do bom professor”.

O docente recorda que dos exercicios as brincadeiras, tudo deveria ser
criteriosamente planejado, preparado e calculado, uma vez que se acreditava que
isso favorecia uma vigilancia e um maior controle sobre as atividades escolares,
quer dos alunos, quer das professoras. As formandas eram ensinadas a ndo perder
de vista os seus alunos, inclusive na entrada, no recreio e na saida. A vigilancia
incansavel, para manter a ordem e a disciplina, exigia que as professoras e o0s
alunos nunca ficassem desocupados. Assim, a vigilancia, o controle, o siléncio e a
ordem sintetizavam a propria disciplina escolar, que valia tanto para os professores
quanto para os alunos.

Tais depoimentos corroboram a vigéncia de uma disciplina compreendida
como comportamento exemplar, com premiac¢ao para os melhores e, dessa forma,
exemplificam a “teoria do sistema de ensino enquanto violéncia simbdlica”, segundo
a qual a forga simbdlica da escola esta em reforgar a forga material do sistema de
producdo capitalista, critica feita pelos criticos-reprodutivistas quanto ao papel da
escola reprodutora das relagdes de poder da dinédmica social (SAVIANI, 1987).

Mesmo considerando a linearidade da pratica desenvolvida no magistério, na
escola, objeto de estudo, na sua forma reprodutiva, € importante destacar a
experiéncia diferenciada que marcou a trajet6ria deste profissional. Este dato é
importante, porque teve o papel de revelar que, em meio a uma pratica pedagdgica

linear, é possivel visualizar a possibilidade de uma pratica diferenciada. O fato, por

12 Planos globalizados era o planejamento feito a partir de um tema central, através do qual eram desenvolvidos os contetidos
de varias areas de conhecimento, essa perspectiva é contemplada atualmente, através da previsdo de um trabalho pedagégico
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exemplo, de ter puxado da memoria uma experiéncia que Ihe pareceu inovadora,
trazendo satisfagdo e interesse, acusa a sua sensibilidade com a ruptura.
Sabia que tinha a responsabilidade de contribuir para romper com algo que
me incomodava e isso me dava prazer... a presenca de uma pedagogia
reprodutiva, tradicional e sem cunho humanistico que nos impediria de

crescer se a ela nés curvassemos... a luta nos deixava imensamente felizes
... (Relato Oral — Nelson Possetti, 2008).

Ao refletir sobre esse depoimento, percebe-se que, na maioria das vezes, o
prazer e o significado estdo ligados a acdo, a tentativa de dar movimento a
aprendizagem, ndo poucas vezes relacionando a teoria a pratica do ensino. Uma
dimensao que néo se pode perder de vista € que a mudanga do professor é fruto de
um processo e que, mesmo havendo uma dimensao desencadeadora, ela acontece
como resultado de multiplos fatores. Isto posto, ndo se pode deixar de levar em
conta as leituras que o professor fez e a influéncia de outras forgas sociais no seu
comportamento.

Embora tenha comentado que no inicio da sua formac¢ao os educadores eram
“presas faceis” do sistema, o peso da histéria do docente parece nao ter sido mais
forte que a sua capacidade de reflexdo, poder de discernimento e autonomia. Assim,
infere-se que o enfrentamento dos desafios impostos, aliado aos estudos, pode ter
possibilitado ao docente a mudanga e o rompimento com a pedagogia reprodutiva e
tradicional predominante na época.

Neste aspecto, os resultados apontam para uma consideragcédo importante de
Noévoa (1991) ao mencionar que, a verdadeira formagédo é aquela na qual os
professores se apropriam de seus proprios processos de crescimento e se
profissionalizam pela capacidade de desenvolver autonomia e reflexao.

A titulo de conclusdo do presente capitulo, pode-se dizer que, embora
algumas dificuldades apontadas, a descricdo geral que o docente faz da Escola
Normal Maria Montessori, sugere um local e um tempo sem tantos problemas, sem
muitos conflitos, onde tudo e todos “cabiam” exatamente no seu devido lug
representacéo pode ser traduzida no tom de fascinio com o qual relembra o

revelando o vinculo sentimental com o mesmao.
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CONLUSOES
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Este trabalho teve como objetivo reconstruir o processo de constituicado da
formacao de professores em Umuarama, mediante a meméria de um de seus
professores nos anos de 1967 a 1976.

Partiu-se do pressuposto de que néo era possivel abordar essa tematica de
maneira estanque e desvinculada de seu contexto historico. Dessa forma,
evidenciou-se, em todo o momento, a Escola Normal em Umuarama como parte de
um projeto de educacgado nacional que recebeu fortes influéncias das questdes e
interesses politicos, econdmicos e sociais.

