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Resumo

Em 1988, surgiram no Estado de Sao Paulo, os Centros de Formagéo e
Aperfeicoamento do Magistério (CEFAM), como uma proposta alternativa para a
formacédo de qualidade dos professores de Educacdo Infantil e das séries iniciais
do Ensino Fundamental e com algumas caracteristicas que os diferenciava dos
Centros de formacao ja existentes em outras unidades da Federagio.

A presente pesquisa € fruto da vivéncia e da necessidade de
compreenséo de como algumas praticas foram desenvolvidas e se consolidaram
no cotidiano desses Centros, notadamente no CEFAM Butanta, na cidade de S&o
Paulo.

Varios foram os trabalhos realizados sobre praticas cotidianas e projetos
desenvolvidos nesse CEFAM, sendo que a presente dissertagao procura analisar
a gestao participativa, a partir de dois itens principais: o papel do coordenador
pedagoégico na implantacdo e manutencdo da gestao participativa e as mudangas
na legislacéo especifica para esses Centros, especificamente no que se refere as
alteracbes na grade curricular do curso e as alteracdes nos critérios de selegéo de
docentes e de atribuicdo de aulas.

Na perspectiva de um estudo de caso etnografico, buscamos dar voz a
alunos, professores, coordenadores, diretores e dirigentes de ensino, analisando
suas falas, que refletem suas experiéncias, a vivéncia da gestao participativa e as
mudancas trazidas pela legislagdo para o cotidiano escolar e para sua formacéo
enquanto cidadaos.

Sabendo ser impossivel esgotar um assunto tdo amplo, esperamos
contribuir para a reflexdo acerca da importancia e viabilidade de uma escola
publica realmente democratica e de qualidade, a partir de um exemplo concreto
realizado no ambito da escola publica paulista, tendo como recorte temporal ©
periodo de 1989 a 2001.
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Abstract

In 1988, the Teaching Training and Improvement Centers (Centros de
Formagéo e Aperfeicoamento do Magistério - CEFAM) were created in S0 Paulo
State as an alternative proposal to quality training for Teachers of Pre-school and
initial grades of Primary Education and with some characteristics that made them
different from the existing Training Centers in other states of the Federation.

This research is the result of the experience and need of understanding of
how some practices were developed and consolidated in the routines of these
centers, specially at CEFAM Butantd, Sao Paulo city.

Some research has been conducted about the daily practices and projects
developed at CEFAM Butantd, including this one which attempts to analyse the
participative management from two main aspects: the Pedagogical Co-ordinator's
role in the implementation and maintenance of the participative management and
the changes in the specific laws for the Centers, specifically referring to the
changes in the course curriculum and also to the changes in the criteria of
selecting Teachers and the choice of classes.

From the prospective of an ethnographic study of case, we seek to let
Pupils, Teachers, Co-ordinators, Head Teachers and Education Authorities speak,
analysing their discourses which reflect their experiences in the participative
management and the changes brought about by legisiation to the schools daily
routines and to their formation as citizens.

Knowing that it is impossible to exhaust such a vast subject, we hope to
contribute to the consideration of the importance and viability of a truly democratic
and quality Public School, from a concrete example done in the scope of a Paulista
Public School from 1989 to 2001.
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"Historias que entram em cena mediadas por suas
lembrangas. Tais lembrangas necessifam ser faladas,
escritas, lidas, assumidas, afirmadas, escutadas, para
poderem assim ganhar status e memaria, serem lapidadas.
Elas nos habitam individualmente, mas seu nascimento, ha
muito, aconteceu no coletivo. Quando sccializadas, podem
ser refletidas e criticadas. [...] Perceber-se como fazedor de
histérias, dono de seu destino pedagégico, profissional e
pessoal, é crucial no processo de formagdo desse sujeito
pensante, aufor e construtor de conhecimento. [..] Qutra
descoberfa é conhecer a si proprio e aos outros, nédo sé6
como sujeito cognitivo, mas fambém afetivo. Emocionar-se
com as proprias lembrangas e com a dos outros, avermelhar-
se e chorar. [..] Todos esses Instantes de nossas
lemmbrangas, quando coletivizados nos comprovam qgue nao
temos sé memoria, mas 'somos memoria’, somos autores de
nossa histéria pedagégica e politica.”

FREIRE, Madalena. "Memoria: eterna idade". In: Dialogos
(informativo eletrfnico). Ano I, n® 5, julho de 1999. Disponivel em

hitp://Awww.clm.com.br/espaco/infobat.him, acesso em 25 de fevereiro de
2004).



Primeiras idéias (introdugao)

Comecemos pelo fim:
"Resolucdo SE 119, de 7-11-2003

DispSe sobre o processo de alendimento 3 demanda de alunos
do Curso Normal das escolas estaduais, em 2004

O Secretario da Educacao, [...]
resolve:

Artigo 1° - O atendirnento & demanda do Curso Normat nas
escolas estaduais, estruturados em periodo parcial ou integral,
efetivar-se-a, exclusivamente, para os alunos que vierem a ser
matriculados, em continuidade, em 2004, nas 3* e 42 séries.

Artigo 2° - As equipes escolares dos Centros Especificos de
Formagdo e Aperfeicoamento do Magistério - CEFAMs - e das
unidades escolares que mantém curso nomal, em periodo parcial,
deverdo informar os alunos, os pais e as respectivas comunidades
sobre a diretriz contida na presente resolucdo, esclarecendo-os sobre
os desdobramentos dela decorrentes.”

Assim terminam os Centros de Formag&o e Aperfeicoamento do Magistério
no Estado de Sao Paulo.

A extingdo dos CEFAMs' vinha sendo anunciada ha tempos. A prépria
delimitagﬁéo dessa pesquisa utiliza-se de um desses prendncios - a transformagéo
dos Centros® em unidades administrativas®.

1 Projeto impiantado pelo Govermno do Estado de S&o Pauio, a partir de 1988 - Decreto 28.089/88 e
Parecer CEE 352/38.

2 Usamos indistintamente as expressdes "Centros” e CEFAMSs para designar as unidades do
Projeto CEFAM, sejam em nive! federal ou estadual.

* A partirde 12 de janeiro 2001, com a Resolugéo SE n® 2, os CEFAMs tomaram-se unidades
escolares autdnomas, deixando de ser um Projeto diferenciado dentro da rede ptblica estadual.
Até entdo, constituiam-se apenas como unidades escolares, isto é, possuiam todas as
caracteristicas de uma escola, mas n3o tinham corpos administrativo e funcional proprios,
devendo estar vinculados a uma outra escola estadual para existirem. Apenas 0s professores e
coordenador pedagogico eram afastados para integrar o corpo docente do CEFAM, ou, no caso
de professores, contratados diretamente pelo Centro como ocupantes de fungao-atividade
(OF A).Outra mudanga significativa, nessa data, foi o fato dos alunos ndo mais ingressarem na
primeira.série do curso.Passaram a ingressar na segunda série, oriundos de diversas escolas de
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No entanto, antes de iniciarmos qualquer discussao cremos ser importante
apresentar, mesmo que sintética e esquematicamente, a estrutura hierarquica da
Secretaria de Educacéo de Sao Paulo (SEE).

A estrutura da SEE esta regulamentada pelo Decerto n° 7.510, de 29 de
janeiro de 1976, conforme pode ser apreciada no Anexo 1. O esquema abaixo,
como sugeridc no momento da qualificagio, foi elaborado com dados fornecidos
pela SEE, em jultho de 2004 e nos ajuda a compreender em parte, por que a
autonomia da escola ainda € uma utopia:

Quadro 1: Esquema de organizacdo basica da Secretaria de Educagao do
Estado de Sao Pauio.

SEE/SP - CEE;

GABINETE

Decisao

Mediacao

Execucdo

Diretorias de Ensino: 29 na COGSP e 61 na CEl*
Escolas: 5.906°

Ensino Medio onde freglientaram a 12 série do curso regular. Come opcao de curso
profissionalizante, o aluno continuou tendo a possibilidade de deixar o curso ao final do terceiro
ano com direfto ao certificado de concluséo do Ensino Médio (Resolugdo SE n° 99, de 08 de
dezembro de 2000).

* Conforme informagéo apresentada no organograma da Secretaria de Estado da Educac3o de
Sao Pauio — SEESP, fevereiro/2004. Vide Anexo 1.

® Segundo dados de agosto de 2003, do Arquivo das Escolas Estaduais, o qual abrange o
conjunto de escolas criadas, mantidas e administradas pela Secretaria de Estado da Educacio

3



As escolas estdo no ultimo degrau da estrutura da SEE, sendo regidas e
controladas pelas Diretorias de Ensino, cujo poder de intervengéo limita-se a sua
area de abrangéncia.

As D.Es. contam com equipes de Supervisores de Ensino e de Assistentes
Técnico-Pedagégicos (das Oficinas Pedagodgicas e dos Nucleos Regionais de
Tecnologia Educacional), que sdo os responséveis diretos pelo acompanhamento
do trabalho das escolas.

Cada D.E. tem procedimentos administrativos proprios, mas subordinam-se
a uma das Coordenadorias de Ensino (COGSP, para a capital e grande Sao
Paulo; CEl para o interior do estado). Além das Coordenadorias de Ensino, as
Diretorias de Ensino recebem diretrizes e orientagbes da Coordenadoria de
Estudos e Normas Pedagégicas (CENP)® e da Fundagdo para o Desenvolvimento
da Educacéo (FDE). \

A partir de informacgSes das coordenadorias e diversas equipes técnicas, de
pareceres e indica¢des do Conselho Estadual de Educagéo (CEE)®, o Gabinete do
Secretéric de Educagé&o elabora os atos legais que serdo publicados para
organizar a rede a partir da politica da Secretaria.

de Sa0 Paulo ~ SEESP {disponivel em <htip://fiwww.educacao.sp.gov.br>, central de atendimento

- gownloads. Acesso em 21 de junho de 2004).
A CENP & uma das instancias centrais da SEE e portanto esta ligada & politica estatal, sendo o
coordenador chefe, indicado por uma escolha geralmente de ordem técnica, mas que ndo
desconsidera a afinidade poiitica com a proposta da SEE. A CENP "compete, entre outras acdes,
promover estudos, levantar dados, gerar informagdes, analisar e construir indicadores relativos
as gquestdes didatico-pedagégicas, com a finalidade de formuiar diretrizes voitadas para o
aprimoramento do trabatho desenvolvido pela escola. Em decorréncia, também cabe a ela
diagnosticar as necessidades de atualizago e aperfeicoamento dos profissionais da educacio
que atuam na rede, em funcio desses estudos e normas” {in; Politica educacional da Secrelaria
de Estado da Educacac de S8o Paulo, p.15, disponivel no site
<hitp://cenp.edunet.sp.gov.brfiindex.him>, consulta em 14 de junho de 2004).
Segundo o histérico contido na pagina da FDE, “a Fundagéo para o Desenvolvimento da
Educagdo, FDE, foi criada em 1887 para ser o 6rgéo sxecutor da politica da Secretaria Estadual
da Educacio, Ela coloca em prética as agbes do governo do Estado para o setor educacional”
(pagina da FDE, no site da SEE; <htip:.//www.educacan.sp.gov.br>)
O Conselho Estadual de Educagio é "6rgdc normativo, consuitivo e deliberativo do sistema de
ensino do Estado de S8o Paulo”, conforme definido no Art. 242, da Constituigio Estadual, de 5
de outubro de 1989. Foi originalmente criado pela Lei Estadual n® 7.940, de 7 de junho de 1963,
e reorganizade pela Lei Estadual n® 10.403, de 6 de jutho de 1871,



Assim, as escolas, cabe “adequar ordens” a sua realidade local, havendo
poucas possibilidades de “criagdo”.

Até o inicio de 2001, os 54 (cinquenta e quatro) CEFAMs existentes no
Estado de S&o Paulo no final de 2003, estavam ligados a uma escola de ensino
médio, a qual estava subordinado administrativamente, apesar de projeto
diferenciado dentro da Rede estadual de ensino. Esse fato ndo deixou de ser
também um limitador para algumas iniciativas dos CEFAMs em direcéo a uma
atuacdo mais autbnoma.

A partir da alegago das necessidades de uma grande rede de ensino, ¢
motivo formal apresentado pela SEE para o fim dos CEFAMs € a proximidade do
final da "Década da Educacdo™, momento a partir do qual a formagdo de
professores devera ser feita em nivel superior.

Sendo a obtencBo desse nivel de graduacio uma prioridade para a
Secretaria de Educagdo do Estado de Sao Paulo (SEE), inclusive com a
implementacdo de programas de formagido em servigo, a Secretaria baseou-se
também na anuéncia do Conselho Estadual de Educacgdo, no sentido de que
padronizar a exigéncia de formagdo em nivel superior € "um passo & altura da
evolucéo do sistema estadual de ensino ptblico de nosso Estado".

Por outro lado, a motivagdo para o fim dos CEFAMs aparentemente

também tem ligacdo com a questdo do financiamento para a manutencédoc do
Projeto. O investimento para a manutencac dos CEFAMs, mesmo com o nimero
de classes reduzidas a menos da metade do que havia em 2000 - quando ainda
funcionavam as quatro séries -, é vultuoso'. Tendo sido amplamente divulgado
pela Administracéo Publica estadual, que uma das metas do governo de Séo
Paulo apds 1995, é a redugio de gastos nas Secretarias, had de se supor que o

A Década da Educacio se iniciou em dezembro de 1997, um ano a partir da promulgacéo da Lei
de Diretrizes e Bases da Educagio Nacional, tendo sido instituida pelo Art. 87 das Disposigdes
Transitorias da Constituicio Federal brasileira de 1988. O texto coloca em seu paragrafo 4°,
entre outras indicacdes & Unido, Poder Piblico e Municipios, que até o final da referida década
“somente serdo admitidos professores habilitados em nivel superior ou formados por treinamento
em servigo®,

'9 A bolsa de estudos oferecidas aos alunos dos CEFAMSs era/é de um salério minimo mensal. Ao
considerarmos apenas as classes de 3? e 4° séries em funcionamento até o final de 2005, com
uma meédia de 150 alunos por Centro — num total de 54 unidades no Estado — tem-se uma idéia



montante dispendido com os CEFAMs também tenha sido tema de estudos e
adequacgbes a essa politica de gestao.

O que ocorre, no entanto, € o descarte da experiéncia sem que se
aproveitem os ganhos pedagégicos angariados por esses Centros a0 longo de
mais de 15 (quinze) anos de existéncia, ganhos esses pouco conhecidos pela
propria rede, a ndo ser pelas escolas que receberam egressos dos CEFAMs.

Em um momento em que uma pesquisa da Confederagdo Nacional dos
Trabalhadores em Educagdo (CNTE)", realizada entre marco e abril de 2003,
demonstra que

"Conforme os niimeros levantados nos dez estados abrangidos
pela pesguisa Retrato da Escola 3 - que correspendem a uma base de
737.170 pessoas, 0 equivalente a 30% do total nacional de 2,5 milhdes
- 53,1% dos trabalhadores em educagio tém entre 40 e 59 anos,
idades bem préximas da aposentadoria. As faixas de 25 a 39 anos e

de 18 a 24 anos correspondem, respectivamente, a 38,4% e 2,9%, o
gue demonstra a progressiva diminuicao do ingresso de profissionais.

[.]

isso significa que, além da formacio de novos profissionais
estar aquém da que seria necessaria para manter o nivel de
atendimento atual, que, sabe-se, é muito inferior ao que seria ideal
para proporcionar a toda a populacdc uma educac¢io pablica, gratuita
e de qualidade, a maioria dos entrevistados ja estd em "meio de
carreira" e, porianto, candidatando-se & aposentadoria”. {CNTE,
Relatério de pesquisa sobre a situacio dos trabalhadores (as) da
educacdo basica, pp 04-5),

seria prudente ponderar a extingdo dos CEFAMs sem substitui-los devidamente
por uma outra alternativa de formagao de professores com o mesmo nivel de
gualidade, uma vez que os programas atualmente existentes na SEE referem-se &

capacitagdo em servico e a concessdo de bolsas de estudo para cursos

do montante, sem levar em conta os gastos com pessoal administrative e docente para essas
turmas, entre outros.

" Disponivel no site da entidade: www.cnte.org.br, sob o titulo "Retrato da Escola 03". Acesso em
03 de junho de 2004,



universitarios, que priorizam os "egressos” do CEFAM, os quais, a principio, ja tém
uma formag&o inicial. |

Além disso, segundo informagdes veiculadas pelos jornais locais na época
da publicacdo da Resolug@o 119, a intencdo da SEE seria utilizar os prédios dos
CEFAMs para alocar classes de Ensino Médio a partir de 2005 e ndo como se
supunha a principio - gquando da instalagio das salas de multimeios em algumas
unidades para a realizagao dos cursos de formac&o continuada, em 1998 -, que os
CEFAMs poderiam tornar-se Institutos Superiores de Educacéo.

0O que se configura nesse momento, na rede estadual de ensino de S&o
Paulo, é a transferéncia total da formagdo inicial de professores para a iniciativa
privada, em cursos de trés anos que habilitam para o magistério das séries iniciais
do Ensino Fundamental - ou para a Educagédo Infantil, com a possibilidade de que
a segunda habilitacdo seja obtida com a freqiéncia de um ano suplementar do
curso.

Seguem-se com isso as orientagbes do Banco Mundial para que os
investimentos publicos sejam feitos na educacdo continuada e nac na formacéo
inicial (TOMMASI, 1996). No entanto, podemos levantar a questdo acerca do
montante de investimento a ser feito futuramente para a capacitagdo em servigo
desses docentes formados nos novos cursos mantidos pela iniciativa privada.

Cremos que uma das alternativas para essa questdo ndo é manter os
CEFAMs funcionando em nivel médio, mas elencar e adaptar algumas
experiéncias construidas e experimentadas nesses Centros para a formagéo
inicial ou continuada de professores.

Os CEFAMs, ao menos no estado de Sao Paulo, foram criados como
alternativa de formacgédo inicial para os professores e tornaram-se referéncia,
sendo reconhecidos como de boa qualidade pela comunidade académica gque
recebe seus egressos - alguns ja pos-graduados; pela iniciativa privada, que,
desde a primeira turma, confrata os professores formados nesses Centros; e pela
propria escola publica, onde outros tantos desses professores trabaiham.



A questéo acerca do melhor nivel e l6cus para a formagdo do professor é
complexa e deve ser discutida profundamente, no entanto, nio é intenc@o deste
trabalho fazé-lo.

Obviamente, os problemas da educacdo nacional ndo se resumem a
qualidade da formagdo de professores. No entanto, é preciso ter em mente a
importéncia da formagédo docente para a sociedade, tdo significativa quanto a de
outras profissbes, porém, aparentemente menos valorizada.

A experiéncia dos CEFAMs demonstrou, como veremos a partir da
especificidade do relato do caso do CEFAM Butanta, que a formacéo nédo se da
apenas com um rol de conteudos conceituais e factuais, mas a partir de uma
vivéncia, do compromisso com a educagéo, principaimente com a escola publica.

Essa formacdo é adquirida ndo s6 dentro da sala de aula, mas nos
corredores, na elaboracdo de propostas de trabalho, nas discussbes dos
problemas do cotidiano escolar, da comunidade local e do pais.

Nos dltimos ancs, tem-se ditc muito acerca da gestio participativa na
escola'? plblica. No entanto, o que mais vemos acontecer na prética € uma
concentracdo de poderes e decisbes nas maos de diretores e, em alguns casos,
vice-diretores e/ou coordenadores pedagégicos. Isso pode ser diferente? Onde
estdo ocorrendo as experiéncias de gestdo democratica, também designadas por
alguns autores como de gestdo participativa®? Como tém sido constituidas e
conduzidas?

Como tantos outros conceitos, a gestdo participativa tem sido mencionada,
mas muito pouco vivenciada. A comegar pelo fato de que os professores
desconhecem o poder que tém, pois muitos também n&o sabem como se
organizar, como conquistar espago. Sdo tantos os problemas da escola pubilica,
que o professor que nela trabalha nem sempre questiona a hierarquia a qual esta
submetido. E, portanto, necessario socializar idéias e experiéncias para gue essa
pratica passe efetivamente da teoria e da intengso para a prética e concretizagao.

"2 Ao longo do trabalho trataremos apenas da escola mantida com recursos exclusivamente
govermnamentais, ainda que a tematica e analises do texto possam ser aplicadas a outros tipos de
escola.



Com o intuito de socializar uma experiéncia de gestdo participativa, a
presente investigagéo retratada refere-se ao trabalho desenvolvido dentro de um
CEFAM da capital paulista.

A andlise se refere mais especificamente & unidade localizada no bairro do
Butanta, o qual empresta seu nome ac Centro, e abrange o periodo entre 1989 a
2001, isto é, desde a implantag@o desse CEFAM até o momento em que as
unidades do Projeto’ foram transformadas em unidades administrativas.

Por que realizar um estudo de caso sobre o CEFAM?

Além do que ja foi exposto, as experiéncias dos CEFAMs devem ser
resgatadas e registradas, iniciaimente, por serem centros de formacido de
professores e, portanto, as experiéncias ali vivenciadas pelos alunos em formacéo
sdo como sementes espalhadas pela rede de ensino e precisam ser compiladas e
compreendidas.

A Constituigdo, de 1988 (Art. 206, VI), e a Lei de Diretrizes e Bases da
Educacao Nacional, de 1996 (Art. 3° VIII), trazem como principio a ‘gestdo
democratica do ensino pablico”. Tal principio nos levou também a eleger a andlise
do ftrabalho desenvolvido em um CEFAM, j& que nos principios basicos
apresentados no projeto original da SEE — assim como no projeto do MEC de
1983 -, a gestac proposta era a de carater participativo, implementando, muitos
anos antes da promulgacdo da LDB, de 1996, o que esta previsto no Art. 14,
incisos | e Il dessa Lei, ou seja, a “participac@o dos profissionais da educagio na
elaboragdo do projeto pedagdgico da escola” e a “participacdo das comunidades
escolar e local em conselhos escolares ou equivalentes".

A partir da analise da gestdo implantada no CEFAM Butanta foi possivel
perceber momentos em que surgiram maiores ou menores tensdes e embates
entre a Delegacia de Ensino (D.E.)", direcdio da escola a qual estava vinculado o

¥ Os termos gestdo democratica e gestao participativa sdo entendidos nesta dissertagio como
sinénimos.

* Ao falarmos dos CEFAMS (e mesmo do CEFAM Butant&) enguanto projeto especial da
Secretaria de Educagio do Estado de S3o Paulo (SEE) usaremos a primeira letra maidscula
para a palavra "Projeto”, sendo que, ao nos referirmos ao projeto pedagégico da escola, sera
utilizada letra mindscula.

> A Delegacia de Ensino (posteriormente chamada de Diretoria de Ensino) é uma instancia
mediadora de poder no sistema estadual de ensino de Sao Paulo. Ela é representante da politica
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CEFAM propriamente dito e o grupo dos “dirigidos” (professores, alunos,
funcionarios e pais), além dos conflitos dentro do grupo de professores e alunos,
confirmando as idéias expressas por DIAZ-BORDENAVE (1983 37-45) de que
“participacdo € conflito”, e por DEMO (1988: passim) de que ‘“participacéo é
conquista”.

Como veremos adiante, tais conflitos, principaimente os que ocorriam
dentro do grupo, eram vistos como momentos de reflexao e crescimento, e que,
aparentemente, a coesio de valores, idéias e sentimentos que emergiam desse
processo de interaco levou, em determinado periodo, aos conflitos externos, pois
se depararam com outros valores e concepgdes veiculados pelas instéancias
médias e superiores da SEE.

Uma segunda razdo para se realizar um estudo de caso sobre o CEFAM
deve-se a0 fato de que, com a extingao dos CEFAMs em Sao Paulo, a formagéo
de professores no Estado ficara concentrada nas méos da rede privada de ensino,
excetuando-se as universidades publicas — USP, UNESP e UNICAMP - e o
Programa de Educacéo Continuada (PEC FOR PROF) da SEE'®,

Ha que se resgatar, portanto, as praticas desenvolvidas nesses centros, a
fim de contribuir para o aprimoramento desses cursos de formagéo de professores
e das praticas de gestdo participativa em todas as escolas, em especial das
publicas, de onde sai a grande maioria dos alunos que t&ém procurado os cursos
de Pedagogia e Normal Superior das instituigbes privadas de ensino superior.

Alem dissc, € do senso comum daqueles que lidam com formagdo de
professores que, a despeito de todas as criticas que possam existir, o Projeto
CEFAM, como concebido e implementado inicialmente pela SEE, propiciou uma
formac&o diferenciada aos alunos que passaram por suas unidades.

estatal e ndo da sociedade civil. Sendo assim, 05 delegados (depois chamados dirigentes
regionais) sdo considerados cargos de confianca e seus ocupantes escolhidos de acordo com
sua afinidade para com a politica partidaria no poder, ainda gue haja um concurso classificatério
para provimento do cargo.

® Para maiores informacdes acerca do PEC - Formacgio Universitdria ver MOTA, Georgina L. A
formagé&o do professor 4 distdncia: O Programa de Educacdo Continuada - Formagéo
Universitaria, da Secretaria da Educagéo do Estado de Sio Paulo.- 2001-2003. 2003.
Dissertacdo (Mestrado em Educacdo). Pontificia Universidade Catdlica, S&o Paulo, 2003.
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Diferentes trabalhos académicos indicam também influéncia na praxis de
professores que, em algum momento de seu trajeto profissional, tomaram contato
com as préaticas desenvolvidas nos Centros'’, como, por exemplo, o estagio
supervisionado (PIMENTA, 1994), o ftrabalho coletivo (VIVIANI, 1996) a
organizacdo do trabalho na escola (BERTIER, 1997), o eixo tematico de série
(ROCKENBACH,1998), projetos diferenciados em sala de aula (HIGA, 1997 e
SAMPAIO, 1999}, a construg@o do projeto pedagdgico (CARRER, 1999 e ZENUN,
2004) e o Conselho de Escola (ALVES, 2001). Esses textos superam, portanto, o
senso comum e oferecem anélises qualitativas das praticas dessas unidades e as
contribuigbes para a formagao de professores e para a educagio escolar de forma
mais geral.

Essas pesquisas nos levam a perceber que, mesmo com diretrizes
colocadas no projeto original do MEC no inicio da década de 1980, bem como
seus desdobramentos nas varias experiéncias implantadas nos estados, cada
unidade percorreu caminhos diferentes, com resultados diversificados, ainda que
considerados de “boa qualidade’. Sendo assim, cabe-nos inquirir 0 que fez com
que algumas unidades tenham trithado caminhos téo diferentes de outras, ja que
os “Principios” basicos do Projeto CEFAM'™niZo se alteraram desde sua
implantagéo, em particular no estado de Sao Paulo.

Um projeto de escola ndo € o que poderiamos chamar de “projeto do caos”,
ja que sempre existe ali uma idéia de escola e de educagdo, mesmo que néo se
tenha clareza de qual seja ela. Cremos que um verdadeiro projeto parte de um
grupo, de uma intencionalidade, de uma idéia de formagao. Um projeto implantado
por um diretor, um coordenador ou um agente externo, pode ser um projeto, mas

"7 Existemn outros numerosos trabalhos sobre os CEFAMS, no estado de S&o Paulo e no pais. No
entanto, citamos apenas os que tiveram dados coletados, parcial ou exclusivamente, no CEFAM
Butanta.

B Conf. Projeto Centro de formagdo e aperfeicoamento do magistério — CEFAM, (Brasilia,
SEPS/SDE/DE/COES, 1983, mimeo); “O Projeto CEFAM visa: | - Formar profissionais para o
magistério dos cursos de iniciacdo escolar basica, de modo eficiente e adequado; Il - Funcionar
como elo permanente de reflexdo sobre a pratica educativa dos diferentes graus, modalidades
de ensino, promovendo arficufacdo entre esses e a comunidade; Il - Realizar pesquisas,
experimentos, demonstracies, estudos e produgio de material didatico; IV - Criar e manter ¢
fluxo de educacdc permanente, através de atualizacido e aperfeicoamento constante de seus
egressos e dos demais docentes das escolas normais em suas areas especificas”.
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pode néo ser “0” projeto de todos os que trabatham na escola. Fazer parte e tomar
parte, come diz DIAZ-BORDENAVE (1983), s&o fatores fundamentais na formagao
do cidadao.

Assim, partimos do pressuposto de que um fator diferencial para a
qualidade do trabalho na escola é a conducéo da sua gestao, entendida a partir do
carater educativo das praticas e relacBes, ao qual ndo se aplicam os principios e
métodos administrativos vigentes nas empresas capitalistas (PARO, 1996a,
1996b, 1998, 2001).

Portanto, para a analise do contexto em que se insere o tema, levamos em
consideracdo a existéncia de, basicamente, trés concepgbes de gestio e
organizagao da escola:

a) a funcionalista (ou técnico-cientifica), que procura seguir 0s principios e
meétados da administracdo empresarial;

b) a autogestionaria, baseada na responsabilidade coletiva, na participagéo
direta e igualitaria de todos os membros da instituigdo, pressupondo a auséncia de
dire¢do éentralizada; e

¢) a democratica-participativa, que valoriza as acSes de gestdo em que as
decisbes sdo tomadas coletivamente, enfatizando a importancia da busca de
objetivos comuns e a articulac@o entre a diregdo e a participagao do pessoal da
escola (professores, alunos, funcionarios), visdo essa que "ndo exclui a presenca de
elementos objetivos, tais como as formas de poder externas e internas, a estrutura
organizacional, e os proprios objetivos sociais e culturais definidos pela sociedade e pelo
Estado" (LIBANEO, 2001:99).

Assim, utilizamos nesta pesquisa a concepgdo democratico-participativa,
como sendo, ao mesmo tempo, articuladora de relagbes para a elaboracéo de um
projeto pedagégico efetivo e, numa relagdo circular, fruto desse mesmo projeto.
De nossa parte, essa escolha recai no fato de que desconhecemos, ao menos na
rede publica, projeto pedagogico que se construa e se realize plenamente sem
que haja uma gestéo participativa, em que o0s professores, alunos, coordenadores
e funcionarios, ao lado da direg¢do da escola, assumam o compromisso e sejam

co-responsaveis pela sua implementacao.

12



Essa participacdo, que, a despeito de vérias outras acepgdes, € utilizada
por nés como define DIAZ-BORDENAVE (1883:passim), ou seja, um envolvimento
no processo decisorio e de realizago que engloba o tomar parte, fazer parte, ter
parte, e, mais especificamente, pelo explicitado por LIBANEQ (2001:113): como
“interveng&o dos profissionais da educagéo e dos usuarios (alunos e pais) na gestéo da
escola". Nesse caso, é entendida em seu duplo sentido: "como meio de conquista da
autonomia da escola, dos professores, dos alunos, constifuindo-se como pratica
formativa, como elemento pedagégico, métodolégico e curricular” e como "processo
organizacional, em que os profissionais e usuarics da escola compartitham,
institucionalmente, certos processos de tomada de decisdo".

Sendo o foco de nossa andlise centrado na gestdo escolar ¢ devido a
abrangéncia da pesquisa, é preciso pensar ainda acerca de outros aspectos do
trabalho na escola, mesmo que n&o aprofundados neste trabalho.

Um desses aspectos € o trabalho coletivo, entendido como o fazer conjunto,
desde o planejamento até a avaliagdo dos resultados, em que participar n&o é
apenas concordar ou n&o com as decisdes, mas ser co-responsavel por fodo o
processo e pela interdisciplinaridade, enquanto abordagem em que se busca "a
necessaria interpenetracdo das disciplinas e, portanto, dos conhecimentos, dos métodos,
das verdades relativas que, entrelagadas, podem dar um conhecimento mais complexo”,
sendo "importantes ndo apenas para o desenvolvimento de processos mentais, mas
também enguanto mediacdes para se atingir o projeto da escola” (ROCKENBACH,
1999:73-4).

A articulacdo desses fatores possibilita um trabalho reflexivo e que busca
responder as demandas da populagdo por uma escola democratica e autdnoma
do ponto de vista pedagdgico e administrativo. No primeiroc caso, no entanto, essa
acéo é limitada pela prerrogativa e dever do Estado de legislar sobre o assunto,
dado que ele deve representar os interesses da sociedade como um todo,
provendo parametros minimos curriculares que propiciem aos alunos inserirem-se
na e participarem da sociedade de seu tempo, além de estabelecer regras de
comunicacdo e convivéncia que salvaguardem as liberdades fundamentais
(PARQ, 2001:114).
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A autonomia administrativa também & limitada pela ag&o estatal, que deve
indicar diretrizes gerais a serem seguidas pelas escolas, as guais, por sua vez,
imprimem a gestdo de recursos a forma mais adequada a suas particularidades.
Disso decorre que a existéncia de recursos é fundamental & autonomia e deve-se
ficar atento & préatica, atualmente bastante difundida pelos governos, de negar
recursos as escolas, estimulando-as a buscé-los na comunidade'®, pois isso ndo é
dar autonomia: é abandono (PARO, 2001:115).

Ao exercer sua fungBo de controle e estabelecimento de parémetros, o
Estado tem elaborado uma série de atos legislativos, oriundos, geralmente, de
decisbes de gabinete com forte influéncia dos ditames econdmicos — em especial
nas Ultimas gestdes governamentais, isto &, a partir de 1995 com um governo
alinhado com posturas que se convencionou chamar de "neoliberais” e que afetam
sobremaneira o cotidiano escolar.

Segundo MARTINS, (1994:23):

“‘como a burocracia ndo compreende que participar em politica
de educacdo € estar sempre modificando o processo pedagdgico
escolar [...], a legislacdo, instrumento da politica educacional, serve
mais para bloguear o surgimento de experiéncias novas e altemativas

relativas a prética pedagogica do que propriamente para estimular o
seu surgimento”.,

No histérico do Projeto CEFAM no Estado de Sio Paulo, podemos
identificar alguns momentos importantes com relag@o as mudangas na politica
educacional:

1) o momento de concep¢do e implantagdo do Projeto, no governo de
Orestes Quercia (156.3.1987 a 15.3.1991), ainda no movimento de
redemocratizagdo do Estado e de valorizacdo da Escola publica iniciado no
governo anterior (Franco Montoro), em que ocorrem capacitacbes de professores

e coordenadores; a maioria dos Centros € criada e equipada, alguns como os de

*® Ao longo do texto o termo "comunidade” sera usado para designar a populac@o usuaria da
escoia propriamente dita (aiunos, pais e escolas parceiras, salvo observagdes em especifico).
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Campinas e o Butantd ganham prédios proprios, com laboratdrios, salas para
reunides de professores, sala de artes, biblioteca e videoteca;

2) depois, ja no Govemo Fleury (15.03.1991 ~ 31.12.1994), que dizia ter
como meta de governo a melhoria da qualidade da Educagao publica e que elege
um novo Projeto — o das "Escola Padrao" - como prioridade na area. Alegando que
o Projeto CEFAM ja estava implantado, e “atendendo” reivindicagdo dos
professores dos Centros, ha uma equiparacdo entre os dois projetos, mas
efetivamente, em relagdo ao CEFAM, os incentivos diminuem, sendo
concretizados em agdes como a diminuicdo do horério de frabalho pedagégico
(HTP)® de 50% para 13% das horas trabalhadas, em 1992, e a suspenséo das
capacitagGes na CENP;

3) os mandatos de Mario Covas (01.01.1995 — 31.12.1998), Covas/Alckmin
(01.01.1998 — 31.12.2002) tiveram Rose Neubauer™ como Secretiria de
Educacéo, responsavel, em 1987/88, pela implantagdo dos CEFAMs em Sé&o
Paulo quando estava & frente da CENP.

Alinhada a uma proposta de enxugamento da maquina administrativa, a
nova gestao fez uma grande reorganizagéo da rede publica de ensino e, ja no final
de 1995, dava sinais de que ndo via o dinheiro empregado na manutengdo das
"Escola Padrao” e principalmente dos CEFAMs como investimentos, mas como
"gastos". O Projeto da Escola Padrdo foi suprimido e com ele as "vantagens” que
o CEFAM possuia em relagdo as demais escolas da rede publica, uma vez que 0s
projetos estavam equiparados; houve também uma tentativa de supressdo da
bolsa de estudos para parte dos alunos, mas foi abortada pelc movimento
organizado pelos diversos Centros em todo o Estado. Ainda nessa fase, mais
especificamente em 2000, Rose Neubauer garantiu que, enquanto estivesse a

frente da SEE, o Projeto CEFAM néo seria extinto. No entanto, no inicio do ano

% Horas de atividade a serem desenvolvidas em trabalho pedagbgico na propria escola. A partir de
1995 (Decreto 40.510, de 04.12.1995) passou a ser obrigatéria a realizagdo de duas horas
semanais de trabalho coletivo e a designagao desse tempo mudou para HTPC - Horario de
Trabalho Pedagogico Cotetivo.

¥ Rose Neubauer permaneceu a frente da Pasta até 06 de abril de 2002, guando deixou o cargo e

foi substituida por Gabriel Chalita.
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seguinte, os Centros passaram a ser unidades administrativas e o ingresso de
alunos deixou de ser realizado a partir da primeira série do curso;

4)Em abril de 2002, Rose Neubauer deixou a SEE, em seu lugar
assumindo o cargo Gabriel Chalita. Sem o constrangimento de ter gestado e
implantado o CEFAM no Estado de S&o Paulo, o novo Secretério e o governador
Geraldo Alckmin (cujo mandato se iniciou em 01.01.2003 e tem previs&o de
término em 31.12.2006), assinaram o decreto que oficialmente extingue o Projeto
CEFAM, sendo gue as ltimas turmas concluirdo o curso em dezembro de 2005.

Nos CEFAMs, cujo Projeto original apresentava caracteristicas
diferenciadas no que se refere & gestdo, a organizagéo do trabalho coletivo, &
relagdo com a comunidade e a abordagem interdisciplinar, as mudangas na
organizacdo da Rede de ensino do Estado e as alteragbes na legislagdo
especifica dos Centros atingiram a condugdo dos projetos de formac&o
implantados em cada unidade de forma irreversivel, quase os inviabilizando, n&o
fosse a persisténcia de alguns grupos de professores.

Apesar de referir-se a um projeto especifico (formagéo de professores), as
praticas que se desenvolveram no CEFAM Butantd e nos demais centros de
formacao pertencentes a esse Projeto ndo sdo suscetiveis de serem levadas a
cabo apenas em casos especiais. Nesse aspecto reside também a importancia em
compreendé-las.

E importante ressaltar ainda que a presente investigagdo nasceu da
reflex8o acerca da pratica docente e experiéncia de trabalho coletivo, por nés
exercida em meados dos anos 90, no CEFAM Butani3, cujo projeto pedagogico,
como colocamos acima, apresentava caracteristicas diferenciadas, inciusive na
configurag&o do trabalho em grupo, lembrando que:

"o grupo ndo é movido pela légica do 'dever-ser, mas, muito
mais, pela légica do 'estarjunto’, na qual 0 que conta € a partitha de

experiéncias comuns. Assim, ao contraro da sociedade que se funda
numa relagdo contratual, 0 grupo, se baseia no afeto, na paixdo e na

subjetividade comum de seus membros”. {TEIXEIRA, Maria Cecilia
Sanches, in FORTUNA, 2000:10),
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E importante dizer também, que a concepgéo e elaboragéo deste trabalho
mantém caracteristicas apreendidas durante os anos de trabalhc no CEFAM
Butanta - neste caso especificamente o "fazer coletivo” -, uma vez que a coleta de
dados (documentac&o e entrevistas) foi feita em conjunto com outra ex-professora
(e ex-coordenadora) do CEFAM, que também preparava sua dissertacdo de
Mestrado, defendida em marco de 2004, na Faculdade de Educago da
Universidade de S&o Paulo.

O carater etnogréfico desse estudo de caso procura dar voz aos diferentes
segmentos envolvidos na concepgéo e na gestdo do Projeto CEFAM, bem como
trazer a tona os conflitos e reflexdes dessas pessoas, fazendo emergir também o
movimento de construcdo da escola e dos individuos que a compbem, pois, como
diz Maria Cecilia Sanches TEIXEIRA, no prefacio do livio "Gestdo escolar e
subjetividade™

"& no imbricamento do individual € do social que se constréem
as regras do jogo democrdtico, [...] o que realmente estrutura e
mobiliza 0 grupo, que se retne em torno de uma tarefa ou projeto, sdo

os valores, concepgdes, crengas, imagens e desejos compartilhados”
{in FORTUNA, 2000:10),

Isso posto, ficam as questdes que nos moveram e cuja reflexdo e andlise se

constituem também em objetivos deste trabalho:

v Qual o papel do coletivo para a consolidacdo de principios e praticas
participativas dentro do CEFAM Butanta?

v Como esse CEFAM se organizou de modo a elaborar e manter vivo e
dindmico seu projeto pedagégico e a gestdo participativa ao longo de
mais de uma década, passando por gestores (diretores, coordenadores,
delegados de ensino), com estilos e concepgdes de gestdo escolar por
vezes bastante diferentes daquela do grupo de professores?

v Que influéncia a gestéo participativa desse CEFAM teve na formagéo de
alunos — e, por que nao dizer, de tfoda a equipe escolar -~ como cidadaos
e como profissionais?
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v Qual foi a participacdo dos gestores em diferentes niveis (escola,
diretoria de ensino) no trabatho que se desenvolvia no CEFAM Butanti?

v Como a implementac&o das resolugdes e decretos da SEE influenciou o
"fazer coletivo” e o cotidiano no CEFAM Butanta?

Para responder a essas indagacges, organizamos o material coletado e as
reflexbes por ele suscitadas da seguinte maneira:

A primeira parte divide-se em dois grandes temas:

Primeiramente, apresentamos um breve retrospecto da participagdo no
Brasil durante o periodo da ditadura militar no Brasil (1964-1985), uma vez que
participar € um aprendizado e pressup8e outras formas de gestio da sociedade,
das organizagbes e também outras formas de poder, que ndo o centralizado e
hierarquizado. Refletimos também acerca da reorganizagdo da gestdo
democratica, com a abertura politica do fina! dos anos 1970 e inicio da década de
1980, lembrando DIAZ-BORDENAVE (1983:8) que diz que "democracia é um estado
de espirito e um modo de relacionamento entre as pessoas. Democracia é um estado de
participaggo”. Pensamos ainda nas diferentes interpretacbes para o termo
“participac@o” na implementagdo de politicas publicas de educacdo, bem como
sobre o que € proposto na legislacéo e o que realmente pode ser efetivado
mediante as reais condicdes e recursos disponibilizados para tal.

Em segundo lugar, fazemos um breve retrospecto da formagdo de
professores no Brasil, desde a época colonial, enfatizando o processo de
elaboragdo das Leis de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional, a
implementac&o das reformas de ensino do final da década de 1960 e inicio da de
1970, e as relacbes na escola com redemocratizacdo da sociedade nos anos
1980, que em S&o Paulo teve a marca das gestdes de dois grandes partidos
politicos (0 PMDB e, a partir de 1985, com sua dissidéncia, o PSDB).

No capitulo dois, retomamos um breve histérico sobre as origens do Projeto
CEFAM no Ministério da Educago no inicio da década de 1980, do Projeto no
Estado de Séo Paulo e a caracterizagéo do CEFAM Butanta especificamente.
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A pesquisa qualitativa e o estudo de caso s@o apresentados no capitulo
trés, como as bases para o desenvolvimento da dissertacdo, que tem nos
documentos escolares, na legislacdo expedida pela SEE e em 19 entrevistas -
realizadas com grupos ou individuos® e que totalizam cerca de quarenta horas de
gravagdo — um material extremamente rico. As enfrevistas com alunos e
professores foram realizadas em grupos, que tinham no referencial temporal a
indicacéo para o recorte, ou seja, a partir da primeira turma, ingressante em 1989.
Colhemos os dados tendo como referéncia a saida das turmas. Desta maneira,
formamos quatro grupos: 1989/92, 1992/95, 1995/98, 1888/2001 que coincidem
também com momentos de mudancas importantes nesse CEFAM.

Para a analise do material, a fim de perceber o exercicio da gestéo
participativa do CEFAM em meio as mudangas da legislagdo, no quarto capitulo
priorizamos alguns pontos da pratica e das relagbes cotidianas daguela realidade
escolar, como:

1) o trabalho coletivo enquanto forma de organizar a gestéo e os canais
de comunicagdo; as liderangas no meio escolar, nas figuras do coordenador
pedagdgico, do diretor e dos préprios alunos;

2) a influéncia da legislacdo nas praticas cotidianas da escola,
destacando-se as alteragbes nas grades curriculares € na maneira de fazer a
selegdo de professores e atribuicdo de aulas; disso tudo, decorrem ainda

3) diferencas no relacionamento do CEFAM com a D.E.

Para finalizar, retomamos as imbricagbes da gestdo com a legislagcéo de
professores no Estado de S&o Paulo no periodo de 1988 a 2001 e aspectos
relevantes acerca das possibilidades de implantacéo da gestdo participativa nas
escolas e '

Organizamos finalmente uma lista de anexos gue ajudam a compreender a
construgdo dos grupos de entrevista, exemplos de praticas de trabaiho e registros
da escola.

Z para preservar a identidade dos entrevistados, organizamos uma lista em que cada um é
designado por uma sigla conforme o segmento a que pertence (alunos, professores, diretores,
coordenadores, delegado/dirigente de ensino), com a indicagio do periodo em que esteve em
contado com o projeto do CEFAM Butania. (Anexo 11)
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Esperamos, enfim, que a analise dessa experiéncia possa contribuir para a
compreensdo das relacbes na escola e da escola com outras instancias
hierarquicas na area da Educagéo, possibilitando uma reflex&o sobre a pratica do

cotidiano escolar.
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“Um direifo que ninguém garante, ndo é um direito;
uma liberdade que ninguém respeita, ndo é uma liberdade.”

MARTINS, C.E. O circuito do poder: democracia, participacéo,
descentralizacdo. SP, Entrelinhas, 1994, p.140.
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1. Contextualizando o tema

Certa vez assisti a abertura de um curso sobre Fundamentos da
Alfabetizac@o, em que a professora usava o livro “Zoom™ para mostrar aos alunos
que para entender o especifico € preciso ter uma visdoc do geral, a qual, no
entanto, ndo pode ser por demais ampliada para que ndo se perca o foco da
questao.

E buscando centrar o foco de nossa pesquisa que iniciamos este trabalho
descortinando algumas idéias, conceitos e histdrias, sem os quais a compreenséo
das diferentes dimensdes da gestao participativa na escola podem ficar confusas.
O desafio de ampliar o olhar sem perder de vista o foco da quest&o é um desafio
interessante, que tentamos vencer em cada trecho.

Na primeira parte deste capitulo selecionamos alguns autores que discutem
a questdo da participacdo, do poder e do que seja gestdo escolar, a fim de
compreendermos melhor alguns termos bastante ouvidos, mas nem sempre
compreendidos no cotidiano da escola.

Propomos ainda uma reflex8o acerca das relagbes entre as politicas
publicas e o contexto em que se inserem, ou seja, entre o que € idealizado e o que
& permitido fazer.

A segunda parte do capitulo, ainda na perspectiva de possibilitar uma
melhor compreensao acerca dos dilemas atuais da formacgéo de professores, traz
um retrospecto da formacéo de professores no Brasil, desde o periodo colonial em
que a educac&o estava centrada nas maos dos jesuitas, até nossos dias.

Nesse item, apresentamos também uma breve retomada sobre a
elaboracao das Leis de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional de 1961 e 1996,
comentando também as alteragbes na formac@o de professores advindas das
reformas educacionais implementadas pelo regime militar brasileiro, no final da
década de 1960 e inicio dos anos 1970.

% Zoom, fivro ilustrado de Istvan BANYAI; traducio de Gilda Aquino. RJ, Brinque Book, 1995.
Trata-se de um livro somente com ilustragdes, que comega focando o que parece ser a ponta de
um objeto, vermelho, com “bolinhas™ e ranhuras. A cada folha que abrimos, descobrimos um
novo objeto, até chegar ao ponto em que a imagem iniciai ndo pode mais ser reconhecida,
perdeu-se em meio a tantas outras.
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Para fechar o capitulo, algumas rapidas observacdes sobre a politica
partidaria no estado de S&o Paulo entre 1989 e 2001, periodo de abrangéncia
desta pesquisa.

1.1. O que entendemos por ... (Pressupostos teéricos)

Em 31 marco de 1964 terminou abruptamente um periado de didlogo entre
0 governo e a sociedade brasileira, levado até aquele momento pelo Presidente
Joao Goulart, o Jango. Aimino Affonso, que havia sido Ministro do Trabalho de
Jo@o Goulart até meados de 1963, naquele momento era deputado federal e lider
do Partido Trabalhista Brasileiro, disse em entrevista & Revista Caros Amigos®,
que "... o Jango era como um jovem diretor que assume um colégio onde os estudantes

-

estédo hé& muito reprimidos e passa a ouvi-los, é acessivel, dialoga.” (Caros Amigos
especial, p.09).

Affonso se refere as concessdes feitas pelo ex-presidente acerca de
reivindicagdes da sociedade, num quadro que ele chama de "emergéncia popular

em todos os niveis", no qual

"os estudantes queriam coisas, os trabalhadores rurais gueriam,
pela primeira vez, ter direito a salério, os direitos trabalhistas. E os
trabalhadores do campo, [...] queriam acesso a terra, reforma agraria.
Os trabalhadores, os soldados, os sargentos queriam ter direito a fazer
uma universidade. Quer coisa mais linda? Os soldados, os cabos, o0s
sargentos, inclusive, queriam ter direitc a voto, uma coisa t&o banal.
[.-1 De repente a sociedade acordou. As mulheres comecaram a se
organizar’ (Revista Caros Amigos especial, p.10).

A partir daquele 31 de margo, o didlogo entre governo e sociedade foi
ficando cada vez mais dificil, sendo sufocado aos poucos, em especial por meio

* Revista Caros Amigos, nimero 19, margo de 2004, pp.08-1 1(edicdo especial intitulada "O Golpe
de 64™).

24



dos 5 (cinco) Atos Institucionais® publicados entre 1964 e 1968. Em 13 de
dezembro de 1968, foi baixado o Ato n° 5 que fechou o Congresso Nacional,
cassou parlamentares, suspendeu direitos politicos, entre outros itens que
concentraram ainda mais o poder nas maos do Poder Executivo. A partir de entéo,
a repressido sobre os representantes eleitos pela sociedade e aos movimentos
gue ainda faziam presséo para restabelecer um didlogo recrudesceu ainda mais.