E possivel constatar o percurso da formac&do do docente foi perpassado por
uma educacao na qual a tendéncia pedagogica predominante tinha uma marca
autoritaria. Percebe-se que o inicio da trajetéria pessoal/profissional foi bastante
dificil e perpassada por conflitos. N&o obstante as circunstancias, o docente relata
nessa fase, ter vivenciado momentos de inseguranca no fazer docente e de
perplexidade face ao novo.

A andlise dos depoimentos permite apontar alguns pontos fundamentais que
caracterizaram a formacgao de professores, conforme as representacdes do docente
participante da pesquisa, que embasaram a sua narrativa e que podem contribuir
para a transicdo de um paradigma dominante para o emergente na formacgédo de
professores.

Os dados da narrativa apontam que, durante o funcionamento da Escola
Normal Maria Montessori, os cursos estiveram inseridos no contexto da tendéncia
liberal tecnicista, com forte influéncia das teorias positivistas e da psicologia
americana behaviorista, que apareceu no bojo da proposta de educacdo do
Magistério no Parana, através da implantacao da Lei 5692/71.

O balango geral percebido nas narrativas do docente durante a sua atuacao
na Escola Normal Maria Montessori foi de que, apesar de todos os problemas
enfrentados, o docente parece nao ter partilhado de maneira consistente dos
principios impostos pela Lei 5692/71 predominante na época em que atuou na
instituicdo objeto de estudo, diferenciando-se da maioria dos demais colegas de
profissdo, ao acreditar que, ser professor, € ser alguém que deve mostrar-se
comprometido com a liberdade, sem impor condicdes, mas resgatando a
responsabilidade do aluno, tendo a consciéncia de que através do seu “saber-fazer”
estaria contribuindo com a formacdo de novos cidaddos ao assumir a profisséo

docente.
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De modo similar ao que aconteceu na industria, a tendéncia liberal tecnicista
buscava, entdo a e objetividade e operacionalidade na educacé&o. Esta radicalizou-
se na preocupagdo com os métodos pedagodgicos, acabando, assim, por
desembocar na eficiéncia instrumental. O produto (o aluno) é uma decorréncia da
forma como é organizado o processo de ensino. Buscou-se planejar a educacgéo de
modo a dota-la de uma organizagéo racional capaz de minimizar as interferéncias
subjetivas.

Por conseguinte, constatou-se através do discurso do docente que a pratica
pedagogica desenvolvida pela maioria dos professores pautou-se num ensino
descontextualizado, marcadamente autoritario. A proposta parece ter um
demonstrativo de que as relagdes professor-aluno eram verticais, em que a
construcdo da autonomia dos alunos ndo era um objetivo comum entre os
professores. A analise do discurso do docente sobre a sua histéria e condigbes que
materializaram a pratica dos profissionais formadores de docentes nos anos
estudados 1967 a 1976 culminou com o paradigma pedagdégico da reprodugao.

Foi possivel verificar, portanto, que no periodo estudado havia o discurso em
defesa da ordem e disciplina que eram consideradas fundamentais e muito
difundidas no contexto do curso normal.

Para mim, retomar as discussdes sobre o processo de formagdo de
professores significou trazer a tona a questdo dos projetos histéricos do futuro que
se deseja construir hoje para os nossos educadores, e lidando com as contradigbes
proprias dos processos educativos, poder contribuir para a retomada no pensar a
formacgédo dos docentes necessarios para lidar com a concepgédo mais avangada de
preparagao das novas geragdes, no sentido de construir uma nova vida, uma nova
humanidade.

E importante salientar que ao analisar as narrativas é preciso considerar o
lugar que os sujeitos estao produzindo os relatos e construir com eles uma empatia,
ou seja, compreendé-los a partir de sua posi¢cado no processo de construcao de sua
experiéncia, de sua territorialidade. Com isso, me expresso no sentido de salientar
que pode haver alguma relatividade nos depoimentos do docente, entretanto, sem
prejudica-los na sua esséncia. Por conseguinte, a analise realizada do discurso é
também recorrente e seletiva, plena de significados do proprio investigador. Todavia,
foi essa constancia que serviu de base para a fidedignidade dos dados encontrados

e, posteriormente, discutidos. Merece destaque o fato de que eles s6 se tornaram
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significativos quando demonstraram a presenga marcante na narrativa do sujeito
investigado.

Isto ndo invalida o esfor¢co de teorizar a pratica desse profissional, uma vez
que € a sua pratica que pode oferecer sustentacao para a construgdo de novos

referenciais para os interessados em teorizar o ensino e a formacao de professores.
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APENDICE 1 - MEMORIAL

1- ALGUMAS CONSIDERACOES INTRODUTORIAS

Nos anos 60(sessenta) viviamos em Jacarezinho, nossa terra natal, uma tal
euforia educacional com a criagdo e instalacdo da Escola Técnica de Comércio
Estadual Rui Barbosa, que chegara para rivalizar-se com a entdo afamada Escola
Normal, unica opg¢é&o publica de ensino médio para aquela época no municipio e em
toda a regiao do Norte Setentrional do Estado do Parana.