Assim como as casas legislativas em todos os niveis, as universidades
brasileiras sofreram duras intervengbdes. Na Universidade de Brasilia (UnB), por
exemplo, chegou-se ao ponto, ainda em 1965, em gue 79 por cento dos docentes
da universidade pediram demissdo espontaneamente, pois, como disse Luis
Humberto Pereira (professor do Instituto Central de Artes — ICA), também em
entrevista a Revista Caros Amigos, "foi um processo cumulativo de indicios que nos
levaram a certeza de que ndo haveria mais condicbes de didlogo com o governo” (Caros
Amigos especial, p.33). Na Universidade de Sao Paulo (USP), a Faculdade de
Filosofia, Ciéncias e Letras (FFCL), no prédio da rua Maria Antdnia, no centro da
capital, tomou-se o espago de maior perseguig¢ao nos anos da ditadura militar.

Roberto Salfneron, coordenador geral dos institutos centrais da UnB na
época do golpe, diz que

"Na USP, os militares perseguiram pessoas individualmente,
mas ndc tinham medo da USP. Em Brasilia, eles perseguiram
individuaimente, mas ao mesmo tempo tinham medo da universidade.
Era uma perseguigdo mais profunda” (Caros Amigos especial,
p.34).

Os "anos de chumbo” da ditadura militar desmantelaram grupos resistentes

e abafaram a voz da sociedade civil®

década de 1970.

, que s0 voitou a ganhar forca em meados da

 Os Atos Institucionais foram determinagbes impostas pelo Poder Executivo, com forga de lei,
dando assim maiores poderes ao Executivo Nacional, limitando a atuaglo da sociedade civil e do
Parlamenio.

% Houve certamente questionamento e critica, ainda que censurados, mantidos principaimente
pela imprensa alternativa, representados, num primeiro momento, especialmente pelos jornais
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A abertura politica ("ampla, geral e irrestrita") implementada no Brasil a
partir do final dos anos 1970 trouxe de volta discussdes acerca do sentido da
participagéo e democratizagdo da sociedade em diferentes niveis: a Sociedade
Brasileira para o Progresso da Ciéncia (SBPC)?, a Ordem dos Advogados do
Brasil (OAB), a AssociagZo Brasileira de Imprensa (ABI), entre outras entidades,
lutavam em processos legais sobre perseguicbes politicas e lutavam pela
abertura. A Igreja Catolica, em especial por meio das Comunidades Eclesiais de
Base, se movimentava, reorganizando a populagéo, retomando o caminho para a
participagdo a partir da auto-organizacdo para conquistar espago e gerir seu
propric destino frente ao Estado e aos interesses dominantes. Foi também de
suma importancia a maobilizagéo dos metalirgicos no ABC paulista, mudando os
rumos da histéria do sindicalismo no Brasil.

Vemos assim que, apesar da repressdo as agbes e as idéias, a ditadura
militar viu nascer, ao longo dos anos, uma ferrenha resisténcia e entidades que
buscavam organizar os diferentes setores da sociedade. A Associagéo Nacional
de Educacdo (ANDE), por exemplo, nasceu por obra de um grupo de professores
da Pés-graduacgao da PUC — S&o0 Paulo, em 1979, ainda durante a ditadura militar.
Aos poucos a carta de principios da nova entidade foi sendo divuigada pelo pais e
fazia-se assim, ao lado dos movimentos das conferéncias brasileiras de Educacéo
(ANPED, ANDE, CEDES), a defesa pela escola publica®.

Assim, no bojo dos movimentos populares e das entidades que nasciam ou
ressurgiam no inicio da década de 1980, a participacéo era defendida por

Pasquim, Opini&o, Versus, Politika, Jornal de Debates e Movimento. Tais veiculos foram sendo
substituidos a partir do inicio da década de 1980 por jornais de cunho partidario como Hora do
Povo, Voz da Unidade e Tribuna Operéria e pelos de corte sindical, como, por exemple os dos
Bancarios, Professores e Metaldrgicos.

%’ De acordo com o novo Cédigo Civil Brasileiro, em vigor desde 11 de janeiro de 2003 (Lei n°
10.406, de 10.01.2002, publicada no DOU de 11.01.2002), o termo Sociedade passou & ser
exclusivo de entidades de cunho econdmico e comercial, enquanto a palavra sécio tomou-se
exclusivo dos participantes com fins lucrativos. Assim a designaco Associacio e associado
passam a referir-se a todas as entidades sem fins lucrativos. No caso da SBPC, a mudanca do
referendada pela Assembléia Geral da entidade, realizada em 21 de julho de 2004, durante sua
562 Reunido Anual. Apesar de passar a chamar-se Associacéo Brasileira para o Progresso da
Ciéncia, foi mantida a sigla histérica S8BPC.

% A carta de principios da ANDE pode ser encontrada na Revista da ANDE, ane I, nimero um, de
1981. -
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diferentes setores da sociedade®, principalmente pelos mais progressistas, que
viam na participag&o uma forma de despertar a consciéncia critica da populagao,
fortalecer o poder de reivindicacdo e preparar para adquirir mais poder na
sociedade, além de resolver problemas que o individuo, sozinho, n&o conseguiria,
e solucionar conflitos de forma pacifica e satisfatéria (DIAZ-BORDENAVE,
1983:12-3).

A participagdo ressurgia como intervengdo na reconstrucdo de uma
sociedade democratica, um primeiro passo para uma participagdo mais ampla a
médio e longo prazos, muito embora houvesse a consciéncia de que no Brasil "a
comunidade, no sentido sociolégico do termo, sempre foi uma grande ausente desde a
era colonial" (GOMES, 1994:30).

Segundo GOMES, essa ndo era e ndo € uma tendéncia local, mas é fruto
de uma retomada de percurso da 'civilizacdo ocidental' que se tomou
extremamente individualista e agora procura um caminho contra a alienacado
crescente das pessoas, cada qual com seus pequenos problemas, sem
aperceberem-se dos grandes problemas que as cercam. Por sua vez, como
aponta DEMO (1988:18).

"participacdo é conquista para significar que € um processo, no
sentido iegitimo do termo: infindavel, em constante vir-a-ser, sempre
se fazendo. Assim, participaco é em esséncia auto-promocio e existe
enguanto conquista processual. Nao existe participagdo suficiente,
nem acabada” (grifos do autor).

As rapidas mudancas processadas na economia mundial, também a partir
da década de 1980 e agudizadas nos anos 1990, com o desmantelamento do
socialismo soviético e a infrodugdo de novas formas de producdo baseadas
sobretudo no capitalismo financeiro e nas novas tecnologias, aprofundaram o
individualismo e a competitividade ja reinantes e afetaram as politicas sociais dos

paises. Para os que seguem essa perspectiva, subordinando a sociedade as leis

¥ segundo DIAZ-BORDENAVE (1 983:12) para os setores "tradicionais" {que se opdem aos
avangos das forgas populares), a participa¢do poderia tornar-se uma nova forma de controle da
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do Mercado e que empobrece ainda mais as populagdes e aumenta sobremaneira
a diferenga entre ricos e pobres, "as garantias sociais e os direitos devem ser
desmantelados para que o individuo sobreviva com seus recursos, sem a protecdo social
publica” (LIBANEO, 2001:35). |

Esse quadro, se por um lado torna a sociedade participativa ainda uma
utopia, por outro da sentido as "micro-participagbes”, ou seja, as associagbes de
pequenos grupos de pessocas (escolas, empresas, organizacbes ndo-
governamentais, por exemplo) em uma' atividade comum, na qual ndo ha, como
uUnica inteng&o, a retirada de beneficios pessoais e imediatos. Em outras palavras,
ndo ha participacéo politica sem que haja participacio social. Participacdo essa
que comeca nos peguenos grupos e implica uma visdo maior, um ter algo a dizer
a sociedade como um todo, como um "processo mediante o qual as diversas camadas
sociais tém parte na produgdo, na gestdo e no usufruto dos bens de uma sociedade
historicamente determinada” (DIAZ-BORDENAVE, 1983:25).

A escola tem papel fundamental nesse processo, uma vez que o maior ou
menor acesso a educagdo escolar, a informacéo digital e a outros bens culturais
determinam a qualidade da participagdo popular nos processos de decisdo da
sociedade civil, dos quais dependem o fortalecimento das lutas sociais e a
conquista da cidadania plena. "Os processos educativos que, de um caréter
meramente 'integrador, passam a ter cardter conscientizador e liberador, [tornam-se]
verdadeiras escolas de participagéo” (DIAZ-BORDENAVE, 1983:21).

DIAZ-BORDENAVE chama a ateng@o para as diversas maneiras de
participar. Em primeiro lugar, a participag&o, por ocorrer "de fato" em grupos como
a familia ou em tarefas de subsisténcia, pode ser espontanea; imposta; voluntaria;
provocada ou concedida. Essa ultima modalidade, enquanto espaco aberto por um
grupo dentro de uma estrutura de poder e reconhecido come parte influente por
todos os envolvidos, como, por exemplo, em processos de orgcamento ou
planejamento participativo, é carregada de um potencial de consciéncia critica, de
capacidade de tomar decisdes e, assim, de adquirir poder. Por outro lado, a
participagéo concedida corre o risco de tornar-se uma legitimacdo do poder,

sociedade,
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reproduzindo apenas uma farsa participativa, dado que ao governo a participagao
interessa enquanto instrumento de legitimag&o, ndo como possibilidade de diviséo
de poder.

DEMO (1988:18-9), por sua vez, frisa que a participagdo ndo pode ser
entendida como algo pré-existente — "por tendéncia histérica, primeiro encontramos a
dominagao” - nem como dadiva ou como concessio — mais interessantes aos
"donos do poder”, pois tutelam e limitam os espacos de agdo -, uma vez que ela é
um dos eixos fundamentais da politica social, sendo, ac mesmo tempo, um meio e
um fim.

A intervengdo do poder instituido determina a definicdo dos niveis de
participagao, o grau de controle sobre as decisdes e seu grau de importancia em
que se pode participar. Em outras palavras, em especial nos processos de
participag@o concedida, 0s niveis de participag@o podem variar desde a simples
"informacg&o”, a consulta (facultativa ou obrigatoria), a elaboragio/recomendacéo
de medidas e a delegagio sobre os processos em andamento. A auto-gestio, o
mais alto grau de participagdo, n&o integra, nesse sentido, o grupo dos processos
tutelados.

DIAZ-BORDENAVE (1988:334) diz que uma maneira de distinguir os
niveis de importancia das decisfes é

"enumerar 0s passos da programagdo: nivel 1 - formulagio da
doutrina e da poiitica da instituiclo; nivel 2 -~ determinacic de
objetivos e estabelecimento de estratégias; nivel 3 ~ elaboracio de
planos, programas e projetos; nivel 4 — alocagio de recursos e
administragdo de operagBes; nivel 5 — execucio das agles; nivel 6 ~
avaliacéo dos resultados”,

A partir dessa classificagdo e tendo em mente que o Projeto CEFAM era
espago institucional da SEE, subordinado a suas diretrizes, é possivel dizer que o
trabalho levado a cabo pelas equipes dos diversos Centros, em especial o
trabalho dos grupos de implantacdo, apresentava caracteristicas de diferentes
niveis. Apesar da subordinagdo & SEE, o CEFAM tinha algumas prerrogativas
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diferenciadas em sua proposta inicial, as quais, conforme o trabalho desenvolvido
ao longo dos anos de existéncia do Projeto, davam corpo a idéia de que

“a participagio nio € conteddo que se possa transmitir, mas
uma mentalidade e um comportamento com ela coerente. Também
ndo é uma destreza que se possa adquirir pelo mero treinamento. A
participagcdo é uma vivéncia coletiva e ndo individual, de modo que
somente se pode aprender na praxis grupal. Parece que sd se aprende
a participar, participando” (grifos do autor, DIAZ-BORDENAVE
(1983:74).

E aprender a participar € um processo lento, pois a conquista dos espagos
de participacao € lenta, na medida em que pressupde a instalacéo de uma outra
forma de redistribuic@o de bens e poder.

Mas de que poder estamos falando?

O "Dicionario Aurélio" apresenta vinte e oito acepcdes para a palavra
"noder’, além de outros tantos termos compostos. No entanto, ao nos
aprofundarmos um pouco mais nas tentativas de entendimento desse conceito,
percebemos que & também dificil defini-lo de forma simples e direta, pois, como
afirma Roberto Machado no prefacio de Microfisica do Poder,

"ndo existe aigo unitéric e global chamade poder, mas
unicamente formas dispares, heterogéneas, em constante
transformacgdo. O poder ndo é um objeto natural, uma coisa; € uma
pratica social e, como tal, construida historicamente” (in FOUCAULT,
2004:X).

Para Foucault, o poder € um conjunio de relagbes assimétricas entre
individuos ou grupos, exercidas permanentemente e que partem da periferia para
o ceniro, de baixo para cima, sem uma diregdo unica e linear, sustentando as
instancias de autoridade, ndo apenas como forca negativa, que proibe e reprime,

mas como for¢a que induz ao prazer, produz discursos, realidades,
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"Ou seja, o poder ndo deve ser pensado como
fundamentaimente emanado de um ponto (em geral, identificado com
o Estado). Deve-se ter, pois, em mente, na procura de uma
compreensao da dindmica das relagbes de poder, a idéia de uma rede.
Rede esta que permeia todo o corpo social, arliculando e integrando
os diferentes focos de poder (Estado, escola, prisio, hospital, asiio,
familia, fabrica, vila operaria etc.) que se apdiam uns nos outros”
(MAIA, 1995:88-9).

O poder s6 existe em relacéo, isto é, onde ha parcerias, envolvendo partes
que se contrapdem e induzem agbes umas das outras. Assim, poder e resisténcia
nao existem separadamente, ou seja,

“a partir do momento em que ha uma relagio de poder, héd uma
possibilidade de resisténcia. Jamais somos aprisionados pelo poder:
podemos sempre modificar sua dominagdc em condigdes
determinadas e segundo uma estratégia precisa® (FOUCAULT,
2004.241).

No entanto, PARO (1996:77), a partir de uma perspectiva weberiana, diz
gue o poder é a "probabilidade de impor a prépria vontade, dentro de uma relagio
social, mesmo contra toda resisténcia e quaiquer que seja o fundamento dessa
probabilidade”. Para PARO, ter poder (mesmo que n&o exercido) implica dispor de
certa autoridade - que, também segundo a perspectiva de Weber, é a
"probabilidade de que um comando ou ordem especifica seja obedecido”.

E importante observar que Paro fala em "probabilidade”, o que transforma o
poder em um "objeto”, diferentemente de Foucault que o define como "relagéo”.
Essa contraposic&o entre objeto e relagéo é importante para pensarmos como
esse conceito de poder se efetiva na escola, lugar de conflitos por exceléncia.

Se pensarmos na “probabilidade de impor a propria vontade” como ato de
forga, temos que
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"Uma relacao de violéndcia age sobre um corpo ou sobre COISAS;
ela forga, dobra, destrdi ou fecha a porta a todas as possibilidades. O
seu pdlo cposto pode ser apenas a passividade e, ao se deparar com
qualquer resisténcia, sua unica opgéo é tentar minimizé-la. Por outro
lado, uma relacio de poder somente pode ser articulada com base em
dois elementos que sao indispensaveis tratando-se realmente de uma
refagdo de poder: que o ‘outro’ (aquele sobre quem o poder vai ser
exercido) seja plenamente reconhecido e mantido até o fim como uma
pessoa que age; e que, em face de uma relagdo de poder, todo um
campo de respostas, reacbes, resultados, e possiveis invencdes seja
aberto" (MAIA, 1995:103).

Portanto, temos que poder ndo € imposicao, € algo mais sutil, que perpassa
todos os ambitos de relagbes humanas. A mesma ordem, as mesmas leis criam,
entdo, reagdes diferentes em cada lugar. Em outras palavras, as relagdes
estabelecidas entre as pessoas e entre instituigbes publicas, como, por exemplo,
as escolas, as diretorias de ensino e as secretarias de educag@o s&o fatores que
influenciardo a reacdo as ordens apresentadas a cada grupo.

No que se refere as questdes da Educacéo, cada escola vai frabalhar de
forma diferenciada as instrugdes que recebe dos drgdos centrais das Secretarias e
do ministério de Educagdo. A proximidade entre os membros da unidade escolar e
da comunidade, a qualidade da interacdo construida por esse grupo determinara
como serao 0s encaminhamentos cotidianos das decisdes ceniralizadas. E assim,
um diretor de escola®®, a despeito de toda a hierarquia que tenha que obedecer,
mesmo que exerca efetivamente apenas um "pequeno poder’ e que sua figura
apresente-se como simples "preposto do Estado” (PARO, 1998:11), consegue
resultados mais imediatos do que as ordens vindas de instancias muito superiores
e distantes de sua comunidade. Enfim, poder e autoridade estabelecem-se de

* E importante lembrar que no estado de S3o Paulo, os diretores prestam concursos publicos para
preenchimento do cargo, enquanto que em varios outros estados da Federacio este é
preenchido por meio de eleicdes ou ainda por indicacio. A condugio dos processos, se da em
carater mais técnhico ou mais "politico” a¢ preenchimento do posto de diretor, influenclando
também no tipo de poder que ihe seré confiado pelo Estado e que lhe sera referendado peia
comunidade.
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acordo com as posigbes ocupadas pelas pessoas e as situagbes/relagbes que se
estabelecem entre elas.

Essas relagbes de poder e autoridade s3o perpassadas também por
aspectos que envolvem atributos de ordem pessoal dos envolvidos nas fungbes
consideradas de lideranca, pela estrutura organizacional estabelecida e pela
filosofia da instituicdo entre outros, que por sua vez condicionam o tipo de
participagéo a ser estabelecido.

Na escola, por exemplo, a pratica cotidiana, exercida pelos "filhos da
ditadura”, agora mesclada com as novas diretrizes implementadas pela
reestruturacao capitalista e a l6gica do mercado aplicada a sociedade - eficiéncia,
produtividade e competitividade -, continua plena de autoritarismos como aponta
FREITAS (2002:111):

Também na escola a organizacio coletiva dos alunos em
classes aparece em contradic8o com o exercicio do poder individual
do professor e do diretor. Gestdo/participagde estdo, agui, em
permanente tensdo e disputa peio aparato escolar. Tanto a relacéo
professor/alunc como a relacdo diretor/coletivo estdo perpassadas por
outras, de poder, que pretendem controlar a objetivagdo dos
propésitos gerais fixados (formal ou informaimente) para a escola.

Mesmo assim, LIBANEO (2001:79-80) observa que

"a participaco € o principal meio de se assegurar a gestéo
democréatica da escola, possibilitando o envolvimento de profissionais
€ usudrios ne processo de tomada de decisBes e no funciocnamento da
organizacdo escolar. [...] hd ai um sentido mais forte de pratica da
democracia, de experimentar formas nao-autoritdrias de exercicio do
poder, de intervir nas decisOes da organizagio e definir coletivamente
o rumo dos trabalhos”.

0Os embates estdo postos a quem se dispuser a tentar abrir a escola a

participagdo. Como diz DEMO (1988.26). "organizar-se para conquistar seu espago,

para gerir seu proprio destino, para ter vez e voz, € o 'abecé' da participagdo. Ai a
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negociagéo surge, ndo como boa vontade ou concessdo, mas como necessidade de
sobrevivéncia".

No entanto, € uma falacia a idéia de que a negociagdo é o meio perfeito
para que se consiga alcancar posigdes que satisfagam os anseios da populacao,
pois, como lembra MARTINS (1994:167),

"...enquanto persistir a separagio entre o Estado e a sociedade,
a Gltima palavra, em qualquer processo de negociagio, cabe sempre
aos agentes do poder publico, por mais participativo gque seja o
sisterna de governo".

Nesse sentido, como veremos no item 1.2., as reformas do ensino
promovidas no periodo da ditadura militar (1964-1985), alteraram a configuracéo
da escola e do atendimento escolar, expandindo-a, mas ao mesmo tempo
buscando controlar o acesso segundo suas conveniéncias. As demandas pela
gest&o democratica da escola plblica e discursos em favor da “democratizacdo do
ensino” que, num primeiro momento, significava proporcionar escola para todos,
surgiram ainda nos governos estaduais eleitos no inicio dos anos 1980.

As idéias de democratizago do ensino e gestdo democrética da escola
publica foram ampliadas na Constituicdo Federal de 1988 e na Lei de Diretrizes e
Bases da Educagéo Nacional de 1996, incorporande a nogdo de escola como
espago de vivéncia democratica e participativa.

"Assim, a escola, pela natureza dos processos que ai ocorrem
ao lidar com gente e com conhecimentos social e historicamente
produzidos, € um focus privilegiado para o 'ensaio’ de formas mais
democraticas de convivéncia, que possibilitem uma participagdo mais
real dos sujeitos envolvidos, com significacdo pessoal, social e politica,
para eles” (MURAMOTOQO, 1991.46).

Por outro lado, e a despeito desse movimento, a pratica cotidiana atual,
exercida por aqueles que lutaram contra o regime militar ou cresceram durante
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sua vigéncia, n&o tem refletido tais principios de forma plena. Como ja colocamos,
a organizac&c da escola nem sempre propicia a participagdo de aluncs e
professores no processo de gestio, maniendo uma tens&o constante entre a
gestdo autoritaria da escola (em varios niveis) e a participag@o do coletivo escolar.

E preciso ter em conta gue, enquanto instituicdo mantida pelo Estado, a
escola faz parte de um sistema hierarquico, no qual o poder na unidade escolar
esta colocado (ou pretensamente colocado)} nas maos do diretor, que, no entanto,
vive uma situagdo contraditdria, pois

"... € considerado a autoridade maxima no interior da escola, e
isso, pretensamente, the daria um grande poder e autonoria; mas, por
outro lado, ele acaba se constituindo, de fato, em virtude de sua
condigédo de responséavel Gltimo pelo cumprimento da Lei e da Ordem
na escola, em mero preposto do Estado” (PARQ, 1998:11).

Como veremos, dentro do quadro atual em que a autonomia da escola
publica paulista n&o existe em razdo da condug@o das politicas e do provimento
dos recursos necessarios para seu funcionamento estarem nas méaos do Estado, o
engajamento pessoal do diretor e, no caso das unidades dos CEFAMs, também
do coordenador pedagégico® sdo fundamentais para o desenvolvimento da
participagéo nas decisbes. Tal configuragdo deve-se ao fato de que a hierarquia
organizacional mantida pelo Estado faz do diretor o responsédvel Ultimo pela
instituicdo escolar, conferindo-lhe uma aparéncia de poder. No caso dos CEFAMs,
como veremos adiante, o coordenador-pedagégico assumia, em grande parte, a
responsabilidade pela conducao dos Centros. Nesse sentido, o diretor que abre as

" No Estado de Sao Paulo denomina-se "professor coordenador pedagégico” a fungio que em
outras unidades da Federacdo é denominada "supervisor de ensino”. A atuagio desse
coordenador da-se somente no dmbito da unidade escolar. Em S&o Paulo os supervisores de
ensino atuam no nivel das Diretorias de Ensino, visitando e assessorando as escolas em
guestbes adminisirativas e pedagdgicas.
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portas da escola a participacdo ndo perde poder (que efetivamente ndo tem na
proporgdo que imagina), mas divide responsabilidades™®. Assim,

... para atingir os objetivos de uma gestdo democratica e
paricipativa ¢ o cumprimento de metas e responsabilidades decididas
de forma colaborativa e compartilhada, & preciso uma minima divisao
de tarefas e a exigéncia de aito grau de profissionalismo de todos.
Portanto, a organizagdo escolar democratica implica ndo 56 a
participagdo na gestio mas a gestdo da participagdo, em funcéo dos
objetivos da escola. Essa é uma competéncia genuina da direcio e da
coordenacio pedagtgica da escola” (LIBANEO, 2001:81-2, grifos do
autor).

A partir dessa perspectiva, a escola € vista como um ambiente educativo,
como espacgo de formacao, onde 0 estilo da gestdo expressa o tipo de objetivos e
de relacdes humanas que vigoram na instituicdo e, entéo,

"E importante compreender que por detrds do estilo e das
praticas de organizacéo e gestdo, estd uma cultura organizacional, ou
seja, ha uma dimenséo cultural que caracteriza cada escola, para além
das prescricBes adminisirativas e das rotinas burocréticas. [..] E se
estamos convictos de que as organizacles educam, as formas de
organizacédo e gestdc tdm uma dimenso fortemente pedagbgica, de
modo que se pode dizer que os profissionais e usuarios da escola
aprendem com a organizagdo e as proprias organizacdes aprendem,
mudando junto com seus profissionais” (LIBANEOQ, 2001:22-3, grifos
do autor).

Como vimos, os especialistas ndo tém definigdes Unicas para o termo

participago, assim como néo as tém para gestao, administracéo e organizagao.

* Roberto Machado no prefacio de Microfisica do Poder afirna que "rigorosamente falando, o
poder ndo existe; existem sim praticas ou relacbes de poder” (in FOUCAULT, M. 1684:X1V, grifos
nossos).
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Do exposto até o momento, depreendemos, por exemplo, dois sentidos
articulados para a palavra “participac&o” no ambito da escola: como meio para
alcangar a autonomia da escola e como processc organizacional. Fendmeno
semelhante ocorre com 0s outros dois tefmos aqui mencionados: gestdo e
administracao.

Ao procurar no dicionario o termo "gestao", encontramo-io, enire outras
acepgbes, como sindnimo de administrag&o - entendida como o ato de utilizar
racionalmente e de controlar processos e recursos de maneira objetiva e
distanciada para a realizagao de determinados fins.

A administragdo escolar no Brasil tem sido vista como a aplicagio desse e
outros principios e métodos da administracdo geral, sem se preocupar com fatores
econdmicos e sociais que influenciem o trabalho na escola e requeiram tratamento
e solugbes especiais. Para PAROQO (1998:17),

"a préitica administrativa no Brasil, em especial a administragio
escolar, apresenta-se continuamente conformada com a situacio,
fundamentando-se na imposicio e na coagdo legal e burocratica. Essa
tradicdo possui suas raizes no autoritarismo da sociedade politica e
nos interesses dominantes. Procura enfatizar a dimens3c técnica
'neutra’ da administracido que tern orientado a agio adminisirativa em
direcdo ao centralismo burocratico, ocultando sua dimensdo politica
intencional, oposta ao trabalho participativo™.

No entanto, esse mesmo autor (1996a:13) chama a atengéo para o fato de
que "a atividade administrativa nao se da no vazio, mas em condigbes historicas
determinadas para atender a necessidade e interesses de pessoas e grupos”, € gue,
sendo uma "agéo social e politica, gera praticas contraditorias, uma vez que tanto serve
para organizar o trabalho de forma autoritdria, quanto para fazé-lo de maneira
democratica e participativa" (1998:17).

H& algum tempo, varios autores buscam elucidar mais claramente a

articulacdo enfre os termos “administracdo” e “escolar’, na medida em que a
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escola tem particularidades que nao permitem a simples transposicdo dos
conceitos de administragdo geral para a escola.

LIBANEO (2001:76-7) e LUCK, (s/d: doc. em meio eletrdnico) chamam a
atenc&o para o fato de que o termo “administracéo” muitas vezes é usado como
sindnimo de gest&o ou organizacdo, este Gltimo termo, em alguns casos, definido
como parte integrante da administracao.

LUCK, por sua vez, diz que o conceito de gestdo é mais abrangente que
um substituto de administracdo, pois

"esta associado ao fortalecimento da democratizagdo do
processo pedagégico, a participagdo responsavel de todos nas
decisGes necessarias e na sua efetivagio mediante um compromisso
coletivo com resultados educacionais cada vez mais efetivos e
significativos”,

muito embora, observemos que, em algumas escolas, isso ndo aconteca. A
tomada de decisbes permanece nas méos do diretor e eventualmente também nas
do vice-diretor, nao havendo compromisso coletivo de grupo de professores, nem
dos demais funcionarios.

LIBANEO (2001:77), seguindo as defini¢des de Aguayo, Carvalho e Diogo,
Lourengo Filho e Chiavenato, define a organizagio como "unidade social que retine
pessoas que interagem entre si e que opera através de estruiuras e processos

organizativos proprios, a fim de alcancar os objetivos da instituicdo” e nesse sentido a

“organizagéo escolar- n&o seria uma coisa totalmente objetiva e
funcional, um elemento neutro a ser observado, mas uma construcéo
social levada a efeito pelos professores, alunos, pais e integrantes da
comunidade préxima" (2001:96).

% 0 autor define esquematicamente trés concepgbes de organizagdo e gestdo escolar; técnico-
cientifica, autogestiondria e democratico-participativa (cf. pp.97-100), como indicado na
introducéo desta dissertago,

38



Autores como PARO e LIBANEO apontam a autonomia da escola como
fator fundamental para a concretizacéo de uma gestao participativa. Fundamental
também é lembrar que essa autonomia é relativa e, por essa razdo, os conflitos
sdo parte do cotidiano, ja que

"a direcdo de uma escola deve ser exercida tendo em conta, de
um lado, o planejamento, a organizagio, a orientagéo e o controle de
suas atividades iniernas conforme suas caracteristicas particulares e
sua realidade; por outro, a adequac@o e aplicagdo criadora das
diretrizes gerais que recebe dos nivels superiores da administragdo do
ensino. [..] Por isso mesmo, a autonomia precisa ser gerida
implicando uma co-responsabilidade consciente, partithada, solidaria,
de todos os membros da equipe escolar, de modo a alcangar,
eficazmente, os resultados de sua atividade" (LIBANEO 2001:116).

Além disso, os conflitos surgem, pois, como diz PARQO, a "a¢éo administrativa
ndo acontece no vazio", mas dentro de um contexto especifico de escola. E, no caso

da escola publica, esse ambiente apresenta

"uma relagdo entre desiguais onde vamos encontrar uma escola
sabidamente desaparethada do pomnto de vista financeiro para
enfrentar os crescentes desafios gue se apresentam e, também, uma
comunidade ndc muito preparada para a pratica da gestéc participativa
da escola, assim como do proprio exercicio da cidadania em sua
expressdo mais prosaica” (GUTIERREZ e CATANI, 2001:69).

isso posto, temos que, como indica CARRER (1999:35), e como veremos
adiante no item 4, a gestdo, enguanto parte daquilo que se ensina e se aprende
dentro do convivio escolar, torna-se um elemento importante da concretizacéo do
projeto pedagdgico da escola.
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1.1.1. Interpretacgdes ...

Entre 0 que se propbe nas leis e as condigdes reais para efetivagéo das
propostas nelas contidas ha quase sempre uma distancia. Desde a década de
1970, o tema da participagdo social tem aparecido em varios programas e
projetos,‘ em diferentes areas. No entanto, os objetivos operacionais para sua
efetiva concretizac&o raramente estavam propostos.

CASEIRO (2000:52) assinala que a partir de 1975 o regime militar instalado
foi cedendo o carater extremamente autoritdrio, dando lugar a um tom mais
participativo. O 1l PND (Plano Nacional de Desenvolvimento) - 1975-79, o ill PND -
1980-85 e o Il PSECD (Plano Setorial de Educag&@o, Cultura e Desporto)
continham varias alusbes & participagdo da comunidade, sem, no entanto,
apresentar propostas concretas para sua efetivacao.

No Estado de Sao Paulo, a partir de 1983 buscou-se a abertura para um
outro tipo de administragao, sendo que

"No primeiro dia de governo, Montoro™ transforma a Secretaria
da DesburocratizacGo em Secretaria da Descentralizacgo e
Participacdo [Decreto 20.870, de 15.03.1983]. Esse drgdo teria como
finalidade encaminhar as acbes de todas as secretarias rumo ao novo
estiio de governo, que deveria ser democratico, descentralizado e
participativo” (BORGES, 2002:60).

Assim, também foi instalado o Férum de Educagdo do Estado de Sao
Paulo®, coordenado pelo Professor Moacir Gadotti®® e que teve quatro sessbes

3 Franco Montoro chegou ao governo do Estado de S&o Paulo nas elei¢des diretas para
govemadores em 1982. Seu mandato estendeu-se de 15.03.1983 a 15.03.1987, sendo sucedido
por dois outros governadores eleitos por seu partido - Orestes Quércia (15.03.1987 a
15.03.1981) e Luiz Antonio Fleury Filho (15.03.1991 a 31.12.1994).

% Decreto n® 21.074, de 12.07.1983.

% Gadotti havia participado da elaboragio da Proposta Montoro para a educagéio (outubro de
1982), mas naquele momento ja era um dos expoentes na area educacional do Parlido dos
Trabathadores. "Por ser o coordenador, bem como varios integrantes da diregio, militantes do
Partido dos Trabalhadores e de outros partidos ideclogicamente tipificados como de esquerda, a
idéia que se passou aos professores em geral é que 0 govemo era apartidario, e que tudo se
poderia conseguir, criando uma expectativa de que tudo 0 que nido era possivei no govemo
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ptiblicas entre agosto de 1983 e agosto de 1984, abrindo espago para discussbes
na area da educacdo. WATANABE (1999:84-5) lembra que

"um dos momentos mais importantes de apresentacdo, exame
e/ou discussio, propiciados & rede escolar, pelo Governo Montoro, foi
gquando o Magistéric se mobilizou para o exame e a discussdo da
revisdo do Estatuto do Magistério Pablico de 1° e 2° Graus do Estado,
iniciado em 1983 e aprovado como Lei Complementar n® 444 em 27 de
dezembro de 1985. Entre as conquistas do novo Estatuto, estava o
Conselho de Escola como um efetivo instrumento democrético que
garante a pais e alunos maior participacdo nas decisbes que afetam a
vida da escola".

No entanto, essa e outras iniciativas dos governos do PMDB no Estado de
Sao Paulo, no periodo 1983-1994, ndo foram capazes de fazer com que a
participacao fosse além da "consulta facultativa®, "pois participar & 'fazer parte, tomar

parie e ter parte' do processo e ndo apenas dele fazer parte onde e quando convém aos
mentores" (BORGES, 2002:262).

Ainda em Sao Paulo, com os governos do Partido da Social Democracia
Brasileira (PSDB), a partir de 1995, deixou de existir até mesmo a "consulta
facultativa”, no que se refere as politicas da drea de educagdo. A questéo da
participagéo da comunidade também ficou restrita basicamente & execugdo de
tarefas de manutencdo da escola e a participacdc no Conselho de Escola.

Apesar de um importante papel como canal de participagéo, o Conselho de
Escola tem pouco poder, uma vez que os assuntos sobre 0s quais pode deliberar
sdo de pequena relevancia em face aos ditames hierarquicos da Rede. As
principais questdes que afetam a estrutura da escola sdo deliberadas por meio de
decretos dos governadores ou resolucdes dos secretarios de governo®, cabendo

& escola “deliberar” o “como” coloca-ias em pratica.

passado, agora seria realizavel...”. Tal situagao gerou desconforto dentro do partido do governo
(Partido do Movimento Democrético Brasileiro — PMDBY), onde muitos viam o Férum fora do
controle do partido (BORGES, 2002:64}.

57 Acerca da implantagdo dos Consethos de Escola deliberativos, CASEIRO (2000: 61) diz que ¢
processo de implantagfo e funcionamento, iniciado no govemo Montoroe, s6 funcionou em
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Mais recentemente, em nivel nacional, a Lei de Diretrizes e Bases da
Educagé‘o Nacional (L.LDB), o Plano Nacional de Educagdo (PNE) e um sem-
nimero de atos dos 6rgdos governamentais que tratam da educagdo, falam
também em "participagdo e gestdo democratica”, mas o que é vivenciado na
realidade ainda estd distante daquela participacdo que tenha como sentido o
tomar parte, fazer parte, ter parte e "entrar com parte” (esse dltimo nas novas
politicas), como aponta DIAZ-BORDENAVE (1983: passim).

Nesse sentido, SAVIANI (2001 passim) chama a ateng&o sobre 0 processo
de implementagdo de politicas publicas ao discutir a relacdo dos objetivos
prociamados e dos objetivos reais possibilitados pela distribui¢do de recursos

entre outros fatores.

"Precisamos distinguir, porém, entre objetivos proclamados e
objetivos reais. Os objetivos proclamados indicam as finalidades gerais
e amplas, as intengbes Ultimas. Estabelecem, pois, um horizonte de
possibilidades, situando-se num plano ideal onde ¢ consenso, a
identidade de aspiracbes e interesses é sempre possivel. Os objetivos
reais, em contrapartida, indicam o0s alvos concretos da acio, aqueles
aspectos dos objetivos proclamados em que efetivamente esta
empenhada a sociedade, enfim, a definigio daquilo que se esta
buscando preservar €/ou mudar. Diferentemente dos objetivos
proclamados, os objetivos reais situam-se num planc onde se
defrontamm interesses divergentes e, por vezes, antagbnicos,
determinando o curso da agéo as forgas que controlam o processo. [...]
Compreende-se entic que, enquanto o0s objetivos proclamados
coincidem exatamente com aquilo gue se explicita em termos de
objetivos na letra da lei, os objetivos reais se revelam antes na forma
de funcionamento da organizagio escolar prevista em lei e,

dialeticamente, nos meios preconizados” (SAVIANI, 1989:147-8).

escolas onde ja existiam movimentos mais organizados, como grupos de méaes, militantes
sindicais, alunos gremistas e que, mesmo nessas escolas o processo enfrentou barreiras, dentre
as quais, "a reacdo dos sujeitos corporativos agrupados em torno das diregbes e das delegacias
de ensino”
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Essa distingdo é fundamental e nos ajuda a perceber que, além da questéo

do financiamento,

"a principio, as fontes principais do quadro educacional cadtico a
que chegamos residem no Estado, em sua burocracia, seu modelo de
intervencdo padronizador e centralizado. Porém, surgem também
como empecilhos ao desenvolvimento educacional: os politicos e seus
partidos e os grupos profissionais organizados (as corporagoes)”

(COSTA, 1994:511).

As politicas publicas de modo geral dependem, assim, de inimeros fatores,
dentre os quais destacamos também o grau e qualidade de comunicac&o entre as
organiza¢des e atividades de indugdo das politicas; as caracteristicas das
agéncias responsaveis pela sua implementagdo; a influéncia do ambiente
econdmico, social e politico sobre a jurisdiggdo ou organizagdo onde sera
implementada, e, infelizmente, mas parece que de forma marcante em alguns
casos, no que se refere a educagao publica, a disposigéo de seus encarregados.

Em sintese, a disponibilidade e articulagdo do tempo, do espacgo, da
distribuigio dos recursos - geralmente constante dos orgamentos governamentais
-, sao fatores que devem ser levados em conta acerca das organizagdbes
concretas a que essas politicas se destinam, "pois € na trama cotidiana que essas
politicas sdo assimiladas, renegadas ou transformadas” (CASEIRG, 2000:55).

O que percebemos é que a proclamada autonomia da escola e a
participagdo da comunidade continuam ocorrendo de forma restrita, pois em todos
os niveis hierarquicos ainda prevalece a cultura do "cumpra-se", por mais que a
retérica seja outra. O planejamentc de politicas publicas tem sido tratado como
questéo técnica, passivel de neutralidade cientifica, na qual a participagéo da
sociedade civil seria um fator capaz de descaracterizar tal neutralidade.

Em resumo, a intencdo e a orientagdo vdo em uma diregdo, mas as
condigbes reais de implementacdo ndo possibilitam o mesmo caminho... O que

vemos invariavelmente sdo confrontos de opinides, ideologias ¢ poder que variam

Pipie
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ao sabor das conjunturas, em nossos dias, especialmente as econdmicas e
politicas.
Nesse sentido, os dizeres de ROMANELLI, (1988:179) s&o elucidativos:

"Nenhuma lei € capaz, por si s6, de operar transformacdes
profundas, por mais avancada que seja, nem tampouco de retardar,
tambem por si $6, o ritmo do progresso de uma dada sociedade, por
mais retrégrada que seja. [...] Enfim, a eficAcia de uma lei depende dos
homens gue a aplicam”

Por fim, CASEIRO (2000:62-3) propde algumas medidas a serem tomadas
pelos formuladores das politicas educacionais, no sentido de transpor o que ele
chama de superag&o e desvios na implementacao das politicas da area:

"1.a vontade politica de mudar essa situagiio em dire¢io 2
descentralizacdo e a participacio efetivas;

2. a extirpagdo do entutho autoritario da legislagdo de ensino:

3. a fundamentacdo dessas politicas nos estudos sobre o
cotidiano escolar;

4. a implementagdo de formas mais democraticas de
formulagio, como sdo, por exemplo, o Planejamento
Participativo e o Planejamento Socializado Ascendente [in
Padillha, P.R. Pianejamento educacional: a visdo do plano
decenal de educagdo para todos, 1993-2003. Dissertacdo de
mestrado. SP, FEUSP, 1997};

5. a inclusdo, nas politicas em tela, dos métodos de educacio
comunitaria, para a formagao de sujeitos coletivos culturais”.

Os textos legais refletem os embates de seu tempo, os dilemas da politica e
da economia, as relagbes de poder de diferentes grupos. A legislagdo educacional
nao foge desses ditames. Sendo assim, seria preciso pensar a formacdo dos
professores em relagc@o acs niveis de ensino em que ele atuara. E impossivel



compreender a formulagdo de politicas especificas de formagio sem observar o
contexto geral em gue se inserem.

NzZo faz parte do intuito deste trabalho um levantamento minucioso da
politica nacional de Educacdo, mas consideramos importante tracar um breve
histérico da legislagcdo educacional, mais especificamente daquela referente a
formacéo de professores em nosso pais, procurando compreender em que
contexto foram gestadas e implementadas as mudancgas na educacéo brasileira:
os interesses pela escolarizacdo da populagéo, o tipo de escola oferecida, os
projetos de sociedade que estdo por tras dessa escola.

A proposta dos CEFAMs, em nivel federal, foi concebida e gestada no inicio
da década de 1980, e implantada e implementada durante o periodo da chamada
"transi¢cdo democratica” (1985-1989). No Estado de S&o Paulo, foram implantados
ja préximo ao final de tal periodo, a partir de 1988, sem vinculagéo formal com a
proposta do MEC, como veremos adiante. Em ambos os casos, foi a tentativa de
superar, mesmo gque em parte, problemas na formacdo de professores das séries
iniciais do Ensino Fundamental e da Educacéo Infantil.

Fazer uma retrospectiva acerca da formacéo de professores e do Projeto
CEFAM, especificamente, nos ajuda a compreender de onde vem a importancia
atribuida a esse Projeto, com uma proposta diferenciada de formagéo, com
resultados reconhecidos positivamente em vérias instancias, mesmo com a
retirada, ao longo de sua existéncia, de uma série de condigbes para seu plenc
funcionamento.

1.2. Historico

1.2.1. Breve retrospecto sobre a formacao de professores

Fazendo um rapido retrospecto, lembramos que a educago no territério
brasileiro enquanto Coldnia portuguesa foi dominada pelos jesuitas e seu "Ratio
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Studiorum" até 1759, ano em que foram expulsos pelo marqués de Pombal,
primeiro-ministro do entdo Rei de Portugal, D. José 1. Deixavamos o que SAVIANI
chamou de "nossa versao da 'educagéo publica religiosa™ para assumir a "educagéo
publica estatal" (2001:4), sem que isso tornasse o acesso a instrug2o mais
democratico. O que aconteceu efetivamente foi uma desarticulag&o do que estava
estruturado em torno dos jesuitas sem que nada de melhor, isto &, sem que nada
fosse colocado no lugar, j& que o sistema de aulas régias demorou a ser
efetivamente implantado e sem pessoal docente em gquantidade e qualificado,
limitou a abrangéncia da instrugéo nacional.

O surgimento dos sistemas estatais de ensino nas sociedades ocidentais
coincide com o inicio de um processo de profissionalizagéo docente. E no reinado
de D. Jodo VI, que ja tinha vindo para o Brasil, que "se inicia um controle progressivo
do Estado sobre a educagdo formai e as primeiras iniciativas para organizar um sistema
de instrucdo primaria [...] (solicitagbes, autorizagbes, exigéncia do juramento, um curriculo
minimo como expectativa)”, mas € somente apés 1827 que a intervengéo estatal se
efetivara quanto a organizacdo docente. “No entanto, se em termos legais, o caminho
estava aberto, as primeiras iniciativas mais efetivas s6 ocorreriam mais tarde, com o Ato
Adicional de 1834 e a politica de lransferir para as provincias a responsabilidade pela
formagdo de seus quadros docentes” (VILLELA, 2000:99-100). Pelo mesmo ato, ©
Estado Nacional estava desobrigado de cuidar do ensino primario, ficando este a
cargo das provincias, que por sua vez nao tinham recursos (técnicos e financeiros)
para tal intento.

As primeiras Escolas Normais® surgiram no Brasil a partir da década de

1830, sendo a primeira a Escola Normal de Niterdi, criada num momento em que

varias provincias buscavam uma uniformidade por meio da instrugdo. Acerca
desse periodo, pelo menos dois aspectos merecem mengao:

1) o fato de que os cursos eram basicamente destinados aos homens,

sendo que s6 proximo ao fim do século XIX é que as mulheres se

fornam maioria nos cursos, e

* Sobre a origem da denominacéo "Escola Normal", ver Fusari e Cortese, 1989, p.71-2.
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2) a conduta moral era requisito mais importante para o ingresso nos

cursos do que a formagéo intelectual.

Nesse sentido, o estatuto da Escola Normal de Niterdi é ilustrativo:

"Art. 4° - Para ser admitido a matricula na Escola Normal
requer-se: ser cidadéo brasileiro, maior de dezoito anos, com
boa morigeracao®®; e saber ler e escrever.

[.]

Art. 6° - Os que pretenderem matricular-se dirigirdo seus
requerimentos ao presidente da Provincia, instruidos com
certiddo de idade e atestado de boa conduta, passada pelo juiz
de paz do seu domicilio*’; com despacho do mesmo presidente
serdo matriculados pelo diretor, se, por exame a que devera
proceder, achar que possuam principios suficientes de leitura e
escrita” (VILLELA, 2000:106).

Se por um lado, durante todo o século XIX, em especial na segunda
metade®', verificam-se agdes para prover as escolas publicas com pessoal
'qualificado’, os governos provinciais mantiveram de forma geral uma incoeréncia
entre um discurso que valorizava a profissdo docente e uma pratica que, na
realidade, subtraia os meios para bem realizar a formacé&o desejada: por exemplo,
em momentos em gue os orgamentos publicos tendiam para outras prioridades,
cortavam-se recursos das Escolas Normais. Tal postura chegou a provocar o
fechamento de varias dessas escolas®.

* "Bons costumes; boa educagéo” (FERREIRA, 1986:1160)

“ Houve momento em que era exigido também o aval do paroco com relagdo & boa conduta do
candidato.

4 A primeira metade daquele século, segundo FUSARI e CORTESE (1989:73) apresenta muitas
deficiéncias no sistema de ensino, em parte pela falta de profissionais capacitados para o
magistério, dificeis de serem arregimentados "pela baixa remuneragao, pela faita de aprego e
valorizagdo da profissio e pela falta de compreenséo sobre a necessidade de formagéo
especifica aos professores de nivel primério”.

2 330 Paulo também passou por tal antagonismo. Sua primeira Escola Normal foi criada em 1848,
pela primeira lei de instrucdo primaria da provincia, a de n° 34, de 16 de margo de 1846. “Para as
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De modo geral, com a Proclamacé&o da Reptblica, em 1889, e a separacéo
efetiva entre Estado e Igreja, o ensino tornou-se laico. Essa foi a grande mudanca
detectada no periodo, uma vez que a educagdo popular continuou
descentralizada, ou seja, os ensinos primério e profissional (inclusive as Escolas
Normais) continuaram sob a responsabilidade das provincias — agora estados
federados -, sem que, portanto, houvesse uma organizagio nacional da educacio.
Por essa configuracdo apenas nos estados mais desenvolvidos e ricos
comegaram a se realizar reformulagdes nos sistemas de ensino.

Vale lembrar que na década de 1920 ocorreram reformas de ensino em
varios estados brasileiros®. Tais reformas tiveram como base nao sé as questdes
relacionadas & educacao, mas ao inserirem-se dentro de um contexto de aumento
demogréfico incomum, no bojo da elaboragdo de projetos de reorganizacédo e
disciplinarizag&o do trabalho e de outras praticas sociais, traziam também "o
propgsito explicito de higienizar, civilizar, modemizar, enfim, preparar camadas da

populacdo para novos habitos de vida e de trabalho” (MATE, 2002:36, grifos da
autora).

Ja nesse momento — décadas de 1920-30 -, a participacdo da comunidade
na escola & preconizada, mas apenas para a "instrucdo elementar”, a fim de
"despertar os pais para a necessidade de moralizagio dos costumes e habitos"
(BASTOS, 2001:47).

No entanto, no que se refere & formacgido de professores, as reformas
implementadas n&o privilegiaram a formac8o pedagdgica e a participagéo da

mogas, a lei n° 5, de 16 de fevereiro de 1847, criava uma Escola Normal, no Semindrio das
Educandas, conhecido na época por Semindrio do Acu. Essa escola nunca chegou a funcionar, e
foi suprimida pela lei n° 31, de 7 de maio de 1856" (CRE Mario Covas, s/D:04). A Escola Normal
fundada em 1846 foi extinta em 1867, sendo reaberta em 1876; novamente fechada em 1878,
sempre por problemas orgamentarios da provincia. A escola foi reaberta definitivamente em
1880, contanto desde entdo com aulas mistas. A partir de 1890 foram implantadas reformas
pedagogicas na Escola Normal da Capital, as quais tornaram-se referéncia para todo o estado
de Sé&o Paulo. E também dessa década (em 1894), a mudanga para o prédio especialmente
construido na Praca da Repdblica, onde, "embora passasse por muitas transformagées, essa
escola nao mais teve mais sua existéncia interrompida. Durante sua existéncia, transformou-se
na famosa 'Escola Normal da Praga da Repiiblica', no 'instituto de Educaggo Caetano de
Campos', na EEPSG 'Caetano de Campos' e na atual EE 'Caetano de Campos'.” (CRE Mario
Covas, s/D:11)

* MATE, 2002 aborda especificamente as reformas de S&o Paulo (1920), Ceara (1922) e do
Distrito Federal (1927},
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comunidade e sim a consolidag&o de curriculos académicos que transformaram os
cursos normais em cursos de formag&o geral e humanidades. O movimento da
Escola Nova, cujas idéias no Brasil foram traduzidas e transformadas em
diferentes projetos politicos de educacgéo, fez-se sentir também nas Escolas
Normais, valorizando métodos mais participativos e promovendo uma
democratizacdo das relagdes professor-aluno®,

Entretanto, durante toda a década de 1930 e além, os futuros professores
continuaram a ser formados para um ensino elitista*®. A formacdo oferecida ia
contra a necessidade da populag@o, que era de uma formacdo cada vez mais
voltada para o contexto urbano e industrial, requerendo formag&o operéria para as
industrias que surgiam em substituicdo da velha organizagéo agrario-exportadora
vigente até entao no pais.