Devemos confessar que aquela nova opg¢ao veio dinamizar oportunamente as
nossas pretensdes quanto a continuidade de nossos estudos apds a conclusdo do
ciclo ginasial. Afinal de contas, trabalhavamos diuturnamente e nao vislumbravamos
quaisquer possibilidades de cursar a Escola Normal, cujo funcionamento ocorria no
periodo vespertino e era eminentemente freqientada pelas filhas das familias
nobiliarquicas. Imagine, pois, nossas possibilidades!

De certa forma, sentiamos que aquele sonho acalentado desde muito de nos
tornarmos professores, agora estava indo agua abaixo, e eis que “de repente” surge
uma chance. Portanto procuramos agarra-la momentaneamente; o magistério que
nos esperasse os sonhos que fossem esquecidos por algum tempo, a vontade de
nos formarmos professores que permanecesse latente até quando fosse possivel
concretiza-la.

E foi assim, nos matriculamos na Escola Técnica de Comércio, e logo, logo
descobrimos que algumas de nossas colegas de curso, também (como se dizia
naquela época) faziam a escola normal. E ao ouvi-las falando sobre o que ocorrera
no dia letivo nas atividades-aula, ficavamos cada vez mais entusiasmados e
contaminados pelo “bichinho-arte” do ensinar. Ouvi-las dizer, por exemplo, (se nos
lembramos bem) “menina vocé n&o acredita, hoje quando a professora Josil
(fantastica professora, depois vimos a conhecé-la no Curso de Pedagogia)
organizou aquele Painel Integrado e a gente pode discutir abertamente a questao da

Pedagogia de Maria Montessori, deu pra entender de fato o quanto esta educadora
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representa para o processo de alfabetizacdo das criangas, principalmente na area
da matematica”.

Ouvir aqueles depoimentos fez com que nos aproximassemos mais daquelas
colegas; mudamos de lugar para estarmos mais préximos delas, para assim ouvir as
fofocas que circulavam no ambiente da escola normal, e muito mais, ja que todos os
dias tinham algo novo para relatar acerca do que havia ocorrido nas atividades
curriculares.

E assim, o tempo foi passando e concluimos os estudos de 2° Grau, e agora
ja sabiamos muito mais firmemente o que pretendiamos fazer de nossa vida até o
fim dos dias. Iriamos ser professores, e para isto o caminho também ja de
prognosticava alvissareiro, pois as proprias colegas nos anunciaram que teriamos
em Jacarezinho uma Faculdade (que até hoje la esta) denominada Faculdade
Estadual de Filosofia, Ciéncias e Letras de Jacarezinho-FAFIJA.

Agora ainda mais entusiasmados e incentivados pelas proprias colegas (delas
nos lembramos, a Regina, a Miriam, a Celeste...) nos preparamos para o vestibular
do Curso de Pedagogia e a ele nos submetemos. Dentre as 40 vagas, numa
proporcao de 5 para 1 conseguirmos nos classificar em 36° lugar, o que de certo
modo ndo foi um demérito, pois o curso de Pedagogia na época era reservado
sobremaneira para aqueles que faziam a escola normal.

Para no6s foi a gloria, é légico, haviamos chegado ao primeiro patamar,
obtivéramos o laurel de nos tornarmos alunos daquela turma (o que n&do demorou
muito para descobrirmos ser maravilhosa e da qual temos as mais gratas
recordacgdes). La estdvamos nés, o filho da doméstica Mafalda, a mais inesquecivel
e incrivel das maes e do pedreiro Armando, pai exemplar, freqlientando uma
Instituicdo de Ensino Superior, direito reservado para poucos incluidos sociais
naqueles idos.

Mas é isto ai, o tempo transcorreu, tivemos professores que com sua postura
humanistica e competéncia técnica nos ensinaram a ensinar; nos mostraram o
caminho das relagdes saudaveis a serem estabelecidas com nossos pares-alunos,
nos impingiram confianga, forjaram nosso carater ético e nos mostraram o caminho
do exercicio concreto da cidadania, como propde 0 nosso saudoso Paulo Freire,
pedagogia na qual sempre busquei pautar-me.

Também, sempre fui a favor de que as agbes pedagdgicas, sobretudo, a

relagéo professor aluno partissem do principio do ndo-controle. Infelizmente, ndo era
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issO que vivencidvamos na maioria das vezes. Aqui predominava o autoritarismo
pedagogico. O professor detinha toda autoridade. Mais tarde fui entender que me
pautava numa concepgdo libertadora de educagdo, pois sempre parti do
entendimento de que os professores deveriam tratar o aluno com respeito, para mim
o didlogo era fundamental. A educacéo deveria estar pautada na luta pelos menos
favorecidos, em favor das desigualdades e o aluno deve ser visto como um cidadéo
de direitos.