As mudangas politicas e econdmicas vividas pelo Brasil durante os anos de
1930 e seguintes levaram a centralizacéo da organizac@o do ensino, concretizada
com as reformas do Ministro Gustavo Capanema e com as Leis Organicas,
editadas a partir de 1942, regulamentando em especial o ensino profissionalizante.

As reformas de Capanema, em 1942, trouxeram modificacdes a todos os
niveis de ensino, mas as escolas normais permaneceram organizadas de acordo
com as legislagbes estaduais até a promulgagio da Lei Orgénica do Ensino
Normal, em 1946. Com essa Lei, os professores obtiveram uma certa valorizacédo
da categoria, sem, porém, que as exigéncias para o ingresso nas escolas de
formagao de professores — concentradas nas boas condigées fisicas e mentais -
fossem alteradas.

* Tais procedimentos foram comuns nos Institutos de Educacdo, criados a partir de 1932, que
compreendiam os cursos de formacdo de professores primdrios, os cursos primario e pré-
primario, destinados a pratica dos alunos-mestres, o secundario e os cursos de extensio e
aperfeicoamento para professores ja formados. Por outro lado esses institutos ndo apresentavam
mudangas substanciais no curriculo das disciplinas nem preparava os futuros professores para
lidar com as mudangas sociais que ocorriam nos cursos primarios. Cf. PIMENTA, 1998:40.

“ A titulo de exemplo mais especifico, o Instituto de Educagdo “Caetano de Campos”, criado por
Ferando de Azevedo em 1933, era composto por jardim da inféncia, escolas primaria e
secundaria, escola de professores, centro de psicologia aplicada & educacio, e centro de
puericuftura. Com isso, essa escola comegava a diferenciar ainda mais sua formacao e o ensino
normal foi elevado a nivel superior. Esse instituto foi incorporado & recém-criada Universidade de
Séo Pauio (USF) entre 1934 e 1938, quando ento o Instituio de Educacdo da dita universidade
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"A Lei Orgénica do Ensino Normal (...} centralizou as diretrizes,
embora consagrasse a descentralizacdo administrativa do ensino, e
fixou as normas para a implantagdo desse ramo do ensino em todo o
territorio nacional" (ROMANELLI, 1988:163).

A partir desse momento, o ensino normal ficou dividido em dois niveis
distintos: o curso de 1° ciclo, com fung¢éo terminal, ministrado nas Escolas Normais
Regionais, com duragdo de quatro anos, para formagdo de regentes do ensino
primario, em especial para o trabalho na zona rural e 0 curso de 2° ciclo, com
caracteristicas mais diversificadas, ainda que especializado, ministrado nas
Escolas Normais, com duracdo de trés anos e possibilidade de continuacéo dos
estudos, destinado a formagéo de professores primarios que deveriam atuar nas

regides urbanas.

"Ao longo dos anos que se sucederam & reforma de 1946,
percebeu-se que esta ndo atingia o objelivo que toda estrutura
cumicular para formagdo de professores deve perseguir: formar
professores com capacidade para exercer sua funcdo docente com
qualidade, dispondo de fundamentacio tefrica apropriada para
analisar a escola frente &s adversidades da relagBo educacdo X
sociedade, somados & competéncia técnica que facilita ao aluno a

aquisicBo de conhecimento sistematizado” (BAPTISTELLA,
1993:14).

Em 1946, foi promuigada também uma nova Constituicdo, abrindo um
momento de relativa democracia na vida nacional apos os longos anos do Estado
Novo.

Finaimente,

foi suprimido pelo governo e a Escoia Normal perdeu seu status de curso superior e voitou ao
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"A Constituicdo Federal de 1946 ao definir a educacdo como
direito de todos e o ensino primario como obrigatdrio para todos e
gratuito nas escolas publicas e ao determinar a uniao a tarefa de fixar
as diretrizes e bases da educagdo nacional abria a possibilidade da
organizacdoc e instalagdo de um sistema nacional...™®, (SAVIANI,

2001:6)

Assim, em setembro de 1947 foram iniciados os trabalhos da comiss&o que
elaborou o projeto que culminou com a promulgagdo em 1961 da nossa primeira
Lei de Direfrizes e Bases da Educacgéo.

Em 1964, com o advento do golpe militar, como vimos anteriormente,

"As modificacdes introduzidas na organizacdo educacional
brasiieira visavam garantir a continuidade da ordem socioecondmica
mas para isso foi necessério ajustar a educacio 3 ruptura politica
operada em 1964, assestando, assim, um rude golpe nas aspiragbes
populares que implicavam a luta pela transformacdo da estrutura
socioecondmica do pais” (SAVIANI, 2001:31).

Segundo SAVIANI, havia um antagonismo entre os interesses nacionais e
internacionais no que se refere ao processo de industrializagdo do pais,
implantado no pds-segunda guerra mundial - ¢ periodo chamado de "substituicio
de importacdes”. Tal antagonismo foi se acentuando, até que no final do governo
de Juscelino Kubitschek (1956-61) surgiu uma confradicio entre o modelo
econdmico e a ideologia politica vigentes, a qual tornou-se o foco da crise do inicio
da década de 1960 no Brasil.

seu nivel anterior.

9 Segundo SAVIANI, D. (2001:9-10} esse tema j& aparece nas constituiches de 1934 e 1937, mas
é apenas na Carta promulgada em 18.09.1946 que estarad estampada a expresséo "diretrizes e
bases da educagio nacional" (grifo nosso).
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“De fato, se os empresariados nacional e internacional, as
classes médias, o operariado e as forgas de esquerda se uniram em
torno da bandeira da industrializacdo, as razdes que os levaram a isso
eram divergentes. [...] Por isso, atingida a meta, enquanto a burguesia
busca consolidar seu poder, as forgas de esquerda levantam nova
bandeira: frata-se da nacionalizag8o das empresas estrangeiras,
controle de remessas de lucros, de dividendos e as reformas de base
(reformas fributaria, financeira, agraria, educacional, eic). Tais
objetivos eram uma decorréncia da ideologia politica do nacionalismo
desenvolvimentista que, entretanto, enfraram em conflito com o
modelo econdmico vigente. Dai a alternaiiva: ajustar a ideologia
politica ao modelo econdmico ou vice-versa. A revolugcio de 1964

resolveu o conflito em termos da primeira opgdo" (SAVIANI,
1989:143).

Se a ruptura politica exigia uma adaptacédo da educagéo, isso ndo significou
a revogacdo dos objetivos proclamados na Lei 4024/61 pelas Leis 5540/68 e
5292/71, uma vez que 0s cinco primeiros titulos da LDB 4024/61 permaneceram
em vigor e eram esses que faziam a orientagdo da organizacdo escolar brasileira,
embora tenha havido uma mudanga na orientagdo politica dessas leis, passando
de uma énfase nos ideais para énfase nos meétodos, da autonomia para a
adaptagéo, da cultura geral para a formagao profissional, entre outros pontos.

Seguindo a tendéncia mundial dos anos 1960, o Brasil procurou enfrentar
os problemas educacionais com base na racionalizagio técnica "festejada nos
paises desenvolvidos e pregada pelas agéncias internacionais”, influenciada pela "teoria
do capital humano, pelo enfoque metodoldgico do planejamento educacional e pelos
modelos da administracéo classica". (GOMES, 1994:27).

ROMANELLI (1988:196) indica dois momentos que marcaram as mudancgas
no sistema educacional brasileiro no periodo pés-64: o primeiro em que a
expansdo da demanda por educacio aumentou e agudizou a crise educacional ja
existente, levando & assinatura dos "acordos MEC-USAID™: e um segundo
momento, quando foram colocadas em pratica medidas para enfrentar a crise e 0

“7 USAID: United States Agency for Intemnational Development.
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consequente delineamento de uma politica educacional para adequar o sistema
educacional ao modelo de desenvoivimento econtmico impiantado“s, como
colocado anterédrmente.

O governo militar tentava, de certa forma, resolver o problema dos
excedentes do ensino superior (alunos aprovados nas provas de ingresso, mas
que ndo conseguiam vagas), profissionalizando as camadas médias da populacdo
em cursos de nivel médio. No entanto, as escolas privadas conseguiram burlar a
obrigatoriedade do ensino profissionalizante e continuaram a preparar seus alunos
para o ingresso no nivel superior. As escolas publicas, obrigadas a cumprir a lei,
foram descaracterizadas e o ensino publico foi se deteriorando paulatinamente™.

A compulsoriedade do ensino profissionalizante foi eliminada pela Lei n°
7044/82, de 18 de outubro de 1982 — ja a luz do periodo de redemocratizac&o
politica do pais e as vésperas do restabelecimento das elei¢gdes diretas para
governadores dos estados -, mas tal fato ndo alterou a existéncia ou a
configuragdo curricular do curso de Habilitagdo ao Magistério™.

1.2.2. Breve retrospecto sobre a elaboracgao das Leis de Diretrizes
e Bases da Educagao Nacional e a formagao de professores
no corpo dessas leis

1.2.2.1. A LDB 4024/61 e as reformas pelas Leis 5540/68 e 5692/71

O projeto da primeira Lei de Diretrizes e Bases brasileira (Lei n® 4.024/61)
foi encaminhado & Camara Federal em 29 de outubro de 1948, mas s6 comegou a
ser discutido em maio de 1957. Apos anos de estudos, pressdes da iniciativa

“8 Cf. ROMANELLL, 1988:196.

“ yale observar que algumas poucas escolas publicas também mantinham cursos propedéuticos e
gue as escolas técnicas federais industriais, localizadas nas capitais dos estados, apesar de
instituicGes profissionalizantes de nivel médio, mantiveram sempre um ensino de excelente
qualidade.

@ Sobre as caracteristicas dos cursos de Habilitagdio ao Magistério apés a Lei 5692/71 ver
Pimenta, 1898:42-43.
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privada — ftendo como principal representante a igreja Catdlica - e inimeras
emendas, o projeto finalmente aprovado e levado a votagéo foi elaborado na
Comiss&o de Educacgéo e Cultura da Camara Federal.

A primeira Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo Nacional brasileira foi
promulgada em 20 de dezembro de 1961, apds treze anos de discussdes, mas
néo correspondeu as expectativas de nenhuma das partes envolvidas nas
discussGes para a elaboracdo dessa lei, pois, de acordo SAVIAN! (2001:18), "o
texto convertido em Iei representou uma 'solugdo de compromisso' entre as principais
correntes em disputa. Prevaleceu, portanto, a estratégia da conciliagdo”. Ao longo desse
periodo, além das questbes partidarias proprias do processo, do surgimento de
substitutivos, emergiram também os interesses dos defensores da iniciativa
privada na educacdo, representados principalmente pela Igreja Catélica, em
‘especial a partir de 1956.

Dessa forma, a vers&o final aprovada pelo Senado, em 1961, apresentou
uma solugZo entre os extremos representados pelo projeto original de 1948. Esse
primeiro projeto possuia uma tendéncia descentralizadora da organizacdo da
educacao nacional e enfatizava o papel do Estado no ensino, enquanto no
substitutivo apresentado por Carlos Lacerda, os interesses das escolas
particulares estavam na dianteira do processo.

Levando em consideracéo também o momento vivido no Brasil durante o
pos-guerra, com a expans@o no pais do parque industrial e a crescente
urbanizagdo da populagdo, como vimos anteriormente, a LDB ndo alterou o
sistema de ensino, mantendo-o elitista, sem dar possibilidade de insercdo a parte
da populagdo n&o integrada ao sistema econdmico que se instalava.

Apesar dos discursos, a pratica mostrou que a educagic nado foi efetivada
como fator necessario para o desenvolvimento nacional. ROMANELLI (1988:185)
chama a ateng&o para o fato de que a lei promulgada mostrava que seus
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"autores e propugnadores [...] estavam imbuidos de uma
mentalidade retrégrada, muito mais voltada para o nosso passado e
ideologicamente muito mais ligados & velha ordem social aristocratica,
ao velho sistemna pré-capitalista do que ao novo sistema capitalista em
plena implantagao no seio da sociedade e da economia brasileiras”.

A partir da LDB 4.024/61, a formacdo de professores ndo foi alterada
significativamente, uma vez que essa formagéo voltada para professores primarios
continuou sendo realizada pelas Escolas Normais e Institutos de Educacéo.

As pressdes da populag@o por vagas nas escolas refletiram-se também nas
escolas normais, para onde afluia uma boa parte das classes médias - sobretudo
as Escolas Normais particulares que se expandiram nesse periodo — em busca de
qualificag@o efetiva para o trabalho, cujo salaric complementaria a renda familiar,
deixando de ser um "pequeno luxo da dona de casa'”.

O golpe militar de 1964 deu continuidade ao modelo de industrializacéo,
baseado fortemente no capital estrangeiro associado, que estava ameagado de
mudancas pelas propostas politicas e sociais implantadas pelos governos de
Juscelino Kubitschek e especialmente de Jodo Goulart.

Para alcangar tal propdsito, o governo militar se deu conta da importancia
da educacdo como fator de desenvolvimento e langou mé&oc de reformas no
sistema educacional brasileiro. Apesar disso, ndo houve um rompimento com tudo
que havia anteriormente, a despeito das diferencas nos principios da elaboragéo
das principais leis dos periodos pré e pds-64, ou seja, a Lei 4024/61, criada sob
principios liberais na democracia relativa da década de 1950 e a Lei 5692/71,
criada sob a ditadura militar. Assim foram feitas as reformas universitéria (Lei 5540
de 28.11.1968) e do ensino de 1° e 2° graus (L.ei 5692 de 11.08.1971).

A Lei n® 5540/68 alterou vérios aspectos do ensino superior, criando, por
exempio, a departamentalizacéo, a matricula por disciplinas e o curso parcelado
por meio de creditos. Com a reorganizacéo de cursos, o curso de Pedagogia foi
retirado da Faculdade de Filosofia, Ciéncias e Letras, passando a ser um curso
isolado nas Faculdades de Educagdo, que ficava responsavel também pela
formag8o pedagdgica dos especialistas oriundos das demais faculdades e
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institutos, buscando articular o bachareladoc com a licenciatura a fim de formar
quadros para 0 magistério.

O Artigo 30 da Lei n® 5540/68, especificamente, instituia que a formacéo de
administradores, planejadores, orientadores, ihspetores € supervisores de ensino
passasse a ser feita em nivel superior, bem como a de professores para 0 ensino
médio de 2° ciclo, como acima exposto. Em 1969, foi aprovado o Parecer 252/68
gue regulamentou as habilitacbes de Orientagdo Educacional, Administracéo,
Supervisdo e Inspe¢do Escolar e o Magistério das Disciplinas Pedagodgicas do
Curso Normal. Regulamentou-se também o curriculo minimo da Pedagogia.

Com essas mudangas, a formagac de educadores fragmentou-se, num
processo que tornou a Pedagogia um curso profissionalizante. Com isso, a
formacao de especialistas para a escola de ensino fundamental, em detrimento de
outras habilitagdes e da formagao do professor para o trabalho docente nas séries
iniciais e no Magistério, aprofundava a distancia entre os que "pensavam” a escola
(administradores, planejadores, orientadores, inspetores e supervisores) & 0s que
"executavam”" as tarefas do cotidiano (professores), além de colaborar para a
fragmentagéo da geétéo escolar por meio de diferentes fung¢des pedagdgicas.

A Lei n°® 5692/71 fez a reforma do Ensino Primério ¢ Meédio de 1° e 2°
ciclos™, ai incluida a da Escola Normal, incorporando a formagdo de professores
como uma das habilitages profissionais do 2° Grau - atual Ensino Médio®.

Como uma habilitagdo do 2° Grau, a formacgéo de professores era feita em
trés ou quatro anos, ou seja, um ano de formag@o geral — igual para todas as
habilitagbes do 2° Grau, chamado Nicleo Comum — e mais dois ou trés anos das
disciplinas profissionalizantes™.

! © ensino primério, composto de quatro anos foi fundido com as quatro séries iniciais do ensino
médio de 1° ciclo (ginasio), tornando-se entdo o ensino de 1° grau, com oito anos obrigatdrios.
As trés (dltimas séries do ensino médio de segundo ciclo, passaram a constituir o ensino de 2°
grau (compulsoriamente profissionalizante), que passou a ter, entéo, trés ou quatro anos e foi
desmembrado em indmeras habilitagdes ~ 130 segundo o Parecer 45/72 do Conselho Federal de
Educac8o, mais tarde ampliadas para 158.

2 Nesse momento, desapareceram as denominacbes Escola Normat e Instituto de Educacio,
ficando em seus lugares apenas a Habilitagdo ao Magistério juntamente com ¢s Grupos
Escolares, os Ginasios e outras formas de organizacio do ensino.

% "No caso de trés anos, estariam af incluidas as especializagbes em pré-escola, deficientes,
alfabetizagao, literatura infantil etc., conforme os indmeros modelos de organizacdo curricular,
possibilitados pelo Parecer CFE 349/72" (PIMENTA, 1998, p.41). .
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"A Lei n° 5.692/71 deu um 'novel aspecto formal-legal aos
cursos de formagio de professores, sem alterar-lhes substancialmente
o contelido, isto &, sem direciona-los para as reais necessidades de se
formar um professor que seja capaz de ensinar, de modo que 0s
alunos das camadas pobres que tém tido acesso (ainda parcial) a
escola aprendam. Essas alteragOes formais-legais modiﬂcaram sim o
antigo Curso Normal, que era necessario sem que fosse modificado,
pois, como vimos, além de eletizante, ndo vinha conseguindo cumprir
com seu papel" (PFIMENTA, 1998:42).

Assim como as demais habilitagdes de 2° Grau, o carater terminal do curso
de magistério atendia & necessidade de formag&o em curto prazo de técnicos para
o mercado de tfrabalho. No caso da Habilitagdo ao Magistério, formou-se um
contingente de professores para o ensino publico, o qual finaimente se expandia
apos a publicacéo da Lei 5692/71.

Para suprir essa expansdo, deu-se a formagdo de grande numero de
professores em nivel médio, que, aliada & separagdo da formagdo de outros
profissionais da educagdc (administradores, supervisores, orientadores e
coordenadores educacionais) - que passou a ser feita em nivel superior - e a
deterioragdo do ensino publico de massa, resultou em uma rapida desvalorizagio
do trabalho docente. _

) Muitas mazelas da educagdo de 1° e 2° Graus passaram a ser creditadas a
incapacidade dos professores de conduzirem seu proprio trabalho. A vis&o
tecnicista da década de 1970 consolidou a idéia de que o professor deveria seguir
os planos e atividades propostos pelas instdncias superiores da educacio
(Ministério, Secretarias e 6rgdos correlatos), agudizando a separagdo entre o
"pensar e o fazer", ou seja, a diretriz a ser seguida deixava claro que as decisGes
nas questdes de educacido n&o eram da competéncia dos educadores —~ e sim
cabiam '"aos técnicos oriundos dominantemente da area econdmica” (SAVIANI,
2001:33).

Tal postura se refletiu com bastante forca numa geragdo inteira (e além

dela) de alunos e professores, num esquema que perdura até nossos dias.
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Técnicos em seus gabinetes articulam metas e buscam financiamentos, que por
sua vez devem ser aprovados pelos conselhos correspondentes a cada instancia
até chegarem & escola.

Nesse esquema hierdrquico-burocratico, ja referenciado no quadro 1, a téo
sonhada autonomia n&o vai além de algumas questdes de organizacdo cotidiana,
uma vez que, no que se refere as questdes estruturantes e decisérias — mesmo no
nivel local -, permanece atrelada a essa estrutura organizacional da Rede de
ensino por meio da legisiacao:

Quadro 2: Esquema de tomada de decisGes nas politicas de educagéo

Ministério da Educacio = Conselho Nacional de Educacao
Y
Secretarias Estaduais de Educacio = Conselhos Estaduais de
3 Educacdo
Secretarias Municipais de Educacdo = Conselhos Municipais de
{ Educacéio
4
Escolas

1.2.2.2. A LDB 9394/96 e a legislagio federal p6s dezembro de
1996

O texto do primeiro projeto apresentado & Camara dos Deputados em
dezembro de 1988, com pequena ampliagéo, foi escrito por Dermeval Saviani e
publicado inicialmente na Revista da ANDE, n° 13, em julho de 1988,
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A reforma educacional em discusséo havia nascido dentro do Legisiative ao
contrario da maioria das reformas cujos projetos vinham do Executivo. O texto
vinha de uma proposta gestada dentro da comunidade educacional, e estava
sendo discutido por ela, que se manteve constantemente mobilizada por meio do
Forum Nacional em Defesa da Escola Publica na LDB. Assim, desde &
apresentagao do primeiro projeto em 1988 até a votacgéo final da nova Lei, foram
numerosas idas e vindas de professores e outros membros da sociedade civil para
as audiéncias em Brasilia, onde era discutido, mexido e remexido o projeto
durante os longos anos de tramitagdo na Camara (até maio de 1993) e no Senado
(até fevereiro de 1995).

Paralelamente a tramitagdo na Camara dos Deputados, em maio de 1992,
deu-se entrada na Comissdo de Educacd@o do Senado Federal a um projeto de
LDB de autoria do senador Darcy Ribeiro, mas que ndo chegou a ser aprovado no
Senado naquele momento™, sendo reapresentado posteriormente.

Devido ao longo tempo de tramitagdo, o projeto apresentado na Céamara
dos Deputados enfrentou mudancas na legislatura que afetaram a correlacéo de
forgas dentro do Legislativo nacional e, conseqlentemente, o proprio texto em
discussao.

Ao iniciar-se o primeiro mandato na Presidéncia da RepuUblica de Fernando
Henrigue Cardoso e do novo Congresso Nacional, o projeto da LDB que estava no
Senado foi considerado inconstitucional em diversos pdntos. Usando de "manobra
regimental”, o Senador Darcy Ribeirc apresentou um substitutivo que acabou
recebendo varias emendas, sendo aprovado sem vetos em 20 de dezembro de
1996>°. Segundo SAVIANI, "uma 'LDB minimalista’, compativel com o 'Estado minimo’,

ideia reconhecidamente centrai na orientacéo politica atualmente dominante” (2001:200).

% A obra de Dermeval Saviani -~ "A nova lei da Educacio”, é bastante detalhada e
interessantissima quanto ao relato da trajetdria percorrida pelo projeto inicial até a aprovagio
final da LDB 9394/96.

% Segundo Saviani (2001:162) a auséncia de vetos & fato raro na politica educacional brasileira e
deveu-se ao fato do MEC ter sido "por assim dizer, co-autor do texto de Darcy Ribeiro e se
empenhou diretamente na sua aprovacio. E, como a iniciativa privada, ficou inteiramente
satisfeito com o desfecho. Tanto que recomendou ao Presidente da Repiblica a sanco sem
vetos. E assim foi feito”,
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Quanto a formagao de professores, vale destacar o que a lei diz nos artigos
61, 62 e 64, a saber:

"Art. 61. A formacéo de profissionais da educagdo, de modo a
atender aos objetivos dos diferentes niveis e modalidades de ensino e
as caracteristicas de cada fase do desenvolvimento do educando, tera
como fundamentos:

| - a associagio entre teorias e préticas, inclusive mediante a
capacitacao em servigo;

il — aproveitamento da formacdo e experiéncia anteriores em
instituigdes de ensino e outras atividades.

Art. 62. A formacgdo de docentes para atuar na educacio basica
far-se-4 em nivel superior, em curso de licenciatura, de graduagdo
plena, em universidades e institutos superiores de educacgio, admitida,
como formacdo minima para o exercicio do magistério na educacéo
infantil e nas quatro primeiras séries do ensino fundamental, a
oferecida em nivel médio, na modalidade Normmal.

[.]

Art. 64. A formacio de profissionais de educagio para
administracdo, planejamento, inspecdo, supervisdo e orientacio
educacicnal para a educagdo basica, serd feitla em cursos de
graduagio em pedagogia ou em nivel de pds-graduacao, a critério da
instituigdo de ensino, garantida, nesta formagfo, a base comum
nacional."

A primeira novidade na formacio aparece com a possibilidade de formagao
baseada no "aproveitamento da formacdo e experiéncia anteriores em instituicbes de
ensino e outras atividades", 0 que abriu a possibilidade para a implantagZo de
programas de formag&o pedagégica para profissionais de nivel superior™.

Com isso, vimos proliferar cursos a distancia ou nos finais de semana,
destinados a profissionais das mais diferentes areas de atuagio interessados em
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complementar sua formacéo, e assim poderem ministrar aulas em areas correlatas
as de sua atuacdo profissional original {por exemplo, zootecnistas em ciéncias ou
biologia, engenheiros em fisica ou matematica, advogados em histéria ou
filosofia).

Esses cursos, com carga horaria de 240h da chamada “parte tedrica’, para
efeito de acesso ac magistério (tanto da rede publica quanto da rede privada de
ensino), oferecem certificados equivalentes aos diplomas dos cursos de
licenciatura plena, expedidos pelas instituicdes de ensino superior.

Nesse caso € necessaria, como coloca a Circular n® 0006/2003 do Férum
Nacional em Defesa da Escola Publica™,

uma nova discussdo, ao transformar em regulares e
sistematicos (enquanto a LDB estiver em vigor) cursos que antes eram
emergenciais, previstos apenas para solucionar o problema da falta de
docentes, em especial para as disciplinas profissionalizantes dos
cursos de nivel médio. Isto & por meio de um pequeno “banho
pedagégico®, profissionais liberais se tornavam licenciados para o
exercicio do magistério”. (FORUM Nacional em Defesa da Escola
Pablica, Circular N.° 006/2003:26)

0_utra inovagé@o € a possibilidade de formacdo nos institutos superiores de
educagéb criados, conforme indicado no artigo 62, e regulados no artigo 63.
SILVA (1998:101) chama a ateng&o para o papel desses institutos - no corpo da
lei equiparados as universidades — na formacao de futuras geracées de docentes:

* Resolugio CNE n° 2, de 26.06.1997.

> O Férum Nacional em Defesa da Escola Publica foi constituido em 1987, por entidades
cientificas, académicas, profissionais, sindicais, estudantis e movimentos populares de ambito
nacional. Teve papel importante na insercéo de temas da drea de educagdo na Constituigio
Federal de 1988 e na construgéo do Projeto de Lei de Diretrizes e Bases da Educacgéo Nacional
(PL n°1.258/88), posteriormente substituido e aprovado, & revelia da sociedade, pelo projeto que
deu origem & LDB em vigor. Foi também o Férum Nacional em Defesa da Escola Puablica que,
apresentou, em 1988, ¢ PL 4155/98: Plano Nacional de Educagio ~ Proposta da Sociedade
Brasileira.
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"Os institutos superiores de educagéo também se constituem em
retrocesso na medida em gue atenuam significativamente a ambicdo
do movimento nacional dos educadores de formar os profissionais da
educacio em nivel superior. Essa ambigdo, gue se baseia em intenso
debate histérico, em diferentes experiéncias desenvolvidas e em
significativa produgio de pesquisa sobre a matéria, corre 0 risco de se
frustrar, principaimente porque os institutos se situam no dftimo nivel
da hierarquia do Sistema Federal de Ensino Superior (conforme
Decreto n® 2.306, de 19 de agosto de 1997) e, assim sendo, néo terdo
obrigagao de realizar pesquisa (como as universidades) nem mesmo
de oferecer ensino de exceléncia (come os centros universitarios). [...]
Os institutos superiores de educac@o também estarfo aptos a propor,
além do curso normal superior, cursos superiores regulares e os
programas especiais analisados na se¢ao anterior [aproveitamento de
formagdo e experiéncia anterior, mencionado no Artigo 61 da Lei).
Enfim, num mesmo estabelecimento haveria pelo menos irés
modalidades distintas de formacéo dos professores para a educacio
basica, sem falar nas licenciaturas universitarias e, no c¢aso dos
professores das séries iniciais do ensino fundamental, nos cursos
normais ..."

Quanto a formagdo em Institutos Superiores de Educago, ha uma série de
criticas que podem ser feitas, uma vez que o Brasil acha-se na “contramé&o” do
que ocorre em muitos outros paises que ja passaram por essa experiéncia. Temos
como exemplo, o fato de instituicdes semelhantes as propostas na LDB, existentes
em outros paises, serem todas consideradas de “segunda categoria em relagéo as
universidades e escolas superiores ja existentes e organizadas tendo como referéncia o
padrao universitario” (SAVIANI, 2001:219), como as Padagogische Hochschule na
Alemanha, as Universidades Pedagdgicas em alguns paises latino-americanos e
os institutos de Magistério italianos.

Nesse sentido, o Férum Nacional em Defesa da Escola Pdblica denuncia
que
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“Os modelos de cursos, propostos pela LDB e sua
reguiamentacdo por decretos e resolugbes indicam gue nem 0s
problemas ja diagnosticados sero resolvidos, como, também, revelam
a desarliculacdo do sistema de formagdo e o aligeiramento e a
fragmentacdo dos cursos, sinalizando graves conseqiléncias, a médio
e longo prazos, na qualidade da formacdo em todos os niveis e
modalidades de ensino e, em especial, na formacéo de educadores”.

(FORUM Nacional em Defesa da Escola Publica, Circular n°
0006/2003:25) '

Geoffrey WHITTY (1996), quando trata da reforma educacional na
inglaterra e Pais de Gales, indica também as implicagbes que a retirada das
universidades e faculdades da formagdo de professores e passagem para outras
instancias trouxe para a propria profisséo. Neste caso, vale ressaltar que estudos
mencionados por esse autor mostram que a degradagdo do envolvimento da
universidade foi uma tentativa de descaracterizagdo do Ensino enquanto
profissdo, levando os proprios professores a criarem diferentes formas de
compreender o que é “ser professor’, sendo transformados em técnicos e ndo
profissionais reflexivos e pesquisadores da educacgio.

O artigo 64, por sua vez, vinculou a formagdo dos "especialistas em
educacao”, ou seja, profissionais para administracédo, planejamento, inspecéo,
supervisao e orientacao educacional, aos cursos de Pedagogia, mantendo a
separacao, por via legal, da formagdo entre o pensar e o fazer. No entanto, ac
vincular essa formacao aos cursos de Pedagogia ou de Pds-Graduacdo, trouxe a
necessidade de que haja uma base nacional comum, amarrando a formagao.

Assim, os artigos citados, definem a exigéncia de grau minimo e o lécus de
formag:éé, privilegiando o Instituto Superior de Educagao, cuja criagdo preocupa

“seja pela indefinicdo e ambigilidade gue o caracierizam, seja
pela separagdo que sacramenta entre o ensino, a pesquisa e a
extensdo e entre o bacharelado e a licenciatura, empobrecendo o
intercAmbio de cursos e enire educadores-pesquisadores [e

acrescentamos, os gestores]”. (FORUM Nacional em Defesa da
Escola Publica, Circular n® 0006/2003:25)
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Tais propostas criaram também grande mobilizacéo entre os educadores,
em especial a publicagéo do Parecer o CNE/CES n° 970/99, de 09.11.1999, que
tratava da habilitacdo de magistério para educacdo infantil e séries iniciais do
ensino fundamental nos cursos de Pedagogia, que segundo SILVA (2001:13)
confirmava:

"a desconfianga gerada quanto a uma possivel interpretagéo
forjada dos artigos da LDB relacionados & formagdo dos profissionais
da educacao, [de que] os relatores utilizaram um mesmo critério, de
forma contraditéria, para anaiise dos artigos 62, 63 e 64. Parece que,
no afa de expropriar a fungio de magistério do curso de pedagogia,
incorreram num erro de légica, considerando o critério de omisso, ora
com o sentido de inclusdo, ora com o de exclusdo. Assim, embora
considerando que 0s cursos normais superiores fazem parte do artigo
referente aos institutos superiores de educacio, os relatores facultam
sua inciusdo nas universidades, mesmo reconhecendo que o artigo
que se refere a elas seja omisso em relagio a esses novos cursos. Por
outro lado, o fato da formagio de profissionais de educagdo para
administrac&o, planejamento, supervisdo e orientacdo educacional
para educac8o basica ser atribuida ao curso de pedagogia é motivo
para os relatores excluiremm a possibilidade do curso destinar-se
também & formacéio de professores, embora o artigo 64 seja omisso
quarto a isso".

A reagdo a esse parecer foi imediata, com o posicionamento da prépria
Comiss&o de Especialistas de Ensino do Curso de Pedagogia, das universidades
e de entidades como ANFOPE, do Férum de Pedagogia e Forum de Diretores das
Faculdades/Centros de Educacéo das universidades publicas. No entanto, um dia
antes da matéria ser discutida no Conselho Pleno do CNE, foi publicado o Decreto
Presidencial n° 3.276, em 6 de dezembro de 1999, o qual possui a mesma
redacao do parecer e cujo paragrafo 2° do artigo 3° coloca que

64



"a formacgio em nivel superior de professores para a atuagio
mufltidisciplinar, destinada ao magistéric na educacgéo infantil e nos
anos iniciais do ensine fundamental, far-se-4 exclusivamente em

cursos normais superiores” {grifo nosso).

Aqui a reagdo também foi imediata, com o envio de carta aberta as
universidades, sociedades cientificas e entidades profissionais relacionadas &
educag&o, assinada por oito conselheiros da Camara de Educacio Basica do
CNE, recriminando o Ato do Executivo.

Foi criado, entdo, o Férum em Defesa da Formagdo de Professores™, cuja
atuacdo, somada a relutdncia da comunidade académica quanto ao cumprimento
da determinagéo do Decreto n® 3.276, levou a publicagdo do Decreto n® 3.554, de
07.08.2000, substituindo o termo exclusivamente do Decreto anterior por
preferenciaimente. (SILVA, 2001:14)

No entanto, naquele momento, a situagdo dos professores sem formacgéo

em nivel superior continuava indefinida, tendo em vista a redagéo do Artigo 87,
das disposicdes transitorias da LDB 9394/96:

§ 4° Até o fim da Década da Educag3o somente serdio
admitidos professores habilitados em nivel superior ou formados por
treinamento em servigo”.

Note-se, poréem, que o proprio texto da Lei fala em "treinamento” e ndo em
“formacdo”, o0 que nao significa a mesma coisa®.

Acerca da situacdo da formagdo de professores das séries iniciais na LDB,
a entrevista de Lisete ARELARO - professora da USP e na época Secretaria de

% Esse F6rum foi composto, iniciaimente, por 11 entidades profissionais ligadas a area de
educacdo: ANDES/SN, ANFOPE, ANPEd, ANPAE, ABT, CEDES, Comissio de Especialistas de
Ensino de Pedagogia, Forum de Diretores das Faculdades/Centros de Educagio das
Universidades Publicas Brasileiras, Férum Paulista de Educacéo Infantil, Férum Paulista de
Pedagogia e Férum Nacional em Defesa da Escola Piblica.

* Segundo o Dicionario Aurélio (2° edigio, 19 impress3o, 1986), treinamento & o "ato de treinar”,
gue por sua vez significa "tornar apto, destro, capaz, para detenminada tarefa ou atividade;
habilitar, adestrar" Segundo o mesmo dicionario, formagédo € a "maneira por que se constituiu
uma mentalidade, um cardter, ou um conhecimento profissional” (grifos nossos).
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Educacdo do Municipio de Diadema -, ao Jornal da Associagdo de Docentes da
Unesp — ADUNESP -, no inicio de 2002 - antes, portanto, da revogagéo pelo
Parecer CNE/CBE 01/2003 de 19.02.2003 do paragrafo acima citado -, ilustra o
pensamento de parte dos educadores:

"0 que me causa uma profunda irdtagdo & ver que, em relagio
aos profissionais da educagio, a LDB s6 foi lida em seu artigo 87. [...]
Formar um novo cidad&o leva 15, 18, 20 anos. Mas aqui se pretende
mudar, em sete anos, todo um corpo docente e sua forma de pensar.
[...] Querem criar estatisticas que mostrem que o Brasil ingressou no
grupo dos chamados paises desenvolvidos, cujo percentual de
professores titulados é alto. Inclusive, dizer-se no Estado de Séo Paulo
que um professor é titulado em ensino superior ndo significa nada,
nem que ele tenha competéncia para dar aula. E preciso ir mais

devagar, porque temos bons professores de nivel médio”. (em
<http://www.adunesp.org.br/Publica%C3%A7%C3%B5es/cademn
os1/Lisete%20Arelaro.htm>, acessado em 14.11.2003).

Como ocorreu em varios estados da federag@o, em 2001, foi instituido pela
SEE, por meio da Deliberacdo do Conselho Estadual da Educagio (CEE) N.°
12/2001, o Programa de Educacado Continuada - PEC - Formagdo Universitaria,
tambem conhecido como PEC FOR PROF -, para complementar a formagao de
professores efetivos e estaveis® da rede pudblica paulista que tivessem apenas a
formac@o em nivel médio. Apesar de inumeras e severas criticas de aligeiramento
da formacgéo, superficialidade, entre outros pontos, acabou acontecendo.

O Curso Normal Superior, cuja existéncia foi autorizada na LDB, também
sofreu severas criticas, inclusive pela possibilidade de ressuscitar problemas
existentes na antiga Habilitagdo Magisterio, como veremos adiante.

® De acordo com o Art. 19, das Disposicies Constitucionais Transitorias da Constituigdo Federal.
de 1988, sio considerados professores estaveis, os servidores pudblicos civis da Unido, dos
Estados, Municipios, da administrag&o direta, autarquia e das fundacdes publicas, em exercicio
ha pelo menos cinco anes continuados e que néo tivessem sido admitidos por concurso pablico
até aguele momento, ou seja, até a data da promulgacdo da nova constituicao.
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1.2.3. Algumas observagdes sobre a politica partidaria em Séo
Paulo no periodo 1989-2001

O processo de elaboragio de politicas pUblicas esta impregnado pela vis&o
de mundo e de educagdo de seus propugnadores, orientado por diferentes
diretrizes e embates ideoldgicos de seu tempo, visto que "govemar é escolher
valores e critérios; objetivos e meios; caminhos e estratégias de acgdo, atores,
procedimentos, tempos e instrumentos” (Anotagbes de aula)®'.

Em outras palavras, a elaboragio das politicas publicas € influenciada por
determinantes de diferentes ordens: a estrutura econémica, o comportamento do
entorno social e cultural do sistema politico, os conflitos de classe, a interagdo e o
jogo entre grupos de interesse. Por sua vez, a administragdo dessas politicas e as
decisdes dos governos no sentido de "como fazer”, também sao influenciadas por
esses mesmos determinantes e ainda pelas relagdes de poder no sistema social e
por "légicas de decisdc" (ideologicas), que se apbiam em leis, estratégias de
efetivacdo, legitimidade e intencionalidade das agdes™.

No periodo analisado (1989-2001), a politica partidéria do governo paulista
passou em 1995 das méaos do Partido do Movimento Democratico Brasileiro
(PMDB) para as do Partido da Social Democracia Brasileira (PSDB), e com isso,
alteraram-se algumas interpretagbes sobre conceitos e as formas de agir, em
especial na drea de educacao®. Além disso, a sancdo da LDBN/96 trouxe também
mudancas na forma de interpretar e atuar em diferentes aspectos da educacao
nacional.

Assim, o Projetc CEFAM, gestado e implantado no inicio dos anos 1980
peloc Govemo Federal em varias unidades da Federagio e posteriormente
implantado no Estado de Sdo Paulo® no governo Quércia (15.3.1987 a

5! Curso FE-190A Semindrios | - Politica e Legislagio Educacional Brasileira — Profs. Drs.

o Zacarias Pereira Borges e Luis Enrique Aguilar; Pés-graduagdo/FE - 1° semestre de 2002.
idem.

% E importante lembrar que mesmo dentro dos partidos politicos existem divergéncias e propostas
diferentes. Ao longo dos trés mandatos do PMDB no governo do Estado de S&o Paule (margo de
1983 a dezembro de 1994) isso pode ser percebido {conf. BORGES, 2002)

% Decreto n° 28.089, de 13.01.1988.
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15.3.1991), comegou a ter algumas condigbes alteradas ja durante a gestédo que o
sucedeu - Goveno Fleury (15.03.1991 — 31.12.1994) -, com a diminuicdo dos HTP
em 1992 e o fim das orientagGes técnicas na CENP.

A despeito de todas as diferencas existentes entre os estilos de gestdo e
sendo o governador Luiz Antdnio Fleury Filno do mesmo partido (PMDB) de seu
antecessor, ndo havia uma justificativa plausivel para extinguir um Projeto que
estava sendo indicado como um diferencial de qualidade dentro da educacdo
paulista, servindo como referencial para o projeto “Escola Padrio’.

Fleury, assim como Quércia havia feito com a criagio do Projetc CEFAM,
criou mais um diferencial dentro da Rede publica de ensino ao implantar as
Escolas Padrao®. Com isso, havia em S&o Paulo duas redes de ensino paralelas:
a exceléncia das Escolas Padrdo e o resto®®.

As descaracterizacbes mais profundas no Projeto CEFAM ocorreram, no
entanto, nos Governos Covas (01.01.1995 -~ 31.12.1998), Covas/Alckmin
(01.01.1999 - 31.12.2002) e Alckmin (01.01.2003 com mandato previsto até
31.12.2006), quando o Projeto foi oficialmente extinto pela Resolucgo SE 119 de
07.11.2003, juntamente com o Curso Normal em periodo parcial, por ventura
ainda existente na rede publica de ensino do Estado de Sao Paulo.

E importante frisar que, sob os governos do PSDB, a partir de 1995, ndo sé
o Projeto CEFAM sofreu alteragées, mas toda a rede publica de ensino do Estado
de S&o Paulo foi alvo de uma extensa e intensa mudanca a partir de 1995.

G projeto educacional implantado no Estado de Sdo Paulo pela Secretaria
Rose Neubauer (titular da pasta entre 01.01.1995 a 07.04.2002) e mantido por seu
sucessor, Gabriel Chalita (a partir de 07.04.2002), apesar de questionado e
combatido em varios aspectos por diferentes entidades ligadas & educagao, foi
muito bem articulado.

® Fleury equiparou os CEFAMs as Escolas Padréo, colocando-os n&o como curso
profissionalizante paralelo a formagéo de ensino médio como acontecia com todos os demais
o CUFSOS técnicos existentes na rede naguele momento.
Segundo Borges (2002), a implantacéo das Escolas Padrio deu-se gradualmente devido 3
disponibilidade financeira dos recursos (306 unidades em 1992, 1052 em 1993, 256 em 1994)
alcangando uma parcela muito pequena do total de cerca de 6500 escolas existentes no Estado
de S&o Paulo.
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As mudancas comegaram a ser implantadas ja no inicio da gestao de Rose
Neubauer & frente da SEE, com justificativas pedagogicas e sociologicas que
buscavam mascarar as raizes de fundo econémico que estavam por tras das
mudangas colocadas em pratica, dentre elas a reorganizacdo da rede fisica,
separando os alunos por faixa etéria, a extingdo de 6rgéos da secretaria, como por
exempio Divisées Regionais de Ensino e projetos dos governos anteriores, como a
Escola Padréo), a "ampliagdo” da oferta de vagas (com o aumento do nimero de
alunos por turma) e a implantag&o de classes de aceleragdo (com vistas a corrigir
a defasagem de idade dos alunos que repetiram mais de uma vez alguma das
séries iniciais do ensino fundamental e "descongestionar’ essas séries).

Como veremos mais detalhadamente adiante, o Projeto CEFAM, elaborado
pela equipe da CENP, na época sob a coordenagdo de Rose Neubauer e
implantado a partir de 1988, também foi atingido pelas mudangas. O projeto que
era tido como "a menina dos olhos da Rose", nos dizeres de uma ex-membro da
equipe de elaboragdo do Projeto, foi sendo desmontado em razdo de outras
prioridades governamentais, sem ser extinto definitivamente™ durante sua gestéo
na SEE.

A prépria Secretéria disse em reunido com representantes de todos os CEFAMSs, na sede da
SEE-SP em outubro de 2000, que "enquanto eu for Secretéria de Educacio o CEFAM nao serd
extinto”.
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“Tal coletivo ndo pode ser formado por um decreto,
nem criado num lapso de dois ou trés anos: a sua criagdo
exige mais tempo. E uma coisa excepcionalmente cara, mas,
quando tal coletivo existe e funciona, é necessério guarda-io,
cuida-lo e, entdo, todo o processo educativo decorre com

muita facilidade”.
Capriles, René. Makarenko: o nascimento da pedagogia
socialista. S&o Paulo: Scipione, 1989.
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2. O Projeto dos Centros Especificos de Formacdo e
Aperfeigoamento do Magistério - CEFAM

Este capitulo apresenta o Projeto dos Centros Especificos de Formagéo e
Aperfeicoamento do Magistério.

Primeiramente e de forma breve, falamos sobre suas origens no Ministério
da Educagio no inicio dos anos 1980, para depois descortinar, com mais aiguns
detalhes, a proposta feita, em 1987, pela Secretaria de Educacdo do Estado de
Sao Paulo, tendo como base o projeto do MEC.

O grande foco do capitulo sera a apresentagdo do CEFAM Butants, desde
sua instalacdo, a elaboragdo de seu projeto pedagogico e implantagéo dos
principios de trabalho coletivo e gestéo participativa.

2.1. Origens

Na década de 1980, com a retomada da democratizacdo politica e a
retomada da movimentac@o popular em busca de melhores condi¢bes de vida —
saneamento basico, salde, educacdo -, foram intensificados os estudos acerca da
qualidade dos cursos de formagao de professores.

Em 1982, a extinta Coordenadoria do Ensino Regular de 2° grau (COES)
preparou a proposta do Centro Especifico de Formagdo e Aperfeigoamento do
Magistério — CEFAM e colocou-a a disposic@o das Secretarias de Educagao dos
estados que desejassem implementar acgdes para a melhoria do quadro do
magistério. O Ministério da Educacéo disponibilizou também apoio pedagdgico e
financeiro para a implantagdo do projeto.

O texto de FUSARI e CORTESE (1989.78), referindo-se ac documento do
MEC de 1983, faz a indicacdo dos parametiros que nortearam a criagao desses
centros de formagao:
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"o Centro Especifico de Formac@o e Aperfeicoamento do
Magistério € uma Escola Nomal que continuard, em sua dimenséo
maior, cuidando da formacdo e preparagido do professor para o
magistério da pré-escola e das quatro séries iniciais do 1° grau. Néo se
trata evidentemente da criacdo de uma nova unidade escolar, mas do
redimensionamento das escolas normais, nos seus aspectos
qualitativos, na sua amplitude e em sua drea de abrangéncia. Uma
escola assim concebida voltar-se-a, simultaneamente, para o professor
em formacdo, o professor em exercicio, formado ou leigo, numa
perspectiva de educagio permanente, integrada a escola de 1° grau
(17 a 42 series), & pré-escola e 2 instituicdo do Ensino Superior.

[..]

Assim sendo, o CEFAM, inicialmente, devera promover,
articulado as unidades, revisdo curricular dos cursos de formacéo,
visando redimensionar a Habilitagdo-Magistério para que esta
responda adequadamente as necessidades de ensino das séries
iniciais da escola basica.

(-]

O Centro, portanto, devera contribuir para a qualificacéio de um
profissional com competéncia técnica e politica capaz de responder
com presteza as novas demandas exigidas pelas camadas populares
que s&o, em sua maioria, a clientela da escola pablica”.

Num primeiro momento - até o final de 1983 -, foram instalados 55
CEFAMs, em seis unidades da Federago que se interessaram pelo projeto
apresentado pelo MEC - Alagoas, Bahia, Minas Gerais, Pernambuco, Piaui e Rio
Grande do Sul, cada qual com caracteristicas proprias. Essas experiéncias foram
sendo esvaziadas ao longo do tempo, principalmente por questdes de
financiamento. N&o localizamos dados precisos acerca da situacio dos Centros
nos diversos estados da Federacao onde foram implantados®, no entanto, com a

® Buscamos informagdes junto as equipes de algumas Secretarias de Educagio dos Estados onde
foi impiantado o Projeto CEFAM com as quais conseguimos contato telefénico (RS, MG, PE,
BA), mas apés tantos anos, ndo havia ninguém que soubesse dar qualquer informagdo acerca
do destino final do Projeto naqueles estados. Em contato telefénico com a Secretaria de
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publicagdo da LDB em 1996 e do Plano Nacional de Educacdo (PNE) em 2001%,
os cursos de formagéo de professores em nivel médio tém sofrido mudancas em
sua organizacao ou tém sido extintos. A

De acordo com a Revista Nova Escola (maio, 2004:32)°, "em 1996 havia
5.550 cursos no pais todo, segundo dados do Ministério da Educacdo (MEC). Em 2002,
Gltimo ano sobre o qual ha informacdes, eram 2.641"".

No Estado de S&o Paulo, a partir das discussGes iniciadas em 1982 por
varios educadores em foruns destin'ados aos debates sobre formag@o de
professores, € no bojo da movimentagdo promovida pelo Governo Montoro
(15.03.1983 a 15.03.1987) para revitalizar a educagdo no Estado, a CENP
preparou um relatério publicado em 19877% que serviu como base para criagio,
em 1988, dos CEFAMs em S3o Paulo. Os CEFAMs paulistas tinham, por sua vez,
caracteristicas diferenciadas em relagdo aos Centros criados em outros estados a
partir do projeto do MEC™,

As primeiras razbes que motivaram a Deliberac&o do Consetho Estadual de
Educagdo, CEE - 30/877%, presentes no Processo CEE - 1.279/85, atribuiam a mé
formacéo dos profeSsores a falta de uma politica integrada para a capacitagdo dos
quadros do magistério, a desvalorizagédo social e profissional dos professores e a
‘extrema falta de condigbes de trabalho docente’. Segundo os mesmos
documentos, diante de tais problemas, sugeria-se a reformulagdo de curriculos, o

Educagdo do Rio Grande do Sul, inclusive, a pessoa que nos atendeu duvidou da existéncia do
Projeto CEFAM naquele estado em algum momento dos anos 1980 ou posteriormente.

® Lei n° 10.172/2001, de 09.01.2001.

"% Revista Nova Escola, Ano XIX, n® 172, maio 2004.