O método autoritario predominante na época da minha formagédo ndo me
contaminou. Eu ja sabia como me portaria como professor, e fui descobrindo a
melhor forma de atuar, observando meus mestres, aqueles que se diferenciavam por
nao ter uma postura autoritaria, porque destes eu me afastava.

Muitos professores tocaram-nos com seus coragbes e nos mostraram o
caminho da construgdo coletiva, do socio-interacionismo tdo badalado pela
Psicogenética na época, uma vez que, embora os Afros de Amaral Fontoura e os de
Anisio Teixeira fossem os icones educacionais da época, Jean Piaget ja conseguira
seu espaco na pedagogia contemporanea. Falava-se, sim, muito na época de Maria
Montessori, Decroly, John Dewey, Pestalozzi, at¢é de Comenius com sua Didatica
Magna, mas Piaget, através da teoria cognitiva pautada no processo de
desenvolvimento dos estagios mentais, fazia a diferenga. Isso nos maravilhava. E
ainda, Carl Rogers.

Foi também no curso de Pedagogia que descobrimos que a magica do
ensino-aprendizagem deveria depositar-se na organizagcdo do conteudo
programatico que, por sua vez, seria repassado metodologicamente para os
aprendizes de forma integrada, contextualizada (naquela época ndo se falava da
educacéo interdisciplinar, pluridisciplinar, multidiscipliar como séo hoje enfatizadas e,
a meu ver, adequadas ao processo de ensino-aprendizagem).

O pressuposto da praxis, acao-reflexdo-acado sobre o processo, ndo se
cogitava; falar em processo de retroalimentacdo, nem pensar! Mas havia outros
aspectos interessantes, uma vez que a turma demonstrava verdadeiramente querer
aprender. Portanto, o nivel de atencdo exigido pelos docentes era totalmente
correspondido, e lutavamos pela liberdade para ter direito ao o questionamento, e na
dependéncia das habilidades dos professores, tinhamos discussdes homéricas
sobre determinados assuntos, mesmo num momento no qual a concepg¢ao

predominante era a autoritaria, nés desafiavamos e interagiamos.
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Por exemplo, nos lembramos de uma feita em que o assunto em discussao
dizia respeito a liberdade que o professor deveria ter em elaborar uma programacao
que estivesse mais no contexto da realidade social dos aprendizes, mas a tradigdo
de que o conteudo posto pelas diretrizes curriculares eram pontuais e que, por
conseguinte, deveria ser cumprido, deu panos para as mangas(jargao da época).

Mas tudo valeu e pena! Nos formamos e nas solenidades de colagdo de grau,
ainda nos lembramos do discurso de nosso colega-aluno maior. O Dr. Salem (ele ja
era um senhor quarentdo, formado em direito e que com toda a humildade se
submetera a aprender para ensinar algo a seus netos, dizia ele), no ensejo da
palavra do orador da turma, afirmava num dos momentos da mensagem — e ha
coisas das quais ndo nos esquecemos — que a Didatica para o professor deveria ser
o norte e o sul, uma vez constituir-se na ARTE DE ENSINAR, portanto, seria através
dela que deveriamos nos inspirar para o encaminhamento de nosso mister docente!
Sem o seu exercicio diuturno na sala de aula, ficariamos a mercé do improviso, sem
rumo, sem sinalizagcbes quaisquer. E como nos lembramos disto e como tal,
procuramos imprimi-la em nossa caminhada junto ao magistério. As vezes, uma
frase bem dita, colocada no momento certo, se refletida, faz a diferenga. Aquela foi
decisiva. Obrigado, meu velho amigo Salem, ndo sabemos por onde andas, talvez ja

estejas com os anjos, faz tanto tempo!

2- CONCEPCOES PEDAGOGICAS DE UMA EPOCA AINDA PAUTADA PELA
ESCOLANOVISTA.

Ao iniciar a carreira do magistério, nos deparamos com o velho problema da
educacéo brasileira, hoje minorada em determinadas regibes, mas latente naquelas
menos desenvolvidas: a caréncia de professores graduados. Portanto, como na
época os formados em Pedagogia obtinham (imaginem sdé) registro-MEC em
Matematica, Historia e Filosofia, em nossa primeira experiéncia docente, fomos
lecionar no Ginasio Estadual Barbosa Ferraz de Andira-Parana, a disciplina de
matematica para as séries iniciais do ginasial, visto que naquela o Sistema de
Ensino se caracterizava pelo Jardim de Infancia, ensino primario e o
secundario(primeiro e segundo ciclos). O primeiro era o ginasial e o segundo, o que
hoje-em-dia, denominamos de 2° grau.

Nossa experiéncia em lecionar aquela disciplina, que inclusive em nossos
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estudos achavamos abominavel, deu-se da maneira mais desafiadora possivel.
Tinhamos que planejar aula por aula, antecipadamente, com todos os exercicios
resolvidos preliminarmente para n&do sermos pegos “de calgas curtas”, outro jargéo
da época.