" Essa mesma fonte revela que em 2004, os estados do Acre, Amapa, Bahia, Distrito Federal,
Maranhéo, Minas Gerais, Piaui e S&o Paulo haviam deixado de admitir novos alunos em seus
cursos de formagéo de professores, de nivel médio. Os estados de Espirito Santo, Mato Grosso,
Ronddnia e Roraima ja haviam extinguido os cursos. Dois estados tém dado atendimento parcial,
isto &, no Amazonas atendimento tem sido feito somente para alunos indigenas, e o Mato Grosso
do Sul s6 tem atendido o interior do estado. Por outro lado Alagoas, Ceara, Goias, Santa
Catarina e Tocantins reformularam a rede de ensino e os cursos, enquanto Parana e
Pemambuco aumentaram o nimero de cursos. Os demais estados (Para, Paraiba, Rio de
Janeiro, Rio Grande do Norte, Rio grande do Sut e Sergipe) no alteraram em nada o
oferecimento dos cursos de formag&o de professores em nivel médio (maio 2004:33).

2 SAO PAULO (Estado). Secretaria da Educacio. CENP. Habilitag8o especifica do 2° grau para o
magistério: relatério das agbes desenvalvidas {1983-1986). Sdo Paulo, 1887.

7 Diferentemente do que ocorreu com os CEFAMs instalados em outras unidades da Federagéo, o

_ Projeto CEFAM em S&o Paulo sempre foi mantido com recursos proprios.

"parecer CEE 30/87 dispde sobre a reestruturagio da HEM - Habilitac3o Especifica do Magistério.
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aumento de carga horaria ou a fixacdo de conteldos rigidos. No entanto, o que se
discutia também é que néo bastavam as reestruturacbes dos curriculos se nio
houvesse esforco conjunto para a superacéo das dificuldades ja indicadas e que a
deliberagdo sobre tais encaminhamentos cabia ao Conselho Estadual de
Educagéo.

Com a implantacdo dos CEFAMs, em 1988, instalou-se dentro da rede
publica de ensino do Estado de SZo Paulo mais um paralelismo no que se refere a
formagcao de professores para educacdo infantii e séries iniciais do ensino
fundamental, ja que a formag@o na Habilitagdo Especifica de 2° grau para o
Magistério (HEM) continuou existindo”™. A HEM sé deixou de existir no governo
Alckmin, inicialmente com o fim das matriculas no curso noturno, a partir de 1998,
até a publicacdo da Resolugdo SE 119 de 07.11.2003, que extinguiu todos os
cursos de formagio de professores em nivel médio, no Estado de Sdo Paulo.

2.1.1. O Projeto CEFAM no Estado de Sdo Paulo

A implantag&o dos Centros Especificos de Formacéo e Aperfeicoamento do
Magistério (CEFAMS) coincidiu com o momento de abertura politica, vivido pelo
pais no final da década de 1970 e inicio dos anos 80.

O pais passava por eleicdes para governadores ¢ preparava a campanha
para a eleicdo direta de Presidente da Reputblica. Em todos os niveis da
sociedade buscavam-se novos ares, novas perspectivas que tirassem o rango de
quase vinte anos de regime militar.

Como vimos, com a promulgacdo da Lei n® 5692, em 1971, o Curso
Normal havia deixado de existir e a formacéo tinha passado a fazer parte do rol de
habilitagbes profissionais possiveis para os alunos do entdo chamado ensino de
segundo grau. Com isso, o curso perdeu varias de suas caracteristicas, passando
a haver a possibilidade de ser ministrado também no periodo noturno. As

7S Lembrando que essa formagso também pode ser obtida nos cursos de Pedagogia.
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mudancas na grade curricular, na carga hordria da referida habilitagdo, a
dificuldade em organizar estagios para os ailunos dos cursos nofurnos, foram
alguns dos motivos gue causaram entraves para uma formagéo de qualidade para
os profissionais que atuariam com as turmas de educacéo infantil e de primeira a
quarta séries do primeiro grau (atual Ciclo | do Ensino Fundamental).

Paralelamente a isso, a criac@o de cursos superiores de licenciatura curta
ocasionou também um declinio na qualidade da formagéo dos professores que
atuavam com as turmas de quinta a oitava séries do primeiro grau e com as
turmas do segundo grau. Nesse Ultimo caso, os professores oriundos de cursos
com baixa qualidade eventualmente atuariam como professores de futuros
professores, entdo alunos dos cursos de HEM.

Como vimos no item 1.2.1, com a implantagdo da Habilitacdo ao Magistério
e a disseminagido de cursos de formagido de professores ligados a iniciativa
privada, formou-se rapidamente um contingente de professores para o ensino
publico.

Dada a baixa qualidade de alguns cursos de instituicbes privadas aliada a
separagdo da formacéo de professores dos demais profissionais da educacgdo
(administradores e supervisores, coordenadores e orientadores educacionais) -
feita em nivel superior - e a deteriora¢io do ensino publico que resultou na rapida
desvalorizagdo do trabalho docente, muitos problemas da educacio de 1° e 2°
Graus passaram a ser creditados & incapacidade dos professores de conduzir seu
proprio trabalho e ndo as condigbes de trabalho e formagéo deficiente a que
estavam sujeitos. Como vimos, a visdo tecnicista da década de 1970 consolidou a
idéia de que o professor deveria seguir os planos e atividades propostos pelas
instancias superiores da educagdo (Ministério, Secretarias e 6rg&os correlatos),
agudizando a separac¢ao entre o "pensar e o fazer”.

Frente a esse quadro, o Ministério da Educacéo langou mao, como vimos,
no inicio da década de 1980, de um projeto que visava melhorar a qualidade da
formacéo de professores em nivel nacional, implantando CEFAMs em vérios
estados da Federagio. Muitos desses Centros néo tiveram vida tdo longa, ou tdo
préspera quanto o projeto posteriormente implementado pela SEE/SP, devido a
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mudangas nos guadros do Ministério da Educac@o que acarretaram o fim das
parcerias pedagogicas e financeiras.

No Estado de Sdo Paulo, a CENP preparou o documentoc Habilitagdo
especifica do 2° grau para o magistério: relatério das agbes desenvolvidas (1983-
1986), publicado em 1987, que fazia um levantamento acerca da situacdo da
Habilitaggo especifica do 2° grau para o magistério no Estado e que serviu de
base para criagdo, em 1988, dos CEFAMs paulistas, com caracteristicas e
financiamento préprios.

Uma das ex-integrantes da equipe da CENP que discutia as questdes do
magistério na época fala sobre aquele momento:

Estudamos bastante aquele projeto. Eu me lembro que
conversamos com Libaneo - ndo tenho certeza se ele estava nesse
projeto do governo federal -, mas conversamos muito com Libéneo,
com ouiras pessoas que estavam envolvidas na reforma do curso de
magistério. [...] A idéia € que o CEFAM n3o fosse s6 o locus de
formacdo de novos professores, mas fosse também o locus de
aperfeicoamento dos professores da rede".

Ja havia no projeto do Governo Federal a previsdo da concessao de bolsas
de estudo aos alunos, entre outros itens especificos, mas este foi um dos
primeiros pontos a sofrer modificagbes, gerando assim a impossibilidade de
muitos alunos das camadas mais desfavorecidas da populacdo permanecerem
num curso de periodo integral, levando assim, & desarticulagio de toda a proposta
em varios estados.

De modo geral, o projeto de S&o Paulo criava uma diferenciagdo em
relagdo a escola publica, pois visava minorar problemas que vinham sendo
detectados nos cursos de formagéo de professores entdo em andamento. Dentre
esses problemas destacam-se a ndo diferenciacdo no trabalho dos cursos
ministrados em periodo diumo ou noturno, apesar de serem clientelas diferentes;
os estagios realizados, em muitos - sendo na maioria dos casos -, sem um projeto
pedagogico adequado a realidade a qual se destinavam e sem o devido
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acompanhamento e supervisdo e ainda uma fragmentagdo das partes comum e
especifica do curso, provocando a compartimentaliza¢éo e a descontinuidade dos
contetidos.

Como foi colocado anteriormente, devido 2 ma formagéo dos professores, a
falta de uma politica integrada para a capacitacéo dos quadros do magistério, a
desvalorizagéo social e profissional dos professores e a “extrema falta de condigbes
de trabalho docente” sugeriu-se, pela Deliberacdo do Conselho Estadual de
Educagao, CEE - 30/87, a tomada de providéncias a fim de melhorar a formacao
do professor no Estado de S&o Paulo. O documento enfatizava também a
“obrigacéo do Conselho Estadual tracar normas que aperfeigcoassem o funcionamento da
Habilitacdo Especifica do Magistério”.

Tal funcionamento e aperfeicoamento referiam-se as distorgbes verificadas
na Habilitagdo Especifica de Magistério (HEM), quais fossem:
aprofundamento de estudo: reservado apenas para a 4a. série, 0 que

levou os alunos a realizarem apenas o curso de magistério e pré-
escolar’®, j4 que o diploma, nesse caso, possibilitava lecionar
genericamente, de 1a. a 4a. série do 10. grau;

acoplamento de tempo/horas’’ e assunto: possibilitando a diplomagéo

em apenas 3 anos de curso, tendo sido transferido de qualquer outra
habilitagéo de 2° grau’®,

atividades: categoria curricular indevidamente interpretada como
disciplina, ndo preparando e nem subsidiando o futuro professor a
trabalhar com criancas das séries iniciais, na fase de operacGes
- concretas;

curso diurno e noturno: ndo havendo, na pratica, diferenciagdo no
tratamento metodoidgico, mesmo tratando-se de clientelas especificas;

78 O aprofundamento de estudos no 4° ano do curso poderia ser de pré-escola, 1* e 2® ou 3% e 4?
séries.

77 A Deliberagao 21/76 cobrava um minimo de 1.200 horas para as matérias dos Minimos
Profissionalizantes e 720 horas para aprofundamento de estudos. Nc entanto, essas Gltimas
podiam ser embutidas no minimo citado, fazendo com gue na pratica o minimo de 1,200 horas
se tornassem 480 horas.
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- quadro curricular. Parte Comum e Diversificada defasadas quanto aos
objetivos especificos do Curso levando a fragmentagio das partes,
provocando a descontinuidade e compartimentalizagao;

- estagio supervisionado: realizado sem um projeto pedagdgico adequado
a realidade a qual se destina e sem o0 devido acompanhamento e
supervisao, transformando-se num dispositivo cumprido pré-forma.

A ex-integrante do grupo de elaboragéo do Projetc CEFAM na CENP, faia

dos principios da proposta, discutidos em 1987 e das dificuldades em viabiliza-los:

"A meta era: 'ndés precisamos fransformar o processo de
formacao de educadores. Entdo este curso de magistério que ai estd é
um curso que ndo da conta de formar educadores suficientemente
competentes, com solidez tedrica, com possibilidade de articulacéo
com a pratica que é necessaria pra escola das camadas populares'. E
a partir dai - a Rose’® ja tinha isso elaborado, mas é claro que nés
tivemos que mergulhar nessa elaboragcdo dela pra tomar como
principio nosso também. Quais eram os principios? O primeiro era:
tem que ter uma formagdo tedrica sdlida. Nac s6 na pare
especificamente pedagégica, mas em conhecimentos gerais. O
conhecimento tedrico tem que ser articulado com a pratica de uma
maneira ndo artificial, mas de uma maneira que realmente possa ser
produzido, possa ser discutido, possa ser criticado a partir da acéo do
proprio sujeito, ou seja, ficava rnuito claro pra nés que a pratica era
uma dimensdo fundamental desse projeto. E entdo, vinham os
entraves. Um dos entraves era: como conseguir o tempo necesséario
pra que o aluno seja capaz de ter uma formacio tedrica sélida e
articular com a pratica. Ele precisaria ficar em periodo integral. Uma
escola em periodo integral seria uma escola jd8 a prior fadada a ter
seus alunos das classes mais privilegiadas. Este era um outro principio
que nds precisdvamos superar. [...] Foi ai entdo que veio a idéia da
bolsa de um saldrio minimo",

™8 A Deliberagdo 21/76 que regulou a HEM no Estado de Sdo Paulo nio possibilitava a diplomagso
como professor em apenas 3 anos, ou seja, em 3 anos e 2.200 horas s6 dava direito ao
certificado de concluséo do 2° grau para prosseguimento de estudos em nivel superior.
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Assim, o Decreto 28.089/88 de criagio dos CEFAMs em S&o Paulo e os
demais decretos e resolugbes baseados no Parecer SE 352/88%° propunham
alternativas para minorar os problemas apontados, em especial das questées de
aprofundamento de estudos, da fragmentagdo das partes Comum e Diversificada
do curriculo, da indiferenciagdo metodoldgica para os cursos diurno e noturno e do
tempo para realizagéo e acompanhamento dos estagios, onde deveria se dar a
discusséo e viabilizag&o da relagdo teoria-pratica.

No entanto, para que tais objetivos pudessem ser atendidos foram
implementadas algumas condigbes que criavam uma diferenciacéo em relagédo a
escola publica pelas especificidades presentes em seu projeto, tais como:
funcionamento em periodo integral; concessao de bolsas-auxilio educacgio para os
alunos, correspondente a um saldrio minimo viabilizando a realizac@o efetiva de
estagios; afastamentos de professores efetivos ou a contratacéo de ACTs ambos
mediante a apresentacéo de projetos; HTP - Horario de Trabalho Pedagégico para
a realizagdo de reunides pedagbgicas, pesquisas, cursos, etc.. coordenador
pedagogico, estagio supervisionado a partir de 2a. série.

A Deliberagdo CEE 30/87 face &s dificuldades apresentadas propunha que
a Parte Comum (matérias do Nucleo Comum preponderantes na 12. série do 1°
grau) estivesse destinada & aquisigdo de sélidos conhecimentos para a formagao
geral do cidaddo e a Parte Diversificada (toda a habilitagdo especifica do
magistério) atendesse basicamente & Igica da habilitagio a que se destinava.

Tal Deliberagéo introduziu também a discuss&o sobre que tipo de professor
deveria trabalhar os contelidos das Metodologias: "icenciados em Pedagogia, com
boa visdo daquelas matérias ou por licenciados nas matérias com boa visio de
Pedagogia e necessariamente com Complementagéo Pedagégica™* .

Quanto ao Estégio Supervisionado, compreenderia a observacéo,
participacgo e docéncia na escola, assegurando-se as condicdes necessarias nos

” Tereza Roserley Neubauer da Silva, foi Coordenadora da CENP entre 1987-1 988, (0 Secretario
da Educagéo era Chopin Tavares de Lima, 1987-1989, no Governo Orestes Quércia),
posteriormente foi Secretaria da Educacdo do Estado de Sdo Paulo no periodo 1995-2002.

% Parecer CEE 352/88 de 25/05/88 dispbe sobre a criagio do CEFAM.

® Processo CEE 1279/85, p. 102. A citagao refere-se ao texto da Deliberacdo CEE 30/87.
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estabelecimentos de ensino (acompanhamento/ supervisio) que possibilitassem a
efetiva viabilizagdo, na prética, das reflexdes sobre os principios e os meios
envolvidos no sistema escolar. Para tanto, deveria ser cuidadosamente planejado,
executado e analisado®.

Percebia-se naquele momento — meados da década de 1980 -, também a
producdo de uma discussdo avancada em termos pedagogicos, subsidiada pelo
governo estadual e que se via também como fruto da mobilizacdo da sociedade
civil em torno das discussdes da Constituinte Federal, antecipando também alguns
pontos das discussdes da Lei de Diretrizes e Bases da Educacgéo.

Apesar de colocar-se a frente em muitos aspectos, a criagdo dos CEFAMs

Jl83

e a manuten¢io dos cursos de HEM criou uma “rede paralela™” no que se refere a

configuracéo dos cursos de formacao de professores.

"Sendo uma instituicho bem mais equipada do que as
Habilitagbes Especificas para o Magistério” ja existentes, uma vez que
incorporava uma série de medidas ha muito reivindicadas pelos
educadores que trabalhavam na &area de formacdo do professor,
rivalizava com elas, criando uma série de problemas administrativos e
politicos. Por outro lado, o projeto vinha reafirmar, pelo menos por um
bom tempo, a idéia de que o profissional da educagio que cuida de
criangas ndo precisa de formacdo em nivel superior, na realidade ja
em fase de superacédo no Estado de Séo Paulo, onde um significativo
namero (45%) dos docentes desse nivel j& possuia cursos superiores,
a maioria desses licenciados em Pedagogia. Sendo um projeto
gestado no Ministério, os pardmetros considerados eram no nivel do
pais todo, fazendo, portanto a média entre estados mais adiantados e
os extremamente pobres e atrasados, onde a formaci&o em nivel
médio para professores era ainda considerada um avancgo”

(BORGES, 2002:149).

& Resofugio SE 15/88.

& vale lembrar que a educagio brasileira esta repleta de exemplos de “paralelismo”, ou seja,
cursos, programas e projetos com a mesma finalidade, mas com funcionamente diferenciado,
como as escolas técnicas estaduais e federais, os cursos diumos e noturnos, as escolas centrais
e periféricas, entre outros.
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Se a idéia era “tragar normas que aperfeicoassem o funcionamento da
Habilitagdo Especifica do Magistério”, como indicavam os documentos do Conselho
Estadual de Educacfo, tal ndo ocorreu devidamente, ja que o curso da HEM
continuou existindo com todas as suas caréncias e dificuldades até fins da decada
de 1990, quando o curso noturmno foi extinto gradualmente e as Diretrizes
Curriculares para a Formacgio de Professores e a LDB, apontaram para a
formagAo de professores em nivel superior (Lei 9394/96, art. 62), esvaziando
todos os cursos em nivel médio nesta modalidade até o fechamento de
praticamente todas as turmas em 2001.

No que se refere a questdo financeira, o montante aplicado para a
implantacdo e manutencdo dos CEFAMs3* é bastante significativo, sendo essa
uma outra critica & implantag&o do Projeto. Assim como comenta BORGES,

"considerando-se o dispéndio com os CEFAMs (tempo integral,
boisas de estudos para todos os alunos, equipe diferenciada,
construcbes, etc), melhor serjia canalizar esses recursos para
preparagdo em nivel superior de futuros docentes e incentivos para os
que, j@ estando em servico na rede, pudessem completar sua
formacéo superior” (2002:150).

No entanto, acreditamos que os valores aplicados no Projeto CEFAM
devem ser considerados como investimento, pois em boa parte dos casos tem
revertido positivamente para a educagio publica paulista.

Além disso, as experiéncias com novos cursos de formagao de professores
em nivel superior implantados pela iniciativa privada — como os cursos Normal
Superior, com duragéo de trés ou quatro anos - ou de formagéo em servigo - PEC
FOR PROF, por exemplo — ndc tém apresentado a mesma gama de
possibilidades diversificadas como lécus de formagdo, como por exemplo as de
gestao participativa e trabalho coletivo experienciadas em varios Centros.

% razendo rapidamente um caiculo superficial, estimando-se uma média de 350 alunos
(distribuidos em 4 séries) em cada um dos 56 CEFAMs existentes no estado, recebendo um
salario minimo por més (R$ 240,00 no inicio de 2004), temos um desembolso mensal de cerca
de R$ 4.700.000,00 com as bolsas-de-estudo dos alunos.

83



Vale lembrar, também, que no momento de implantagdo dos CEFAMs no
Estado de S&o Paulo, havia um grande empenho para melhorar a qualidade do
ensino, sendo que orgdos da importancia do UNICEF estavam empenhados em
campanhas nesse sentido e que o “Projeto Ipé”, colocado em pratica pelo governo
Montoro; ndo tinha surtido os efeitos desejados, apesar de ter sido considerado
uma boa experiéncia.

Com a mudanga de conjuntura politica, o governo do Estado foi assumido
por outro partido politico, mudando a forma de entender e fazer educagfo. Ha que
considerar também, as mudancas postas pela LDB de 1996, que, segundo a
interpretagao dada pelos dirigentes paulistas, se ndo extinguiram os CEFAMSs,
tiraram-lhes  paulatinamente  algumas condiges de  funcionamento,
descaracterizando-os enquanto “Projeto”. Sao exemplos dessa préatica o fato de
que a atlribuicdo de aulas para as disciplinas do Nucleo Comum passaram a
obedecer as regras gerais de toda a rede, sendo esses profissionais dispensados
de apresentagdo de proposta de trabalho como exigido até 2000, obedecendo
tnica e exclusivamente a ordem de “pontuagdo” no magistério publico estadual
paulista. Além disso, a formagdo no CEFAM passou a ser dada em trés anos,
sendo o ingresso considerado como opgdo a partir do 2° ano do Ensino Médio,
entre outras alteragdes.

2.2. O CEFAM Butanta

No bojo das discussées da década de 1980, para a melhoria do ensino no
Estado de S&o Paulo é que foi instalado, em 1989, o CEFAM DA VILA GOMES,
assim chamado porque ligadc a Escola Estadual de Primeiro e Segundo Graus
(EEPSG) da Vila Gomes e posteriormente denominada “Nasser Marao™®.

¥ Nasceu como Vila Gomes atrelado a escola de primeiro grau que, em seguida, tornou-se
também segundo grau porque precisava ser assim para vincular 0 CEFAM.
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Os prédios

O CEFAM Butanta foi criado sem estar previamente ligado a gualquer
escola. A vinculagéo & E.E.P.S.G. "Nasser Marzo" ocorreu apés sua impiantacao
e nesse momento, o CEFAM tinha o nome do bairrc que o acolhia: Vila Gomes®.

O CEFAM foi instalado num
pequenoc prédio com apenas 6 salas
para 8 turmas, onde também
conviveram, durante os anos de
1989 a 1993, algumas séries dos 1°
e 2° ciclos do ensino fundamental,
pela manha, e de 5% a 8° séries a
noite. O espacgo era exiguo e para

acomodar todas as turmas do
CEFAM que foram crescendo ao
longo dos anos, foi necesséaric organizar um rodizio pelas salas e espacgos da
escola (patio, quadra) para a realizagao das aulas de Educagio Fisica, Educacgao
Artistica, reunides de supervisdo de estigio e producio e apresentacao de
trabalhos extra-classe.

Apos a extingdo do Nasser Mardo, no final de 1996, o prédio do CEFAM
“Vila Gomes” passou a abrigar um Posto de salde do Sistema Unico de Satide -
SUS), mantendo basicamente a mesma divisdo espacial existente anteriormente,
havendo alteragdo significativa no que outrora foi o patio interno da escoia.

A D2% complementa a descrigdo do espago no prédio da Vila Gomes:

% Sobre a atribuicdo do nome "Nasser Mardo" ver ZENUN, 2004:150.

¥ No estado de S&o Paulo o cargo de diretor pode ser ocupado por meio de concurso publico ou
por designac&o do Dirigente Regional de Ensino, nesse segundo caso quando referir-se a
substituigbes ou vacancia temporaria do cargo. A sigla “D” identifica, entdo, a pessoa concursada
e que por opgdo, escolheu a dire¢do na escola vinculadora do CEFAM Butanta para atuar. A
sigla Dd, por sua vez, identifica as ex-diretoras designadas para o cargo naguela unidade
escolar. Nesse segundo caso, em havendo pedido de remogdio de um diretor concursado para
aquela escola o diretor designado deve deixar o posto, sendo designado para outra unidade
escolar.
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“No Nasser Maréo a parte administrativa era menor que essa
sala, era metade dessa sala [refere-se ao local onde nos encontramos,
uma sala de aula de aproximadamente 5x8]. Entfo tinha uma parte
que era a diregdo, a sala dos professores e uma parte que seria a
secretaria. Da onde td o esqueleto até mais ou menos aqui [indica
pouco menos de 2/3 da sala] era a parte administrativa da escola,
inteira. Entao tinha muito pouco espago e nesse espago, imagina,
tinha: o almoxarifado (1f), os arquivos de alunos, de professor, armaric
pra professor, todo o material. Ficava tudo nesse espagozinho”.

Em agosto de 1993, a escola foi transferida para um novo prédio, com uma
arquitetura destinada exclusivamente para o projeto CEFAM, construido no
mesmo terrenc de uma outra escola publica que ndo a escola vinculadora. Os

ambientes estavam dispostos da seguinte forma:

Térreo: destinado & adminis-tracdo, banheiros, vestiarios, cozinha,
refeitoric, quadra poli-esportiva, cantina, sala de convivéncia e grémio; 1° andar:
sala de professores, salas de reunido, de Educacgdo Artistica, Laboratérios (de
quimica, fisica e biologia

todos aparelhados), Centro de CEFAM BUTANTA
Leitura (com cerca de 9.000
livros, revistas e uma pequena
hemeroteca montada pelos
préprios alunos come parte
das atividades do curso}, Sala

de videc (e videoteca com

acervo de mais de 100 fitas,

doado em parte pela FDE e complementado ao longo dos anos pelo corpo

docente de acordo com suas necessidades e interesses); 2° andar: salas de aula.
Nas palavras da Delegada de Ensino® da época (DR1):

*® Em S50 Paulo, 4 &poca, o cargo era de "Delegado de Ensino”, cujas atribuicdes legais constam
do Decreto n® 39.802, de 1° de janeirc de 1995, artigos 18 ¢ 19 -, estava subordinado & Divis&o
Regional de Ensino (DRE), por sua vez subordinadas 4 Coordenadoria de Ensino da Capital e
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Um projeto especial, um presente do Dr. Chopin aos diretores
da décima quarta D.E.. Ele s6 corfou o teatro, por falta de recurso.
Mas, mesmo assim, se vocé olhar bem, vocé vé que tem um vazio ali

no aito que deveria ser o teatro. Isse tivemos de cortar. Mas nascauy
bonitinho.

Prédio novo, 1995,

A ida para o novo prédio, foi antecipada por conta da pressao de alunos e
professores, principalmente dos primeiros, que acompanharam dia-a-dia a
construcao do novo prédio.

E a propria DR1 que relata o episédio da mudanca:

Grande S&o Paulo (COGSP), esta figada entic diretamente ao Gabinete no Secretario de
Educagéo do Estado. Em 01.01.1995, pelo Decreto n® 39.902 foram extintas as DRE's, ficando
as Delegacias de Ensino (DE's) subordinadas 4 CENP no que se referia ao desenvolvimento de
ensine e normas pedagodgicas e subordinadas ao Departamento de Recursos Humanos (DHRU)
quanto aos assuntos referentes ao Sistema de Administragéio de Pessoal. Pelo Decreto 43.948,
de 09.04.1999, foi alterada a denominacéo de Delegacia de Ensino para Diretoria Regional de
Ensino, sendo alteradas as areas de abrangéncia e jurisdiciio dos referidos érgdos. Em
decorréncia, os Delegados de Ensino passaram a ser denominados Dirigentes Regionais de
Ensino e tiveram suas atribuicdes regulamentadas por legislacio complementar, sendo
hierarquicamente subordinados diretamente & COGSP na Grande Sao Paulo e & CEl no interior
do estado,
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"Mas (rf) quando inauguramos o prédio que ele ja estava ocupado ha
um bom tempo (risos). Um dia os alunos fizeram a reunido comigo e
com o César’, convidaram pra ir 14. Quando chegamos 14 tinha
aquelas atividades

normais, mostrava os trabalhos de arte [...}- Depois veio o finalmente.
O finaimente todos eles sentadinhos no patio e nos pressionaram: 'Nés
queremos mudar. O prédio ji t& pronto, tiraram os tapumes.' Eu até
disse: 'Eu ndc sei se esta pronto, eu nfo sei se tem o 'habite-se' da
prefeitura. Eu acho que ndo esta pronto. Enquanto néo tiver o 'habite-
se' ndo estd pronto™. Eu ndc sei como é que foi que o César de
repente disse: 'Ah, deixa mudar’, Ele falou deixa mudar, eles nao
esperaram nem um dia, nem um dia. No dia seguinte eles mudaram.
[...] Eu s0 sei que, elas mudaram, como néo sei. Mudaram, foram para
o prédio novo, instalaram todos os equipamentos que haviam
recebido, ndo esperaram por ninguém, tomaram conta do prédio. (ri)
Pra chamar o Secretario pra inaugurar o prédio, é claro,
precisamos esperar 0 "habite-se" essas coisas todas, né. Mas quando
essa festividade, essa recepcéo aconteceu eles tinham inaugurado ha
muito tempo”.

Vale dizer que desde a instalagio no novo prédio, o CEFAM néo tinha
funcionarios proprios, pois administrativamente fazia parte da EEPSG “Nasser
Marac”, o que obrigou a equipe a organizar mutirdes e rodizios de limpeza. Essa
falta de pessoal, gerou por outro lade, uma aproximagdo maior entre alunos,
professores, gestores e demais funcionarios para a manutencdo das boas
condigdes de funcionamento que j& haviam sido construidas ao longo dos quatro

anos de existéncia desse Centro de Formacgso.

% César Callegari, na época diretor da Fundagao para o Desenvolvimento da Educagio (FDE),
6rgéo da SEE entdo responsavel, entre outras atribuigdes, pela construcéc de prédios escolares,
tinha também comoe uma de suas bases eleitorais o bairro do Butanta.

% segundo informagao obtida junto ao Setor de Engenharia da FDE, em agoesto de 2004, todas as
obras escolares realizadas peio governo do Estado seguem rigidamentie as normas e
especificagdes para a construg@o de prédios pablicos, que sdc, em sua maioria, mais rigidas do
que o exigido pelos municipios. Sendo assim, existe um acordo entre o governo do Estado de
Séo Paulo e as prefeituras dos municipios paulistas que retira a exigéncia do “habite-se”
fornecido pelos 6rgdos municipais. No caso das escolas, a FDE emite para a Diretoria de Ensino
uma “Autorizagdo de Ocupacéo” a partir da qual é criada a escola propriamente dita.
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Novamente, a D2 ilustra as dificuldades:

Entéo, era por ai, a [secretaria] ficava mais no CEFAM, por que
o nimero de professores era maior e de alunos também, e em geral
ela trazia o servigo do Nasser Mardo pro CEFAM por causa do espaco
fisico mesmo, no CEFAM ela tinha uma sala pra ela e no Nasser
Marido ndo tinha.

A integragdo com a comunidade fez-se presente desde o primeiro
momento. Segundo o comentario de uma ex-professora, assim que o CEFAM foi
instalado e posteriormente quando de sua mudanga para novo prédio, os alunos e
professores percorreram a vizinhanga da escola para apresentarem-se e
apresentarem a escola.

A mudanga de predio, apesar de antiga reivindicagdo tirou, no entanto,
algumas condigfes de funcionamento existentes no prédio antigo. Sendo
administrativamente ligado a outra unidade escolar, o CEFAM Butanta ficou sem
direito a funcionérios, que assim, foram “divididos” entre as duas unidades.

Por conta dessa situagdo alunos e professores organizavam mutirdes
semanais e rodizios de limpeza diédrios. O pouquissimo tempo disponivel dos
professores para reunides (devido a redugdo de HTP de 50% do total de
horas/aulas na época da instalagéo para 12%, em 1995) e o tempo livre dos
alunos ficavam comprometidos com atividades que, a principio, ndo seriam suas.

A aluna A8, da turma de 1997, expressa, por outro lado, um dos resultados
desse movimento:

O dia de mutirdo era um dia legal, sabia? Eu, eu achava...
Mesmo a limpeza do grupo. Todo grupo cumpria, assim, legalzinho. Eu
acho que limpar o prédio fazia ele pertencer mais a gente.
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Os "participantes™ (coordenacao, professores e alunos)

O Decreto 29.501, de 05 de janeiro de 1989, que "dispde sobre a estrutura
técnico-administrativa dos CEFAMs", diz em seu Artigo 4° que

"Ao Coordenador Pedagogico cabera:

| — coordenar e integrar as atividades relativas ao
desenvolvimento da proposta pedagégica dos CEFAMs:

a} organizando e acompanhando as atividades de planejamento;

b) acompanhando, organizando, controlando e avaliando 0
desenvolvimento da programacéo curricular;

c) organizando e supervisionando todas as atividades
executadas pelo professores no desenvolvimento da proposta
pedagdgica da escola;

d) prestando assist&ncia técnica aos docentes e oferecendo-thes
condigBes para seu aprimoramento profissional;

€) participando da elaboragcdo e execugdo dos cursos de
aperfeicoamento dos alunos;

f) assegurando adequado acompanhamento do aproveitamento
dos alunos;

Il - assegurar o fluxo de informacdes entre as varias instancias
do Sisterna de Supervisio Escolar;

lil - decidir, conjuntamenie com o Diretor, as questdes de
natureza técnico-administrativa.”

Em alguns CEFAMs, além dessas atribuicdes, o coordenador pedagogico
detinha, de fato, o poder de decisdo até porque, o diretor exercia seu cargo junto a
escola vinculadora. Cabia, entdo, ao coordenador pedagodgico a tarefa de gerir o
Centro, participar do processo de sele¢éo, da elaboracéo do projeto pedagogico e
em alguns CEFAMs, inclusive controlar o pagamento da bolsa de estudos dos
alunos, como no CEFAM Butanta.
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O Projetoc dos CEFAMSs, assim como o Artigo 7° do Decreto 29.501, previam
a possibilidade de instalagdo do CEFAM em local independente - que nao fosse
uma unidade escolar. Nesse caso "a diregdo sera exercida pelo responsavel pela
coordenacdo pedagbgica do Centro, cabendo a Divisdo Regional de Ensino adotar
medidas necessérias para suprir o Centro do pessoal administrativo necessario” (S&o
Paulo/CENP, 1988a:14).

De fato essa situacdo configurou-se como exce¢do, apenas nos primeiros
momentos da instalagcdo dos Centros. A partir de 1989, todos os CEFAMs
estavam vinculados a uma escola de ensino médio, mas em praticamente todos
eles a coordenacéao atuava também como uma espécie de direcao dos Centros®'.

Tendo isso em conta, a indicagio dos coordenadores para os CEFAMs era
diferente do que ocorria em toda a rede publica paulista, exigindo, de acordo com
o Artigo 8° da Resolu¢cdo SE n° 14, de 28.01.1888, que o ocupante da funcéo
fosse ‘licenciado em pedagogia ou que tenha mestrado ou doutoradec na area de
educagio” e "além do requisito previsto no 'caput’ deste artigo, sera exigida a habilitacéo

em Administrag@o Escolar na situagéo prevista no artigo anterior”.

"Entdo, o coordenador deveria ser uma pessoa bem especial,
alguém que tivesse um comprometimento com o pedagbgico, com a
formacdo de professores e que deveria ser escolhido na propria
escola. Eu falava: "Gente, se eu voltar pra minha escola agora, eu
gostaria muitc de ser coordenadora do CEFAM, mas eu nédo vou
poder, porque eu nao tenho Pedagogia e ndo tenho habilitacdo em
Orientacdo, em Supervisdo, Administracio e n8o tenho Pedagogia,
mas eu acho que eu sou mais capaz do que gente que fez esse
cursinho de complementagdoc pedagégica". E foi dai que a genie
conseguiu ter uma saida que era, acho que era ier diploma de
Pedagogia ou pos-graduacao strite sensu em educacao”.(EqC, 1987).

9 A idéia era reforcar a area pedagégica, sem isentar a escola de uma diregdo, que faria o
acompanhamento da vida funcional dos professores e outros aspectos estruturais imporiantes ao
trabatho como um todo.
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Desde o inicio a selegdo de professores para esse CEFAM exigia
determinados requisitos, como por exemplo: ter formacdo humanista com boa
cultura geral, ser um especialista capaz de interessar-se por outras dreas e
acessar outros tipos de conhecimento, ampliando sua visdo de mundo.

Assim, o perfil dos professores, em geral, era o de profissionais com boa
formacgéo académica e valores voltados as questdes sociais, que tendo passado
pela escola publica, acreditavam na sua importancia como meio de minimizar as
diferencas sociais.

A CP1 fala da selecdo desses profissionais nos primeiros anos de
implantagdo do CEFAM Butanta;

Eu acho que n3o tinha pessoal qualificado. Se vocé soubesse a
dificuidade que era pra preencher — com toda a liberdade que eu tinha
pra escolher — se vocé soubesse a dificuldade que era pra preencher o
quadro de professores do CEFAM. Era uma tortura. Era uma tortura.
[..] Pra preencher era um problema. Depois que entravam, ndo
entendiam ai eles comegavam a minar o negécio por baixo, ou alguns
eram mais espertos e saiam logo ...

Uma condigdo fundamental para o trabalho no CEFAM Butantd era a
disponibilidade para participar de todas as reunides coletivas, sendo esse item
solicitado e seu cumprimento, extremamente desejado, quando do ingresso dos
professores nesse CEFAM. A possibilidade de estar junto nas reunides permitiria
ac grupo elaborar projetos, discutir posicdes e solucionar impasses,
procedimentos fundamentais para a gestéo do projeto e da escola como um todo.

Para os professores que ingressavam no CEFAM Butanta as reunides eram
importantes para compreenderem como estava constituido aquele projeto de
escola, para que com o tempo passassem também a fazer intervengdes mais
efetivas.

A avalanche de informagGes e a forma de trabalhar diferenciada exigia um
tempo para que os professores assimilassem os procedimentos de trabalho, como
nos mostra a fala de P11, professora do grupo de 1998:
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"Agora quando se frata de uma escola tdo diferenciada como o
CEFAM né, em que a vida esta acontecendo a todo momento ai, entdo
s&o diferentes vidas que estac compartithando “N” coisas ao mesmo
tempo e que ja tem um codigo muito definido de linguagem. Quando
eles estdo falando de educacéo eles tinham muito claro que educagdo
seja uma coisa de grupo, ndo era uma pessoa pensando de X
maneiras e outro de outra maneira. Minha dificuldade era assim, ndo
perder de fato qual gue era essa linguagem e eu ficava a toda hora
nas reunides pedagodgicas, porque eram muitas falas, muito rapidas,
extremamente bem elaboradas né, que chegavam pra mim e com uma
profundidade muito grande e gue eu me sentia muito burra, nio
sabendo do que estava se falando, ndo conseguia acompanhar. Sentia
que estava aprendendo, mas ao mesmo tembu ndo estou aprendendo
porgque eu ndo estou acessando, ndo descobri qual esse codigo
mesmo. Entdo o primeiro ano foi por ai, € entrava muda e saia muda
sim, e saia agoniada, angustiada, pesada, por tudo que estava vivendo
ali. [...] Eu lembro que tinha uns othares, trocava um pougquinho com a
parceira que estava chegando, mas o pessoal que estava 14 h& dois
anos, ha cinco anos... [...] No segundo ano comecou a ficar mais
tranqtila, arriscava mais um pouco alguma coisa ... [...] Mas aquela
€oisa, que ja estava sendo de alguma forma assimilada, vivida..."

Além disso, no caso desses professores recém-chegados, a interacdo com
os alunos era também uma fonte de conhecimento acerca do trabalho da escola,
fator esse também indicado na fala da P11 (1998):

"E foi uma turma muito boa, por que essa turma era muito
acolhedora, me acolheram de uma forma fenomenal. 'Professora o
CEFAM é assim'. [...] Eu sabia sim que ali era meu lugar sim, e que a
gente tava com uma boa parceria, mas eu precisava dar conta de
entender aquilo ali pra poder trabalhar, @ como dava conta de tudo
aquilo ali, era muito complicado. Na sala de aula os alunos diziam. Ai
eu conseguia junto comn eles fazer a ponte entre o que era 0 CEFAM o
que eu pensava de Educac8o, o que eu sabia [da disciplina], como é
que a gente fazia o casamento. Foi aquela coisa de construir juntos, a
disciplina, o curso”
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Em 2001, quando o CEFAM passou a ser unidade administrativa e os
professores das disciplinas do Nucleo Comum passaram a assumir as aulas de
acordo com sua pontuacao geral na rede, tal premissa ficou comprometida, pois
muitos professores iam para o CEFAM sem conhecé-lo e sem o envolvimento com
0 projeto como acontecia em momentos anteriores.

ZENUN (2004:73), indica que

"Passaram pelo Centro de Formacio no Butanta 216
profissionais, dos quais 36,57% ndo completaram um ano de trabalho;
29.62% um ano; diminuindo para 4,16% os que ficaram quatrc anos,
isto &, tempo para acompanhamentoc de uma fuima, e o0s que
permaneceram por duas turmas consecutivas 1,38%. Consuliada a
relag&o nominal de professores, apenas um deles era da equipe inicial,
de 1989, e dois ingressantes de 1990. Em relagdo ac total geral,
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14,35% sdo professores eventuais™; 3,24% sdc professores

afastados™ e 1,38% ndo chegaram a assumir as aulas.

Permanéceram até guatro anos (1989 a 1992) 82,87%
professores ¢ desses 79,88% ficaram dois anos e apenas 20,11%
continuaram nesse periodo, isto é, no periodo de quatro anos, mais de
trés quarios do corpo docente foi renovado. Se considerarmos o
periodo seguinte, até 1996, apenas trés professores (1,38%)
permanecem no projeto CEFAM-Butanta”.

Como nos mostra o Anexo 13, houve uma grande rotatividade de
professores no CEFAM Butantd, com excegdo dos primeiros anos apés a

%2 No estado de S#o Paulo, essa é a denominagio dada a "professores contratados para
minisirarem aulas na falta ou afastamento do professor por um periodo menor a 15 dias. Esses
profissionais recebem por aula dada, sem descanso remunerado, isto é, ndo recebem pelo
sabado, domingo ou feriados. Para fins de aposentadoria é contado o tempo efetivamente
trabalhado. Quando o periodo de afastamento do professor for superior a 15 dias, contrata-se um
pfofessor-substztuto que tem direito & remuneragéo semanal, com descanso.” (ZENUN, 2004:73).
%3 A partir de 2001, os Centros perderam o carater de projeto, tornando-se unidades
administrativas, o que possibilitou que professores fossem lotados no CEFAM e posteriormente
se afastassem para cargos de coordenacio pedagégica em outras escolas estaduais. (ZENUN
idem)
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implantagdo™. No entanto, até o inicio de 1997 — ano em gue a D.E. néoc aceitou
mais os critérios para atribuicdo de aulas usados até entdo®™, provocando a
mudanga de cerca de quarenta por cento do quadro docente da unidade -, a troca
de professores era contornada com trabalhos de "acolhimento" dos novos
membros, com a realizagdo de seminérios e o acompanhamento do professor
recém-chegade por outro, preferencialimente da mesma area, com mais
experiéncia de trabalho no projeto.

Almogo de professores, final do ano
letivo, 1995.

Nao foi objeto especifico de nosso trabalho fazer um levantamento acerca
da formacéo do grupo de professores. No entanto, apoiamo-nos em trabalhos
anteriores - VIVIANI (1996:54), BERTIER (1997:54, 58-9), assim como nas
palavras de ROCKENBACH (1999:63), para indicar que "o perfil desses professores
€, em geral, o de profissionais com boa formacio académica e valores voltados as
questbes sociais, que, tendo atuado na escola publica, acreditam na sua importancia
como meio de minimizar as diferencas sociais".

BERTIER (1997:58) complementa a afirmagéo acima a partir da coleta de
dados, realizada por meio de questionarios respondidos pelo grupo de professores
gue atuava no CEFAM Butantad em 1296:

* Um primeiro fator que favoreceu a rotatividade foi a diminuic&io do ndmero de horas de HTP (de
50% para 13%) em 1993, pois levou vérios professores a comptementar o nimero de aulas em
outras escelas, como aponta CARRER (1996:54).

% Esses critérios haviam sido usados pela gestéo anterior da D.E.. Embora néo fossem os critérios

postes pela SEE, os delegados/dirigentes de ensino poderiam, por meio de portarias, contratar
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em cursos de pds-graduagéo ao longo do periodo em analise: dois no doutorado
(FFLCH - Departamento de Geografia e Instituto de Fisica - USP), quatre no
mestrado (Faculdade de Educacgdo e Inst. de Fisica - USP) em meados dos anos
1890. Nos dltimos anos da nossa pesquisa ingressaram trés professores no
mestrado (FEUSP e PUC-SP), em 2000 e outros trés no mestrado (FEUSP,

"Podemos afirmar que os docentes do CEFAM Butanta
apresentam uma maior qualificacdo profissional do que a média
e'nccntrada em nossas escoias publicas, seja de primeiro ou segundo
grau; 40% deles declarou ter cursado mais de uma graduagio
universitaria, pés graduagéo cu extensio; 22% fregiientam outro curso
universitario ou pés-graduagio e a grande maioria relata ter realizado
cursos de pequena duragio nos Ultimos anos. Entre os professores
néo habilitados, encontramos dois bacharéis cursando mestrado.
Acreditamos, portanto, ser este um dos fatores explicativos da
aprovacio de sua clientela 3 qualidade da escola, embora ndo ©
tnico".

Tal perfil pode ser confirmado pelo nimero de professores que ingressaram

Universidade S&o Judas e Unicamp), em 2001%.

Quanto aos alunos, a ex-integrante da equipe da CENP fala do publico alvo

do Projeto CEFAM, quando de sua elaboracéo:

"Entdo nds queriamos que o CEFAM fosse uma escola aberta
pra todos e garantisse - e hoje nds temos a discussio das cotas -, mas
que garantisse a entrada das pessoas das classes populares. Numa
escola de periodo integral e diurna, isso ficaria muito dificil. Foi ai
entdo que veio a idéia da bolsa de um salario minimo. Porque em
geral, pensavamos num personagem tipo, que viria pra essa escola
oriundo das camadas populares. Seria muito provavelmente alguém do
sexo feminino, que trabalhava durante o dia e que 56 poderia estudar
no curso noturno, pablico®

pessoal em casos excepcionais de inexisténcia de pessoal que atendesse as especificagdes do

cargo.

% Em 2003, mais uma professora ingressou no mestrado da Unisa (SP) @ um professor (do periodo
1296-1998), ingressou no doutorado da FEUSP. Além desses houve casos de mestrandos e
doutorandos de diversas unidades da USP que ministraram aulas no CEFAM (geralmente um

ano letivo ou pouco mais).
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Assim, os alunos dos CEFAMs eram jovens entre 14 e 21 anos”, oriundos
preferencialmente da escola publica noturna®®,

Essa condigdo sécio-econdmica e a relagdo com o Projeto CEFAM néo era
clara para os alunos ingressantes, mas tornava-se perceptivel ao final do curso,
como mostra a fala da aluna A2, formanda de 1995%:

Na verdade houve uma clareza também dessa condicdo, isso
ficou muito claro, quando vocé fala do projeto e tal...issc eu ndo tinha,
pelo menos, clareza disso [dos principios do Projeto CEFAM e
direcionamento a um pubiico-aivo).

E. Justamente para atender a camada popular, entéio, frabalhar
com a conscientizagdo mesmo, e eu ndo tinha claro isso, e quando eu
sai de 14, ndo, isso ficou claro para mim e a assim, era todo esse
trabalho, era assim, a educagéo 4 era voltada para quem estava vindo
das camadas populares, e isso a gente pode sentir ao longo dos

quatro  anos, o
trabalho realizado, a
preocupacao da
gente estar indo
atluar na escola
plbiica também,
isso acho que foi
muito  interessante,

tanto que até hoje

para mim ¢ dificil encarar a escola particular, ou entdo, outra realidade,
porque meu compromisso € com a camada a qual eu pertenco...

*" No primeiro ano de implantagéio do Projeto ndo houve limitagdo na idade de ingresso. A partir da
segunda turma, os alunos deveriam ter menos de 22 anos na data da inscricéo.

% Cinglienta por cento das vagas do CEFAM eram destinadas a egressos do curso noturno das
escolas publicas, as demais eram preenchidas primeiramente por alunos do diurno da rede
puiblica de ensino e caso ainda existissem vagas, estas poderiam ser ocupadas por alunos
vindos da rede privada de ensino.

% Atese de doutorado de ROCKENBACH, 1999 trata da consirugdo, no CEFAM Butantd, do
projeto interdisciplinar de "resgate da identidade” a partir do trabalho desenvolvido em Geografia.
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A selecao dos alunos era necessdria, pois sempre houve mais procura do
que vagas disponiveis (120 a cada ano). O “vestibulinho” constava de uma prova
de Lingua Portuguesa (que verificava a compreenséo e interpretacéo de textos,
resolugéo de questdes gramaticais e a capacidade de redigir)'® (ROCKENBACH,
1997.64).

Anualmente, quando do ingresso de uma nova turma noc CEFAM Butanta
eram feitos levantamentos de perfil a partir de questionarios socio-culturais e que
constavam dos Planos de Escola'®’.

A partir da analise desse material verificamos que o perfil geral dos alunos
mantém-se praticamente inalterado durante o periodo analisado (1989-2001),
sendo a procura predominantemente de pessoas do sexo feminino (96,8%) na
primeira turma (1989), mas com aumento no nuimerc de rapazes nas Ultimas
turmas selecionadas para o estudo (1998, 2001): 9% e 23%, respectivamente.

Nem sempre a procura pelo CEFAM se dava pela opgdo do "tornar-se
professor’. Os levantamentos anuais mostram gque uma parcela dos alunos, ainda
que pequena, procurava o curso devido a bolsa de estudos. Com o passar do
tempo, a procura por um curso de qualidade que possibilitasse ¢ ingresso no
ensino superior aumentou de 31% em 1989 para 55% em 2001.

O Projeto Pedagégico

A construgdo coletiva de um projeto pedagdgico e seu constante repensar,
a fim de que ele realmente seja levado a termo é fundamental.
O desenvoivimento do Projeto CEFAM comoc um todo e, de forma

especifica, os projetos de cada Centro evidenciaram, cada qual a sua maneira,

'™ Cada CEFAM elaborava sua prova de selecio e critérios de avaliagio. No entanto, a
classificac@o para preenchimento das vagas deveria obedecer sempre a classificagio priorizado
50% das vagas para alunos oriundos do curso noturno. Conforme Resolucdo SE n° 14, de
28.01.1988, Art. 3°.

Mo plano de escola, elaborade anualmente, pode receber outras denominagdes como: Plano
anual da escola, piano de ensino ou piano e atuacio.
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com maior ou menor intensidade alguns principios basicos apontados por
WATANABE (1999:02), ao dizer que: |

"a Escola tem a fun¢fio politica de transformar os seus
mecanismos  internos, conduzindo-a ac encontro das reais
possibilidades das camadas populares, possibilitando a sua
permanéncia na escola, para assegurar a elevagdo de seu grau de
consciéncia politica e a posse dos conhecimentos transmitidos pela
escola, articulados com seus interesses. Para realizar essa funcdo
politica, é necessario que a escola seja reorganizada no interesse da
emancipagdo das camadas popuiares. E necessério que os agentes
pedagodgicos sejam aliados dos alunos e ndo seus adversarios. [...]
Para isso & preciso que a Escola ensine e garanta a relacdo
pedagdgica adequada” (grifos da autora).

De acordo com o exposto no Projeto “Centro de pesquisa, produgdo e
difus&o cultural”’'®, o projeto do CEFAM Butant3,

“ pensado a partir da proposta bésica do CEFAM, é o resultado
da contribuigdo desses professores [do curso], coordenadora e alunos
que através de uma vivéncia coletiva, no cotidiano da escola (sala de
aula e HTPs) formularam uma proposta cujos objetivos sociais s3o
enfatizados”.