Mas demos conta, inclusive o diretor da escola, o também inesquecivel Prof.
Nestor, nos elogiava costumeiramente, pois professores da disciplina, até entdo s6
enrolavam e n6s davamos conteudo, isto é que era bom! Entdo da pra imaginar que
naqueles tempos éramos professores conteudistas, como depois vimos nos estudos
do saudoso e estupendo Paulo Freire!

Concomitantemente, lecionavamos também na Escola Normal de Grau
Colegial Dr. Agostinho Ermelino de Ledo. Nela dadvamos aulas (éramos também
professores doadores de aula) de Didatica, Histéria da Educacado, Filosofia da
Educacado e Psicologia da Educacdo. Vejam s6, mal haviamos saido de uma IES,
verdes-verdes em termos de praticas escolares e ja nos entregavam este rol de
disciplinas para darmos conta. Que sufoco!

Entdo, fazer o que, apelarmos para nossas anotagbes nos cadernos
académicos e nos livros textos nos quais haviamos nos embasados em termos de
referencial teérico. S6 que havia um problema: aqueles livros tinham servido para
nossos estudos superiores, e agora estavamos nds lecionando no ensino
secundario, e fazer as transposi¢cbes de conteudos, ndo era nada facil!

Vocés podem estar perguntando: Mas nao seria mais facil, adotar compéndios
(sim era desta forma que se chamavam os livros-texto) proprios para as normalistas
estudarem? Tive atritos com a Dire¢cdo por praticas que nédo tinham sentido em
realizar. Era preciso muito mais... Entdo era preciso tentar de outras formas o que
nem tos os professores faziam, talvez por medo do diferente. Portanto, predominava
o ensino fragmentado e descontextualizado.

Ocorre que nas comunidades interioranas o acesso a bibliografia era um
problema, pois nao havia livrarias especializadas. Assim, encomenda-los a Editora
Melhoramentos (dona do mercado bibliografico naqueles tempos) e recebé-los
demorava no minimo 4, 5 meses.

Entdo o melhor era preparar as famigeradas apostilas, datilografa-las em
stencio a alcool, imprimi-las nos mimedgrafos a Facit ou Copiatic (os bons da época)
e vendé-las para os alunos. Com isto eles teriam para algo para se apoiarem, algo

‘para estudar” quando das “semanas de provas bimestrais” assinaladas no
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calendario.

A acado metodologica geralmente se fazia mediante a aula magistral
expositiva, inclusive em algumas salas ainda encontravamos o tdo charmoso
estrado do professor; algo que o colocava acima dos aprendizes, afinal era ele a
autoridade, o detentor do saber, o arauto do conhecimento! Consequentemente,
conosco nao ocorreu muita coisa diferente do que tradicionalmente se fazia, pois a
cultura docente em evidéncia era a metodologia da salivagéo.

Havia um respeito, ndo mais dogmatico entre ambos, mas algo representado
pelo valor holistico do aprendiz, que passava a ser tido e visto como alguém total e
para quem tinhamos o dever de olhar, ouvir e falar de forma mais respeitosa, mais
valorizada. Era assim que eu pensava. Contrapunha-me ao ensino centrado no eixo
da transmissao/assimilacdo. Os professores eram inspetores supremos que
deveriam com habilidosa vigilancia controlar o desempenho da turma. Aos alunos
cabia aprender o conteudo, sempre numa sequéncia logica.

Mas era neste aspecto que nos diferenciAvamos um pouco. Isto porque,
talvez pela nossa lida em palcos de saldes de baile (éramos cantor de conjunto
musical), sala de aula, deitavamos e rolavamos em termos de comunicagéo. Outro
aspecto também divisor de aguas é que por termos trabalhado em emissoras de
radio difusdo, a linguagem que haviamos desenvolvido nos ajudava enormemente.

Outro fator coadjuvante de nosso éxito inicial no magistério deu-se pelo fato
de sermos na época eximio datilografo. Porquanto, elaborar nossas fichas de aula,
nossos materiais referenciais, as provas que datilografavamos que era uma beleza e
depois imprimiamos na grafica do Bengo (cara legal pra caramba e que nos abriu as
portas em Andir4, pois era no Conjunto Preludio de sua propriedade que
cantavamos) eram comentadas como o must para a época, pois a grande maioria
dos professores, ou ditavam as questbes da prova solicitando que os alunos as
anotassem na folha de papel ao macgo (que também ja era uma regalia), afinal havia
aqueles professores que simplesmente passavam a prova no quadro negro para 0s
alunos copiarem e responderam nas folhas que retiravam de seus proprios cadernos
de anotagdes...

Sempre acreditei que o aluno deveria ser colocado num campo de interagdes
possiveis com o conhecimento e que o professor deveria partir das experiéncias do
aluno, uma vez que essas experiéncias € que constitui o campo dos saberes, e o

ponto de partida da estruturagcéo cognitiva, como propunha Dewey.
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Inclusive, quando do fechamento das notas, ja adotavamos o
arredondamento na medida dos outros componentes comportamentais evidenciados
pelo mesmo. Isto apresentava algumas implicagdes da escola nova, e portando, um
avanco para a educagao. E nisto éramos craques, pois desde muito ja haviamos
entendido que o aluno aprendiz ndo era apenas algo cognoscente, mas também
afetivo e dotado de condi¢cdes psicomotoras que deveriam ser relevadas no
processo de avaliagdo. Assim, criamos fichas de auto-avaliacéo (até criticadas por
alguns, que chegavam a dizer, mas que absurdo, permitir que o aluno dé nota pra si
mesmo, o Posseti ta louco, agindo assim acabara perdendo toda a autoridade sobre
seus alunos!) Mas ndo perdemos; o que conseguimos em contrapartida foi a
respeitabilidade dos alunos e, sobretudo, a amizade, a parceria.

Por assim dizer, aqueles anos iniciais de nossas experiéncias docentes, foram
transcorridos sem quaisquer problemas mais sérios, ndo ser do enfrentamento ao
Sistema, quando de nosso primeiro movimento paredista, quando instalamos em
Andira um Buncker do Comité de greve da regido e la ficamos junto com a
comunidade organizada de professores, fazendo pressdo junto a SEED-Pr por
melhores condi¢gbes de educagéo e salarios.

Quando nos lembramos daqueles dias, juntos, cantando ja o refrdo de
Geraldo Vandré "Caminhando e cantando e seguindo a cangéo. Somos todos iguais
bragos dados ou ndo. Nas escolas, nas ruas, campos, constru¢des. Caminhando e
cantando e seguindo a cang¢do. Vem, vamos embora, que esperar ndo € saber,
quem sabe faz a hora, ndo espera acontecer...”, que lembrangas, que lembrangas
de quando nossa classe de professores, era unida verdadeiramente em prol dos

designios elementares da educacéo !...

3- DEPOIS DOS ANOS 60, NO ADVENTO DOS ANOS 70 EM UMUARAMA, NA
ESCOLA NORMAL ESTADUAL MARIA MONTESSORI.

Apobs 4(quatro) anos de exercicio de magistério a SEED-Pr abriu concurso
para docéncia valido para as Escolas Normais do Estado do Parana. Quando vimos
0 numero de vagas as quais podiamos nos candidatar, ndo acreditamos. Para todo o
Estado o numero de vagas em Teoria e Pratica de Ensino e de Fundamentos da
Educacéo (duas disciplinas nas quais poderiamos nos inscrever) ndo passavam de
100(cem).
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Mas fazer o que, era o que havia e n&do adiantava ficar “chorando pintangas”,
0 que tinhamos a fazer era nos preparar e enfrentar. E eis que ai tivemos um marco
divisor em nossa vida profissional, pois prometemos a nés mesmos que se era para
sermos professores, entdo tinhamos que ser profissionais e ndo fazermos mais nada
do que faziamos. Tinhamos que deixar nossa cantoria, nosso jornal (A Tribuna
Andiraense que ainda existe la por aquelas plagas como contributo da informacéo
que tanto prezavamos; tinhamos que deixar de nossa programacao na Radio
Horizonte, pois sabiamos que se fossemos aprovados no concurso tinhamos que
nos mudar daquela cidade, uma vez que nao havia vagas para dois padrées (o que
pretendiamos obter para nos profissionalizarmos) e também porque o Sistema nao
permitia que padrdes fossem lotados equidistantes a 50 Km.

Enfrentamos, passamos e escolhemos as vagas para Umuarama e Tapejara,
que nos idos de 1971 oferecia o Curso Normal no periodo noturno, o que néao
demorou para que a SEED-Pr, desautorizasse e ai € que sobrou pra nés. Tinhamos
escolhido vaga para o padrao de Fundamentos de Educacdo em Umuarama, (na
época correspondente a 10(dez) aulas e mais as outras 12 suplementares (o outro
padrdo em Didatica haviamos lotado em Tapejara), e agora ndo havendo mais
atividades noturnas na Escola Normal de |a, como acertar o horario de manhéa, se
em Umuarama ja detinhamos 20 aulas.

Mas como na época a Escola Normal Estadual Maria Montessori de
Umuarama condensava turmas também no periodo vespertino, o Prof. Alciso
Arantes, pessoa por demais gentil, ndo nos criou problemas. Arranjado o horario,
ficamos lecionando 3(trés) dias da semana em Tapejara e os demais em Umuarama
nos dois periodos.

E assim ficamos o ano todo de 1971, até que ao final do mesmo nos
inscrevemos no concurso de remogédo e como tinhamos um curriculo significativo
para o que se exigia, conseguimos nos classificar bem e assim obtermos a remoc¢ao
para a vaga que se abrira em Umuarama, como a remog¢ao ex-oficio do Prof.
Orestes Garla.