Conforme indicag&o da extinta Coordenadoria do Ensino Regular de 2° grau
(COES)'®, seriam atribuicbes do CEFAM:
¥' Formar profissionais para magistério das séries inicias, de modo eficiente
e adeqguado;
¥" Realizar atividades e testar alternativas que conduzissem a tomada de
decisBes e deflagrassem a gestao democratica;

' Projeto Centro de pesquisa, produgéo e difusdo cultural, CEFAM Butant3 em parceria com a
Faculdade de Educagao da USP, enviado 4 FAPESP, em setembro de 1996, cujo
financiamento ndo foi aprovado.
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v Promover a atualizacdo e aperfeicoamento de seus egressos e dos
demais docentes das escolas de educacgdo formal € ao mesmo tempo
promover a reestruturacao curricular do curso de formacgao, objetivando a
recuperacao do saber docente e a renovagio da pratica educativa;

v Ser um agente de mudanga, proporcionando o surgimento de solugbes
renovadoras ou inovadoras no que se refere & pratica educativa.

A abordagem curricular

-

Partindo do pressuposto de que um curriculo ndo € composto
aleatoriamente, mas reflete demandas sociais, econdmicas e politicas do
momento histdrico em que se insere, a proposta curricular dos CEFAMs foi
concebida de modo a trabaihar o curriculo de forma mais ampliada e aprofundada,
buscando evitar "uma visdo reducionista da fungdo social da escola, ampliando-se,
portanto, ¢ espago onde se produz e se organiza o trabalho dos agentes educacionais
envolvidos no CEFAM " (SAO PAULO, 1988b:06).

No CEFAM Butanta essa proposta foi colocada em pratica a partir de uma
abordagem pautada na interdisciplinaridade e organizada em eixos de série:

Ao longo do periodo analisado, a “espinha dorsal” do projeto pedagogico da
escola manteve-se a mesma, sofrendo pequenas alteragbes nas propostas de
trabalho das areas, motivadas principalmente pelo ingresso de novos professores,
com novas contribuicdes para o aperfeicoamento do trabalho.

Os projetos de série

De acordo com o plano de curso de 1995, no primeiro ano do cursc o eixo
tematico era “Homem e Sociedade”, em que se procurava desmitificar

03 BRASIL. Ministério da Educaco e Cultura. COES. Centro de formag&o e aperfeigoamento do
magistério - CEFAM. 1983, mimeo. Apud FUUSARI e CORTESE, 1989, p. 76.
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estereodtipos de uma forma geral, ao mesmo tempo que se trabalhavam as partes
especificas de cada disciplina. O trabalho contava também com um estudo do
meio intitulado “Resgate da Identidade™™, que buscava a valorizaggo da histéria
de vida de cada aluno, situando-o no processo de construgdo da identidade
histérica. A partir de 1998, passou-se a falar em “busca da identidade”, na
perspectiva de que ndo se resgata algo que est4 em constante construgao.

No eixo do segundo ano, “Homem, Sociedade e Educagio”, buscava-se
a construgéao de um referencial tedrico das disciplinas do ntcleo comum e da parte
diversificada, paralelamente ao estdgio de observacdo que culminava com uma
analise interdisciplinar da educagéo das classes populares na cidade de S&o
Paulo.

No entanto, apés 1997, devido a alteragdes na estrutura curricular deixou
de fazer sentido falar na “educacdo das classes populares na cidade de Sao
Paulo” se nao havia mais espago para a observacgéo e para a fundamentacéo das
disciplinas da parte diversificada (disciplinas pedagégicas) '®.

No entanto, como j& colocado, a “espinha dorsal” da proposta manteve-se,
neste caso, perceptivel na continuidade do movimento iniciado com o trabalho de
busca da identidade do aluno enquanto pessoa num determinado tempo, que
agora ahpiiava—se ainda mais com a perspectiva de um lugar — a cidade de S3o
Paulo numa visdc mais geral.

No terceiro ano, havia um movimento de concentracso das perspectivas em
torno do eixo tematico “Crianga, Escola e Classe Social”, amparadas pelos
estudos das séries anteriores. As discussdes teéricas eram aprofundadas nas
metodologias de ensino, com os alunos atuando nos estagios, inicialmente por
meio de oficinas e a partir de 1995 com projetos pontuais de reforgo escolar em

1% A tese de doutorado de Rockembach (1999) faz uma andlise desse projeto a partir da 6tica da
Geografia.

*® Pela Resolugéo 181/96 de 13.12.1996, as disciplinas de Conteddos e Metodologia de Educag3o
Fisica, Conteddos e Metodologia de Educacio Artistica foram retirados da grade, as disciplinas
da parte diversificada deixam de existir nas duas primeiras séries do curso e o estagio
supervisionado teve uma significativa alteragio em sua carga horaria — de 640 horas, realizadas
ao longo de trés anos para 720 horas, realizadas em dois anos e as duas primeiras séries
passaram a ter sua grade curricular semelhante a das classes de Ensino Médio regular.
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escolas-parceiras. O trabalho na brinquedoteca da escola também estava mais
fortemente centrado nesta série.

No quarto e ditimo ano do curso, o eixo tematico era iniciaimente chamado
“Escola, Educacdo e Transformacio Social”, onde se fazia a andlise da
interag@o entre aspectos tedricos e praticos das propostas pedagédgicas e a
atuagcéc do educador no processo de fransformacfio social, cujo trabalho
culminava com a elaboragéo e aplicagdo de um projeto de Estudo de Meio pelos
proprios alunos. Ao fongo dos anos, o trabalho com o Estudo do Meic se manteve,
mas o foco foi se deslocando para a “Formagao da ldentidade do Educador”.

Apresentacéo de alunos, 1992

Além do gradative aumento da participacdo dos aiunos na concretizagao
dos projetos de série a cada ano, & importante ressaltar também a importancia
dada ao estagio supervisionado, o qual, como previa o projeto inicial, possufa
projeto revisado anualmente pela equipe de professores responsaveis, os alunos,
a coordenagdo do curso junto aos professores coordenadores das escolas
publicas (Educacéo Infantil e Ensino Fundamental) com as quais eram mantidas
parcerias, de acordo com as necessidades e o projeto pedagégico dessas
escolas. Essas parcerias foram estabelecidas desde os primeiros anos de
funcionamento desse CEFAM.

A carga hordria dos estagios no CEFAM inicialmente de 360 horas,
distribuida em trés séries (72 horas na 2° série, 144 horas na 3% e 144 na 42 série),
conforme a LDB 5692/71 e a Deliberacdo CEE 29/82, passou para o total de 780
horas, em 1996'®, também distribuidas em trés séries (120 horas na 22 série, 300

108 Resolugiae SE °© 181, de 13.12.1996.
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horas na 3% e 360 na 4° série), vigorando somente durante um ano letivo, sendo
que em 23.01.1998™ foi novamente alterada, entdo para 720 horas, distribuidas
em duas séries (360 horas na 3 série e 360 na 42 série).

Buscando ainda a ampliagéo e aprofundamento dos temas curriculares, a
grade dos CEFAMs comportava 45% de horas-aula (800 horas) para o
enriquecimento curricular, além das aulas das disciplinas da base comum e da
parte diversificada (1000 horas).

Segundo o documento da CENP (SAQ PAULOC, 1988b:04),

"0 Enriquecimento Curricular & uma forma diferenciada de
organizagio do trabalho escolar, ou seja, de se trabalhar o saber
sistematizado. O espaco destinado ao Enriquecimento Curricular
intrumentaliza o futuro professor para compreender as realidades
socials, a sua propria existéncia e o papel que deve desempenhar na
educagdo das camadas populares. Esse espaco & a consciéncia
apreendida nZo apenas nc &mbitc da escola, mas sobretudo nas
condicBes coletivas de vida"

Diferentemente do que ocorreu em outros CEFAMs, no Butantd os
professores que tinham atribuidas as aulas de enriquecimento'® nao as
diferenciavam das aulas da base comum e da parte diversificada. Esses espacos
eram normalmente usados para os projetos interdisciplinares.

Atividade recreativa durante o Estudo do
Meio no  Assentamento  Conquista
(Tremembé, SP), 1997.

197 Resolugdo SE n° 11,

'® Na 12 série ¢ enriquecimento concentra-se nas discipiinas da base comum (Portugués,
Matematica, Educacéo Artistica, Historia, Geografia, Biologia, Fisica e Quimica), havendo
substituicgio gradativa de discipiinas da base comum por disciplinas da parte diversificada a
partir da 2° serie (Portugués, Matemdtica, Historia, Geografia, Biologia, Psicologia e Didatica) ,
buscando articulag8o com o estagio.
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Gestao participativa

Alem de estar instalado num pequenc prédio, apresentando varias
limitagbes funcionais, 0 CEFAM da Vila Gomes, enquantc sediado na EEPSG
"Nasser Marao", contava tambem com poucos funcionarios, como nos relata a
coordenadora pedagoégica da época (CP1):

"Entdo, na realidade eu figuei com uma escola que era acéfala,
a n&o ser pela minha presenca e acéfala em termos de infra-estrutura
porque néo tinha funcionario, mas a gente se virava bem. Foi também
uma forma de todos se unirem, dos alunos participarem dos problemas
do dia-a-dia, de manutencio, de limpeza, de lanche, de tudo, né?"

Essa situacgao, que foi agravada posteriormente com a ida do CEFAM para
0 novo prédio em meados de 1993, contribuiu para a consolidagéo de um tipo de
gestdo ja pensada pelos elaboradores do Projetc CEFAM, mas que na unidade do
Butanta foi alem do que ocorreu em muitos outros centros, como nos dizeres da
CP1:

"...porque ¢ CEFAM 13 da Vila CGomes tinha uma histéria muito
peculiar, foi instalado comoe CEFAM, ndo tinha escola, {.) Isso fez
comn gue o CEFAM da Vila Gomes ficasse 500% na frente dos outros
CEFAMs".

Em outras palavras, a participagdo era um principio basico do Projeto da
CENP, da proposta de trabalho da primeira coordenadora, € mais do que isso,
consolidou-se devido & necessidade de suprir as deficiéncias de infra-estrutura da
escola (falta de funcionarios, principalmente), como comentado por ZENUN
(2004:118-9):



"No CEFAM, desde que era o “Vila Gomes”, ¢ espago de
participacdo dos alunos estava assegurado pela convicgo
democratica da coordenadora pedagogica. Dessa forma, os alunos €
alunas participavam junto com os professores das discussbes das
questdes tanto administrativas quanto pedagégicas. Discutiam desde a
grade de horario, chuveiro quebrado até a abordagem metodoiégica do
professor ou participacde nos movimentos de paralisagio dos
professores. Quando as questdes envolviam interesses de todos, eram
decididas em assemnbléia, quando n3o era possivel a participacio de
todos, faziam-no via Representanies de classe, comissdo comissdes
mistas de trabalho eleifo pelas classes; Conselhos de Classe
Participativo; Grémio Estudantil; Monitorias; Normas de Convivéncia.

Essa percepcao é corroborada pela D2, que assumiu a escola vinculadora
logo que o CEFAM transferiu-se para o prédio novo:

*... 0 CEFAM era, naquele momento, a coisa mais acabada em
termos de administracdo de escola, quer dizer, o coletivo decide. O
coletivo era muito presente.”

A CP1, tendo sido anteriormente diretora da escola vinculadora do CEFAM
de Vila Gomes, relata também que colocou sua mesa na cal¢ada para fazer as
matriculas da primeira turma, enquanto os professores levavam as carteiras para
dentro do prédio para que o curso pudesse ter inicio no primeiro dia letivo do ano
seguinte, em 1989.

A partir dos depoimentos, pudemos perceber que a participacdo dos alunos
na constru¢cdo das propostas de trabalho era também bastante ativa, como por
exempio, na recepcao das novas turmas (chamada de "semana do quebra-gelo");
no envolvimenio nas comissdes para organiza¢ao de festas, mutirbes de limpeza
e outras. A participacado ia além da simples execug¢do, chegando, por exemplo, a
elaboragdo no final do curso, dos projetos de Estudo de Meio da série e de
parceria com os professores, como indicado no depoimento da CP3, entao
professora do curso:
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"Entdo até 95 mais ou menos, nioc exatamente em 95, na
verdade acho que o ano/marco é 96, ndo 95, é 96. A gente teve uma
diregdo que era conivente, digamos. Aceitava a posicao da
coordenacdo e dos professores. Mais do que a coordenagdo, o
CEFAM da Vila Gomes sempre funcionou com o camro chefe dos
professecres, entdo os professores e alunos constituiam um ndcleo do
projeto pedagdégico. Isso sempre foi respeitado, entdo aquilo que o
grupo decidia era aquilo que a diregio e a secretaria viabilizavam.

[...] E ai [falando de mudangas na direg3o da escola e D.E ] fica
muito claro no CEFAM que existia [a partir do final de 97] uma diregéo
que era administrativa e existia um pedagégico que éramos nés,
professores e aiunos juntos, até entdo os alunos juntos ainda”.

Tais atividades apontam para a participagdo como uma forma de poder que
pressupSe compromisso e envolvimento (DEMO, 1988:20) e, nesse caso, como j&
dissemos, implantada mesmo como proposta de gestdo pela primeira
coordenadora, mas consolidada devido as reais condicbes de estrutura e
funcionamento impostas ao Projeto. Como indica CARRER (1999:35),

"a gestdo pode ser considerada um dos pilares do projeto
pedagdgico, uma vez que busca uma forma de organizacio do
trabatho na escola que possibilite 0 cumprimento de sua funcfio social
na sociedade brasileira”,

ao contrario do que normalmente ocorre na rede de ensino, como
apresentado de forma generalizante por MINAS! (1897:13), onde

"a diregdo, com seu poder, orienta o0 processo politico
pedagdgico de acordo com suas conveniéncias ou convicgdes
‘proprias’, fazendo o corpo docente cumprir as determinagées
emanadas pelo 6rgdo estatal dite competente. Também os
professores, melhor dizendo, os profissionais do ensino, com seu
poder professoral, relegam a participacéio dos pais, como condutores
da educagdo de seus alunos e fithos, a um plano zero. A pratica
educativa desses profissionais impede uma abertura da escola, para
gue ela realmente se tormne pablica”,
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Nc CEFAM Butanta a gestdo participativa foi sendo construida ao longo dos
anos, respaldada no regimento escolar'® e mediada pelo projeto pedagégico da
escola, como sintetiza ZENUN (2004: 163-4);

"A participacdo de alunos e alunas nas decisdes da escola,
trabalho coletivo e interdisciplinar, mais do que procedimentos,
constituem uma abordagem tetrico-metodolégica e, portanto, a
avaliagao na dimensdo de aproveitamento de conteddos especificos,
consta do Regimento Interno, ganhando importancia cada vez maior, a
avaliagdo enquanto processo de formacéo...

[.]

A formagao propiciada pela vivéncia democratica, mais do que
documentos comprobatérios, era a sensacéo da diferenca em diversos
aspectos..."

Nesse ponto € importante "abrir um paréntesis" e lembrar que o Regimento
Escolar € um instrumento de organizacdo administrativa, didatica e disciplinar,
elaborado por cada escola. Nesse documento devem constar as normas de
funcionamento da organizacdo, buscando evitar conflitos entre as metas
colocadas pelas instituicbes e as perspectivas pessoais daqueles que ali
convivem. WATANABE (1999:38-81, 577, 590-95) frisa que o regimento escolar e
o projeto pedagégico devem estar, portanto, intimamente articulados, sendo que o
primeiro "serve" ao segundo, na medida em que regula de forma prética e
operativa o seu funcionamento. Portanto, o regimento e o projeto pedagdgico
devem ser fruto de um trabalho coletivo, caracterizando e individualizando a
escola.

"% No estado de Sao Paulo foi instituido o uso de Regimentos Comuns das Escolas Estaduais (de
1° Grau, Decreto n® 10.623/77; de 2° Grau, Decreto n® 11.625/78; de 1° e 2° Graus, Resolugdo
SE n° 01/08/78 — conforme a denominagdo original). Tais documentos foram atualizados a partir
da redagdo das Normas Regimentais Bésicas para as Escolas Estaduais, aprovadas pelo
Parecer CEE N° 67/1988, em 18 de mar¢o de 1998 e publicadas no Diario Oficial do Estado em
20 de margo de 1998,
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De acordo com Artigo 13, da Resolugéo SE n® 14, de 28.01.1988,

"Os CEFAMs ohedecerdo as normas gerais do regimento
Comum das Escolas Estaduais de 2° Grau, até que se faga necessario
Adendo Regimental ou Regimento Prbprio, a ser submetido ao
Conselho Estadual de Educacio”.

Assim, de acordo com a legislagido em vigor na época, havia também a
possibilidade (quase nunca posta em pratica pelas escolas) de que cada unidade
escolar redigisse em parte seu Regimento''®. Portanto, cada CEFAM seguia o
regimento comum das escolas estaduais naquilo gque ngo era possivel ser
modificado devido aos ditames legais e adequava as demais questdes do
cotidiano a sua realidade. Buscava-se assim, dar conta das particularidades de um
curso de formag&o de professores em periodo integral e de seu projeto
pedagogico diferenciado’'".

Um exemplo dessa pratica no CEFAM Butanté é a discuss@o anual, com
representantes de alunos, professores e direcéo, das Normas de Convivéncia da
escola (a partir de 1996, contando também com representantes dos demais cursos
que foram alojados no mesmo prédioc — HEM e Supléncia), surgidas a partir dos
problemas cotidianos enfrentados pelo grupo:

"0 WATANABE (1999:595-6), comentando a analise do conselheiro Francisco Antonio Polli, do
Conselho Estadual de Educacdo, chama a ateng3o para o fato de que a aprovagio das Normas
Regimentais Bésicas para as Escolas Estaduais, em margo de 1998, contraria o espirito da LDB
9394/96, uma vez que as mesmas sdo "altamente centralizadoras”. Lembrando também que o
artigo 1° dessas mesmas Normas Regimentais "determina que as escolas mantidas pelo Poder
Pdblico Estadual serfo regidas por regimento proprio, a ser elaborado pela unidade escolar,
respeitadas as Normas Regimentais Bésicas, que j& determinam quase tudo, restando, portanto,
muito pouco para as escolas decidirern” (grifos da autora).

" Durante o ano de 1891 foi discutido pelos CEFAMs um regimento especifico, que, no entanto

ndo foi aprovado pelo conjunto dos Centros, sendo a idéia abandonada em 1992,
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[A elaboracdo das 'normas de convivéncia'] veio da necessidade
da gente sobreviver. Por que, veja bem: Teoricamenie os alunos e
professores tinham liberdade de fazer tudo 4. isso ai precisava ser
cercado em fungdo de alguma coisa, por que ndo é possivel cada um
fazer 0 que quer, né. Entdo tinha, tinha um plano, a escola tinha um
plano. As regras de convivéncia eram em fungdo do plano. N&o tinha
essa de, sabe... Vocé quer ser o qué aqui? Vocé tem objetives, entdo
vocé tem que ter regras de convivéncia pra chegar la. Acabou. No
tinha discuss8o. Isso os alunos conseguiam enxergar, nao
conseguiam? E. Vocé tem que conviver com 0s outros num pequeno
espago e na Vila Gomnes isso era brutal, por gue o espago era muuito
pequeno (ri). Nao existia o espaco. Entdo tinha que ter.” (CP1)

Essa pratica participativa, implementada desde os primeiros meses da
unidade do Butanta, foi importante para a manutengio do trabaiho ao longo dos
anos, inclusive nos periodos em gque ndc havia uma coordenagdo pedagogica
centralizada em uma pessoa, como por exemplo, com a aposentadoria da primeira
coordenadora no final de 1991, e de sua sucessora (CP2), que em 1885 tornou-se
vice-diretora da escola vinculadora e logo apds aposentou-se também.

Especificamente a aposentadoria da primeira coordenadora, fez com que,
em 1992, o curso ficasse sem coordenacéo pedagodgica e quando da entrada de
uma nova pessoa, a mesma dedicava boa parte de seu tempo a questdes
administrativas. Essa mudanca deveu-se n&o s6 a caracteristicas pessoais e de
formagdo da nova coordenadora, mas também ao fato de que com a ida do
CEFAM para um prédio proprio, distante da escola vinculadora, a diretora ndo
conseguia mais acompanhar todas as questdes do Centro em tempo integral.

Houve, entdo, a necessidade de que se criasse um “colegiade” de
professores, para o periodo em que ndo havia coordenadora e que pelas
condigbes posteriores, manteve-se por longo tempo. Esse “colegiado” discutia
todas as questbes pedagégicas da escola e a cada nova mudanga na legislac&o,
as administrativas também''?.

"2 Especificamente no que se refere & gestdo escolar e as atribuigbes de membros da equipe
escolar, destacamos o Decreto n® 29.501, de 05 de janeiro de 1989, que dispde sobre a
estrutura técnico-administrativa dos CEFAMs.
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A prépria CP2 relembra a época:

"... eu ficava muito assim por conta também de um trabatho
burocratico... [...], mas ao mesmo tempo eu ndo ficava enlougquecida
por que eu sabia que tinha um grupo que estava sempre segurando
tambeém o trabalho pedagégico. Que era o grupo, eh, o grupo assim de
lideranga rnaior na escola, o grupo mais constante, que ficou mais
tempo na escola”.

BERTIER (1997:55) fala também da agéo do grupo de professores na
auséncia de um coordenador pedagégico:

"Durante todo o ano de 1996 o CEFAM caminhou sozinho em
relagdo as questdes administrativas e pedagdgicas, certamente
estruturado em agbes anteriormente desenvolvidas; os professores
assumiram as farefas administrativas, coordenando finangas
(pagamento das bolsas de estudo, prestacdo de contas, compra de
materiais), manutencdo e limpeza, com a colaboragio conjunta dos
alunos. Acompanharam todo o trabalho pedag6gico, desde a
elaboragdo até o desenvolvimento dos projetos de série e
interdisciplinares; foram eles também que orientaram os professores
novos, fizeram horérios, promoveram a organizagdo do enriquecimento
curricular e acompanharam os retomos de estagio dos alunos,
redistribuindo tarefas, num trabalho coletivo que os alunos, brincando
chamavam de 'auto-gestio’.

Até o final de setembro, a escola vinculadora ainda ndo tinha
elaborado seu plano anual de trabalhos; & mesma época porém,
pudemos estudar, na D.E., o piano do CEFAM elaborado pelos seus
docentes que nao dispunham da minima infra-estrutura funcionai”.

As condigbes de funcionamento inicialmente implementadas nos CEFAMs
foram sendo deterioradas ao longo do tempo, em especial com as mudancas
implementadas a partir de 1996. Apds essa data se concentram as maiores
alteragbes nas condicbes de existéncia dos CEFAMSs, principalmente as
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mudanc¢as na forma de contratacdo de docentes, que praticamente inviabilizam a
manutencdo dos projetos pedagdgicos das unidades, como vinham sendo
organizados desde o principio e conseqUentemente da gestdo participativa,

O choque ocorreu quando a gestdo participativa ja estava sedimentada e
uma nova diretora, sintonizada com a nova visdo da entdo 142 D.E., tentou fazer
com que a participacdo em sua gestdo fosse mais "passiva”, apenas informando
ou consultando os professores acerca de decisbes sobre a unidade, gerando
assim véarios conflitos.

A que atribui-los?

Aparentemente s&o diferentes nogBes e entendimentos conceituais, em
especial a nog&o de participagéo e trabalho coletivo que se chocaram enquanto
bases do projeto pedagdgico do CEFAM Butantd. Surgiu um "sistema de
solidariedade” em contraposicdo a um ‘"sistema de interesses" (DIAZ-
BORDENAVE, 1983:37), como podemos perceber, por exemplo, na fala da
coordenadora que assumiu em 1998 (CP3):

"... [em 2000] ndo havia mais de fato uma discussio daquilo
que, do que era coletivo, do que era assumir uma posicio
coletivamente. Entdo o coletivo, 0 conceito de coletivo estava sendo
entendido pelas pessoas de outra forma. Coletivo é fazer um trabalho
junto. E ndo como um principio e como um processo de construgdo, de
uma posi¢éo, de um projeto, por exemplo educacional, de educagio,
ou de uma escola pdblica, ou um projeto social. Ndo tinha esse
entendimento”.

Jé nesse momento também, a participagio da comunidade (pais), que
nunca foi tao intensa quanto a de alunos e professores diminuiu mais ainda. Se de
um lado havia a forte mobilizagdo dentro dos muros da escola, tal ndo acontecia
com a mesma intensidade no que se refere as familias dos alunos. Na verdade, as
familias sempre tiveram um papel secundario no cotidiano do CEFAM Butanta, até
em razao da faixa etaria em que se enconfravam os alunos que discutiam,
articulavam-se e decidiam na prépria escola as coisas que lhes eram importantes,
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levando tais discussbes para casa quando achavam pertinente, eventuaimente
convocando os familiares para uma mobilizagdo mais efetiva.

Os grandes problemas do CEFAM Butanta (pedagégicos e administrativos)
eram discutidos pelos professores em reunibes (principalmente nos HTPC's) e
pelos alunos (em classe e posteriormente pelos representantes dos alunos, ou em
assembléias gerais). Os mecanismos formais de gestao participativa como o
Grémio estudantil e Conselho de Escola seguiam formalmente a composicdo
sugerida na legislagdo, mas n&o funcionavam necessariamente segundo tais
formulagdes.

Instancias de participagdo

Os Conselhos de Escola e de Classe/Série nos CEFAMs seguiram
sempre os parametros colocados pela iegislag@o para todas as escolas da rede.
No entanto, no CEFAM Butantd, ha particularidades em cada um deles:

Conselho de Escola

"Q conselho garante decisbes coletivas, mas sua mera
instalacdo ndo garante decisbes democraticas, porque 0s
representantes escolhidos podem defender interesses parciais e
posigbes autoritarias” (CENPEC, 1994:16).

No CEFAM Butanta, o Conselho de Escola tinha como caracteristica, num
primeiro momento, o fato de que todos os pais e responsdveis eram convidados
para as reunides, independentemente de terem ou ndo direito a voto. O Conselho
de Escola, ndo era "o0" espacgo de participagdo, mas "um' entre varios espacos.

Um exemplo dessa singularidade ocorreu no inicio do ano ietivo de 1996,
quando os pais de alunos foram chamados para, em assembiéia, discutir o
posicionamento a ser tomado pelo CEFAM Butantd frente ac disposto na
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Resolugdo n® 276 de 19.12.1995, que alterava os critérios para concessdo de
bolsas de estudos aos alunos ingressantes a partir daquele ano nos CEFAMs de
todo o estado de S&o Paulo.

Esse momento mostra também um tipo de auto-organizacéo dos alunos,
para 0 qual FREITAS (2002) chama a atengiio, no sentido de conduzi-los ac
exercicio da democracia, tdo importante para a formacéo do professor, mas nem
sempre devidamente trabalhado nos cursos de formagao inicial, tanto nos de nivel
meédio guanto os de nivel superior.

Nesse caso especifico, os alunos dividiram-se em grupos e entraram em
contato com os demais CEFAMs do estado de S&o Paulo, para tomar ciéncia dos
encaminhamentos dados em cada unidade sobre as indicagbes da resolugao.
Outro grupo fez contato também com a Comissdo de Educacdo da Assembléia
Legislativa de S&0 Paulo, na época presidida pelo entdo deputado estadual César
Callegari.

A Comissdo de Educacdo, que ouviu e foi ouvida pelos alunos, convocou
para uma audiéncia publica a Secretaria de Educagéo na época — Rose Neubauer.
Enquanto isso, dado o carater de urgéncia da discussdo, nao foi realizada uma
convocagao formal do Conselho de Escola, sendo entdo organizada uma
assembléia com a presenca de pais, alunos, professores e dire¢do da escola
vinculadora'"®, como mencionado anteriormente.

A assembléia realizou-se no refeitorio da escola — um espaco de
aproximadamente 100m?— que ficou totalmente lotado. O depoimento da CP3, na
época professora de Histéria do CEFAM Butantd, da conta de como aconteceu tal
reuniao:

'3 E importante frisar que naquele momento néo havia coordenador pedagégico e a diregio da
escola vinculadora estava passando por um momento de transicio. Com a aposentadoria da
diretora, assumiu sua vice, mas que até aquele instante n&o tinha tido sua designacio
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Essa decisdo ndo cabia ao Conselho de Escola, mas era uma
consuita aos pais, pois o decrefo suspenderia a bolsa de alunos [.] e
nés professores, obrigatoriamente deveriamos formar uma comissio
para decidir guem deveria receber bolsa e se recusdssemos, todos
falunos novos] perderiam a bolsa. Entendemos, entdo que a decisio
de formar ou ndo uma comissdo para informar a DE de quais alunos
deveriam receber bolsa, cabia também aos pais. Fomos ameacgados
pelo Delegado de Ensino da suspensédo da boisa de todos os alunos
ingressantes por falta de informago, se ndo forméassemos a comissédo
e informassemos a DE por meio de um guestionério informativo que
deveria ser respondido pelos pais sobre a renda familiar. Era uma
quinta feira & deveriamos dar a resposta no dia seguinte. Chamamos
uma assembléia de emergéncia, compareceram o0s pais ou
responsaveis, pais de alunos de outras séries, alunos e professores,
Informamos sobre a resolugdo, relatamos a nossa conversa com ¢
Delegado e a nossa posicdo e pedimos que decidissem se
responderiam ou ndoc o questiondrio enviado pela DE. Fomos
informados pelos alunos, na assembléia, de que & secretdria da
educacdo tinha sido convocada pela Comissfo de Educacio da
Assembléia Légisiativa e ela havia se comprometido a revogar a
medida. De posse dessa informacio e mesmo sem nenhurna garantia
do cumprimento dessa promessa, indignados, os pais anularam o
questiondrio informativo com um grande X em todas as paginas.
Recolhemos todos os gquestionarios, fizemos um pacote e o
entregamos ao Delegado de ensino, em méos.

Em sua dissertagcdo de mestrado, Alves (2001) faz um estudo sobre o
Conselho de Escola no CEFAM Butanta. O autor mostra que com as mudangas na
direc@o da escola e na D.E., a partir de 1997, o Conselho perdeu esse caréter de
abertura a toda a comunidade escolar e foi, aos poucos, tornando-se um
"apéndice legal" como ocorre na maioria das escolas, apenas referendando
decisdes quase sempre discutidas anteriormente nas reunides entre professores,
coordenagao e direcao.

publicada no D.O.E., argumento no gual essa vice se apoiava para ndc posicionar-se em

114



Conselho de classe/série

No CEFAM Butantd os conselhos. de classe e série iam além da
nomeacéo de alunos e da atribuigdo de notas e faltas.

A gestdo participativa, enquanto procedimento teérico-metodolégico,
pressupunha um outro tipo de avaliacdo. Assim, além das avaliacbes em cada
disciplina, havia procedimentos de auto-avaliagdo - realizada pelos préprios
alunos — e de avaliacdo da turma — realizada pelos professores com relacéc a
dindmica interna de cada classe. A discussdo desse conjunto de avaliacdes era
feita em "pré-conselhos de classe”, em que

"os professores discutem e elaboram, conjuntamente, as
descrigbes sobre o aproveitamento individual e em grupo de cada
aluno, em cada disciplina; tanto as suas dificuldades e avangos, como

a coeréncia das suas colocagbes na auto-avaliagdo. Até 1992, também

viid

se fazia ai, a atribuicho do ‘conceito inicial de cada aluno”

(CARRER, 1999:77-8).

Enquanto os professores realizavam os pré-conselhos (inclusive com o
preenchimento da documentagdo oficial da escola), os alunos reuniam-se também
em suas respectivas classes e discutiam o perfil da prépria turma e eventuais
problemas comuns a serem levados para o grupo de professores no momento em
gue os dois grupos se encontrassem no gue era chamado de "conselho de classe
participativo” ou "conselho aberto".

Esses eram momentos em que professores e alunos podiam discutir
pontos importantes do processo de ensino e aprendizagem, questdes do cotidiano
como a grade de horarios, além de questSes ndo resolvidas anteriormente e em
que a intervencéo do grupo de professores era necessaria.

assuntos que considerava “delicados”).
14 Consistia em uma avaliagéo da "postura” do aluno, ou seja, seu envolvimento, interesse e
compromisso frente as propostas e objetivos do curso. Até 1992, era atribuido um conceito (de
"A" a "E") durante o conselho de professores. Tal conceito compunha uma média com a
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Dessa forma, dentro da gestao participativa do CEFAM Butanta, esse era
mais um espaco privilegiado de didlogo em que, na grande maioria das vezes, ndo
havia discussGes que envolvessem posicdes individuais e diferencas pessoais.
Um exemplo é a fala de uma representante de classe dizer, durante um desses
consethos, que o professor é excelente amigo, companheiro, conselheiro, mas que
sua metodologia de trabalho nZo esta ajudando a turma em suas dificuldades com
a disciplina. Isso tornava os alunos co-responsaveis pelo processo ali vivenciado:

Os conselhos de classe, eram muito interessantes, o que fazia
com que a gente de fato se envolvesse naquela formagéo, que a gente
somasse a responsabilidade de estar avaliande o nosso préprio
desenvolvimento... (A2, 1995)

O Anexo 6 apresenta as anotacbes de uma professora, relativas aos
conselhos abertos de duas turmas, em 1999, corroborando a fala de ZENUN
(2004.118):

"Nesse mesmo espago, ainda € possivel tornar a reflexdo uma
rotina da vida cotidiana, como o habito de duvidar, espantar-se,
perguntar, debater, dividir tarefas, comparilhar idéias, enfrentar

contradiches”,

Grémio

Assim como o Conselho de Escola, a organizacdo do Grémio no CEFAM
Butanta ndo seguia legislacéo diversa das demais escolas de Ensino Médio' 'S,

avaliagdo de cada discipiina. A partir de 1993, manteve-se a discussdo acerca da postura dos
alunos frente ao curso, mas deixou-se de atribuir um conceito especifico para isso.

'"® A regulamentag&io é dada basicamente pela Lei N° 7.398 de novembro de 1985, que dispde
sobre a organizac&o de entidades estudantis de 1° e 2° graus e assegura aos estudantes o
direito de se organizar em Grémios; Lei N° 8.069 de 13 de jutho de 1980 — (Estatuto da Crianca e
do Adolescente), artigo 53° inciso 1V, que garante o direito dos estudantes de se organizar e
participar de entidades estudantis; Lei N° 9.394 de 20 de dezembro de 1996 (LDB), em que foi
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Existe como lugar comum nas escolas que a organizagdo dos alunos do
Ensino Fundamental e Médio nos dias atuais € aigo fragil e, apesar das tentativas
de Orgdos governamentais, da estrutura escolar, ou ainda dos proprios
estudantes, no consegue concretizar-se de modo significativo. No CEFAM
Butanta independentemente da existéncia ou ndo de uma diretoria para o grémio,
a situagéo era muito diferente.

Uma dimens@o bastante presente no cotidiano do CEFAM Butantd era o
incentivo a participagéo dos alunos nas decisdes, a ponto de questionarem a
importancia do grémio estudantil na unidade escolar, pois ele era apenas um dos
espagos de participagéo. E importante ressaltar que o grémio nesse CEFAM teve
momentos de atuacao bastante diferentes.

A primeira turma (1989-92) comegou a montar a estrutura do Grémio e
chegou a multiplicar a experiéncia, como conta a aluna A1:

“ eu, M. & mais outras pessoas dos CEFAM, a gente deu o curso
de grémio na APEOESP da Lapa, acho que vocés [professores] nem
ficaram sabendo. Porque a APEOESP ofereceu a sala para gente.”

No momento vivenciado pelo grupo entrevistado no pré-teste (ex-alunos da
turma de 1997), o grémio estava sendo reinstaurado por vontade dos préprios
alunos, ap6s um periodo de desarticulagdo. Essa retomada estava ocorrendo a
partir de uma discuss&o que vinha sendo gestada por alguns alunos e por
imposicao da nova diregdo gue assumia a escola e desejava um canal
regulamentado para comunicagdo com 0s alunos:

AB: Outra coisa que eu ache que podia ter vingade muito
mais assim foi o grémio. O grémio demorou muito pra acontecer,
quando aconteceu resolveu pouquissimos problemas, assim, mais deu
problema do que resolveu problema, né? Foi uma pena, por que a
idéia do grémio é muito legal e as pessoas... é... que tavam ali no
grémio tinham idéias muito legais e podiam ter iniciativas...
absolutamente pertinentes e néo; isso se perdeu, assim.

assegurada a criagdo de APMs e do Grémio Estudantil, cabendo & Dire¢do da Escola criar
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A6: Mas a gente ja tinha essa participacao. [...] Mas, assim,
as vezes 0 grémio se faz presente numa escola por que 05 alunos ndo
tém voz, entdo o grémio é a voz, do, do coletivo. L& a gente tinha voz,
a gente podia chegar e conversar com a dire¢3o, com a coordenagio,
corn 0s professores normalmente, né?

AS: Eu acho gque o grémio ele poderia vir a acrescentar. Por
que assim, o grémio burocraticamente tem mais poder do que ey
sozinha.

AT: Muitas vezes coisas que eram, ndo lembro o que &, mas
algumas coisas que eram pra ser decididas que falavam assim, e com
a mudanga da diregdo: “Ah, vocés ndo tem grémio, ndo da pra
resolver”. [...] Era isso que a gente cuvia. Antes a gente tinha toda uma
organizacéo, a gente resolvia tudo, dai veio a ... - por isso que eu acho
gue a diregao influenciou -, por que dai vocé tinha que ter o grémio pra
fazer as coisas. Quando na verdade, antes a gente fazia e néo
precisava.

Nos trechos selecionados € possivel perceber como surgiam conflitos entre
0s segmentos da escola. Cada qual com vivéncias diferentes — alunos que
conviviam com uma "tradigdo" participativa e a nova dire¢do buscando, por
exemplo, legitimar o Grémio como um canal de comunicacéo e controle de poder
e que por isso ganhava caracteristicas burocraticas e emperrava as discussdes.

Assembléias

As assembléias eram espacos para discuss@o de questdes da escola e
propostas de encaminhamentos (votagdo das normas de convivéncia, atividades a
serem desenvoividas em momentos de greve de professores), assumindo, as
vezes, como vimos, o papel do Conselho de Escola. Os momentos de assembléia
geral poderiam ser convocados por alunos ou professores, mas havia também as

condicdes para que 0s alunos se organizem no Grémio Estudantil.
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assembiéias de alunos, em que discutiam assuntos mais especificos do segmento
e levantavam propostas a serem apresentadas nas assembiéias gerais.
A fala de A12 (1998} ilustra esse movimento de participacao:

Acho que néo s a assembiéia, a representaggo, tudo. Acho gue
a gente tinha voz ativa. A maioria saiu de um ginasio e de uma escoia
comum onde vocé ouvia, né? Acho gue vocé ndo tinha assim, nunca
jam perguntar. "o que vocés acham da gente fazer tal coisa?" era
assim. Quando eu cheguei no CEFAM em noventa e ¢inco que eu me
lembro que o pessoal bateu na porta da sala e falou: "Todo mundo
para o patio que val ter assembléia"

Comissoes

Alunos pintam a sala-de-aula durante o Projeto
Literatura, agosto 2001

A organizagéoc de comissdes de trabalho foi mais uma necessidade imposta
pelas fcondigées de implantagdo do CEFAM da Vila Gomes e manteve-se
posteriormente quando da transferéncia para ¢ novo prédio - o CEFAM Butanta.

A necessidade de manter a escola em condigées de uso sem ter o pessoal
necessario para tal levou & organizacdo de comissdes que viabilizassem o
funcionamento cotidianc ~ limpeza, refeices, organizagdo de eventos como
estudos de meio, festa junina, semana cultural, recepcdo de novos alunos
(semana do "quebra-gelo), vestibulinho, entre outros.
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Se, como diz FREITAS (2002:112) "a auto-organizagéo dos alunos visa permitir
que participem da condugéo da sala, da escola e da sociedade, vivenciando, desde o
interior da escola, formas democraticas de trabalho que marcaréo profundamente sua
formagao”, no CEFAM Butanta ela realizou-se plenamente.

Dois exemplos apontam esse caminho:

"Nossa, que era muito legal [a semana de recepcdo dos alunos
novos}], né? Os professores ndo estavam ai, eram alunos mais velhos -
que a gente sabia que ia ser o nosso futuro -, mostrando a escola pra
gente, brincando com a gente. Eu olhava assim: “Puxa como é que
pode, né? Eu nunca tive num lugar assim”. Estava sendo dominado
pelos alunos! Ai, eu falei: 'Isso aqui vai ser legal ...isso aqui vai ser
borm!™ (A8, aluna em 18697).

" ... porque quando eu cheguei no vestibulinho vi que tinha aluno
de fiscal.[...] pessoas que ajudavam, pessoas que: 'Ohi Ail Vocé achou
o seu nome na lista, se vocé ndo achar aiguma coisa, me procura eu
te ajudo. D4 seu RG, deixa que eu te ajudo [...] fica trangiiilo, calma,
ndo € nenhum bicho de sete cabeca, vamos 14...", entendeu? [...] Entdio
era diferente, entdo ali j4 tem uma idéia nossa ... [...]; mas quando
chegou no quebra gelo tudo aquilo né, quando e assim o fato de ndo
liberar lista da sala de primeiro ano na primeira semana, [...] a gente s6
foi saber em qual turma estava no ultimo dia de quebra gelo porque
eles evitaram que a gente se aglomerasse em grupo j& dos primeiros
anos, que n&o se formasse uma resisténcia com o resto da turma que
¢ para quebrar mesmo”. (A11, turma de 1998)

Essas falas apontam também para a idéia explicitada por BASTOS
(2001:126), que citando GADOTTI afirma que "a gestdo democratica &, portanto,
atitude e metodo. (...) Ela também é um aprendizado, demanda tempo, atencdo e

trabaiho" e o exemplo da festa junina também ilustra esse trabalho:
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"a festa junina era um dos espacgos de convivéncia coletiva,
quando os alunos formavam comisstes de trabatho e lidavam com o
evento desde o planejamento inicial, divisdo de tarefas, coordenacio
do evento, realizacdo, faxina final e avaliagdo. Havia sempre um
nicleo coordenador formado por alunos e professores junto &
coordenacio e as sub-comissdes de trabalho: barracas (montagem,
desmontagem e responsavel na festa), organizacio e coordenagio,
enfeites e decoracdo, controle de freqiéneia, dancas e demais
apresentacdes; radio, etc” ZENUN: 2004:120).
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“As portas sdo inumerdveis, a saida é uma so, mas as
possibilidades de saida sdo tdo numerosas quanto as
portas”.

Kafka, Franz. Pardbolas e fragmentos. (traducio Geir Campos,
RJ, Edigbes de Ouro, s/d, p.126)
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3. Os passos da investigacao — (Perspectivas metodolégicas)

Este capitulo trata do caminho que percorremos para realizar o trabalho.

A partir das contribuigbes de diversos autores, buscamos apresentar as
bases que fundamentam este trabalho enquanto pesquisa qualitativa, que
apresenta, por sua vez, um estudo de caso etnografico.

Levantamos, também, os tramites para a coleta de dados, reslizada
conjuntamente com aluna de outro programa de pds-graduacio, desde a selecéo
dos sujeitos da pesquisa até a proposicdo de categorias de andlise, baseadas em
alguns condicionantes da participa¢do na escola.

3.1. A Pesquisa Qualitativa

A compreensdo de espagos como a escola, plenos de relagbes das mais
diferentes ordens e niveis ndo é possivel apenas por meio da analise de dados
documentais e/ou numéricos. Enquanto espago de muitiplas relagbes, em variados
niveis, a escola pode ser melhor compreendida a partir de uma abordagem em
que o ambiente e as pessoas n&o sejam reduzidos a um certo numero de
variaveis estatisticas, mas observados e analisados como um todo, dentro de um
dado contexto histdrico.

A dialética de relagbes que se instala entre pessoas necessita um olhar de
outro cunho, apurado.

"Clhar que envolve ATENGCAO e PRESENCA. Atencio que
segundo ‘Simone Weil' é a mais alta forma de generosidade. Atencio
que envolve sintonia consigo mesmo, com 0 grupo. Concentragio do
olhar inclui escuta de siléncios e ruidos na comunicagio (...). Neste
sentidc o olhar e a escuta envolvem uma AGCAO altamente
movimentada, reflexiva, estudiosa” (FREIRE, 2003:10-1, grfos da
autora),
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que permitird ir além das falas, ndo sendo o pesquisador um simples
redator, mas alguém que interage com o objeto e 0s sujeitos, cujas falas sdo
simbolos, representam algo além do que é literalmente dito, em especial quando
tais falas s&o colocadas em confronto umas com as outras durante a analise.

E por meio da abordagem gualitativa que se chega a esse resuitado,
buscando compreender os significados e crengas dos sujeitos envolvidos no
estudo, ciente da n&o neutralidade dos dados e de suas interpretacbes pelo
pesquisador - dado que a interagdo deste com o objeto de estudo modifica a
ambos de alguma forma em algum momento. Do mesmo modo, a ndo-
neutralidade do trabalho do pesquisador surge em raz@o de suas opgdes -
técnicas, metodolégicas, filosdficas — que se constroem por motivacbes e
interesses pessoais, num determinado contexto sécio-historico.

Ao dar voz a diferentes sujeitos, a pesquisa qualitativa, permite que o
pesquisador adentre os meandros do trabalho na escola, percebendo os variados
processos e agles (coletivas e individuais) que ali se desenvolvem, os conflitos e
as parcerias estabelecidas.

Sendo assim, por tratar-se de um trabalho que envolve a discussao acerca
de um tipo de gestio escolar construida coletivamente ao longo dos anos, e sendo
a pesquisa qualitativa "entendida como um conjunto de préticas interpretativas” e que
por isso "ndo privilegia uma metodologia, nem uma teoria, nem uma disciplina” em
especifico (OLIVEIRA-FORMOSINHO, 2002:97), ela se apresenta como o
referencial apropriado para a investigacdo de tal processo de construgdo, uma vez
que o significado que os sujeitos da pesquisa d&o as coisas, & vida e ao processo
vivenciado no CEFAM Butanta é, sobretudo, uma das principais preocupagdes na
presente dissertacao.

Além disso, a presente dissertacdo n&o parte de hipbteses estabelecidas “a
priori”, mas tem como preccupagéo fundamental a compreenséo de um processo,
de um ampio espectro de relagbes, cujos referenciais foram sendo levantados ao
longo da pesquisa, em especial, nas entrevistas e sua posterior andlise.

Isto posto, cabe ainda ressaltar que a partir da perspectiva qualitativa
pudemos perceber que significados os sujeitos davam a suas agées nos diferentes
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momentos analisados, ou seja, como viam no momento dos acontecimentos e
como véem determinadas agdes hoje, ja com certo distanciamento espacgo-
temporal. _

Foi possivel também percebermos parcerias entre as varias insténcias
envolvidas no processo de consfrucdo de um projeto diferenciado. Parcerias essas
que se mostraram, por exemplo, no momento das entrevistas, em que antigos
colegas de trabalho se reencontravam e relembravam o cotidiano de retagdes em
que estiveram envolvidos. Revelavam, entdo, uma forma particularizada de
observar e interpretar os acontecimentos vivenciados, em que o trabalho cotidiano
possibilitou o surgimento de uma rede de comunica¢bes que ultrapassava o
verbal, tornando-se cumplicidade de pensamento e agbes em prol do trabalho
coletive desse CEFAM em particular.

3.2. O Estudo de Caso

"A esséncia de um Estudo de Caso, ou a tendéncia central de
todos os tipos de Estudo de Caso é que eles tentam esclarecer 'uma
decisdo ou um conjunto de decisdes: por que elas foram tomadas?
Como elas foram implernentadas? e, quais 0s resultados alcangados?™

YIN (s/D, doc. em meio eletrbnico),

Segundo OLIVEIRA-FORMOSINHO (2002:91), "querer definir estudo de caso
representa entrar na dificuldade da definicdo de conceitos polissémicos”, uma vez que
ele € compativel com “diferentes correntes tedricas, com diferentes técnicas de
investégaééo e com diferentes paradigmas epistemologicos" € que em sua versatilidade
torna-se adaptavel a questdo, no ambito das ciéncias humanas e sociais, "da

abertura da investigacdo aos contextos de vida e de agio dos autores”.
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No entanto, a autora apresenta trés definicdes'’® que "tomadas em conjunto,
[...] acentuam que 0 que é especifico & o caso. Nao é o modo de fazer instrumental, mas
antes a sua incidéncia em um objeto social ~ 0 fenémeno contemporaneo em contexto
real (YIN), a complexidade de um caso singular (STAKE), a especificidade de um
fenénemo (MERRIAM)" (p.92).

Complementando essas idéias, LUDKE e ANDRE (1986:18-21) colocam
que para considerar-se um Estudo de Caso algumas caracteristicas fundamentais
devem estar presentes:

1) Mesmo havendo pressupostos iniciais, deve-se estar atento ao
surgimento de outros, o que implica que o quadro tedrico inicial € apenas um
referencial,

2) ha énfase na "interpretacéo em contexto™

3) busca-se retratar a realidade de forma completa e profunda;

4) usam-se varias fontes de informag&o, cujo cruzamento confima ou
rejeita hipSteses, apresenta novos dados, afasta suposicées ou levanta
alternativas;

5) permite generalizagbes pelo leitor;

6) procura-se representar os diferentes e as vezes conflitantes pontos de
vista presentes numa dada situagéo;

7) usa-se estilo e linguagem menos formais do que em outros relatérios de
pesquisa, por exemplo, figuras de linguagem, descrigbes, citagbes.

A experiéncia de ensino e aprendizagem e de gestdo participativa de escola
em um determinado periodo do tempo, em um projeto especifico, é aqui resgatada
a partir de entrevistas com ex-alunos, ex-professores do curso e gestores de
educacao (dirigentes de ensino, ex-diretoras, ex-coordenadoras), bem como pela
analise de documentagéo disponivel na unidade escolar (planos de curso, de
gestao, projeto pedagogico, atas de reuniGes e auto-avaliacoes de professores) e

"® de acordo com YIN, R. Case study research: design and methods. 2. ed, Newbury Park:Sage,
1994; STAKE, R.E. investigacién com studio de casos. Madrid: Morata, 1998; e MERRIAM, S.B.
Case study research in education: A qualitative approach. San Francisco: Jossey-Bass, 1988.
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da legislac@o referente & formacdo de professores e, mais especificamente, da
legislagéio que trata dos Centros de Formacdo e Aperfeicoamento do Magistério —
CEFAMs — no periodo de 1988 a 2001.