Contar um pouco de tudo o que se passou nos préoximos 10(dez)-71/81,
necessitaria aumentar significativamente o numero de paginas deste Memorial. Mas
vamos tentar ser bem objetivos para n&o nos entediarmos.

O modelo de educacdo que aqui encontramos, nao apresentava diferencas

marcantes daquilo que ja tinhamos vivenciado, apenas que havia mais alunas por
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turma e mais turmas. Em Andira eram ofertadas tdo somente 3(trés) turmas-uma por
série- portanto havia o teste seletivo. A Escola Normal naqueles tempos n&o era
aberta publicamente a todos. N&o, apenas para o numero de vagas autorizadas pela
SEED-Pr. S6 ingressavam aquelas alunas (n&o havia praticamente alunos, se
parecia ser uma e escola seletiva para o sexo feminino), que passavam no tal teste
tdo temido, como hoje ainda ocorre com os vestibulares das IES publicas.

Nao poderia deixar de citar que trabalhavamos aqui com a vertente da Lei
5.692/71, atuavamos numa perspectiva liberal tecnicista, imbuidos de um ideario
escolanovista. A Lei 5.692/71 surgiu com base nos fundamentos tedricos para a
definicdo de uma politica educacional brasileira, que vinha sendo consolidada
através de varios movimentos. Num processo de adequacao para enfrentar a crise e
adequar o sistema de ensino que vinha ocorrendo em razao de varias reformas, nao
lembro bem o periodo, mas se me recordo bem, entre 1968 e 1971. Foi uma época
de crise e bastante dificil, a maioria dos professores nao tinha animo para trabalhar.
Eramos levados pela massa, meros executores de programas. Que formagao para o
Magistério era essa Deus meu! Ela tinha nome, tendéncia tecnicista.

A maioria trabalhava com base numa pedagogia conservadora, no sentido de
moldar o comportamento. Eramos presas faceis do sistema. Viviamos uma confus&o
de papéis. Eramos técnicos e organizadores das condi¢cdes de transmissdo da
matéria. Ao aluno cabia aprender e fixar. O elemento principal que embasava o
trabalho da maioria dos professores era a organizagdo racional dos meios. Nés
professores e alunos ocupavamos uma posicao secundaria, como simplesmente
executores de um processo que era concebido pelos burocratas.

Era predominante o fato de que com base numa concepcéo liberal tecnicista,
os individuos deveriam ser formados para integrar a maquina social, mas em relagao
a isto eu me posicionava contra... Entdo, era sempre uma luta contra o sistema. Os
conteudos eram prontos, ndo deveriam ser confrontados nem discutidos, pois havia
os especialistas. O professor era a autoridade primeira. Professor e alunos nao se
transformavam e, consequentemente, o conhecimento n&o era transformado em
aprendizagem, era o confronto do professor que sabia e do aluno que nado sabia,
predominando uma interagdo baseada na autoridade.

Cumpriamos determinacgdes, determinacbes estas que na maioria das vezes
eu me posicionava contra. Os objetivos do ensino eram previamente definidos e

elaborados de maneira técnica. O planejamento era didatico e formal com base nos
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livros didaticos. Eramos produto da pedagogia tecnicista.

Ja& em Umuarama, com a aboligdo justamente naquele ano deste critério
excludente, havia 11(onze) turmas, uma mais agitada do que a outra. Este era o fato
mais diferenciado. Aqui as alunas, de familias menos tradicionais, nao tao
comportadas como as que ja tivéramos. Eram elas, mais dadas ao dialogo, mais
comunicativas, mais participantes, mas também, mais reivindicadoras quanto aos
seus direitos, principalmente, em serem atendidas nas dificuldades de aprendizagem
e de reconhecimento de seus desempenhos nas provas.

Quantas vezes participamos de bancas de revisao de provas daquelas alunas
que se sentiam prejudicadas em relacdo as notas a elas atribuidas! Imagine, que
anteriormente cabia este direito ao aluno; e se fosse atendido, por certo a nota
geralmente era confirmada, e inclusive (como castigo por colocar o professor na
parede e nao de saia justa, como hoje em dia se diz), até rebaixada, pois na época
predominava a pedagogia do exame.

Agora, havia um Regimento Escolar aprovado, que norteava os rumos do
administrativo e do pedagoégico. Nele havia os dispositivos legais, em forma de
Titulos, Capitulos, Artigos, Paragrafos..., que discerniam os direitos e deveres da
direcdo, da coordenacédo técnica, dos professores, dos alunos e do pessoal
administrativo. Cabia, pois, ao colegiado constituido, julgar e decidir sua
aplicabilidade em relagdo aos fatos delitos que por ventura pudessem ocorrer. E ai
entdo, o professor, principalmente, se sentiu (6h Deus) mais seguro. Agora os
alunos que se cuidassem, caso nao apresentassem o comportamento esperado
para uma escola daquela estirpe, nos lembramos que nos disseram um dia nos
corredores.