Por tratar-se de um projeto do governo do Estado de Sao Paulo para
formag&o de professores - cujas origens remontam a discussdes do MEC no inicio
da década de 1980 e implantacdo de alguns centros de formagdo em alguns
estados da Federagdo'', as unidades dos CEFAMs, seguindo diretrizes da CENP
criaram projetos pedagégicos caicados no trabalho coletivo - entendido como o
fazer conjunto, desde o planejamento até a avaliagio dos resultados - e em muitos
casos na gestdo participativa ~ em que participar ndo é apenas ser informado das
decisbes, concordar ou ndo com elas, mas discuti-las e encaminha-las
conjuntamente, ser co-responsavel pelas a¢Ses tomadas pelo grupo ou um
membro do grupo que age de acordo com as discussdes e acordos formulados
pelo grupo.

O que percebemos, no entanto, é que com a retirada de algumas condigbes
de trabalho contidas no projeto original quando da implantagio dos CEFAMs -
dentre elas a reduc&o do Horério de Trabalho Pedagégico (HTP), a grande maioria
desses centros foi perdendo - uns mais rapidamente outros nem tanto, as
caracteristicas diferenciadas de seu projeto pedagdgico, ainda que as mesmas
permanecessem no papel. E nesse ponto e, principalmente, por ter mantido
durante todo o periodo analisado (1988-2001) a gestdo participativa da unidade
que 0 CEFAM Butantd se diferencia dos demais CEFAMs no Estado de Sio
Paulo.

Esse € o caso concreto que, como diz OLIVEIRA-FORMOSINHOS
(2002:93), quebrou nossa indiferenga e transformou esse objeto social em objeto
cientifico - Unico, mas por sua vez, com uma experiéncia de trabalho coletivo e
gestao participativa passiveis de generalizagéo.

E entdo esse objeto cientifico, gue por fratar-se de "uma guestao de estudo do

tipo: como? e/ou por qué?” (cf. YIN R.K., s/D, doc. em meio eletrbnico), investigamos

"' conf. CAVALCANTE, Margarida. CEFAM: uma alfernativa pedagégica para a formag#io de
professores. Cortez, 1994. Vide também item 2.1desta dissertacéo.
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& procuramos compreender a partir do paradigma epistemoldgico da pesquisa
gualitativa e do estudo de caso etnografico enquanto modo de fazer operatdrio.
Como diz Stake (apud ANDRE, 1995:50), "um estudo de caso que retrate um
problema educacional em toda a sua complexidade individual e social & uma descoberta
preciosa”.

Assim, a opgao pelo Estudo de Caso deveu-se, entre outros fatores, ao fato
de que ele ndo traz em si limites rigidos quantoc as técnicas utilizadas,
possibilitando a utilizagdo de um amplo leque de materiais disponibilizados por ex-
integrantes da comunidade escolar e pela documentacdo oficial (OLIVEIRA-
FORMOSINHO, 2002:91).

A sustentacdo basica para a compreensdo da dinamica gestacional
instalada no CEFAM Butanta esta centrada na escuta, registro e confrontacéo das
percepgdes dos participantes de tal gestao participativa, com a legislacéo e outros
documentos coletados. Tal configuracdo € apontada pela autora (2002:102-5)
como ca%acteriética dos estudos de caso etnograficos.

Embora o contato com o objeto de estudo tenha sido em momento bastante
anterior a definicido da pesquisa, ele foi "direto e prolongado” e cuja vivéncia é
também referéncia para a andlise. Além disso, e além de fazer uso de técnicas
tradicionalmente ligadas a etnografia - observagdo, entrevista e andlise de
documentos, a pesquisa apresenta outras caracteristicas indicadas por ANDRE
(1995: 28-30) como referentes a essa linha metodolégica: o pesquisador como
"instrumento principal na coleta e na analise dos dados”, a "énfase no processo
[...] e ndo no produto ou nos resultados finais" e a "preocupagdo com o significado,
com a maneira propria com que as pessoas véem a Si mesmas, as suas
experiéncias e 0 mundo que as cerca".

Assim, o presente estudo de caso, ao apresentar um panorama da gestéo
escolar colocada em pratica no CEFAM Butant2 e a relag@o dessa unidade com
outras instancias da rede publica de ensino, complementa outras pesquisas ja
realizadas sobre esse Projeto conforme comentado anteriormente.

A gestdo participativa do CEFAM Butantd deu-se em um contexio Unico,

mas n&o isolado. Foi fruto da interagdo de pessoas, num determinado tempo e
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jugar, mas que também sdo "filhas de seu tempo" e por isso, 0 estudo de tal
experiéncia pode ser ampliado para oufras realidades, o que possibilita ao ieitor
fazer analogias e/ou comparagdes entre a sua realidade vivida e a aqui refratada.

A utilizagdo do Estudo de Caso mostrou-se também adequada para esta
pesquisa na medida em que permite a observagdo e a andlise de uma realidade
de forma complexa, com um certo distanciamento espaco-temporal, o que atualiza
o olhar e a anélise.

3.3. Coleta de dados

Todo o material para esta pesquisa foi coletado em conjunto com Katsue
Hamada e ZENUN'® entdo mestranda da FEUSP. As andlises foram realizadas
separadamente, tendo em vista a énfase de cada pesquisa em andamento -
respectivamente, projeto pedagégico e gestéo participativa.

Tal procedimento foi adotado com a anuéncia de nossos orientadores,
abrindo assim a possibilidade de analisarmos aspectos diferentes de uma mesma
realidade a partir dos mesmos documentos (textuais, orais e iconograficos).

3.3.1. Anélise documental

"Tode material de pesquisa, sejam entrevistas, documentos,
observagbes, sendo considerado isoladamente constitui-se, na maioria
dos casos, em amostra pouco representativa dos fenémenos
estudados, dai a importdncia atribuida no presente trabalho para a
coleta de material variado, buscando assim, minimizar um problema
bastante criticado emn trabalhos de andlise puramente documental que
¢ a falta de objetividade dos documentos escritos, até por que a
propria estrutura de poder funcionava como um grande gravador, que

modelava ¢ passado a sua propria imagem” (THOMPSON,
1992:23).
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Parafraseando THOMPSON, uma preocupagdo basica nesta pesquisa é
confrontar entrevistas e documentos, uma vez que estes nem sempre retratam a
realidade e o vivido é que da ou nao validagéo, por exemplo, para o escrito na
legislacdo e para as propostas da escola, buscando extrair das situacOes
relatadas as razdes pelas quais os documentos foram criados. Por outro lado, s&o
os documentos que podem fornecer “pistas” sobre outros elementos e esclarecer
confusbes causadas pelo distanciamento temporal entre as falas dos
entrevistados e os fatos. (cf. YIN, s/D, doc. em meio eletrénico).

No presente texto, a coleta de material documental privilegiou os
documentos oficiais - legislagéo publicada pelos érgéos da SEE/SP e propostas
elaboradas na escola; os documentos técnicos - normas da CENP e orgéos
correlatos, teses e dissertacbes que apresentam o CEFAM Butantd como palco
das pesquisas; documentos pessoais — cadernos de registro de reunides cedidos
por ex-professores, cartas de ex-alunos; trabalhos escolares.

A coleta de material na escola foi feita em duas etapas: em um primeiro
momento foram vistos os livros de ponto da escola referentes ao periodo de 1989
a 2001, e posteriormente foram recolhidos os demais documentos relativos ao
mesmao pericdo:

- Resoilugdes da SEE-SP com assuntos pertinentes acs CEFAMs

- grades curriculares (Anexo 2)

- projeto pedagégico (Anexo 4)''°

- cadernos de série;

- registros de reunides de HTPC (Anexo 7)'%;

- normas de convivéncia (Anexo 5);

- conselhos de classe participativo ou “aberto” (Anexo 6);

- auto-avaliagbes de professores;

- relatério anual de avaliagéo de projeto e de curso;

- fotografias;

"% A dissertagdio de Zenun, intitulada O projeto pedagdgico do CEFAM-Butanta: reflexéo sobre a
pratica transformadora do processo de construgdo coletiva, foi defendida na FEUSP em
02.03.2004.

"® Em anexo consta apenas o plano de 1998, em verséo reduzida e resumo do plano de 1999.
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3.3.1.1. Levantamento de dissertacbes e teses correlatas ao
projeto '

Ao buscar referenciais para o presente projeto, julgamos necessario um
levantamento acerca da produgdo académica recente no que se refere aos temas
correlatos aos aqui propostos — formagdo de professores, legisiagdo e gestao
escolar.

No que tange a formag&o de professores a producdo € bastante extensa,
tendo havido uma eievagéo no volume e diversidade dessa produgao, como €
possivel perceber ao consultar os regisiros da Faculdade de Educacéo da USP
onde

"dos 244 titulos de dissertacbes e teses indicadas, foram
defendidos: um trabalho na década de 50, seis trabalhos na década de
70, trinta e seis trabalhos na década de 80, cento e sessenta trabalhos
na década de 90 e quarenta e um trabalhos no anc de 2000"

(ZENUN, 2004:79).

Reportamo-nos, entdo, ac levantamento realizado por ZENUN (2004:76-
80), destacando ali o trabalho de Marli ANDRE', que por sua vez realizou um
minucioso levantamento dos trabalhos apresentados na ANPED sobre o assunto.
Optamos, entdo, por restringir o levantamento do item formacao de professores
aos trabalhos que se referissem especificamente aos CEFAMs.

Nesse tépico, destacamos o trabalho de Margarida Jardim CAVALCANTE -
"CEFAM: uma alternativa pedagdgica para a formacdo do professor” (Editora
Cortez, 1994), em que a autora faz uma avaliagdo dos primeiros anos de
impiantacdo do Projeto CEFAM no Estado de Sao Paulo. Destacamos também a
pesquisa de Seima Garrido PIMENTA - "0 estdgio na formacgéo de professores:

120 Excertos de 1999.

2! ANDRE, M.; SIMOES, R.H.S.; COELHO, J.M_; BRZEZINSKI, |. "O Estado da Arte de Formagéo
de Professores no Brasil”. IN Formagéo de Profissionais da Educagdo. Educacio & Sociedade.
Revista Quadrimestral de Ciéncia e Educacio. Ano XX, Dez/1999. n.68.
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unidade teoria e prética?" (Cortez, 1994) ', sobre o papel do estagio na formagao
de professores, feita em diversos CEFAMs.

Compartilnamos com ZENUN (2004:80) a realizagdo do levantamento
acerca das dissertagbes e teses sobre os CEFAMs e buscamos amplia-lo
posteriormente com material produzido até 2003, a partir de consulta realizada a
"Unibibliweb” do Portal da CRUESP na internet (<http://bibliotecas-

13 o constantes do Anexo 8%,

cruesp.usp.br>)
Além desse material, ressaltamos a importancia de alguns, realizados com
base em experiéncias da unidade do Butantd, em alguns casos de forma
especifica (Anexo 9). Esses frabalhos foram significativos na medida em que cada
pesquisador abordou um aspecto do cotidiano do CEFAM Butanta, tracando um
perfil do grupo presente na escola e das principais caracteristicas do projeto
pedagégico no momento da pesquisa.
Quanto aos demais temas — gest@oc escolar e legislagcdo realizamos também
por meio do Portal da CRUESP na internet (Unibibliweb) um fevantamento acerca
das dissertacbes e teses defendidas a partir da década de 1990, que tratam

dessas tematicas e que constam do Anexo 10.

3.3.2. Entrevistas

Ainda hoje as entrevistas s&o vistas como uma fonte subjetiva, em que a
confiabilidade do depoimento pode ser comprometida por lapsos de meméria ou
pela mistura de acontecimentos parecidos, mas ocorridos em diferentes
momentos.

'2 Apesar de ndo serem publicagdes recentes, continuam sendo referéncias no que tange aos
temas abordados.

"% Nas listas aqui organizadas, constam as obras disponiveis nos acervos das 83 bibliotecas que
integram os sistemas das trés universidades, ndo se tratando de dissertagbes e teses
defendidas especificamente naquelas instituicies.

12 para efeito de otimizagdo do espago e visualizagio das informagdes, os trabathos aparecem
citados em apenas uma das universidades, independentemente de estarem disponiveis em
uma, em duas ou nas rés instituicbes pertencentes ao Consorcioc CRUESP.
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No entanto [como chama a atengdo Sonia Maria de Freitas, no prefacio do
livro de THOMPSON, 1992:18],

“a subjetividade € um dado real em todas as fontes histricas,
sejam elas orais, escritas, ou visuais. O que interessa [...] é saber por
gque o entrevistado foi seletivo, ou omisso, pols essa seletividade com
certeza tem seu significado. Além disso, este século € marcado pelo
avango sem precedente nas tecnoiogias da comunicagdo, o que
abalou a hegemonia do documento escrito.”

Tendo isso em mente, procurar opinides diferentes, bem como analisar as
falas de pessoas que ocuparam posigdes hierarquicas diferentes em relagdo ao
Projeto CEFAM, teve por objetivo angariar uma vis&o mais ampla do conjunto a
ser estudado. As entrevistas com os diferentes grupos de sujeitos (ex-alunos, ex-
professores, ex-diretoras, ex-coordenadoras, ex-delegadas/dirigentes de ensino)
visam, por sua vez, compreender como foi construida a gestdo participativa do
CEFAM Butantd. As diferentes falas deixam transparecer como foi pensada e
efetivada a gestdo da escola no periodo em que esses entrevistados estavam
ligados ao Projeto e como a legislagéo e relagdes com os 6rgdos da SEE se
refletiam no trabalho do grupo (especiaimente de alunos e professores), tendo em
vista tambéem o tipo de reagdes advindas das mudangas propostas/impostas em
diferentes momentos.

As diferentes visbes que cada grupo elaborou ao longo do tempo e sua
interacdo com 0 espago (fisico, pedagdgico, metaforico) do CEFAM Butanta,
evidenciadas nas entrevistas, ajudam a compor a estrutura real do que foi
construido naquele projeto especifico ao longo do periodo em foco. A partir
desses diferentes olhares percebemos também qual foi o papel do coletivo para a
consolidagao de principios e praticas dentro do CEFAM Butanta,

Péra compreendermos melhor o processo de gestdo e trabalho instalados
nesse CEFAM, a percepcdo individual e do grupo necessita ser contraposta a
estrutura legal apresentada na legisiagdo e no discurso oficial dos 6rgéos da SEE
veiculado por seus agentes nos diversos niveis hierarquicos, pois "as memérias
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sao, regra geral, muito faliveis quanto a acontecimentos especificos e muito iluminadoras
quanto ao carater e & atmosfera, coisas em relagdo as quais os documentos séo
inadequados” (R. R. JAMES, apud THOMPSON, P., 1992:180).

Buscando, portanto, privilegiar as histérias e relatos dos sujeitos, dando
vida & dindmica instalada no CEFAM Butantd, as entrevistas ndo poderiam ser
extremamente fechadas, mas devido ao ampio espectro de pessoas, em
diferentes segmentos dentro da esfrutura escolar e da rede de ensino, nio
poderiam também ser completamente livres.

Assim, foi formulado um roteiro para cada segmento, caracterizando o que
MINAYO. (1994), chama de entrevista semi-estruturada (Anexo 12), tendo sempre
a preocupacgdo de existirem questdes comuns a todos os grupos.

Vale ressaltar que o referido roteiro néo foi seguido & risca, mas serviu
como ponto de partida para o inicio das conversas em que eram colocados os
eixos por onde se desejava caminhar. A partir de entdo, os itens levantados iam
sendo naturaimente abordados pelos grupos ou individuos (no caso das
entrevistas com as ex-diretoras, ex-coordenadoras, ex-dirigentes de ensino),
sendo que eventualmente um ou outro tema era trazido a tona para aprofundar,
redirecionar ou completar as falas. Assim, as entrevistas foram construidas
conjuntamente por cada grupo, de forma dialégica, na inter-relagdo dos
envolvidos, ja que n&o havia uma condugao rigida.

Também como forma de resgatar mais vivamente a dinamica existente no
CEFAM Butanta e proporcionar momentos de reflexéo acerca de tal dindmica, no
caso de ex-alunos e ex-professores foram montados grupos de discussdo com no
minimo trés participantes'®, que se encontraram uma Unica vez, sempre que
possivel com a participagdo de ambas as pesquisadoras.

Com base em eventos marcantes no cotidiano da rede publica de ensino e
na publicacdo de diferentes atos legais que afetavam também os CEFAMs, foram
estabelecidos quatro periodos: 1989-92, 1992-95, 1995-98, 1998-2001 - os quais
serviram de base para a definicdo dos grupos de entrevista, para coleta de

"% Excecdo para a entrevista dos alunos da primeira turma (1989-92), em que a entrevista ocorreu
com uma tnica aluna que mora atualmente em Minas Gerais e estava de passagem por Sdo
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material documental e andlises do projeto pedagégico do CEFAM Butantad. Assim,
ex-professores e ex-alunos foram entrevistados levando-se em consideragéo
esses marcos temporais'®.

Quadro 3: Marcos temporais na evolugao do projeto do CEFAM Butanta

1992 O tempo de HTP foi reduzido pela primeira vez;
Realizada uma primeira avaliacao dos CEFAMs;
Aprovada a construg@o de um prédio préprio para a unidade do Butanta.

1995 Mudanga de gestio no governo estadual; tentativa de mudanga nos critérios
para a concessao de bolsas-de-estudo.

Com a extingdo das Escolas-Padrdo, o HTPC dos CEFAMs foi reduzido
novamente;

1998 Reorganizagdo na grade curricular;, alterag@o nos critérios para atribui¢io de
aulas até entao utilizados (1997).
extingdo da DRECAP 3; a 142 Diretoria de Ensino passa a denominar-se
Diretoria de Ensino Centro-Oeste.

2001 Os CEFAMs foram transformados em unidades administrativas, deixando de
ser um Projeto: mudanga nos critérios de atribui¢do de aulas e na formagéo
de novas turmas de ingresso (extingdo da primeira série do curso).

Para as entrevistas com professores realizamos um levantamento junto aos
livros de ponto da escola referentes ao periodo de 1989 a 2001, a fim de verificar
quais professores permaneceram por mais tempo ministrando aulas no CEFAM
Butantad (Anexo 14).

A partir de tal levantamento, o principal critério de sele¢@o dos professores
para as entrevistas foi baseado no fato de que, dada a existéncia de um projeto
pedagogico construido coletivamente e a existéncia da gestdo participativa como
principio basico de funcionamento, havia a necessidade de um periodo de
adaptagdo dos profissionais as particularidades do Projeto do CEFAM Butanta.
Entendemos que seria necessario que os professores permanecessem mais do
que um periodo letivo para ampliar as possibilidades de vivéncia e que estas

Paulo, sendo que na data (um feriado prolongado) os demais aiunos contatados, embora
tenham confirmado a presenga, ndo puderam comparecer.

128 0s dois (ltimos periodos correspondem a gestdo Mario Covas (1995-2002) no governo do
Estado de Sao Paulo, marcada pela reforma na rede pablica de ensino implementada, passo-a-
passo, pela secretaria Rose Neubauer a0 longo do periodo.
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pudessem ser levadas a cabo, favorecendo sua compreenséo acerca de como 0
trabalho fluia dentro do curso e com isso pudessem fazer propostas mais
coerentes com os eixos tematicos de cada série do curso.

Fixamos, ent&o, como tempo minimo de permanéncia no curso, o periodo
de trés anos. Tal critério fez com que néo apenas os ex-professores com guem as
pesquisadoras tinham maior afinidade fossem entrevistados, garantindo assim que
diferentes visGes do processo vivenciado ao longo do periodo demarcado
pudessem surgir, apresentando conflitos que na perspectiva temporal ficam mais
compreensiveis para os proprios protagonistas.

No caso dos ex-professores, foram convidados para as entrevistas no
minimo trés pessoas que tivessem trabalhado no curso por pelo menos trés anos
em um dos periodos delimitados, como acima exposto.

Na medida do possivel buscamos realizar as entrevistas com a presenca
das duas pesquisadoras, quando ndo era possivel havia o cuidado adicional de
inquirir todos os entrevistados antes do inicio da entrevista se concordavam em
disponibilizar o material para as duas pesquisas, no que ndo houve restricio de
parte alguma.

Ao todo, foram realizadas 19 entrevistas (incluindo o pré-teste), divididas da

seguinte forma:

127 128

Ex-alunos (5 grupos)
)129

, ex-professores (4 grupos)'<°, ex-coordenadoras (3

pessoas) ©, ex-diretoras (4 pessoas), ex-delegadas/dirigentes de ensino (2

pessoas)'*’, ex-membro da equipe de elaboragio do Projeto CEFAM na CENP (1

" Inclui o pré-teste (turma de 1997) com seis entrevistadas e uma pesquisadora: turma 1989-92

com uma entrevistada e uma pesquisadora; turma 19892-95 com trés3 entrevistados e uma
pesquisadora; turma 1995-98 com trés entrevistados e duas pesquisadoras e turma 1998-2001
com cinco entrevistados e uma pesquisadora.

" Inclui o grupo 1989-92 com seis entrevistados e uma pesquisadora; turma 1992-95 com trés
entrevistados e duas pesquisadoras; turma 1995-98 com dois entrevistados e duas
pesquisadoras e turma 1998-2001 com trés entrevistados e duas pesquisadoras.

"2 O CEFAM Butanté teve outras duas coordenadoras pedagégicas. A primeira, por cerca de um
ano, logo no inicio da instalagdo do Centro, e outra, por cerca de trés meses no final de 1995.
Devido ao pouco tempo de trabalho no Centro e pela impossibilidade de localiza-las, as
mesmas ndo foram incluidas no grupo de entrevistados.

' A ex-dirigente de ensino da 14* Diretoria de Ensino da Capital - depois denominada Diretoria de
Ensino Centro Oeste -, desde o inicio de 2003, Coordenadora da COGSP, solicitou ¢ envio das
questdes por meio eletrdnico para que as encaminhasse posteriormente, alegando dificuidades
na agenda para atender pessoalmente as pesquisadoras. Atendendo ao pedido, o material foi
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131

pessoa) ™~ . A relac@o das siglas pelas quais serdo identificados os entrevistados

no corpo do texto de analise consta do Anexo 11.

3.4. O referencial para a analise dos dados

Segundo MINAYO (1994:69), a finalidade da andlise de dados € justamente
"estabelecer uma compreensdo dos dados coletados; confirmar ou ndo os pressupostos
da pesquisa efou responder as questbes formuladas; ampliar o conhecimento sobre o
assunto pesquisado, articulando-o ao contexto cultural do qual faz parte”.

No mesmo sentido, pode-se dizer que

"a melhor critica estd em sua comparagdo com documentos
provenientes de outras fontes e versando sobre o mesmo dado, pois
as convergéncias e as disparidades podem reforgar a confianga ou

mostrar que as suspeitas estdo a exigir novos cotejos” (QUEIROZ,
1992 apud MORETO, J.A., 2002:81).

MINAYO chama ateng&o também para alguns obstaculos que podem surgir
durante o percurso de analise, comprometendo sua eficiéncia. Tal chamamento é
importante para que a atengdo do pesquisador seja redobrada, especialmente em
pesquisas em que a familiaridade do pesquisador com o objeto é muito grande.
Essa proximidade pode, segundo a autora, criar a ilusdo de que as conclusdes a
que chega o pesquisador sdo 6bvias. Nesse sentido, procuramos sempre ser o
mais objetivos e praticos possivel, seguindo caminhos mais usuais e conhecidos,
a fim de n&o perder de vista os significados presentes nos dados, envolvendo-nos

enviado em 18.08.2003 e ap6s quatro contatos com sua assessoria néo obtivemos devolutiva.
Em 08.03.2004, o questionario foi reenviado por e-mail. Em 11.03.2004, fomos contatados pela
secretaria da coordenadora e informados de que, devido ao acimulo de trabalho no Gabinete
nao seria possivel responder as questes enviadas.

1 Todas as entrevistas individuais foram realizadas por apenas uma das pesquisadoras, com
excegdo da primeira coordenadora (1989-91), que contou com a presenca das duas
pesquisadoras.
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por demais com 0s métodos e técnicas de pesquisa, em especial, devido ao
ambito do presente trabalho enquanto pesquisa de mestrado.

3.4.1. A Analise de Contetdo

Laurence BARDIN (1977:42), referéncia nos trabalhos com analise de
conteudo, a define como

"um conjunto de técnicas de andlise das comunicagdes, visando
obter, por procedimentos, sistemaéticos e objetivos de descricdo do
conteddo das mensagens, indicadores (quantitativos ou ndo) que
permitam a inferéncia de conhecimentos relativos as condicbes de
producio/recepgio (variaveis inferidas) destas mensagens”.

A andlise de contetido surgiu nos Estados Unidos, em principios do século
XX, sofrendo logo de inicio influéncia do behaviorismo tendo a imprensa como
primeiro objeto de estudo. Tal enfoque teve seu auge décadas de 40 e 50.

A partir da década de 60, os computadores permitiram novas formas de
trabalhar dados, o levantamento de novas questdes, a ampliagdo do quadro de
discip!inés onde a técnica poderia ser utilizada, ultrapassando a dicotomia analise
quantitativa versus analise qualitativa (BARDIN, 1977:23).

Finalmente, nos dias atuais a anélise de contetido é utilizada na busca de
aspectos da cultura, valores, atitudes, sentimentos. E utilizada em pesquisas
educacionais, entre outras, onde haja interesse em investigar um problema a partir
da expressdo dos proprios sujeitos, em diversos meios — escritos ou ndo, como
por exemplo, redagdes, depoimentos e entrevistas. Nesse sentido é que optamos
pelo uso desse referencial para a analise do material recolhido, em especial para a
analise das entrevistas.

Bardin (1977:95 e seguintes) indica ainda diferentes fases da analise de
conteldo, organizadas em "trés pdélos cronoldgicos": a pré-andlise, onde s&o
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escolhidos os documentos, formuladas as hipoteses e objetivos e elaborados os
indicadores que serdo os fundamentos da interpretag@o final, a exploragégo do
material propriamente dita e o tratamento dos resultados obtidos e interpretagao,

em que

"operagbes estatisticas simples (percentagens), ou mais
complexas (andlise fatorial), permitem estabelecer quadros de
resultados, diagramas, figuras e modelos, 0s quais condensam e pdem
em relevo as informacgles fomecidas pela andlise. [...] O analista,
tendo & sua disposicio resultados significativos e fiéis, pode entéo
propor inferéncias e adiantar interpretagdes a proposito dos objetivos
previstos, ou que digam respeito a outras descobertas inesperadas”
(p.101).

Assim, realizadas a etapa de pré-andlise, passamos a seguir para uma
primeira expioracdo do material coletado, quando realizamos um esbogo das
categorias, utilizando-nos ja nesse momento do procedimento por caixas proposto
por BARDIN (1977:119), para entdo adentramos na etapa seguinte de analise e
tratamento dos dados.

3.4.1.1. Categorizagao

A proposicdo de categorias para a analise do material coletado nio
prendeu-se a uma selecdo de conceitos especificos. Tendo em vista a natureza da
pesquisa proposta — a articulagdo entre elementos da legislagdo e o
desenvolvimento de uma experiéncia de gestdo participativa — optamos pela
analise tematica, que "entre as diferentes possibilidades de categorizagéo [...] é répida e
eficaz" (BARDIN, 1977:153).

Assim, para a proposi¢do das categorias, utilizamos como base alguns
condicionantes da participagéo na escola, conforme proposto por PARO (1896b),
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alem de alguns itens considerados fundamentais para a compreensé&o da dinamica
da escola:

1. A estrutura organizacional legal;

2. A distribuic@o hierarquica real;

3. Os mecanismos de agdo coletiva;

4. As relacgoes interpessoais;

5. As relagdes com os érgaos da SEE;

8. O atendimento & comunidade (pais e outros);

7. O processo de ensino-aprendizagem;

8. A influéncia da legislacdo no cotidiano e no projeto pedagdgico:

A partir desses condicionantes foram levantadas as seguintes categorias de
analise:

v" Estrutura (legal X real),

v Organizagéo do trabalho na escola;

¥" Relagdes (interpessoais, com os 6rgdos da SEE, com a comunidade);

v Processo de ensino-aprendizagem;

v Legislacéo (influéncias no cotidiano e no projeto pedagégico);

¥v' Representages.

Para methor compreensdo do que foi alocado nas categorias escolhidas
algumas observactes sao importantes:

Dada a diversidade de entrevistados (ex-alunos, ex-professores, ex-
coordenadoras, ex-diretoras, ex-dirigentes de ensino) e a caracteristica do CEFAM
Butanta como centro de formagio e aperfeicoamento de professores, no item
"Processo de ensino aprendizagem" incluimos n&o sé as referéncias as vivéncias
dos alunos, mas também do proprio professor (formagéo em servico).

No mesmo sentido, no item "Organizacgéo do trabalho na escola" alocamos
também, no caso das entrevistas com os professores, as a¢des de construcdo do
projeto pedagogico do CEFAM Butanta.
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Os temas propostos surgiram em maior ou menor grau nas entrevistas
(variando conforme o momento que representavam) e foi onde buscamos
encontrar as referéncias que cada grupo tinha para os itens listados. A
documentacio, em especial os planos de escola, planos de gestéo e os decretos
e resolugbes publicados pela SEE/SP - apresentada como ‘"letra fria" e
interpretada pelos diferentes grupos, constituindo-se, muitas vezes, em foco de
embates, serviu de contraponto para a analise das falas no que se refere ao
cotidiano intramuros.

Algumas falas dos entrevistados trouxeram dados comparativos com outras
realidades, vivéncias particularizadas e lembrangas que n&oc puderam ser
categorizadas em nenhuma categoria proposta. Para nao perder tais observacdes,
gue muitas vezes traziam detalhes preciosos sobre o dia-a-dia do CEFAM
Butantd, elas foram colocadas em um item a parte denominado "outras
observagdes".

Uma primeira etapa do trabalho de categorizacéo foi realizado logo apés a
transcricdo de cada entrevista, utilizando-se como quadro base as proposi¢des de
PARO. Naguele momento j@ podiam ser vislumbrados alguns pontos de
convergéncia entre as falas de ex-alunos e ex-professores, bem como o©
diferencial da vis&0o acerca dos mesmos eventos em outras entrevistas, como
veremos adiante a partir de uma analise mais pormenorizada desses dados.
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"Quando cheguei aqui 0 que havia estava no fim

€ 0 que estava por vir andava disperso pelo sonho de alguns.
Mas a maioria vivia 0 seu dia-a-dia

e todos contentes por serem assim.

Eles ndo davam pelo fim

quanto mais pelo que j& assomava mais além

- isto que jé comegava nos sonhos de alguém”.

Quatro manhas - Almada Negreiros apud ALVES, Rubem. A escola
com que sempre sonhei sem imaginar que pudesse existir. Campinas, SP:
Papirus, Rubem Alves M.E., 2001, pp. 23-4.
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4. O exercicio da gestao participativa em meio a constantes
mudangas

Neste capitulo, buscamos analisar alguns aspectos relevantes para a
gestao participativa no CEFAM Butantd sob a 6tica da organizac&o interna e das
relacbes externas a escola, privilegiando nesse ponto as mudangas na legislacao.

O ponto basico para essa reflexdo foram as entrevistas colhidas com os
diferentes segmentos e que interagiram ao longo da existéncia do Projeto, mais
especificamente durante os anos de 1989 a 2001.

Iniciamos por retomar os primeiros passos para a construgéo do projeto do
CEFAM Butantd e, a seguir, propomos uma reflexdo acerca do papel das
liderancas para o trabalho nessa escola, sobretudo o trabalho do coordenador-
pedagoégico e do diretor. Para complementar levantamos alguns aspectos da
lideranca entre os alunos propiciados pelo trabalho coletivo e pela gestao
participativa ali desenvolvidos.

Ainda como desdobramento desse topico, privilegiamos as falas de ex-
diretores e de uma ex-delegada'® de ensino para compor um breve painel acerca
das relagbes do CEFAM Butantd com diferentes instancias da Secretaria de
Educacio do Estado de S3o Paulo, e em particular, a Delegacia/Diretoria de
Ensino.

Conhecer um pouco sobre essas relacdes nos ajudam a compreender um
melhor porque para zlunos e professores as alteracfes na grade curricular e nos
critérios de selecao de professores e atribuicdo de aulas foram tdo marcantes,
além do fato das mudangas que acarretaram para o desenvolvimento do préprio
trabalho na escola, que serdo abordadas como ultimo item desta pesquisa.

Como vimos ao longo do item 2.1.2, ao serem criados os CEFAMs, foram
propostas condicbes diferenciadas de trabalho, que permitiriam a instalagdo dos
Centros e a construcdo de seus projetos pedagoégicos, entre elas uma maior
quantidade de tempo para HPT, a existéncia de coordenador-pedagdgico, selegdo
de pessoal, cursos de capacitagdo especificos para as equipes dos Centros

2 { embramos que uma das delegadas de ensino ndo concedeu entrevista, nem respondeu as
questtes que lhe foram enviadas por fax como solicitado pela mesma.
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(docentes e coordenadores pedagdgicos) oferecidos pela CENP, aulas em
periodo tempo integral, bolsas de estudo, entre outras.

No entanto, CARRER (1999:58) chama a atengao para o fato de que "tais
estratégias néo seriam suficientes se ndo houvesse, por parte da equipe, uma grande
mobilizacdo em tomo dessa tarefa [a construgdo coletiva do projeto-pedagoégico],
aproveitando e potencializando essas condigbes garantidas pelo sistema”, mesmo antes
de comecarem a ser retirados elementos que diferenciavam os CEFAMs das
demais escolas da Rede, descaracterizando o Projeto até o decreto de sua
extingdo, em 2003.

Ja em 1992, a CENP, no primeiro relatério de avaliagdo sobre o Projeto
CEFAM, reconhecia que a SEE nao previu medidas para sustentar o Projeto,
muito menos para amplia-lo; indicava que as condigdes de trabalho diferenciadas
foram responsaveis pela estruturagio dos projetos pedagogicos dos Centros e da
qualidade dos trabalhos apresentados até entdo e enfatizava ainda, como resume
BERTIER (1997:18) que:

"fudo ¢ mais que o projeto previu em termos de infra-estrutura
fisica, administrativa e legal ndo foi cumprido: espago fisico adequado,
pessoal de apoio, anexo 'regimenta! e acompanhamento das instancias
superiores; nio se estabelecey um prazo para avaliagfo, nem
tampouco uma politica de absorcdo dos seus egressos na rede
pablica”,

muito embora o governo da época (Fleury - 15.03.1991 a 31.12.1994) tenha
construido varios prédios exclusivamente para os Centros — mesmo que sob
intensa pressao das comunidades escoléres e a despeito da prioridade na area de
educacao dessa gestéo ser a instalag@o das Escolas Padro.

Como vimos, apesar dessas mudangas o CEFAM Butantd j& possuia
caracteristicas proprias e marcantes, sendo um espago propicio para o florescer
da participagdo, como aponta FREITAS (2002:111):
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"participagdo critica na formmulagdo do projeto politico-
pedagdgico da escola e na sua gestio. [Que] implica a valorizacdo do
coletivo de alunos e professores como instdncia deciséria que se
apropria da escola de forma critica. Mais ainda, significa que tal
apropriacao se esienda ao interior da acdc pedagbgica, rompendo as
formas autoritérias de apropriagdo/objetivagdo do saber” (grifos do
autor).

No casc do CEFAM Butantd, a abertura da escola para a pariicipagdo néao
trouxe para dentro dos muros uma grande parcela da comunidade (pais), uma vez
que pela idade dos alunos {acima de 15 anos), eles mesmos participavam das
discussdes, decisdes e execugdo dos encaminhamentos acordados em cada
caso. Com isso, ficava garantida a ampla discuss@o acerca das necessidades dos
usuarios mais diretos, afastando aquilo que PARQO (1998:16) chama de "arranjo
entre os funcionarios do Estado”, que ao proporem uma gestdo participativa a fazem
unicamente com a presenga dos funcionarios e docentes da escola, deixando a
comunidade externa, com seus interesses e necessidades, a parte da discusséo.

A articulagdo entre o projeto pedagédgico, o regimento intemo e a gestéo
participativa se concretizavam em acbes cotidianas (sala de aula, festas,
mutirGes), organizadas em torno do trabalho coletivo, que se configurou também
em uma outra marca da escola, decorrente:

"do engajamento dos professores para viabilizar a realizacio
dos projetos interdisciplinares. Nesse sentido, a formagdo de uma
identidade profissional do professor como alguém que trabalha
coletivamente ¢ também um produto ndo-intencional de uma praxis
intencional.

Vale lembrar que esse trabalho coletivo ndo se resume 3as
questbes diretamente pertinentes ao projeto interdisciplinar, uma vez
que muitos professores se dedicam voluntariamente a tarefas de
cunho administrativo e organizacional." (ROCKENBACH, 1999:78 —
grifos da autora).
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Essa construcdo ndo se deu sem conflitos, e a fala de P8, professora em
1992, mostra um lado dessa dimensao:

"Uma coisa que aprendi muito no CEFAM foi a conversa porque
vocé ndo tinha espagoe em nenhuma escola que as pessoas
conversavam ... a briga era tdo produtiva... boa né? [..] tinha os
rachas, mas acabava unindo”.

Por outro lado, os depoimentos de professores da fase posterior (1985),
indicam a existéncia de conflitos mais evidentes entre o grupo de professores
naquele momento. A partir dos depoimentos, identificamos que o grupo de
professores se dividia em trés subgrupos - dois grupos com posicionamento claro
e no outro, pessoas gque oscilavam entre um e outro lado -, configurando
divergéncias ideoldgicas, a disputa por espagos, poder e, para alguns, ©
reconhecimento pelo trabalho num Projeto diferenciado. Tais falas aparecem
sintetizadas pela CP3;

“Esse grupo marca exatamente o conflito, e o conflito aconteceu
antes e depois, durante o processo inteiro, mas ele representa
exatamente essa configuracio dos grupos em conflito”.

Os professores entrevistados ressaltam, no entanto, que a despeito das
divergéncias os professores que ingressavam no CEFAM Butantd tinham
disposicdo para trabalhar com o Projeto, caso contrério, desistiam rapidamente,
como chama a atengao a P8, professora em 1995:

s

"Eu acho isso bem interessante porque é assim tem o
componente de disposicio e tem o componente de compreensdo né. E
tem depois, mais tarde o componente de identificago também, ndo é?
Nao é esse o norte dessas pessoas sabe, entfo, ai cria mesmo
[conflitos]. Agora por outro lado € importante gque tenha esse
contraponto porque € nele que vocé vai alavancar o processo, né?"
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Esses conflitos, apesar de repercutirem nos trabalhos de todas as séries,
ndo os inviabilizavam e eram vistos pelo grupo de professores como

possibilidades de avango e aperfeigoamento do trabalho da equipe, no gual:

"... ndo se pode desconsiderar a dimens&o subjetiva das
praticas desses atores, com seus valores, suas concepgdes, suas
imagens, seus desejos, seus fantasmas, enfim, com toda sua historia
de vida, que entra como ¢ dote que cada um traz consigo para ©
intercdmbio entre estas relagoes. Nesta troca, se inscreve a historia
coletiva, se constréi, se forma o sujeito coletivo” (FORTUNA,

2000:19).

Desde a instalaggo do CEFAM Butantd, os conflitos de idéias existiram
como existem em qualquer grupo de trabalho. Algumas dessas divergéncias
afetavam a condug&o de atividades em sala de aula, principalmente quando se
baseavam em condutas diferentes de trabalho e a ndo aceitagdo/execuc@o dos
combinados do grupo de professores discutidos em HTP ou reunido de série.

No entanto, a eclosZo, o desenrolar, a reflex8o e encaminhamentos do
grupo de professores acerca de seus conflitos internos dificilmente transpareciam
para os alunos. De acordo com os depoimentos desse segmento, as eventuais
divergéncias dentro do grupo pareciam limitar-se ao campo pessoal. A Dd3'®,
contemporénea desse grupo de professores sintetiza:

"Me chamava muita atengfo a facilidade com que as coisas
aconteciam, senfava-se no HTPC e rapidamente cada um se
posicionava naquele projeto, como que ia trabalhar, essa cobranga
que existia teti a teli de um professor com outro era uma coisa que
acontecia com muita naturalidade e que a gente tem, nds temos muita
dificuldade - que isso aconiega nas escolas. As pessoas tem gue
entender que essa cobranga ndoc é pessoal, é uma cobranga
profissional, pra que o trabatho de fato acontega com sucesso.”

'3 No estado de Sao Paulo o cargo de diretor de escola pode ser ocupado por meio de concurso
pabiico ou por designacao do Dirigente Regional de Ensino, nesse segundo caso quando
referir-se a substituigbes ou vacancia temporaria do cargo. A sigla Dd identifica, entdo, as ex-
diretoras designadas para o cargo na escola vinculadora do CEFAM Butanta.
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O trabalho coletivo deu-se também a partir da apropriagdo que os alunos
fizeram de cada um dos momentos que o configuravam {comissdes, assembiéias,
conselhos), como explicitado na fala de A2 (1995):

O espacgo, o coletivo, sempre foi nosso, mas a gente ja nao
observava essa coletividade nos outros grupos, acho que isso € que
pegou... a gente via que ndo tinha... 0 préprio grupe dos professores,
havia muita mudanca de professores também... essa vivéncia do
coletivo também era muito marcante, muito forte. Entdo, as turmas que
vieram depois, a gente percebia que ainda prevalecia, mas ndo eram
tanto. A necessidade que a gente tinha de abrir as questdes de
discutir, fazer assembléia, era muite grande. As outras turmas nfo
tinham tanto essa preocupacio estavam muito mais dentro de sala de
aula. Algumas turmas, ainda assim, conseguiram, algumas pessoas
conseguiram...

Essa fala indica também a percepgdo pelos proprios alunos da mudanca
que se sucedeu no que se refere a amplitude do trabalho coletivo realizado fora da
escola. Aparentemente, as primeiras turmas estavam muito mais "abertas para o
mundo”, fazendo parcerias, como, por exemplo, nos contatos com outros
CEFAMs, na multiplicacdo da experiéncia do grémio estudantil, como aparece na
fala de A1:

A gente participava de tudo, mas tinha umas assembléias
gigantes. Tinha alguns momentos... Lembro que tinha um projeto que
o CEFAM desenvolvia comn a Cooperativa Agricola de Cotia que a
gente levava papeldo naquele dia, a gente era responsavel peio
patrimdnio da escola, a escola a mais limpa, nunca teve pichagéo ...

As turmas seguintes continuaram a desenvolver o trabalho coletivo, mas as
parcerias passaram a ficar mais restritas aos estagios, desenvolvidos com escolas

publicas (das redes estadual e municipal) da regi&o.
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Semana culturat, 2000.

No que se refere a participacdo nas discussdes e decisdes da escola,
percebemos que o Conselho de Escola e o Grémio Estudantil eram apenas mais
dois espagos onde ela ocorria, ndo havia instancia privilegiada. As mudancas
podem ser percebidas nas falas das diferentes turmas entrevistadas:

"Gente, uma coisa gue era fortissimal Toda sextafeira tinha
uma reunido de HTPC e vocés [professores] convidavam sempre um
representante de cada classe a para essa reunido. Gente, era
engracado, eu lembro que tinha muita gente querendo ir, e que a gente
tinha que revezar. [...] hoje a gente nédo vé isso (ri). [...] Dai a gente
comegou a fazer, me lembro que era o representante, mas eu lembro
gque a gente trocava, n&o era sempre a mesma pessoa e quem ia
naquela reunifo levava as discussdes da sala e depois trazia o retorno
das discussOes dos professores tratavam..." (A1, 1992).

"

. tinha {oda uma discussdo por tras, o pessoal ficava
comentando dos alunos que ndo ficavam nas assembléias, tinha a
cobranga: “néo, tem que participar”. Esse lado me influenciou bastante,
até hoje. Esse lado, politico mesmo da coisa, de trazer para a
participacdo, de estar se engagjando de tomando nas maos as
decisdes” (A2, 1995).
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. no primeiro e segundo ndoc havia necessidade de grémio
para organizar as coisas néo havia porque a gente tinha espago para
discussao. [...] No segundo e terceiro ano a gente passou, ¢s alunos
passaram a ndo ter mais respaldo para isso ... No terceiro e no quarto
ano porque © primeirc e segundo ano nds tinhamos, porque 0s
professores que entraram novos |...] ndo gueriam fiberar, porque ndo
finhamos a forga de uma instituicBo por tras e os velhos, alguns
resolveram se rebelar. Os poucos que sobraram... entdo a gente
preciscu do grémio como forma de institucionalizar: 'Oh! Somos uma
instituicgo, somos reconhecidos pela Unidio Paulista e pela Unifo
Nacional dos Estudantes, temos o direito da convocacéo dos alunos.
Agora nds podemos tirar os alunos da sala de aula gquando bem
entender” (A11, 1998).

"Mas ai uma coisa que eu achel muito interessante. Depois que
eu sai, eu comecei obseivar que 0s grupos, por mais que a gente
reclamasse, a gente irabalhava. A gente ralava para alguma coisa
acontecer e - s vezes, eu veje a diferenga aqui fora - lutava por uma
idéia, por um ideal que era de um individuo, mas ¢ grupo inteiro
afregacava as mangas e trabalhava. [...]. Ent3o o mérito era do grupo,
ndo era do individuo... Fracasso, o grupo tomava aquilo como fracasso
do grupo, entendeu? [...] Al eu enxerguei também o representante de
classe, por exempio, o grémio. Era um grupo que representava todo
mundo e 4s vezes era o nico individuo que representava a gente, as
vezes tinha um professor que representava a gente. E muito
interessante isso" (A16, 2001).

A manutenc&o dos principios de participagdo e representatividade deu-se

por meio de sua disseminagdo enire os proprios alunos, gue acolhiam 0s novos
colegas a cada ano, na chamada "semana do quebra-geio”, escolhiam os novos
professores no cotidiano da sala de aula. O trabalho continuade dos professores
‘mais antigos” nesse sentido, foi importante para os professores que chegaram
depois que o projeto ja estava implantado. A acolhida aos professores recém-
chegados se dava a partir de seminarios e discussdes na semana do

planejamento - também com o intuito de receber os professores ingressantes -, e
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planejamento - também com o intuito de receber os professores ingressantes -, e
com a "tutela” desses novos professores por colegas que ja estavam na escola ha
mais tempo. Essa idéia foi implantada em 1993, por sugest&o da coordenadora da
época e permaneceu nos anos seguintes:

"Eu, V. e P. nds nos unimos tanto... Acabou formando a dupia
dinamica, né? [...] A maioria também era [unida], tinhaa R., a S., a M.
A M. pra mim foi essencial, assim, a gente grudava na M. o tempo
inteiro ne, [...] assim ali ela era rigida e ao mesmo tempo ela
conseguia, na atual evidéncia, ensinar pra nés da experiéncia dela"
(P13, 2001).

No entanto, todo esse trabatho ndo foi realizado acriticamente. Como
vimos, houve conflitos e questionamentos acerca dos encaminhamentos do
trabalho, inclusive sobre o trabatho coletivo tal como vemos no depoimento de P3,
professora em 1992:

Reunido de professores das
1? e 47 séries (ao fundo),
1697
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"Agora uma coisa que me pareceu assim, um pouco puxado no
CEFAM, € a questdo do coletivo e o individual. Até que ponto o
coletivo é coletivo, com interesses individuais, até que ponto o coletivo
& motivacio pessoal de cada um envolvido naquilo e até que ponto
aquele coletivo ndo é uma camisa de forca... € uma soma de
individualidades, de interesses. Qual o interesse individual de cada
um? De se realizar enquanto professor, fazer aquilo que gosta, fazer
uma coisa que satisfaca, a gente esta cansado de fazer de conta que
esta dando auia e o aluno fazer de conta gue esta aprendendo...
Porque quando a gente se propds a fazer uma coisa dessa, esse era o
nosso vinculo coletivo, mas isso n&o era uma camisa de forga para eu
pensar igual ao ouiro, ou ter que fazer iguaizinho ao outro ... ¢ fazer
igual a0 outro...”

Para FUSARI (1993) e PIMENTA (1993), o trabalho coletivo de modo geral
esta ligado a funcgéo social da escoia, no sentido de que 0 aluno seja "capaz de ler
e interpretar o mundo no qual estd e nele inserir-se criticamente para transforma-lo”
(PIMENTA, 1993:80).

Assim,

"a realizacao do trabalho coletivo ndo supde apenas a existéncia
de profissionais que atuem lado a ladoe numa mesma Escola, mas
exige educadores gue tenham pontos de partida (principios) e ponfos
de chegada (objetives) comuns" (FUSARI, 1893:70).

No CEFAM Butantd, as diferengas de compreensdo do que seria o
“coletivo” tornaram-se maiores na medida em que diminuiram as possibilidades de
discussé@o entre os professores, principalmente com a grande rotatividade que se
instalou apos 1997. Os "pontos de partida e de chegada”™ ndc eram mais 0s
mesmos para todo © grupo, COMe OcorTia com ¢ grupo que implementou o projeto.

As diferentes concepcgdes afloraram com maior vigor, criando empasses,

por exemplo, durante a greve do magistério em 2000, como mostra a (CP3):
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"...n80 havia mais de fato uma discussao daquilo que, do que
era coletivo, do que era assumir uma posigdo coletivamente. Entdo o
coletivo, o conceito de coletivo estava sendo entendido pelas pessoas
de outra forma. Coletivo € fazer um trabaltho junto. E n&o como um
principio e como um processo de construgio, de uma posigio, de um
projeto, por exemplo educacional, de educacdo, ou de uma escola
publica, ou um projeto social. Ndo tinha esse entendimento.”

A fala da coordenadora mostra que os principios e objetivos nfo estavam
mais claramente explicitados para todo o grupo, apesar das discussdes feitas com
os novos professores. Esses professores recém-chegados ndo participaram da
construgéo desse coletivo e frente as condigbes de trabalho oferecidas na época,
ndo dispunham sequer de tempo para reunibes que possibilitassem um
aprofundamento da questéo.