Lembro-me das ameacas e das expulsdes contidas no regimento escolar para
perpetuar os bons costumes e a moral. Entdo, em contato com a Inspetoria
Regional de Ensino (e ai tivemos o nosso primeiro contato com a incrivel professora
Elinha) que ouvidas as nossas propostas, nos convidou para fazer parte da equipe
de ensino do entdo, Projeto de implantagdo da Lei da Reforma, ou seja, as
decorréncias pedagdgicas da Lei 5.692/71, o que implicava em imprimir orientacdes
didatico-pedagdgicas as escolas, o que até entdo ndo ocorria. As IRE atuavam até
entdo, atuavam praticamente no processo de gestdo do Sistema de ensino no
ambito das escolas a si jurisdicionadas.

Se bem me recordo, no ano de 1972, fomos chamados (aqueles que tivessem
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dois padrbes) lotados no Estado, foram solicitados para orientar o processo das
atividades do Estagio Supervisionado de Pratica de Ensino na chamada Escola de
Aplicagdo, uma vez que as mesmas deviam se desenvolver ali. Mas o numero de
alunas ultrapassava o que a escola poderia contemplar. Foi ai que tive contato com
a Inspetoria Regional de Ensino, a professora Elinha. Foi ai que ela nos convidou
para fazer parte da equipe de ensino do entdo, Projeto de implantacdo da Lei da
Reforma, ou seja, as decorréncias pedagdgicas da Lei 5.692/71, o que implicava em
imprimir orientagdes didatico-pedagdgicas as escolas, o que até entdo nao ocorria.
As IRE atuavam até entdo, atuavam praticamente no processo de gestdo do
Sistema de ensino no ambito das escolas a si jurisdicionadas. A razao € simples: até
entdo, jamais foram requisitadas para tal atividade. Nao havia escola normal,
portanto, ndo havia praticas de ensino! Este desafio se parecia a primeira vista, algo
que deveriamos resolver para que obtivéssemos éxito na empreitada pedagogica.
Mas é bom que saibamos que em matéria de educacéo, sempre que necessario e

desde que haja boas intengbes, DEUS interfere.

Bem colocado o problema recebemos da IRE a autorizagcdo para que
iniciassemos as atividades de Pratica de Ensino envolvendo as normalistas, nas
demais escolas da rede estadual, e que num primeiro momento ndao fomos bem
recebidos. A razdo é simples: até entdo, jamais foram requisitadas para tal
atividade. Nao havia escola normal, portanto, n&o havia praticas de ensino!

Este desafio se parecia a primeira vista, algo que deveriamos resolver para
que obtivéssemos éxito na empreitada pedagoégica. Mas é bom que saibamos que
em matéria de educacgao, sempre que necessario e desde que haja boas intengdes,
DEUS interfere.

O estagio das normalistas passou a ser realizado no decorrer do curso,
consolidando as seguintes etapas: observagao (1° Ano); participacdo (2° Ano);
regéncia (3° Ano). As professorandas recebiam orientagdo dos professores-
orientadores para a regéncia, sendo acompanhadas por eles nas salas de aula da
Escola de Aplicacédo ou de outra unidade do sistema de ensino indicada para o
estagio. Na escola de aplicagdo ministravam-se as aulas experimentais pelas
regentes como amostra para as professorandas, contendo assuntos que eram
trabalhados em sala de aula pelos docentes das didaticas especificas. Lembro-me

que as atividades curriculares eram desenvolvidas de forma global.
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Os estagios eram rigorosamente recomendados as alunas e tinhamos um
controle rigido e burocratico que era fiscalizado pelos Inspetores de ensino. As
alunas cabia confeccionar todo o material a ser utilizado nas aulas, com muito
capricho, para serem avaliadas pelo professor da turma e pelo professor da pratica
de ensino. As futuras professoras recomendava-se conseguir o siléncio dos alunos e
as atividades que eram registradas num caderno, se me lembro bem de plano de
aula globalizado, essa era uma reliquia.

Dos exercicios as brincadeiras, tudo precisava ser planejado no sentido de
favorecer o controle sobre as atividades e comportamento dos alunos. Os alunos
nao podiam ser perdidos de vista, desde a entrada, o intervalo ou na saida das
aulas, uma vigilancia cruel para manter a ordem e a disciplina e para que ninguém
ficasse desocupado, uma pratica reprodutiva da qual eu ndo aprovava.

Sabia que tinha a responsabilidade de contribuir para romper com algo que
me incomodava e isso me dava prazer... A presenga de uma pedagogia reprodutiva,
tradicional e sem cunho humanistico que nos impediria de crescer se a ela nés
curvassemos... A luta nos deixava imensamente felizes ...

Mas isto € uma outra historia, que agora sofre uma guinada de quase 360° e

da qual nos reservamos para contar na proxima entrevista!

Prof. Nelson Luiz Posseti.
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