Em sintese, a participagéo e o trabalho coletivo foram as bases do projeto
pedagégico do CEFAM Butanta, alicergado em seu Regimento Interno e
concretizado nas agbes cotidianas; modificado e atualizado de acordo com as
mudancas a sua volta. Na medida do possivel, um pequeno grupo de professores
buscou manter principios bésicos da proposta original dos Centros, e
especificamente, na proposta desse CEFAM. Se os procedimentos permaneceram
ao longo dos treze anos que delimitam esta pesquisa, nem gque todos os
professores se apropriaram desses principios, que no CEFAM Butanta ndo eram
apenas procedimentais, mas tedrico-metodoldgicos.
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4.1. O papel das liderangas

O trabalho do coordenador-pedagégico’

LIBANEO (2001:81) diz que,

"Em relag@o, ainda, ac trabalho em equipe, é importante
assinalar que a lideranca ndo é atributo exclusivo de diretores e
coordenadores, nem esta ligada apehas ao cargo e ao stafus da
pessoa. E uma qualidade que pode ser desenvolvida por todas as
pessoas por meio de praticas participativas e de acbes de
desenvolvimento pessoal e profissional. Numa escola, existem, pois,
varios tipos de lideranca. Entretanto, ndo se pode negar que, mesmo
na gestdo democratica efetivada de forma cooperativa e participativa,
o funcionamento e a eficicia da escola dependem em boa parte da
capacidade de lideranca de quem estd exercendo a direcdo e a
coordenacgdo pedagbgica.

[...] Com efeito, na conquista da autonomia da escola, esta
presente a exigéncia da paricipacio de professores, pais, alunos,
funciondrios e outros represeniantes da comunidade, bem como as
formas dessa parlicipacio: a interacao comunicativa, a discussao
piiblica dos problemas e solugdes, a busca do consenso em pautas
basicas, o didlogo intersubjetivo. Todavia, é preciso considerar gue a
participacdc implica processos de organizagde e gestdo,
procedimentos administrativos, modos adequados de fazer as coisas,
a coordenac¢io, © acompanhamento e a avaliagio das atividades, a
cobranca das responsabilidades.”

Entre os elementos presentes no trabalho desenvolvidc no CEFAM
Butanta, mas que implicavam além da participacéo na gestdo, a gestdo dessa
participacdo, estava a lideranga propriamente dita, que ali, ndo era exercida por

34 € importante lembrar que o CEFAM Butant3 teve outras duas coordenadoras pedagégicas. A
primeira, por cerca de um ano, logo no inicio da instalagdo do Centro, que foi citada apenas por
uma das entrevistadas e mesmo assim atrelada a figura da CP1 e outra, por cerca de irés
meses no final de 1995, que foi lembrada somente por sua antecessora a CP2. Portanto,
trataremos aqui apenas das ex-coordenadoras entrevistas, as quais permaneceram por mais
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uma pessoa, mas por um grupc de professores, onde nem sempre a figura do

coordenador era a que se destacava, a liderancga propriamente dita:

"As escolas tém muito a cara da diregfo, da coordenagio. No
caso do CEFAM ndo tinha uma cara s6 de uma pessoa. Foram
momentos e esses momentos... teve... claro, foi fundamental o papel
da CP1, foi fundamental o papel da CP2, né. Mas a gente teve que
conviver com outras pessoas que nic estavam nesse movimento ...*
(P5, 1982)

"E isS0, nesse grupo o gue a gente percebe, que eles i8m
necessidade, uma necessidade muito grande de uma lideranca porque
sem essa lideranga para fazer essa manutencio e desencadear
processo, ndo € Como um grupo que a gente viveu, que na auséncia
da lideranca a gente da continuidade e desencadeia novos processos,
porque 0 grupo era um grupo, aquilo que se falou no comego. O grupo
que manda, ndo € a pessoa que manda né, por isso que a gente
trabalhou nesse projeto com a idéia de grupo de formagao, porque a
gente trabalhou. Era o grupo que fazia, que faria a lideranca e
desencadearia o processo e faria manutencio do processo também™.
(P7, 1985)

Essa articulagdo em torno de um nuclec de professores, mesmo com
algumas mudangas, manteve-se até 1997 e foi percebida assim pelos alunos:

"Sabe 0 que eu conseguia perceber? Existiam professores que
ficavamn vivendo tanto o CEFAM e assim, compreendendo o projeto,
compreendendo as propostas... Se eu chegasse pra qualquer um
deles e perguntasse qualquer coisa, eles saberiam responder,
relacionado a area de trabalho deles ou nfio. O conjunto estava claro
na cabega desses professores, entdo podia chegar nele e perguntar
e... ele questionava sobre tudo"” (A5, 1997)

tempo na funcéo e tiveram papel importante na conducéo da gestao paricipativa do CEFAM
Butanta.
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Esses relatos corroboram a idéia de LUCK (s/d:doc em meio eletrdnico) de
que

"A propria concepcao de gest&o educacional como um processo
de mobilizacdo do talento e da energia humana necessarios para a
realizacdo dos objetivos de promover nas instituicdes educacionais
experiénecias positivas e promissoras de formacgdo de seus jovens
alunos demanda a realizac3o de trabalho conjunto e integrado. Por
outro lado, & importante considerar gue a sinergia de grupo em
instituigbes educacionais constitui-se em forte elemento culfural que,
por si mesmo educada e forma os seus alunos®.

Apesar da permanéncia de um nicleo gestor, comegavam a surgir
destaques entre membros da equipe, mais "antigos" no Projeto e que segundo os
alunos "puxavam’ os projetos de série.

A gestdo exercida por esse grupo, aliada a distancia fisica da direcéo da
escola e a vacéncia da fung&c de coordenagdo no periodo entre o inicio de
1996™° e meados de 1998 era algo novo para os alunos. A turma ingressante em
1995 vivenciou por um periodo maior essas "auséncias" e o trabalho desse
"colegiado”.

Reunidio de HTP (professores e coordenadora), 2001

'% Esse periodo pode ser considerado até maior se levarmos em conta que desde a saida da CP2
para assumir a vice-diregdc da escola vincuiadora ndo houve alguém gue assumisse suas
fungbes. No segundo semestre de 1995, o CEFAM Butanta teve uma coordenadora por cerca
de trés meses, que mesmo antes de apropriar-se das particularidades do projeto deixou a
fungdo. Sua passagem foi t&o rapida que praticamente ndo foi lembrada pelos entrevistados.
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Para os alunos, em sua maioria, oriundos de escolas onde as
possibilidades de participagdo deveriam ser pequenas e as decisdes centralizadas
nas figuras de diretores e coordenadores, essa situagdo era motivo de orgulho.
Para esses alunos, a figura do diretor, visto como alguém autoritdrio, era
dispensavel no CEFAM, mesmo por que, o trabalho de sala de aula, a seu ver,
funcionava bem. Pequenas decisdes eram valorizadas, no pela sua importancia
estratégica, mas pela possibilidade de dar opinides:

"Foi assim o auge do nosso fazer e discusso todo mundo 14 no
patio tembro até hoje que discutimos como é que a gente ia receber [a
bolsa de estudos]. Se ia ser débito, ndo sei 0 que... [...] Mas é assim
isso, essa €poca eram os alunos mesmos que em discussdes e
assembiéias que decidiram o horario da limpeza, o dia da limpeza, que
sala que ia limpar o qué ..." (A12, 1998)

Tal depoimento corrobora a idéia indicada por BASTOS (2001:126), citando
GADOTTL:
"A gestdo democrética deve estar impregnada por uma certa
atmosfera que se respira na escola, na circulagdo das informages, na
divisdo do trabalho, no estabelecimento do calendério escolar, na
distribuicdo das aulas, no processo de elaboragdo ou de criagio de

noves cursos ou de novas disciplinas, na formagdo de grupos de
trabalho, na capacitagfio dos recursos humanos, etc”.

Esse movimento de grupoc demandava caracteristicas diferenciadas para o
coordenador, ndo s6 pela propria indicacdo existente na proposta do Projeto
CEFAM, mas porque nessa unidade especificamente o processo deu-se de forma
singular. O coordenador pedagégico ndo orientava os alunos ou professores,
orientava a todos; encaminhava o projeto e, portanto, deveria ser alguém que
conhecesse o Projeto, que conhecesse as demandas da unidade escolar para que
pudesse esclarecer dlvidas e orientar professores novos, que tivesse abertura
para as discussdes das diferentes areas do conhecimento.
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A CP1 verbaliza essa necessidade quando diz:

"Eu acho que tem gque ser uma pessoa de Ciéncias Humanas
porque ela tem uma formagdo, ndo digo que seja melhor, mas mais
abrangente. Ela consegue enxergar o resto dos campos do
conhecimento pelo menos alguma coisa. Eu estudava "paca" pra
coordenar o CEFAM. Eu estudava Fisica, Matematica, sabe. Histéria,
Geografia, Literatura, ete. Cada reunido que a gente tinha eu trazia
aquele monte de livros, de Literatura, de Fisica. Vocé lembra disso? ...
de Arte, de n&o sei que, ndo sei que 14, ndo sei que... ‘Olha, por aqui,
olha...""”

O proprio grupo percebia essa especificidade e teve dificuldades, por
exemplo, para preencher a vaga deixada pela CP1 quando de sua aposentadoria.
Tanto que a pessoa a assumir a fungdo ndo exerceu plenamente esse papel,
estando mais ligada as questbes administrativas, como veremos a seguir.

Em 1996, devido a vacancia da fun¢do de coordenador pedagégico e do
curto espago de tempo para as reunides gerais, 0 grupo de professores decidiu
pela existéncia de coordenadores de série, ou seja, professores que seriam 0s
articuladores dos projetos de cada série, mas sem descartar a necessidade de
uma pessoa gue pudesse articular de forma mais sistematizada a reflexdo entre
os projetos.

Se ainda nessa época nao havia, entre os professores, um nome a
destacar,

O ntcleo fol diminuindo, em termos de quantidade de pessoas
que tinham convivido com essa perspectiva, mas ao mesmo fempo a
condicdc de ser nuclec coordenador continuou de fato e na
representagdo de todas as pessocas que estavam em tomo e das
pessoas que vinham também. E isso acabou criando uma questdo
muito complicada por que depois de 95 esse nucleo estava restrito a 3

ou 4 pessoas, em 98 isso estava restrito a praticamente a, a ... Nio.
S6 sobrou eu em 98, né? [o fom de voz muda com a

constatag§o).(CP3, 1998-2001).
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Esse esvaziamento paulatino do nucleo de gestéo colegiada foi levando os
novos professores e alunos a tomarem essa ex-professora, remanescente do
grupo original, como referéncia, reconhecendo-a e legitimando-a como lideranga,
como alguém capaz de perceber o processc de ensino-aprendizagem para além
da sala-de-aula. A propria Dd3, que conviveu com essa coordenadora enquanto
ainda professora, antes dela assumir a fungéo, reconhece essa lideranga:

"CP3 tinha vivéncia e uma facilidade muito grande - porque se
vocé for trocar em middos ela ja era coordenadora do curso, sem ser
coordenadora. Por que era ela que amarrava os projetos, né. S6 ela?
Nao, mas nos HTPCs era sempre ela que estava puxando. Entdo essa
facitidade de lidar com os projetos, ter dominio das posigbes das
disciplinas dentro de um trabalho interdisciplinar, era muito
importante.”

Essa lideranga era percebida também pelos alunos, mesmo antes de essa
professora assumir a coordenacio pedagogica do curso:

"A CP3 sempre foi [lider], porque foi a que continuou também
até o 4° ano. Exatamente, acho que era a lideranga." (A13, 1998)

"Existia um nidcleo, mas assim mesmo com esse nicleo guem
tomava a frente no primeiro ano era a CP3, A gente sentia que ela era

amparada por outros professores..." (A11, 1998)

Apés assumir oficialmente a coordenagio do curso, as caracteristicas de
lideranga tomaram outra fei¢do, igualmente distintivas da importancia articuladora
da fung&o, como indica o depoimento de A14, da turma de 2001:

"Acho que € por isso que nunca houve uma barreira entre a
coordenacao e os alunos, muitas vezes parecia que, [como disse uma
colega]: [a coordenadora] ainda estuda, muitas vezes parecia que
estava na sala com a gente, porque entendia 0 nosso problema
realmente, e tentava colocar situagdes. As vezes aconteciam muitas
brigas, mas depois no fundo nos viemos a perceber que aquelas
brigas eram necessarias, elas eram para construir algo.”
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As entrevistas indicam a importancia do papel do coordenador pedagégico
como lideranga no processo de participagio desse CEFAM, ao lado da construgdo
de um colegiado de professores que atuou mais fortemente em alguns momentos
de "auséncia” de uma figura que tivesse esse papel articulador. A presenca da
CP3, primeiramente como integrante do grupo de professores e mais
destacadamente como lideranga nos dois titimos periodos que delimitam o recorte
dessa pesquisa (1998-2001), ao lado da CP1, que a seu tempo foi responsavel
pela articulacdo do grupo no periodo inicial de implantacéo do Projeto CEFAM
(1989-1992), evidenciam a importancia do estilo de lideranca como uma das
forcas atuantes na dindmica participativa (DIAZ-BORDENAVE, 1983:49-52).

Acerca do trabalho da CP1, a fala de P5, professor em 1992, indica a forca
que o estilo dessa coordenadora teve para a composigdo da atmosfera geral em
que a participacao foi sendo instalada e mantida no CEFAM Butanta:

"A CP2 ja foi meio que assim, o marcante foi a CP1 ... A CP2 foi
para a continuidade, para a sustentaco, mas a cara quem deu foi a
cP1"

Apesar dessa afirmagéo, corroborada por todo o grupo de professores
entrevistado, a CP1 afirma que:

"Acho que era caracteristica [discutir no grupo] de vocés
[professores]. Eu fui na de vocés. Por que eu n3o tenho perfil, acho.
N&o sei, acho. Eu sou muito autoritaria”.

[..] Eu nunca trabalhei em educagdo coletivamente, nos 22
anos, 24, 25 anos de carreira anteriores ao CEFAM. E uma coisa que
eu tive que aprender junto com todo mundo ali, comigo e a sorte minha
€ que o pessoal que estava junto comigo queria alguma coisa. E era
muito capaz, um pessoal muito capaz. N&o teve grandes problemas,
Meu papel foi simplesmente de tentar reunir todo mundo. Acho que as
vezes eu conseguia. Poucas vezes eu ndo consegui®.
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A fala dessa ex-coordenadora indica ¢ aprendizado pelo qual ela mesma
passou, em parceria com um grupo de pessoas. No entanto, reafirma o papel
fundamental de um elemento aglutinador de iniciativas e articulador de idéias,
capaz de coordenar o trabalho a fim de que as diferengas individuais e de
pequenos subgrupos ou 'facgbes" ndo criem antagonismos, mas se
complementem e sejam aproveitadas positivamente. Indica também para outros
pontos importantes para a participaggo, como o didlogo, a existéncia de um
objetive comum, da co'nstrugéo do conhecimento, entre outros (DIAZ-
BORDENAVE, 1983: 48-52).

No caso do CEFAM Butantd, o papel da primeira coordenadora foi
importante para desencadear um fazer que aparentemente estava disperso e
desarticulado na prética dos professores que procuraram o Projeto CEFAM
naquela unidade especifica: o estimulo a pesquisa, a garantia do espaco para a
discuss&o pedagogica, a troca e o registro de experiéncias como fonte de reflexdo
e a busca de um trabalho que fosse interdisciplinar, segundo suas palavras:

"... as vezes tinha uma proposta de uma disciplina e ai 0 que é
que acontece, acho que a gente tinha uma coisa muito aberia pra esse
tipo de coisa. Eu sempre fui muito cri-cri [...], mas essa questdo da
discusséo, pra mim era um ponto fundamental. Tinha que discutir, e eu
acho que os grandes projetos nossos sairam quando alguém fez uma
proposta e 0s outros foram se aglutinando.

[-]

Nao existia essa de fazer um plano que ndo fosse
interdisciplinar. Eu ficava muito brava quando o plano interdisciplinar
era s0 duas ou trés disciplinas. [...] ... mas foi da critica disso af [fazer
planos em duplas ou trios] que surgiu e a gente ficava horas discutindo
as implicagbes de um, um corpo de conhecimento pra todas as outras
discipﬁnas. Queimando pestana...”

Apesar de alguns professores se referirem a8 CP2 como alguém que deu
continuidade ao trabalho da CP1, as entrevistas, de modo geral, ndo mostram a
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aceitagéb dessa nova membro por todo o grupo (alunos, principalmente). A figura
dessa coordenadora ndo ocupou um lugar de lideranga como as outras duas (CP1
e CP3), muito embora tenha tido um papel importante para o fortalecimento do
nucleo de professores enquanto articuladores de seu préprio trabalho pedagogico,
como € possivel entrever na fala de A2, aluna de 1985:

“ela era autoritdria e [...] a gente ndo estava acostumado com
esse autoritarismo, a gente discutia, 'vamos parar e vamos discutir'.
Dai chegava a CP2 e dizia: 'N&o, vocés tém que subir'. Eu lembro dela
sempre fazendo dedinho... [...] e a gente estava discutindo problema 14
em baixo, € a gente nfio queria ir para aula. A gente queria estar
pensando nisso. [...] Ela interferia na situac8o de aluno. Assembléia a
gente queria fazer, o pessoal ia conversar e ela: 'Ndo'. A ia fazer, nfo
lembro, uma atividade e ela: 'N&o, ndo, porque vocés vao perder aula,
ndo'. Ela barrou”,

Era uma outra forma de encarar a educacao e a formacéo de professores.
Tal posicionamento j@ havia antecipado possiveis conflitos no momento da
apresentagdo do projeto de trabalho para a selegdo do coordenador: uma
preocupacédo acentuada com os conteudos factuais e conceituais, enquanto o
grupo tinha também a preocupagdo com o desenvolvimento de conteldos
atitudinais e procedimentais, no sentido atribuido por César COLL'®.

O papel dessa coordenadora foi entdo o de cuidar das questbes
administrativas do curso, pois tanto a distancia fisica que se instalou com a
mudanca de prédio quanto a aposentadoria da CP1 deixaram uma lacuna que os
professores ndo conseguiam cobrir. Devido a algumas de suas caracteristicas
pessoais, a coordenadora teve conflitos tanto com alunos quanto com professores

Para os alunos, era uma quebra na conduta com a qual haviam se
acostumado, que encarava as proprias tarefas e discussdes cotidianas como
contelidos escolares:

138 A discussgo sobre os conteddos escolares pode der encontrada, entre outras obras, em COLL,

C. Psicologia e curriculo. S3o Paulo: Atica, 1996.
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"..a gente estava questionando toda aquela estrutura, quer
dizer, aguela desestrutura, porque a CP2 veio, para gente, por fim
naquele projeto tdo maravilhoso..." (A2, 1995)

... ela estava preocupada com o contelido que a gente irfa
perder e a gente achava que néo era ¢ contetdo. Era o terceiro ano...
Até entdo, a gente ficou um periodo sem coordenacdo, e a gente

estava conseguindo se gestar”. (A4, 1995)

Para os professores, foi também um outro tipo de relac@o, que acabou por
levar o grupo a desenvolver formas alternativas de discutir e organizar as
guestbes pedagdgicas, como mostra o depoimento da CP3, na época professora
do curso:

"Depois, quando assumiu, por exemplo, uma coordenacio ndo
pedagégica, mas muito administrativa, que é a da CP2, que
aconteceu? A gente acabou criando um pouco de conflito porque tinha
muita exigéncia legal e o grupe néo estava acostumado com isto. [...] A
cogrdenagéo tinha essa fungdo [que o grupo também resolvesse
problemas administrativos], e pra nds a coordenagdo nunca teve essa
funcdo. Era de articular projetos. {..]... ela interferia na reunido
pedagdgica, no HTPC, que era o Unico tempo que a gente tinha, j&
diminuido, sei 14, acho que uns 12%, j& naquela época, ja diminuido e
ela interferia com as questfes administrativas. [...] A gente ficava na
reunido comecgava com a parte administrativa € ai cada um ia saindo
da reuni@o e a gente articulava reunibes de série, reunido de 4rea ou
de projeto, por exemplo. E a reunifo pedagdgica que era uma reunifo
administrativa ela ficava esvaziada".

Apés os varios anos que separam aqueles eventos e 0 momento das
entrevistas, ainda foi possivel perceber a dindmica que se instalou naquele
momento no CEFAM Butantd (1992-95), pela fala da Delegada de ensino da
época;

167



"... aqui era a [CP2], a diretora do... eu ndo sei se a CP2 era
Coordenadora... Sei que ela era como se fosse uma administrativa do
CEFAM. Na época ndo estava nada estruturado, né. A CP3 [entdo
apenas professora do curso] assumia a Coordenacio Pedagégica, por
designacio dela".

Além de todo esse histérico, & importante lembrar também que, nos
primeiros anos da implantagéo e elaboragdo do projeto do CEFAM, existiam
condicbes de implementac&o para o funcionamento do Projeto CEFAM (tempo de
HTP, capacitagéo para professores de algumas areas, reunido de coordenadores),
que possibilitaram ao grupo um tempo de convivéncia diferenciado e que
consolidou no grupc a necessidade de discussdes constantes. Mesmo tendo
sofrido algumas mudangas nos encaminhamentos (diminuigéo no tempo dos HTP,
diferenca de prioridades no trabalho da coordenadora pedagégica e
consequentemente novas formas de condugdo das reuniSes de professores), a
pratica das discussGes pedagdgicas constantes e decisdes éonjuntas foi passada
para os demais professores como algo natural. Assim, esse envolvimento tornou-
se uma marca caracteristica dos professores do CEFAM Butanta, mesmo alguns
anos depois, como pode ser percebido pela fala da Dd3:

"Vocés tinham um tfrabalho pedagégico que caminhava, eu
costurnava dizer assim que era uma engrenagem ... [...] Vocés se
encontravam no cafezinho: 'Olha, estou fazendo isso, vocé faz aquilo,
nd, na, nd'. Era uma coisa que era natural de uma engrenagem
mesmo, & natural aquilo acontecer™.

A partir do disposto no Artigo 4° do Decreto n® 29.501, de 05 de janeiro de
1989, acerca das atribuigbes do Coordenador Pedagdgico nos CEFAMSs, como
apresentado no item 2.2, e dos depoimentos colhidos, é possivel constatar que as
atribuicbes do coordenador pedagégico n&o foram exercidas a contento em todo o -
periodo em analise, e que, entre outros fatores, as pessoas que assumiram a
coordenac@o nem sempre foram aquelas tidas como liderancas dentro do curso.

168



Acerca do item HlI do artigo citado — "decidir, conjuntamente com o Diretor, as questdes
de natureza técnico-administrativa” -, verificamos a preocupacdo de todas as ex-
coordenadoras entrevistas com as decisbes conjuntas, em especial a CP2, que
como vimos em trecho selecionado de uma dés entrevistas tinha essa questao até
mais em pauta que os encaminhamentos pedagdgicos.

Nesse sentido, é importante lembrar que a CP1, antes de assumir a
coordenacao, foi diretora desse mesmo CEFAM e, portanto, estava familiarizada
com a legislag&o e exigéncias administrativas do cotidiano do CEFAM.

Os depoimentos mostram também que as ex-diretoras Dd1 e D2
mantiveram um certo distanciamento do cotidiano do CEFAM, diferentemente do
que aconteceu com a Dd3, como veremos a seguir.

No caso da CP3, seu desempenho foi, num primeirc momento, muito mais
ligado aos encaminhamentos pedagdgicos, sendo que devido &s necessidades do
dia-a-dia do CEFAM houve necessidade de inteirar-se também de alguns
procedimentos administrativos e ter papel mais atuante na condugdo desse
segmento também, como indica o depoimento da Dd3:

"Tinhamos algumas dificuidades com a CP3 enquanio
coordenadora? Tinha, que era na parte burocritica, que ela ndo
dominava, mas quando eu sai de 14 tava caminhando assim
perfeitamente. Eu confiava em sair e dizer assim: "CP3, vocé pode
fazer que eu assino em baixo".

O trabalho do diretor

Para compreender a gestdo participativa no CEFAM Butantad é importante
também tomar conhecimento do papel que os diversos diretores tiveram durante o
periodo em analise.
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Como vimos no item anterior, o papel da coordenagéo foi fundamental para
a concretizacdo da gestdo participativa no CEFAM Butantd, inclusive, como ja
colocamos no item 2.2., devido ao fato de que em varios CEFAMs ter sido o
coordenador-pedagdgico a pessca que assumia a responsabilidade pela
condugédo do Centro.

Verificamos que a coeséo do trabalho entre a coordenagéo pedagobgica e
os professores, a distancia fisica da escola vinculadora, onde o diretor permanecia
a maior parte do tempo e, num primeiro momento, a ndo interveng@o da D.E. no
cotidianc do CEFAM Butantd, fizeram com que os diretores tivessem um papel
secundario na gestdo desse Centro, cabendo-lhes a administracdo burocratica por
exceléncia. Certamente as convicgbes pessoais desses diretores colaboraram
para que as relagbes pessoais, funcionais, pedagodgicas e administrativas assim
caminhassem, pois hierarquicamente eram eles os responsaveis por toda a escola
e teriam, portanto, "poder" para encaminha-las de outra forma se assim o
desejassem e como realmente passou a acontecer a partir de 1996, com a
entrada de uma outra diretora e um outro modo de compreender a gestdo da
escola.

Nesse ano, varios fatores coincidiram levando a alteragio de relacbes e
encaminhamentos no cotidiano da escola: a fungéo de coordenador ficou vaga no
CEFAM e mudaram efetivamente os fitulares da D.E. e da diregcdo na escola
vinculadora (que foi extinta e 0 CEFAM passou a vincular-se a escola de Ensino
Fundamental no prédio vizinho), além da reestruturagdo da rede plblica de ensino
do Estado de S&o Paulo que retirou os dltimos diferenciais no funcionamento dos
CEFAMs em relacao as demais escolas da rede.

No que se refere & lideranga, nenhum diretor foi visto como tal por
professores e alunos entrevistados. Com uma parte desses diretores as relacdes
chegaram a ser tensas e até conflituosas, como veremos adiante.

Na medida do possivel, buscamos a propria fala das ex-diretoras para que
caracterizassem suas relagdes com o CEFAM de Vila Gomes/Butanta:

170



"A partir do momento que eu comecei na diregdo ai fui me
inteirando, fui participando, mas até mesmo ndo assumi uma postura
de Diretora mesmo do CEFAM em virtude de ter a CP1, que além de
conhecer muito bem - ela que havia montado o CEFAM Nasser Mardo
[limpa a garganta]. Mas a partir dai, tendo contato com os professores,
participando de algumas HTPCs ai eu fui realmente me inteirando. ..

L

Por exemplo, quer ver outra coisa, ndo batia muito. Eles [alunos
e professores] ndo respeitavam, hierarquicamente falando, o Diretor.
Pra eles era tudo igual. Eu néo vejo isso. Eu vejo por exemplo, ¢ ser
humano, como ser humano somos todos iguais, [..] mas
hierarquicamente falando, ndo. Eu sou superior e eu tenho que dar
satisfag@o aos meus superiores. Existe uma hierarquia ta, e eles néo
admitiam. Tinham essa posiura de ndo admitir [batendo com o
indicador na mesa, acompanhando o cadenciamento da fala), que um
Diretor ali, uma pessoa que respondia por qualquer problema que eles
pudessem ter, né. " (Dd1)

Nao registramos relato ou fala dos segmentos citados, que corroborassem
essa visdo que a Dd1 expressa sobre a relagdo de alunos e professcres para com
sua figura engquanto autoridade na escola. No entanto, outro trecho de seu
depoimento pode indicar que havia por parte dela mesma uma certa

incompreens&o da proposta de trabalho vigente no curso:

. "... quando vocé fica na parte administrativa € uma parte assim,
tao burocrética, tdo burocratica, que impede vocé até mesmo de se
inteirar da parte pedagoégica”. (Dd1)

Quanto a D2, havia uma empatia entre professores e diregdo, uma maior
identificac@o de principios em direcdo a uma escola democratica e de qualidade.
Aparentemente, a D2 conheceu melhor a proposta do CEFAM Butantd, a
articulagao do grupo de professores j& constituido, gerindo seu proprio espago em
conjunto com os alunos, a D2 posicionou-se estrategicamente fora das questdes
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pedagogicas propriamente ditas, adequando-se a esse movimento sem intervir
bruscamente no processo:

"E como era um grupo muito organizado, muitc comprometido
realmente nio tinha necessidade de grandes intervengbes, a ndo ser
do ponto de vista funcional.

[..]

Eu acho gue por isso, acho que até de certa forma havia uma
solidariedade em relag80 & minha pessoa, por que eu sempre procurei
ser 0 mais franca possivel: 'Olha, estd sendo colocado isso, é uma
ordem e eu vou ter que cumprr, como é que a gente vai fazer pra
cumprir?’ Né, aquela coisa: 'N3o queremos’. Altos discursos, mas tinha
que ser feito. Entdo nesses momentos era muito complicado. Agora o
que me deixava bastante trangiila € que eles tinham a real dimens&o
do meu papel ali. Entdo ndo havia essa coisa: ‘A D2 ta fazendo isso
por que ela guer. Mas tinha que cumprir algumas determinagdes...
inerentes ao cargo. Havia resisténcia... Gragas a Deus! (risos) Ainda
bem!"

A D2 fala também de um certo n&o reconhecimento da autoridade do diretor
nos assuntos do CEFAM, ndo se referindo a resisténcias, mas sim a uma
postura natural a gualquer figura que represente uma autoridade que pode ser
repressora. Também refere-se a cobrangas de posicionamento frente a questbes
que ela mesma considera pertinentes. Em suas palavras,

"0 desejo de autonomia levava a que eles nd3o me
reconhecessem assim como uma pessoa [autoridade] -~ fora
pessoaimente, a gente se relacionava muito bem — havia uma certa
vontade de distanciamento: “Olha, vocé cuida 4 do Nasser Mardo gue
a gente aqui vai tocando”,

Com a mudanga de governo em 1995, a SEE foi implementando mudancas
na rede de ensino ja a partir dos primeiros dias da nova gestdo. Uma das
primeiras medidas foi a extingdo do Projeto da Escola Padrdo, o que levou a
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mudanc¢as no proprio Projeto CEFAM, uma vez que ambos os projetos estavam
equiparados desde 13993, pelo Decreto 36.548.

No que se refere 4 gestdo da escola, a mudanga de govemno frouxe uma
outra forma de encarar a politica educacional, como j& mencionamos no item
2.2.3. Para implementa-la foram necessarias também mudangas em todos os
escalbes da SEE. Assim, as mudancgas nas Delegacias de Ensino ja em 1995
comecaram a se refletir nas escolas.

No inicio de 1996, o CEFAM Butant& passou a ser vinculado a E.E. Keizo
Ishihara, instalada no terreno contiguo ao do CEFAM. A D2 permaneceu a frente
da escola vinculadora até sua extingdo'™ e entdo assumiu a direcdo de uma
escola préxima, na mesma regido.

O diretor da E.E. Keizo Ishihara estava afastado como supervisor de
ensino'®, e a diretora designada da unidade, assim como a vice-diretora
aposentaram-se num curto espago de tempo. Em abril de 1996, foi designada para
a diregdo uma das professoras do Ensino Fundamental da nova escola
vinculadora, que segundo BERTIER (1997:54) teria sido orientada pela D.E., "no
sentido de 'assumir as rédeas’ dessa instituicdo”.

A mudanga na escola vinculadora e consequentemente de direco, aliada
as demais mudangas do periodo e ao desejo de autonomia da unidade escolar'®,
fizeram com que esse fosse um momento bastante conflituoso nesse CEFAM.

37 Decreto n°® 41.527, de 19 de fevereiro de 1997.

138 No Estado de S&o Paulo o cargo de supervisor de ensino é hierarquicamente subordinado ao
Delegado/Dirigente Regional de Ensino. O cargo pode ser ocupado por provimento em
concurso publico ou por designagéo, caso o cargo esteja vago temporariamente e nédo haja
pessocas concursadas aptas a ocupa-los. Nesse caso, o substituto deve ser licenciado em
Pedagogia, com habilitacdo especifica em inspecgfo ou supervisio escolar, ter no minimo seis
anos de exercicio no Magistério Pablico Oficial, dos quais a0 menos trés anos no exercicio de
cargo ou fungéo de especialista em educagdo (coordenador pedagégico, vice diretor de escola
ou diretor de escola). Ao supervisor de ensino compete: "I - exercer, por meio de visita aos
estabelecimentos de ensino, a supervisdo e a fiscalizagio das unidades escolares incluidas no
setor de trabalho que lhe for atribuido, prestando a necessdria orientacdo técnica e
providenciando a corre¢ao de falhas administrativas e pedagodgicas, sob pena de
responsabilidade; |l - realizar estudos e pesquisas visando ao desenvolvimento do sistema de
ensino”. (artigo 9° - Lei Complementar N°® 744, de 28 de dezembro de 1993).

3% Além do desejo manifesto do grupo verbalizado pela D2, havia naquele momento uma certa
expectativa de que com a extingdo do Nasser Mardo o CEFAM viesse a tomar-se uma unidade
administrativa, ganhando entio funcionarios e dirego préprios,
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Os depoimentos de professores e alunos da época, assim como da prépria
Dd3, indicam que essa foi a diregdo mais contestada e combatida, principalmente
pelos alunos representantes do Grémio, com a existéncia de muitos conflitos.

"... Ah, vocés n3o tem grémio, nfic da pra resolver”. Quandc o
Keizo foi 14 pro CEFAM, era isso que a gente ouvia. Antes a gente
tinha toda uma organizacéo, a gente resolvia tudo, dai veio a ... - por
isso que eu acho que a diregdo influenciou -, por que daf vocé tinha
que ter o grémio pra fazer as coisas. Quando na verdade, antes a
gente fazia e ndo precisava. (A7, 1997)

"A gente tentava, mas o problema era a intransigéncia por parte
da diregdo, principalmente era muito intransigente a Dd3, ela era
legalissima [legalista] 'Se ta na iei esta na lei' [bate na mesa). Ninguém
pode falar nada, entendeu? Se ela chegasse e a gente chegasse
'vamos fazer isso' e ela falasse 'T4 aqui na lei que ndo pode’, entdo
nédo pode e barrou e parou. N3o tinha discusséo, ndo tinha um acordo”
(A11, 1998).

Interessante perceber na fala de A7 a idéia de que uma outra escola foi
incorporada ao CEFAM ("Quando o Keizo foi 14 pro CEFAM..."), quando na realidade
no priméiro ano da vinculagio do CEFAM a essa outra escola (1996) n3o houve
mudangas fisicas, os alunos de Ensino Fundamental e da HEM foram todos
alojados no proprio prédio da Keizo Ishihara. Somente no ano seguinte & que as
turmas da HEM ocuparam as salas do CEFAM. Quando foi extinto o curso
noturno, o prédio do CEFAM passou a receber turmas de Supléncia. A fala dessa
aluna demonstra o sentimento que todo o grupo de alunos e professores do
CEFAM Butant& acalentava, ou seja, sentiam-se como uma escola autdnoma, que
se geria sozinha. Essa idéia colaborava para que as tensdes e conflitos
ocorressem com freqléncia com a nova direcéo.

Sobre sua chegada ao CEFAM Butanta, a Dd3 diz que pouco conhecia do
Projeto: s sabia que "a escola caminhava bem pedagogicamente”, & que primeiro

desejava inteirar-se da situagéo para "depois eu fazer alguma intervencdo ou ndo".

174



"Obviamente quando eu cheguei, eu cheguei muitc mais com 3
parte administrativa, porque a minha primeira missdo foi resolver a
parte burocratica, que estava... Isso podia dar problemas sérios na
aposentadoria de professores. Algumas coisas administrativas que nio
estavam funcionais ..." (Dd3)

Em outro trecho de seu depoimento, a Dd3 credita os conflitos a resisténcia
dos professores, que teriam tido problemas com a diretora e vice-diretora da
escola vinculadora antes que elas se aposentassem, mas tinha ciéncia da
necessidade de adaptar-se a situagdo e conhecé-la:

"Eu estou chegando eu tenho que me adaptar. 'As coisas boas
vamos continuar e as ruins vamos negociar'. N3o da pra vocé chegar
impondo nada. Em especial [enfatica] com o CEFAM. E uma outra
coisa que eu aprendi muito com o CEFAM, né. Por exemplo, com o
curso regular e com o curso normal e com primeira a quarta era facil
vocé chegar e impor as coisas: 'Vai ser assim'. N3o dava pra trabalhar
assim com o CEFAM, porque de fato era um grupo seleto. Porque eles
sabiam do que estavam falando, do que estavam fazendo. Se ndo
administrativamente, pedagogicamente eles sabiam, tinham plena
consciéncia, comeco meio e fim do processo. Se no administrativo
pecava, pecava por falta de informacio. Entdo eu me vi na
necessidade de trabalhar com vocés: 'A legislagdo é essa, as
possibilidades s3o essas e 0 que nés vamos fazer."

A Dd3 afirma sentir-se parte do grupo:

. eu sentia-me um professor com vocés discutindo uma
atividade que aconteceu na escola, independente da minha posicio e
era muito legal isso"

No entanto, esse sentimento n&o era partilhado pelo grupo de professores,

que via a Dd3 como alguém que estava na escola para controlé-la, sempre
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respaldada pela lei, sem fazer acordos, como percebemos pelos depoimentos a
seguir, que vao ao encontro da afirmagdo de BERTIER, anteriormente citada:

"... outra coisa que ela fazia era assim ela cumpria combinados,
se fazia um combinado com ela. Porque ¢omo ela era o braco da lei,
eptendeu, a lei tinha de ser cumprida de qualguer forma. Entdo se
vocé fazia um combinado com ela, ela mantinha o combinado, ela nao
furava 0 combinado. {...] Super profissional, ela ndo falava, ela néo
gritava nem berrava com o aluno, ndo falava nem berrava com o©
professor, nada disso, entendeu? Ela era sempre muito profissional,
ela procurava manter certa corre¢do, mas ela seguia estritamente as
normas que ela recebia da supervisdo. Era isso que ela fazia, mais
nada nada além. Alids pra ser sincera ela sequer se envolvia com a
escola. Ela ndo tinha nenhum envolvimento nem ideoldgico, nem
afetivo, nem nada ... [..] Era iss0. Ela era soldado da delegacia, da
diretoria de ensino era ¢ instrumento da intervencio dentro do CEFAM
e ela fez esse papel. Entdo a gente ndo podia na verdade contar com
ela pra nada ela ndo era nossa amiga™ (P7, 1995).

"...a gente sentia muito isso, a diretora, ela ndo fazia 0 nosso
jogo. Ela ndo jogava no nosso time, Ela ... ela era uma pessoa que nio
foi legitimada pelo grupo colocada por gente que era da secretaria ..."
(P15, 2001)

A Dd4, que assumiu a direcdo em 1999, encontrou outro grupo de
professores — do grupo original sé a CP3 continuava e naquele momento ja como
coordenadora -; cujas experiéncias de vida e profissionais e projetos de mundo
eram outros. Os alunos conheciam a histéria do CEFAM Butantd, mas mais da
metade dele havia ingressado ap6s a jungéo dos dois cursos de formagéo
(CEFAM e HEM) no mesmo prédio. Eram outras vivéncias. |
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"Nao existem estruturas organizacionais em abstralo. Elas se
fazem e se apresentam em sujeitos concretos, gue nelas escrevem
também parte de suas historia de vida pessoeal, e que, em co-autoria,
escrevem também a histéria da instituigio. Os acontecimentos gue se
sucedem e se cruzam, fortemente marcados pelos condicionantes
sociais, politicos e econdmicos, em tempos e espacos que |he
circundam, integram os referenciais identificatérios dos  sujeitos

individuais e do sujeito cotetivo” (FORTUNA, 2000:49)

A Dd4 se diz bemn acolhida, "numa familia", e enfrentou um tipo de conflito
diferente do enfrentado por sua sucessora. Seu depoimento mostra isso
claramente e indica também, apesar das muitas mudangas ocorridas no grupo de

professores, que o trabalho coletivo permanecia como marca do CEFAM Butanta:

"Eu acho que as relagbes eram construtivas no coletivo. Tinha
algumas coisas assim que eram complicadas. Nos tivemos alguns
conflitos, entre aluno/professor no sentido de algumas, 0 que que eu
diria, questéo de posicionamento, eu acho. Posicionamento até em
relagio assim, uma posicdo politica talvez. N&o sei se seria politica,
mas posicionamento pessoal, da pessoa, né? E isso deu alguns
problemas assim a nivel, por exemplo, de fofoca, entdo isso atrapalha
o andamento. A questdo do pessoal, mas ndc que chegasse a
atrapalhar. Por que? Existia um coletivo forte, Enifio quando tinha esse
tipo de problema, se reunia e tinha maturidade suficiente pra discutir o
problema e as intervengbes que eram feitas. Entdo, por isso que nunca
o problema ficou grande, se tomou grande. Ele sempre era menor,
porgue acontecia o problema a gente jé resolvia, quer dizer, reunia o
coletivo e af cada um ja discutia, dava sua opinido e a pessoa tinha
que voitar atras.[...] Foi um trabalho que ela [CP3] teve assim muito
interessante”.

A fala dessa ex-diretora deixa transparecer também o papel da CP3, nesse

momento, como vimos anteriormente, como o ponto de referéncia de todo o grupo
— alunos e professores.
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Nesse sentido, a Dd4 jamais foi vista como uma lideranca, com
conhecimento do Projeto e articulada com ele, ac contrario, como mostram os

depoimentos de dois professores da época:

"quando entrou a Dd4, a minha impressdo é que virou uma
‘confa’, que a Dd4 ndo sabia o que fazer. Quando ela comegou a por

ordem, ela tentou organizar, ela saiu”. (P13, 2001)

"A Dd4, que é uma pessoa relativamente, uma pessoa
interessante, mas também que meio atrapalhada. Eu acho que ela ndo
fazia bem a func&o. Ela ndo jogava [a favor dos professores] ..." (P15,
2001)

Os professores dessa fase também encaravam a dire¢do como um
"servidor” do coletivo, que toma as decisdes importantes. A direcdo néo era vista
como uma autoridade, era um aporte burocratico para garantir o trabalho
pedagogico que era o mais importante:

"... direcdo sempre foi muito tumultuada, porque ao meu ver
direcio e coordenacédo se batiam muito porque de uma certa forma a
coordenagdo no CEFAM é muito forte [..] enquanto a da direciio &
apenas burocratico somente de apoio, autorizagdio. Entdo, assim, vai
tudo pronto pra diretora: 'nés decidimos isso, esta aqui'. Vocés s6 tém
que pedir para eles assinarem, autorizarem. [.] .. tanto é que
qualquer problema a gente vai para a coordenadora. Diretor nem
existe 14 no CEFAM quase, entendeu? Para o professor néo. Por isso
que pra mim o diretor, se ele néo tivesse, para mim néo fén‘a diferenca,

por que a nossa relagio maior € com o coordenador ..." (P14, 2001)
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A lideranga entre os alunos

Organizagao da sala de aula, 1995

As entrevistas evidenciaram também a existéncia de alunos cuja figura
identificava um grupo: "a turma da ....", "a turma do ..." ou ainda "a turma da ..., do
..., da..". Alunos que de alguma forma sintetizavam em si as caracteristicas que
marcaram os quatro anos da passagem daquela turma pelo CEFAM Butanta.

As primeiras furmas (até 1993) normalmente s#o identificadas pelos ex-
professores ndo por uma pessca em especifico, mas por um pequeno grupo,
evidenciando um maior grau de envolvimento dos alunos na prépria construgio do
projeto pedagégico desse CEFAM. Tal fato se deve talvez por tratar-se de um
nimero pequeno de alunos matriculados'®. As turmas, geralmente, séo
lembradas por alunos que se tornaram liderangas (inclusive no sentido negativo)
ou que se tornaram porta-vozes de colegas enquanto integrantes do Grémio
Estudantil, nos anos em que este estava se reestruturando.

O surgimento de liderangas tem um outro aspecto, mencionado pela DR1,
hoje em contato com alguns ex-alunos do CEFAM Butanta devido a seu trabalho
em uma facuidade particular da regido, que é a formagao de lideres que atuam em
seus ambientes de trabalho ou comunidades:

H0 A partir de 1994, ja no prédio novo, com a ampliag3o do espaco foi possivel abrir mais vagas
para o ingresso de alunos, passando entdo a serem formadas quatro novas salas a cada ano,
ou seja, 120 alunos e a partir de 1997, com a Resolugdo 64/97 da SEFE, determinando que
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"Vocé percebe que para amostragem de uma, e encontro com
um ou outro por ai. Vejo que eles tém um desempenho bom, tem
egressos do CEFAM numa escola, ndo é bem escola € uma ONG -~
Gracinha. Tem educadores, nao &, e tem alunos egressos do CEFAM
la trabalhando, atuando. Todos eles tem caracteristica de lider. Isso
que eu acho interessante. A lideranga € a marca deles. Vocé percebe
que os professores séo lideres também”.

Para os alunos, o frabalho coletivo € que proporcionou essa formagao
diferenciada, fazendo surgir caracteristicas que exigiam aprender a ouvir, a
ponderar para poder agir, trocando e crescendo com as divergéncias. Essas
caracteristicas poderiam n&o ser diferenciadoras durante o curso, guando um
grupo articulador geralmente se sobressaia — "a turma do/da...", citada pelos
professores -, mas que tornaram-se importantes no momento em que esses

alunos assumiram a pratica como professores:

"Mesmo os que, falavam pouco la. Por exempio, eu era uma das
que falavam muito pouco la. Trabaiho, tudo. Falava muito pouco. Mas
id8 na minha escola eu sou totalmente diferente. Eu sou a primeira a
abrir a boca, Sou a primeira a reclamar sobre as coisas”. (A13, 1998)

"Vocé tem uma versatilidade maior pra lidar com as pessoas.
Por que vocé tomou muito na cabeca pra aprender a fazer isso. E
verdade" (A8, 1997)

4.2. Relagdes do CEFAM com instancias da SEE

Antes de langar o olhar sobre o material legal, cremos ser importante
explorar minimamente as relacGes entre o CEFAM Butanta e diferentes instancias

todas as turmas do Ensino Médio deveriam ter pelo menos 40 alunos, passaram a ser
chamados para matricula 160 alunos a cada ano.
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da SEE (escolas, D.E.), cuja visdo podera ser util para compreendermos a reacio
advinda da escola quando da publicagdo dos inumeros atos legislativos ao longo
de mais de uma década de existéncia do Projeto.

Como vimos, durante sua existéncia o CEFAM Butanta relacionou-se com
duas administracbes publicas diferentes, isso se considerarmos a continuidade
dos govermnos do PMDB e do PSDB, também com duas gestdes na Delegacia de
Ensino, posteriormente denominada Diretoria de Ensino, também considerando-se
os mandatos mais longos. Para refletir acerca das relagdes institucionais do
CEFAM Butantad com as escolas, a D.E. e a SEE, usamos a divisao temporal que
vai da criagédo dos Centros até a mudanga no governo estadual em 19895 e com
ele a gestdo na SEE e nas D.Es., fechando com o recorte temporal desta pesquisa
em 2001.

De fato, nos primeiros anos de instalagdo e funcionamento, os CEFAMs
nédo eram subordinados as D.Es. Enquanic Projeto, eram subordinados as
DREs*', num primeiro momento, no que se refere as questdes financeiras, como
o pagamento das bolsas de estudo, por exemplo. O acompanhamento pedagdgico
era feito pela CENP. A D.E. cabia acompanhar, por meio do trabalho do diretor e
do supervisor de ensino a vida funcional dos docentes e demais funcionarios das
unidades, bem como fazer 6 acompanhamento da implantac@o de diretrizes gerais
da Rede.

Mesmo sem uma subordinagao total a D.E., a qual s6 ocorrera quando da
extingdo das DRE's em 1895'%2 para alguns entrevistados e para a prépria DR1,
havia uma sintonia de idéias enire ela e alguns Secretarios de Educacéo e, mais
que isso, uma afinidade com as propostas do PMDB para a area de educagéo.

! Até sua extingdo em 1995, as Diretorias Regionais de Ensino (DRE) eram uma instancia
intermediaria entre as Coordenadorias (CEl, COGSP) e as Delegacias de Ensino. O
organograma apresentado no Anexo 1 mostra a configuracio apés a extingio desse nivel
hierarquico da SEE.

2 O momento de extingio das DREs criou uma incerteza para os CEFAMSs durante algum tempo,
pois nao ficou claro a quem seriam subordinados (D.E. ou COGSP/CE!). As D.Es. alegavam
que quem deveria encaminhar as guestdes referentes aos Centros era a COGESP ou CEl,
dependo da jurisdigdo. A D.E. seria responséavel pelos Centros por estarem vinculados a
escolas de sua regido/jurisdicdo, mas entendia-se que deveria haver alguma legisiacdo ou
orientacio vinda diretamente da CENP. Por fim, ficou definido que as D.Es. seriam as
responsaveis pelos CEFAMs de sua regigo.
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Essa afinidade possibilitou a permanéncia da DR1 como delegada de ensino na
mesma regido, do inicio de 1987 até o final de 1995.

O CEFAM do Butantd foi instalado como CEFAM de Vila Gomes por
"vontade da delegacia" como relatou a DR1:

"N&o era um pra cada Delegacia. Vocé tinha que optar: vocé
quer ou ndo quer. Entdo quando vocé diz assim: 'a nossa opgdo é
querer porque é importante vocé ter um projeto como esse’, vocé sabia
de antemao os problemas que viriam também, n3o &."

A gestdo da DR1 foi marcada pela ndo-interferéncia na conducdo do
trabalho do CEFAM Butant8, em especial quanto s questdes pedagdgicas. Havia,
como foi possivel perceber a partir dos depoimentos, uma certa interagdo entre as
insténcias (Escola e D.E.), em que a confianga por parte da DR1 no trabalho das
diretoras da escola vinculadora aparece nas falas:

"S0 que eu contava muito com o apoio da Delegada. Que a
Delegada gostava muito da minha postura, da minha maneira de agir,
entendeu? Entéo eu fazia, por exemplo, uma coisa ndo imposta, mas
eu acatava algumas sugestbes, algumas coisas da Delegacia, que eu
concordava. N&o falava amém ndo, que eu concordava - que muitas
vezes eles [professores] ndo concordavam” (Dd1, 1992).

"... apesar da nossa Delegada de Ensino na época gostar muito
do projeto CEFAM, era uma pessoa ligada ao grupo que tinha criado o
CEFAM e ela gostava demais do Projeto. Era a menina dos olhos da
Delegacia naquela época. Mas haviam politicas e haviam propostas,
que eram do govemo como um fodo e que no CEFAM n#o tinham
muito sentido e a gente era obrigada, as vezes, a implementar. E aji a
resisténcia era muito grande. Mas do ponto de vista da Delegacia de
Ensino, ndo, havia uma predisposicdo muito boa em relagio ao
CEFAM. Acho que foi 0 momento em que o CEFAM teve mais apoio
institucional.” (D2)
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A fala da DR1 deixa transparecer também o grau de entrosamento e
parceria entre as duas instancias (escola e D.E.), inclusive no que se refere as
questoes legais:

"Eu nunca digo faga, este é o Gnico caminho, aqui estd a
tegislag&o, usa o lado direito do cérebro, né. Sempre foi assim. Entdo
quando vinha uma resolucio, primeira reunifio todo mundo tinha de ler
a resolugdo, claro. [...] Quais sdo as possibilidades, quais s3o as
impossibilidades. As impossibilidades legais, vocé n3o me pergunta a
resposta e ndo. Mas entre a lei e 0 exercicio dessa lei vocé tem muitos
caminhos neé, que permitem que vocé trabalhe de forma que néo
contradiga Legislacdo e foi assim que a gente sempre trabalhou. [...]
Com isso a gente tinha uma forma harménica de trabalhar. Entdo o
CEFAM nunca me disse ndo. Acho que ndo me lembro ndo. Eu me
lembro da D2 trazendo: 'Olha tal coisa vamos fazer assim, ou assado,
pode ser, pode ndo ser, no que se esbarra’, né. Entio dessa forma foi
administrado. Acho que um dos CEFAMs sem conflitos era o da
Décima Quarta. Ndo tinhamos conflitos”.

Segundo essa Delegada de Ensino, a equipe de supervisdo acompanhava
constantemente o desenvolvimento das atividades no Centro.

Em seu relato, a DR1 menciona especificamente uma supervisora que teria
ficado mais tempo em contato com a escola e que, segundo ela, tinha pleno
conhecimento da proposta, participando inclusive de eventos, reunides e
discussdes sobre a elaboragdo do projeto pedagégico. No entanto, essa visdo ndo
é partilhada pelos professores e diretora que vivenciaram o periodo.

A P7, do grupo de professores que atuou majoritariamente entre 1995-
1998, relembra, por exemplo, a atuagéo de dois supervisores: um, que a seu ver
tinha um certo conhecimento sobre o Projeto e outra, com que teve um encontro
no final de 2002, de quem reproduz um comentdrio:
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"Eu me iembro que, ndo compreendia as colocacgdes que vocés
faziam, eu era contra. Agora eu fico pensando, que vocés tinham
razdo” (fala reproduzida de G., ex-supervisora responsavel pelo
CEFAM Butanta, por volta de 1992)

No mesmo sentido, a D2 faia sobre a atuagio dos supervisores e como via
a relacdo da Delegada de Ensino com o CEFAM Butanta:

"Porque a Delegada, como ela tinha uma afeicdo pelo Projeto,
ela se sentia traida pessoalmente quando ela via alguma resisténcia
da parte do CEFAM [meio riso}, mas havia sempre. Era sempre um
processo de negociacio, em qualquer situagdo. [...] O supervisor da
€poca era uma pessoa que ndo se envolveu nunca com o Projeto. As
visitas dele eram, sempre foram, muito esporadicas e muito frias. Ele
ndo tinha nenhum compromissc com ¢ Projeto e nenhum interesse
pelo Projeto. Nunca senti nenhum interesse. Ele ia pra ver as questdes
burocraticas, olhava o livro de ponto se estava preenchido, essas
coisas assim”.

BERTIER (1997:63) relata que, com relacdo ao CEFAM Butanta, tinha
informagbes de que aquela era "uma escola problematica”, mas percebeu
posteriormente em suas entrevistas e trabalho de campo que "havia ocorrido uma
interrup¢éo no acompanhamento do CEFAM ja a partir das agbes de desenvolvimento da
Escola Padréo e posteriormente esse distanciamento agravou-se com a 'reorganizacéo do
ensino' proposta pela atual administragéo [gestido de Rose Neubauer]".

No que se refere a relagdo do CEFAM com as escolas da regido é
interessante mencionar o porqué do nio-envolvimento do CEFAM Butantd nos
projetos de capacitacdo de professores, mantidos pela 142 D.E. Esse dado nos
parece relevante, pois a auséncia dos CEFAMs nos processos de
"aperfeicoamento” dos docentes da rede publica de ensino sempre foi um item
muito criticado'*.

'3 Vide por exemplo, BORGES, 2002, p. 197.
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A0 menos no caso do Butantd, a explicagée foi em parte simples. Segundo
o relato da DR1, a equipe do CEFAM Butantd n3o participou dos projetos de
capacitagdo por opgéo da propria D.E., que julgava prematuro incluir o grupo
daquela unidade no processo. A seu ver a equipe do CEFAM ainda estava se
estruturando e construindo seu projeto pedagoégico.

No entanto, a partir de 1993, as escolas da regido comegaram a solicitar
uma presenga mais efetiva do CEFAM Butanta, além das parcerias de estagio. No
final daquele ano, ap6s um encontro de jovens das escolas daquela DE.,
comegou um processo de discussdo para que o CEFAM assumisse parte da
monitoria no projeto de capacitacio da Décima Quarta Delegacia, mas que n&o foi
levado a cabo devido as mudangas posteriores na SEE e na D.E.

Embora ndo houvesse uma maior aproximacdo entre os professores do
CEFAM e das escolas no que se refere a projetos de capacitagdo, a ligagao entre
essas diferentes unidades escolares se dava a partir do trabalho dos alunos nos
momentos de estagio supervisionado. Esses encontros eram tidos pela diregéo e
coordenacdo das escolas parceiras como momentos de bom aproveitamento e
crescimento para ambas as partes.

Com relagdo a esse periodo é interessante mencionar ainda, a partir do
relato da DR1, como a SEE, durante a gestdo do PMDB, via o Projeto CEFAM:

"Agora, na saida dos alunos, a primeira turma que se concluiu -
ndo me lembro quem era © Secretario™ -, numa reunido de
Delegados ele disse assim: 'Ah, o projeto CEFAM é um projeto muito
caro, ¢ Estado investe muito, mas que traz um retorno pouco
competente. A maior parte foi para as escolas particulares’. Bom € um
aspecto. Segundo: muitos foram para as universidades. N&o ficaram
na rede publica, né. Entio essa foi a forma como o governo no final da
primeira turma viu o produto CEFAM. S6 que nisso tudo eles ndo
consideraram que n&o atenderam a reivindicagdo das escolas, dos
CEFAM's e da Delegacia de Ensino, de que tinha de priorizar os
alunos egressos do CEFAM com alguns pontos pra que eles néo
ficassem no final da escala”.

4 Em 1991 e 1992, anos em que se formam as primeiras turmas de alunos dos CEFAMs
instalados em 1988/89, o Secretario de Educacio era Femando Gomes de Morais.
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De modo geral, os demais Secretérios aparentemente ndo tinham outras
criticas acerca do Projetc CEFAM, mas n3o houve também maiores
movimentacbes para manter as condigbes d‘iferenciadas de implantacédo (horas
para reunies, capacitagdes, instalagbes especiais, etc).

Com o advento da construgdo e ocupagéo do prédio novo para o CEFAM
Butanta, no item 2.2, a relacdo com outras instancias da SEE ndo apresentava
maiores empecilhos, havendo abertura bara gue seus dirigentes estivessem junto
a alunos e professores ouvindo suas reivindicagGes e discutindo possibilidades.

O grupo desse CEFAM sempre usou desse direito & palavra para
reivindicar, 0 que necessariamente nao significa que fossem atendidos, como
indica, a fala da P4, do grupo de 1992:

"... @ gente ndo brigava, defendia os nossos direitos. Eu achava
que era dever do Estado mesmo... Eles disseram que a gente tinha de
ter um curso com projeto, com ndo sei 0 qué...e na hora que o curso
estava funcionando a gente tinha projeto ninguém mais nem olhava
para noés, ninguém perguntava o qué que a gente fazia, ninguém
perguntava se a gente precisava de alguma coisa. A (nica pessoa que
perguntava era a D.E. a delegada de ensino, porque ela também tinha
interesse..."

Apés 1995, entrou em cena uma administragio mais voltada ao
"saneamento” das contas do Estado, como propalavam seus principais
articuladores. Nesse sentido, a SEE iniciou, ja@ no primeiro dia da nova gestéo, a
reorganizagcao da Rede publica de ensino. O CEFAM, que nas administragbes
anteriores, criadoras da proposta, ja era considerado um projeto caro, passou a ter
as poucas condigbes especiais que ainda tinha (HTP maior que o restante da
rede, instalagfes mais completas e em alguns casos exclusivas — com
laboratdrios, videoteca, biblioteca), equiparadas ao restante da Rede.

Vale frisar que essa equiparagdo ndo se deu pelo nivel mais elevado, ou
seja, pelos padrées apresentados pelo CEFAM — e naquele momento também
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pelas Escolas-Padréo. Fez-se um discurso pela necessidade de igualdade da
Rede e retirou-se desses Projetos/escolas o que eles tinham de diferenciais,
alegando que eram "privilégios" dentro da Rede'®.

A nova Secretdria de Educacdo propds que houvesse um concurso para
provimento do cargo de Delegado de Ensino. Sabe-se que a DR1 foi a primeira
colocada no concurso para O cargo na regido, mas ndo assumiu por opg¢ao
propria, por néo estar de acordo com a reorganizacéo colocada em marcha pela
nova gestdo da SEE.

O delegado que assumiu em seu lugar buscou negociar com as escolas de
sua jurisdicdo alguns problemas especificos, dentre eles, o movimento pela
manutengdo da bolsa de estudos dos alunos do CEFAM e um episédio sobre
problemas de infra-estrutura em uma escola central, noticiado pela midia. A
exposigéo propiciada por tais eventos culminou com a saida do delegado do cargo
e seu retorno ao cargo de diretor que ocupava numa escola da mesma D.E. Em
seu lugar, assumiu a DR2, que ocupou o cargo de meados de 1996 até 2002,
quando foi para CENP, assumindo posteriormente a Coordenag&o da COGSP.

Um dos primeiros contatos entre a DR2 e o grupo de professores do
CEFAM foi a afribuigdo de aulas no inicio de 1997. Naquele momento, o grupo
pode perceber que ndo haveria mais o mesmo nivel de didlogo que ocorreu na
gestdo anterior. '

A diretora designada naquele momento para a escola vinculadora (Dd3) era
tida pelos professores como um "soldado da Delegacia”, como vimos no tépico
anterior. Esse olhar dos professores, a despeito da postura da Dd3, também néo
propiciava um ambiente aberto ao didlogo.

A Dd3, ao elogiar o trabalho da D.E., no sentido de orientar diretores e
coordenadores pedagbgicos para o trabalho nas escolas, indica também qual era
0 seu real papel, assim como ¢ dos demais diretores das escolas:

45 A E.E.P.S.G. Experimental "Dr. Edmundo de Carvalho", no bairro paulistano da Lapa, também
sofreu a retirada de suas condigbes diferenciadas, assim como outras escolas denominadas
experimentais no Estado de Sdo Paulo. Devido 4 movimentag¢io da comunidade daguela
escola, o Decreto n°® 44.691, que selou o fim do "Experimental da Lapa®, alterando o nome da
escola para E.E. "Dr. Edmundo de Carvalho”, sé foi publicado em 02.02.2000, apesar do
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"... tudo tinha capacitaces muito boas, mas ela [DR2] cobrava e
com O mesmo rigor com que foi a qualidade da capacitacdo. [...] Eu
tinha muito claro quais eram os objetivos da DE e sabia muito bem
quais eram os olhos que a Administragdo, que a Secretaria da
Educacéo tinha com relagio a Educacio e eu tinha - eu tenho até hoje
- a minha postura de trabalho ndo é de 2 pesos e 2 medidas. [...] Entdo
passar, repassar as infomac6es da D.E. pra vocés era muito trangilo
pra mim, em especial com o grupo do CEFAM".

A fala da diretora seguinte (Dd4) corrobora essa idéia e € interessante para
dar a dimens&o de como o poder hierarquico se firmou nessa gestao:

"...eu sentia que ela [DR2] deixava claro o que ela esperava. [...]
Entdo as metas, as diretrizes da Secretaria e da Diretoria também
estavam claras. Entdo a gente tinha que agilizar como é que a gente
iria fazer essas agbes com essa filosofia.”

Quanto ao trabalho dos supervisores na época, remetemo-nos ao texto de
BERTIER (1997) que indica a auséncia de comunicacéo entre o CEFAM e a D.E.

Segundo a autora, a supervisora responsavel pela escola na época
desconhecia a especificidade da legislagéo gue regia os CEFAMs. Ha em seu
texto um relato que vale a pena registrar:

"... 0s professores, sentindo-se abandonados por todos os niveis
de supervisdo administrativa e pedagdgica, solicitaram a presenca da
nova Delegada de Ensino para colocar suas dificuldades e apresentar
seu trabalho; foram destacados quatro supervisores para conversar
com o grupo de professores. Os supervisores, por sua vez, nio foram
para ouvir as reivindicagbes, mas para levar determinacies de como
entendiam que o trabalho tivesse que ocorrer no CEFAM. [..] E
interessante anotar que, aqueia altura dos acontecimentos, ainda néo
haviam tido oportunidade de ler o planejamento da escolal"
(BERTIER, 1997:64)

Conselho Estadual de Educagéo ja ter indicado a medida por meio da Deliberagéo 23/97,
publicada no Diario Oficial do Estado em 19.12.1997,
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A chegada da Dd4 dé-se cerca de trés anos apds esse epistdio, mas ela
continua a indicar os problemas levantados por BERTIER quando da coleta de
dados para sua pesquisa. Nesse momento, a rotatividade de supervisores
continuava grande, o que dificultava o conhecimento acerca do Projeto CEFAM e
do projeto do Butanta.

Qutro indicador desse descompasso acerca do acompanhamento do
Projeto CEFAM pela supervisdo da D.E. pode ser percebido no que se refere a
seleg@o de professores.

Para o ingresso de professores no anc de 2000 foi decidido que o processo
seria conduzido na D.E., em comiss&o que agruparia os trés CEFAMs
pertencentes aquela Diretoria'® e ndo mais na unidade escolar como realizado
até entdo. Os “Grupos de Implementagéo Local” — G.1.L. - conforme dispostoc na
Instrugio Anexa a Resolugdo n° 279, de 28.12.1988'Y.

Em substituicdo aos G.I.L., que deixaram de existir, foi criado o “Grupo de
Implementagdo Regional” - G.1.R., em nivel de Diretoria de Ensino, com a mesma
configuracdo do grupo anterior, mas que continha representantes dos trés
CEFAMs agrupados na Diretoria de Ensino Centro-Oeste.

Apesar de a resolugdo fazer a indicagdo da participagdo de dois
supervisores, ao menos nessa D.E. eles ndo participavam dos G.IL. Os
supervisores designados naquele momento para a composi¢do do G.R.
desconheciam as especificidades da legislag@o dos Centros, tendo sido orientados
pelos coordenadores e diretores dos trés CEFAMs.

%8 =om a extingio de algumas Delegacias de Ensino e a criagdo das Diretorias de Ensino, em
1999, trés CEFAMs foram agrupados na Diretoria de Ensino Centro-Oeste — Butanta, da 14°
Delegacia de Ensino; ltaim, da 13? Delegacia de Ensino e Lapa, da 12 Delegacia de Ensino.

7 s grupos deveriam ser formados por um Assistente Técnico de 1° e 2° Graus da DRE; dois
supervisores de ensino, o diretor da escola vinculadora, o coordenador pedagégico e um
representante do corpo docente. O G.1.L. era responsével pela selegdo, classificagéo e
avaliacdo dos professores admitidos para os CEFAMs. Vale notar que, no Encontro Inter-
CEFAMSs, realizado em Campinas, em setembro de 1998 houve um grupo que discutia o
assunto. Nesse grupo ficamos sabendo que muitos CEFAMSs ndo tinham G.1.L. constituido,
ficando a selegdo de professores concentrada nas méos do diretor ou coordenador-pedagdgico
do Centro. :
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Ao ser criado um grupo Unico, foram discutidos e adaptados critérios
usados nas trés unidades, buscando contemplar as necessidades de todas. A
classificag@o passou a ser geral, por Diretoria, e n&o mais para cada um dos trés
CEFAMs isoladamente.

O trabalho do grupo de professores, a despeito das mudancas que sofreu
no periodo 1997-88, continuou funcionando coletivamente, naquele momento com
a articulagdo da CP3. Para alguns professores, ¢ entrosamento se realizava tao
bem que chegavam a verbalizar seu descontentamento com as proposigbes da
D.E. e o papel da diregdo, colocando-0s como "dispensaveis™

"...0 CEFAM funcionava sozinho. Ele nio precisava de ninguém
para funcionar. A estrutura dele era tdo bem feita e quando o grupo
realmente era um grupo, que todos sabiam sua fungdo, cada um
cumpria a sua obrigagdo, de alguma forma a interferéncia da Diretoria
s6 era pra atrapalhar, interferir em si, mas so6 para atrapaihar o
andamento ... (P13, 2001)

A partir de meados de 1998, comegou a haver uma reaproximagaéo da
escola com a D.E., que aparentemente passou a conhecer mais de perto o
trabalho desenvolvido no Centro, seja por referéncias dadas pelas escolas
parceiras de estagio, seja por um didlogo mais préximo com a nova coordenacéac
pedagogica do CEFAM Butanta.

Além disso, passada a fase de maior incidéncia de mudangas na legislagéo,
o CEFAM foi tendo que se adaptar & nova realidade. Com a saida dos professores
que participaram da primeira fase do Projeto - da elaboragdo dos principios
norteadores da proposta desse CEFAM, da defesa da autonomia e da gestao
participativa - um novo grupo de professores tomou seu lugar.

O conhecimento que a maioria desse grupo tinha dos principios que regiam
a gestao participativa, o trabalho coletivo e o projeto pedagégico com um todo, era
muito mais do ouvir contar do que o de ter tomado parte na construcdo: na maioria
das vezes, esse aprendizado se dava em sala de aula junto aos alunos. Com iss0,
0 nivel de questionamento e combatividade eram outros.
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Mesmo que a D.E. ndo conseguisse impor suas proposi¢cbes da mesma
forma como era feito para as demais escolas, havia diminuido o nivel de
contestacio por parte do CEFAM a esses ditames. Nesse sentido, como colocou a
Dd4, a pfeocupagéo era "agilizar como é que a gente iria fazer essas acbes com essa
filosofia", sem, no entanto, abrir mdo de alguns principios e procedimentos
consagrados no CEFAM Butanta.

4.3. A legislacdo na pratica cotidiana do CEFAM Butanta

Para trabathar com a legislagao sobre a formagao de professores no Estado
de S&o Paulo no periodo 1989-2001, usamos como "divisor de aguas" o ano de
1995, ou seja, 0 momento da mudanca de orientacéo politico-partidaria — e porque
nao dizer, também econdmica - no governo do Estado de Sdo Paulo.

Apos trés mandatos consecutivos do PMDB -~ Governos Montoro
(15.03.1983 a 15.03.1987), Quércia (15.3.1987 a 15.3.1991) e Fleury (15.03.1991
a 31.12.1994) -, a gestéo havia passado as maos do PSDB - Governos Covas
{(01.01.1995 a 31.12.1998), Covas/Alckmin (01.01.1999 a 31.12.2002) e Alckmin
(01.01.2003 com mandato previsto até 31.12.2006), realizando uma série de
alteragOes na estrutura administrativa do Estado e, em especial, da Secretaria de
Educacéo.

Esse divisor de aguas coincide também com a mudanca no Governo
Federal, com a elei¢cdo de Fernando Henrique Cardoso para a Presidéncia da
Republica.

Ambos os governos (federal e estadual), cujos mandatarios naguele
momento pertenciam ao mesmo partido politico, estavam alinhados com uma
forma semelhante de fazer politica e de entender o papel do Estado. Na
Educagao, a marca do Governo Federal no periodo ficou por conta da mudanca
nos rumos da elaborag&o do projeto da LDB em discussé&o, transformado na Lei
9394/96, conforme o processo visto anteriormente, entre outros atos (por exemplo,
a publicacéo do Planc Nacional de Educagao — PNE, desconsiderando em grande
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parte o Plano Nacional de Educagio — Proposta da Sociedade Brasileira'®, a
implantac¢ao de avaliacdo sistematica dos diversos niveis de ensino).

Buscando "ler" a legislagdo e a fala dos envolvidos nos trabalhos do
CEFAM Butanta, para identificar como a interpretag@o dos atos da SEE afetava o
cotidiano da escola e da formag&o dos alunos e docentes, realizamos um
levantamento da legislagéo relativa aos CEFAMs'*, no periodo que vai da criagéo
dos mesmos em 1988 até 2001, momento em que foram transformados em
unidades de ensino com autonomia propria.

Isso posto, apresentamos um quadro®s®

sobre os atos legislativos mais
significativos no periodo 1988-2001 e que referem-se a pratica pedagogica efou
estrutura administrativa dos CEFAMs. N&o constam deste quadro, no entanto, as

resolucées que apenas autorizam a instalacdo de CEFAMs em algum ponto do

148 A titulo de exemplo, citamos o tratamento dado 4 Gestiio dos Sistemas e Educagiio, que na
Proposta da Sociedade previa a democratizago do planejamento, implantagéo,
acompanhamento e avaliagdo dos processos educativos e que na versdo do MEC é
apresentada de forma tecnocratica, centrada na informatizago dos servigos e no
gerenciamento profissional (em especial os itens 29 a 36, p.79), a0 mesmo tempo em que o
planejamento e avaliagéo sdo centralizados no ministério {itens 38 a 41, p. 79-80); as metas de
atendimento em 10 anos a partir da aprovacio do Plano, em todos os niveis de ensing, s8o0
reduzidas na versdo aprovada pelo MEC em relacéo a Proposta da Sociedade, assim como as
metas de Financiamento da Educagado, no mesmo periodo. Versdes adaptadas dos Planos do
MEC e a Proposta da Sociedade Brasileira, assim como uma comparagio entre as duas
propostas {da Sociedade apresentada em fevereiro de 1998 e a do MEC datada de dezembro
de 1997, com exposicio de motivos do Ministro, datada de 29.12.1997, podem ser obtidas no
site da ADUSP - Associagio de Docentes da USP <www.adusp.org.br> (acesso em
18.10.2004). O PNE aprovado esta disponivel no site do Ministério <www.mec.gov.br> O
original do PNE da sociedade brasileira foi publicado pela Revista Universidade e Sociedade,
edicdo 15, de fevereiro de 1998.

Na péagina da Secretaria de Educacdo na internet (<hitp://www.educacao.sp.gov.br>) é possivel

conseguir as resolugdes daquele 6rgao periodo de 1992 a 2002; na pagina da Imprensa Oficial

do Estado (<hitp://www.imesp.com.br>) € possivel ter acesso a leis, leis complementares
decretos estaduais, do periodo 1972 a 2002; na pagina do Conselho Estaduai de Educagéo de

S&o Paulo (<hitp//www.ceesp.sp.gov.br>) estio disponiveis pareceres e deliberagfes desse

6rgao entre os anos de 1993 a 2003, bem como deliberagbes a partir de 1993, indicagles e

pareceres por assunto a partir de 1997, além de documentos sobre formacéo de professores,

educacéo a distancia entre outros; na pagina da Assembiéia Legisiativa do Estado de Séo

Paulo (<hitp://www.al.sp.gov.br>) € possivel ter acesso a decretos, leis estaduais e resolugbes

da Assembiléia Legislativa desde o ano de 1947.

%0 Quadro construido a partir do material disponivel no site da Secretaria de Educacfio do Estado
de Sao Paulo, pagina de consulta 4 legislag@o educacional:
(<http:/fise.edunet.sp.gov.br/default.htm>). Os atos legislativos ja revogados nio estao
disponiveis em meio eletrénico (em especial na pagina da lise). Esse material, no entanto, pode
ser consultado na Coletdnea de Legislagdo Estadual de Ensino de 1° e 2° Graus, editada pela
CENP.
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Estado de S&o Paulo e as resolugfes que tratam da demanda escolar no inicio

dos anos letivos, em que o CEFAM é citado genericamente.

Quadro 4: Legislag@o sobre CEFAMs no Estado de Sao Paulo (1988-2001)

Data Ato Assunto

13.01.1988 | Decreto n® 28.089 |Criacdo dos CEFAMSs

28.01.1988 | Resolugéo n® 14 | Criagdo unidades e regulamenta o funcionamento
dos CEFAMSs {(com instrucdo anexa)

01.08.1988 | Decreto n°® 28.624 | Criacgo de 25 Centros no interior e capital

28.12.1988 | Resolucao n° 279 | Autorizaglo para instalacio e funcionamento dos
Centros. (InstrugBo anexa com procedimentos
para organizacéo e funcionamento)

05.01.1989 | Decreto n® 29.501 |Regulamentacgio a estrutura técnico-
administrativa dos CEFAMs

27.01.1989 |Resolugdo n® 28 |Regulamentacdo dos dispositivos do Decreto n°
29.501 (estrutura e atribuicbes da equipe técnico
administrativa, afastamento de docentes

28.06.1990 | Resolucéo n° 139 |instalacdo de CEFAMSs na Regi&o da Grande Sao
Paulo (inclusive o de Vila Gomes)

02.07.1990 | Resolucdo n° 146 | Admisséo de docentes

15.03.1993 | Decreto n° 36.548 |Extensdo aos docentes dos CEFAMs dos
beneficios concedidos aos professores das
Escola-Padréo

09.11.1993 | Resolugdo n° 244 | Reducao do tempo de HTP de 50% para 13%.

21.02.1994 |Resolug@o n® 27 |Alteragdo no total de horas de estagio
supervisionado

11.11.1994 | Resolugéo n® 211 | Organizagéo das escolas para 1995; alteracdo no
ndmero minimo de alunos nas 12s séries

19.12.1995 | Resolugéo n® 276 |Redugdo dos HTP e alteracdo da forma de
concessado de bolsas para alunos novos

20.11.1996 | Resolugéo n°® 169 | Reorganizagao da Rede, alteracdo do nimero de
aulas por turno

13.12.1996 | Resolucdo n°® 181 | AlteragZo do guadro curricular e estagios

17.01.1997 |Resolugdo n® 6 Alteragdo na atribuicdo de horas/aula para
superviséo de estagios

25.11.1997 |Resolugo n® 164 |Indicagdo para que classes de HEM sejam
remanejadas para prédios em que funcionem
CEFAMs

23.01.1998 | Resolugcdo n® 11 | Reorganizacio do quadro curricular

08.12.2000 | Resolucdo n® 99 | Extincdo da 12 série nos CEFAMs

12.01.2001 |Resolucéo n® 2 TransformacZo de CEFAMs e CEES em unidades

escolares autbnomas
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A titulo de complementagao, apesar de nao pertencer ao periodo delimitado
para a analise e por isso ndo estar incluida no quadro 4, mencionamos a
publicagéo da Resolugdo SE n° 119, de 07 de novembro de 2003. Essa resolugdo
extinguiu todos os cursos de formacéo de professores em nivel médio no Estado
de S&o Paulc (CEFAM e HEM), com a supresséo da formagdo de novas turmas a
partir do ano letivo de 2004.

Tal determinacéo gerou protestos por parte dos alunos dos CEFAMs em
todo o estado, inclusive com manifestagbes em frente a sede da Secretaria de
Educacdo, na capital paulista. No entanto, foram atos pontuais, que néo tiveram
forca e apoio da comunidade e de forgas politicas, como em momentos anteriores.

No periodo delimitado, a partir da observacgéo do quadro 4, percebemos
quatro momentos da "vida" dos CEFAMs, em que estdo contidos os marcos
temporais (quadro 3), apresentado no item 3.3.2, que retomamos a seguir:

1) 1988-1892 ~ criagcdo e implantagdo dos Centros.
Nesse momento, percebemos acgbes relativas a construgéo de um
prédio proprio para a unidade do Butantd e a realizagdo de avaliagdo
sobre o processo de implantagdo dos CEFAMs em que ainda estdo
postas condigbes favoraveis para o desenvolvimento do projeto
pedagégico das unidades;

2) 1993 -1994 - ajuste a realidade da Rede.
O periodo foi marcado pelo aumento do numero de horas de estagio e
pela equipara¢do do Projeto CEFAM as condigbes do Projeto Escola
Padrao, o que acarretou uma reducéo no tempo de HTP (de 50% para
13% da jornada do professor).

3) 1995-2000 ~ desarticulagdo do Projeto original.
Esse periodo coincidiu com a mudanga no governo estadual paulista,
iniciando uma série de mudangas na administragdo publica do Estado
e, com isso, a reorganizagido da Rede de Ensino. Foi o periodo mais
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conturbado e com maior nimero de atos publicados: em um periodo de
treze meses foram assinadas quatro resolugbes que alteraram a grade
curricular dos CEFAMSs por duas vezes, alteraram o numero minimo de
alunos por classe e alocaram os cursos de HEM nos prédios dos
CEFAMSs. Além disso, com a reorganizacdo da Rede, o Projeto Escola
Padrao foi extinto e o CEFAM teve o total de horas de HTP iguaiado ao
das demais escolas''. Houve também, no primeiro ano da nova
gestdo, a tentativa de alterar os critérios de concess&o de bolsas de
estudos aos novos alunos, frustrada pela reagdo dos CEFAMs de todo
o Estado.

4) 2001-2003 — extincéo.
Esse Ultimo periodo se iniciou com a transformagdo dos CEFAMs em
unidades administrativas, deixando de ser Projeto, consequentemente
com mudanca nos critérios de atribuicdo de aulas e na formacdo de
novas turmas de ingresso (extingdo da primeira série do curso). Apesar
desse ser o limite temporal de nossa pesquisa, incluimos o uitimo ato
relativo aos CEFAMs, que é a publicagdo da Resolugdo n® 119, de
07.11.2003, que extinguiu o curso normal de nivel médio, em periodo

parcial e integral, no Estado de Séo Paulo.

Aparentemente, a partir de 1995, o governo que assumiu a gestdo estadual
ndo se viu na obrigacdc de manter c CEFAM - um Projeto que ele n&o criou — e
que ia de encontro as propostas de "enxugamento” da maquina administrativa e
de formag@o de professores apenas em nivel superior ou em programas de
formacéo em servigo.

Esse fato, aliado & promulgacgo da LDB 9394/96 e da proposi¢éo do final
da década da Educacio (2007) como limite para que somente os professores com
formagdo em nivel superior pudessem atuar na Educacgéo Infantil e séries iniciais

51 passou a duas horas semanais coietivas, tendo o nome alterado para HTPC — horério de
trabatho pedagdgico coletivo.
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do Ensino Fundamental, teriam levado a progressiva desmobilizacdo de recursos
para a manutencao da experiéncia desses centros de formacéo.

E interessante notar que todas as oito resolucbes publicadas entre
dezembro de 1995 e dezembro de 2001 provocaram alteracdes significativas no
trabalho dos Centros e que foram publicadas as vésperas do recesso escolar de
dezembro ou férias de janeiro, quando as escolas estdo esvaziadas e ha menos
chances de contestagdo por parte da comunidade escolar.

Pode-se argumentar que a publicagéo no periodo de dezembro e janeiro
deve-se ao fato de serem atos que regulamentariam o ano letivo seguinte, mas em
assim sendo, por gue ndo publica-las em novembro, como ocorrido em tantas
outras ocasifes?

Por que uma resolucdo como a 276/95, que buscava alterar a forma de
concessao de bolsas para alunos novos, foi publicada no Diario Oficial do Estado
no ultimo dia de trabalho nas escolas em 1995; ou a Resolugdo 02/2001, que
transformou os CEFAMs e os Centros Estaduais de Educagéo Supletiva (CEES)
em unidades escolares auténomas, foi publicada em meados de janeiro?

Outras resolugbes que aparentemente gerariam menor conflito ao serem
divuigadas foram publicadas fora desse periodo e possibilitaram, no minimo, um
periodo para que os docentes, a coordenacéo e diregio dos Centros pudessem se
preparar para as alteragbes no ano seguinte, como é o caso da Resolucdo n° 211,
de 11.11.1994, alterou o ndmero minimo de alunos por classe nos CEFAMSs ou a
Resolugdo n°® 164, de 25.11.1997, que indicava que classes de HEM fossem
remanejadas para prédios em que funcionassem CEFAMs.

Dentre essas resolugdes publicadas'®?, é interessante notar que quatro
alteravam de alguma forma o quadro curricular ou a condugdc dos estagios
supervisionados, duas incidiam sobre a carga horaria dos professores para
reuniGes (HTP) ou para supervis@o de estagios e duas influenciaram o cotidiano
dos alunos, com o aumento do nimero minimo de alunos por sala e a instalagédo

'*2 Desse total, algumas resolugSes versavam sobre temas que afetaram dois dos segmentos da
escola ao mesmo tempo, como por exemplo a questio dos estagios que afetou o trabalho de
alunos por um lado e de professores por outro,
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nos prédios dos CEFAMs de classes de HEM, além da uiltima resolugéo,
transformando os CEFAMs em unidades administrativas auténomas.

Assim, para uma melhor organizacéo da discuss@o scbre a relagdo entre os
atos da SEE e o cotidiano da escola, seleciohamos para a pesquisa a analise de
dois pontos fundamentais que, a nosso ver, exemplificam de forma especial
mudancas no cotidiano e na condugdo dos trabalhos no CEFAM Butanta: as
alteragbes nos critérios para atribuicdo de aulas e as alteragbes na grade-
curricular.

Alteragdes na grade curricular

O projeto pedagdgico do Centro de formagdo no Butanta, pensado a partir
da proposta basica do CEFAM, foi o resultado, como vimos, de uma vivéncia
coletiva construida ao longo do tempo. Tal projeto foi sendo repensado no
decorrer dos anos ‘e, assim sendo, 0 nuclec de professores buscou manter os
mesmos principios de trabalho até quase 0o momento da extinggo do curso. A
despeito das alteragbes desenvolvidas pelos novos grupos de professores e das
dificuldades impostas pelas mudangas na legislacdo e gestdes dos 6rgdos
superiores da Secretaria de Educagéo, a gestéo participativa e o trabalho coletivo
confinuaram sendo as bases do projeto do CEFAM Butanta.

Um ponto que afetou os projetos especificos dos CEFAMs em, pelo menos,
trés momentos foi a alterag&o na grade curricular e na distribuicdo de horas de
estagio.

*..pra mim pelo menos o que foi mais importante de todo o
processo foram justamente os problemas e nossas tentativas de
resolucdo, mais do que o contetido. Mais do que tudo acho que isso
influenciou muito mais, influenciou muito mais a minha prética
profissional, a minha concepgdo de educacio [...] porque assim, em

algumas matérias eu sinto que eu sai muito, muito defasado. (A11,
1998)
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"Nossa turma foi a Unica que teve Histéria da Educagio nos
quatro anos ..." (A11, 1998)

As falas desse aluno indicam o grau de complexidade da questdo, ja que,
por exemplo, a manutengio de uma disciplina significa a supressdo de outra. Além
disso, ndo deveria ocorrer uma mudanga na grade que levasse uma turma a ter
uma carga horaria em uma disciplina especifica diferente das de outros anos,
como o citado pelo aluno em Historia da Educacéo.

Em nosso ultimo contato com a escola para coleta de material, descobrimos
a existéncia de uma grade de transi¢@o para os formandos de 1898, que segue a
distribuicdo das discipiinas para essa série como a das turmas formadas até
entao.

A turma ingressante em 1995 foi afetada pelas mudangas ocorridas na
grade curricular em 1987 e 1998, implantadas pelas Resolugdes 181/96 e 11/98,
respectivamente.

No que se refere a disciplina citada, ocorre que até o final de 1996, as
quatro aulas de Histdria da Educagao estavam distribuidas na 12 e 22 séries do
curso - duas aulas em cada ano -, em 1997 passaram a ser ministradas apenas
duas aulas, alocadas na 32 série; em 1998, em nova alteragdo, essas duas aulas
foram deslocadas para a 4° série.

Nao podemos indicar os motivos pelos quais a tal grade de transi¢do néo
foi utilizada no CEFAM Butant3, pois a nao ser pela fala de A11, néo obtivemos
qualquer outra referéncia ao fato durante as entrevistas realizadas com os
diversos segmentos, até nos depararmos com o documento nas maos da nova
secretaria de escola no CEFAM. Vale notar, que a referida grade de transi¢ac néo
estd homologada pela D.E. e sequer esta assinada pela dire¢@o da escola (Anexo
2).

Para a andlise das alteragbes na grade dos CEFAMS, em diferentes
momentos, elaboramos um quadro comparativo acerca das alteragbes no numero
de aulas regulares e de enriquecimento curricular em cada disciplina, tendo como
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base as grades curriculares do CEFAM dos anos de 1989, 1992, 1996, 1997,1998
e 2001 (Anexo 2a até 2f).

As principais mudangas nas grades curriculares ocorreram em 1896/97,
1997/98 e 2001. Para a analise deste tépico, compilamos as alteragbes de forma a
perceber as mudancas em cada disciplina e o momento em que ocorriam. Esse
material consta do Anexo 3, sendo que vale destacar os seguintes pontos:

A alteracéo implementada pela Resoiugdo n® 181, de 13.12.1996, retirou
todas as disciplinas da Parte Diversificada (minimo profissionalizante) da 12 série
do curso, que passaram a ser alocadas a partir da 2® série: Sociologia da
Educacéo — 2 aulas, Filosofia da Educacéo ~ 2 aulas; Psicologia da Educagéo ~ 2
aulas e 2 aulas de enriquecimento curricular e Didatica — 5 aulas de
enriqguecimento curricular. De um total de vinte e duas disciplinas que figuram na
grade de 1996, houve alteracio em catorze delas, nove das quais pertencentes ao
minimo profissionalizante, no grupc dos "fundamentos da educagdo”, incluindo ou
excluindo aulas regulares efou aulas de enriquecimento curricular.

A publicagdo dessa resolugdo coincidiu com a alteragdo no critério de
atribuigé_o de aulas no CEFAM Butanta, como veremos adiante. A fala da CP3,
indica a organizagdo do grupo em relagdo aos encaminhamentos do projeto
realizados no final do ano letivo:

"No final do ano a gente tinha se reunido, a gente tinha
discutido, a gente tinha feito o projeto para o ano seguinte das
metodologias, dos fundamentos. Ai, quando a gente chegou no dia da
atribuigdo de aula, & gue a gente ficou sabendo que, nds especialistas,
ndo podiamos assumir [as aulas de] metodologia...”

Além das alteracbes nas aulas e no enriquecimento curricular, o estagio
supervisionado, que era de 360 horas, passou para 780" horas, ainda distribuido
ao longo de trés anos. Isso acarretou também alterac@o na composicéo da carga
horaria dos professores a fim de cumprirem as horas de supervisdo de estagio.

153 Resolucdo n°® 181, de 13.12.1896.
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O projeto de estagio em parceria com escolas da regido também precisou
ser revisto em relag&o ao que estava planejado desde o final do ano anterior, haja
vista a chegada de novos professores e a publicagdo da resolugdo n° 6, de
17.01.1997, alterando a forma de distribuicdo de turmas de alunos para o estagio
e de horas para supervisao dos alunos.

Aliadas ao fato de que, no inicio do ano letivo de 1997, houve também uma
mudanga consideravel no quadro de professores das disciplinas de fundamentos
da Educagao, foi necessério implementar mudangas nos projetos de todas as
séries, em especial os projetos das 3% e 4® séries e adequa-los & nova realidade.
Nesse momento, o papel dos coordenadores de série, implantados entre os
professores no ano anterior e, principalmente, a atuagdo dos seis professores que
trabalhavam no Projeto desde 1992, ou antes, foram fundamentais para a
continuidade do trabalho coletivo e interdisciplinar executado até entdo, assim
como o trabalho dos proprios alunos, ainda que disperso:

"N&o, eu nunca achei que a decaida fosse ser bem maior.

Assim, quando descobriu, a gente desanimou, mas depois: ‘N3o,
gente, nds temos mais dois anos ai, vamos fentar levar'.” (A12, 1998)

Naquele momento, buscou-se retomar a pratica de semindrios de
professores acerca de temas como interdisciplinaridade e avaliagdo, a fim de
integrar e colocar os professores ingressantes a par do projeto desenvolvido
nesse CEFAM.

No entanto, havia a consciéncia de que o processo seria gradual, como se
percebe pela fala da P10 (1998):

. entendendo que em toda escola mesmo & muito dificil o
processo de adaptacéo de um professor. E pra vocé conseguir, pelo
menos 3 anos vocé precisa dentro de uma instituicso, é 0 minimo. Por
isso que eu acho que, inclusive, é muito importante a estabilidade do
professor numa instituicdo. [...] Pra ele entrar, por mais que ele seja
acolhido. Eu fui super acothida, eu ndo fui jogada de escanteio, jogada
para os meus alunos como eu fui na outra escola. Vocé precisa de um
tempo minimo pra entender fudo.
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A retirada de todas as disciplinas de fundamentos da Educacgéo da primeira
série ja indicava a intenggo da SEE em alterar mais profundamente o Projeto
CEFAM. Este era o segundo indicio de que uma mudanca mais acentuada
ocorreria em relagio & primeira série do curso'™*.

Para o inicio do ano letivo seguinte, foi publicada em 23.01.1998, a
Resolucéo n® 11, que, justificando a alteragdo como a tentativa de adaptar a grade
a proposta das Diretrizes Curriculares do Ensino Médio, agrupou por areas as
disciplinas da base comum (Historia e Geografia; Quimica, Fisica e Biologia;
Educacdo Artistica e Educag@o Fisica) e dos Fundamentos da Educacgdo
(Psicologia da Educaggo, Sociologia da Educagdo, Filosofia da Educacéo e
Historia da Educacdo). A carga total dessas grandes dreas deveria ser distribuida
por cada série entre as disciplinas, podendo haver alternancia de cargas horéarias
nas diferentes séries, desde que fodas as disciplinas fossem oferecidas ao longo
do curso. Ainda por essa resolug@o, a parte diversificada ficou concentrada nas 3®
e 42 series.

A alteragdo nesse momento foi mais radical, pois, excetuando Lingua
Estrangeira (Inglés), todas as demais vinte e trés disciplinas sofreram algum tipo
de alteragdo, sendo que duas — Contetidos e Metodologia de Educacgio Artistica e
Contelidos e Metodologia de Educacédo Fisica — foram suprimidas definitivamente
da grade. A carga horéria do estagio também foi novamente modificada: de 780
horas para 720 horas, no entanto, distribuidas nas 3? e 42 séries.

Nesse mesmo ano, aumentaram também os conflitos entre os alunos do
CEFAM e do HEM, que entdo dividiam as mesmas instalagdes. As diferencas
entre o trabalho e posturas dos professores dos dois cursos também afloravam e a
necessidade de uma organizacdo mais sistematica dos procedimentos tornou-se
inadiavel. Apos o recesso de julho, a CP3 assumiu a fungio, preenchendo uma
lacuna na articulag@o do trabalho pedagdgico apds alguns anos, buscando realizar
o que LUCK (s/d:doc em meio eletrénico) chama de "ac&o coordenada", a qual

% O primeiro indicio havia sido a tentativa de supresséo da bolsa de estudos para os alunos
ingressantes (Res 276, de 19.12.1995), revogada pela Secretaria apds movimentacéo dos
alunos dos CEFAMSs de todo o Estado.
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"... passa, necessariamente, pelo desenvolvimento e
aperfeicoamento da totalidade dos membros do estabelecimento, na
compreensdo da compiexidade do trabalho educacional e percepsao
da importancia da contribuigdo individual e da organizagéo coletiva™

A reorganizacgdo curricular do inicio de 1998 manteve-se até 2001, quando
a Resolugao 99, de 08.12.2000, finalmente extinguiu a 12 série do curso, fazendo
com que o exame de selegdo fosse realizado para alunos que estivessem
cursando a primeira série do ensino médio ou do curso normal, de escolas
publicas ou particulares. O ingresso, no entanto, deveria priorizar a entrada de
alunos oriundos da escola publica noturna, na proporgéo de 60% do total das
vagas.

A turma que ingressou em 1998 e vivenciou esse Ultimo periodo teve uma
postura diferenciada em relag@o ao histérico do CEFAM. Tendo sido recebida
pelos alunos que vivenciaram os momentos de maiores mudancas no Projeto
CEFAM como um todo e no cotidiano da unidade do Butantd, em especifico, 0s
alunos dessa turma aparentemente buscaram vivenciar o diferencial formador
ainda apresentado pelo Projeto.

Sem ficar preso a comparagdes do tipo "antigamente era assim", segundo
pudemos perceber pelas entrevistas, em especial a da CP3, esse grupo fez
propostas e implementou o que era possivel. O depoimento de A15, indica que a
formacéo baseada no trabalho coletivo e interdisciplinar, continuava sendo um
diferencial:

"As pessoas vAo chegando 14 de uma forma totalmente diferente
do que a gente chegou, apesar da personalidade que cada um tem
diferente, mas a formacéoc que vai passando cada ano esta se
transformando. Ela esia ficando diferente também. Entdo eu acho que
foda essa transformacdo que ocorre por fora € muito importante
também para as pessoas que vio chegar la dentro..." (A18, 2001)

Aparentemente havia também uma "conscientizagdo maior” da existéncia
de insténcias externas que influenciavam o dia-a-dia da escola e a formacgdo ali
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possibilitada. Diferentemente de outras turmas, esse grupo parece néo ter
enfrentado abertamente as instancias hierarquicas da SEE e buscou
possibilidades de agdo como mostra a fala da CP3, que acompanhou também
esse grupo:

"... durante 0s quatro anos nio teve aquela coisa de 'Ai, ndo era
assim, CEFAM acabou. Nds néo temos mais aquele CEFAM porque
esta tudo diferente’. Essa fala ndo marcou essa turma, mas 0 que
marcou; 'Olha, a gente quer fazer isso, da para fazer? Nio da para
fazer, como é que a gente fez isso? Ora, a gente vai fazer, nds vamos
fazer..."

As falas de dois alunos formandos em 2001 apresentam e sintetizam outra
ideia dessa turma, quando se referem a momentos marcantes de sua passagem
pelo CEFAM, confirmando também a fala da CP3 com relagéo a uma postura
propositiva na busca de alternativas e possibilidades de trabalho. Os relatos,
nesse caso, tém relagdo com a continuidade do Projeto:

“BEu acho que assim: teve momentos marcantes para todos. [...]
Sempre vinha essa noticia para gente: 'Vai acabar o CEFAM'. Eu acho
que esse vai acabar, mexia com todo mundo. Assim, vao acabar com
uma vida, € uma vida, aquilo ali é como se fosse uma vida, porque é,
uma transformac@o que a gente fala, uma convivéncia que a gente
tem, digamos assim, com projeto. E uma vivéncia, como se a gente
conhecesse, como fosse um parente nosso aquele projeto e gue eie
fosse, morrer, [...] mas a gente nédo pode deixar ele morrer, temos que
fazer alguma coisa, temos que tomar providéncias. [...] ... o que tivesse

que fazer, a gente fazia para o CEFAM néo fechar “(A14, 2001)

"E a preocupacdo ndo era nem com a gente, porque 0 nNOSSoO
curso estava garantido. A preocupacdo era para com guem poderia
entrar.” (A14)
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Alteracoes nos critérios de selecao de professores e
atribuigao de aulas

155

O projeto de implantagcdo dos CEFAMs™, diz que para atuar os

professores

"... deverdo revelar dominio indiscutivel dos conteidos
especificos da sua habilitagdo, bem como flexibilidade especifica com
as demais disciplinas do curriculo. Deverdo ter comprovada
experiéncia docente, preferencialmente como P.Il, em 2° Grau da
Habilitagdo Especifica para o Magistério e/ou P.I da rede pGblica.

Os professores poderao ser efetivos, afastados de acordo com a
LC n° 444/85™ ou com aulas atribuidas nos Centros, a titulo de carga
suplementar ou admitidos nos termos da Lej 500/74™".

De acordo com a exigéncia da carga hordria de cada
componente sera proposto o regime de trabalho dos professores,
contandeo-se horas-aula, horas-atividade e horas para o trabalho

pedagdgico proposto para o Centro”.

Assim, a Resolugdo SE n° 14, de 28 de janeirc de 1988, que trata das
condigbes de instalagdo e funcionamento dos CEFAMSs, estabelece no artigo 9°

que "os docentes que atuardo no CEFAM serdo pré-selecionados pela DRE, conforme,

%5 550 Paulo (Estado) — Secretaria da Educacio, Coordenadoria de Estudos e Normas
Pedagdgicas. Cenfros Especificos de Formagao e Aperfeicoamento do Magistério- Projeto. SP,
SE/CENP, mimeo, 20 pags, 1988.

1% et Complementar n° 444, de 27 de dezembro de 1985 {Estatuto do Magistério Paulisia),
Capitulo Xl — Dos afastamentos, artigo 64, "Ao docente e/ou especialista de educacio poderdo
ser afastados do exercicic de seu cargo, respeitando o interesse da Administragdo Estadual,
para os sequintes fins: [...], inciso |lI: "exercer a docéncia em outras modalidades de ensino de
1° e 2° graus, por tempo determinado, a ser fixado em regulamento, com ou sem prejuizo de
vencimentos e das demais vantagens do cargo;"

7 | ei n® 500, de 13 de novembro de 1974 ("Institui o regime juridico dos servidores admitidos em
carater temporario e da providéncias correlatas™), Capitulo | - Da Admisséo, artigo 1° - "Além
dos funcionarios piblicos poderd haver na administracio estadual servidores admitidos em
carater temporario: inciso | — para o exercicio de fungbes de natureza permanente, em
atendimento a necessidade inadigvel até a criacéo e provimentos dos cargos correspondentes;”
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critérios estabelecidos pela Equipe de Superviséo Pedagoégica da DRE e da CENP”, e no
artigo 10° remete para os termos de afastamento estabelecidos na LC 444/85.

A Resolucdo n° 279, de 28 de dezembro de 1988, ao tratar da selegéo do
corpo docente diz que

"I - Todo o recursc humano que vier a atuar em qualquer uma

das séries do CEFAM deveri ser submetido a processo seletivo de
natureza_classificatéria. a ser conduzido pela DRE/DE ou pelo grupo
responsavel pela implementagio do projeto em nivel regional (grifos

NOSs0s).

Il — Em se tratando de recurso humano que ja tenha participado
das atividades dos CEFAMs como professor ou especialista, a

continuidade dessas atividades nos Centros decorrera do resultade do

processo avaliatdrio que deverd levar em conta, prioritariamente, a
proposta de trabalho desenvolvida pelo interessado, no decorrer do
ano letivo" {grifos nossos).

Essa Resolugdo indica ainda os requisitos minimos (formag&o, tempo de
experiéncia na rede publica, apresentagdo de memorial e proposta de trabalho)
para a candidatura de professores as aulas no CEFAM, mas ndc faz mengéo a
qualquer outro critério especifico para a admiss&o dos mesmos.

O decreto 29.501, de 5 de janeiro de 1989, que dispde sobre a estrutura
técnico-administrativa dos CEFAMs, e a Resolugdo n° 29, de 27 de janeiro de
1989, que regulamenta alguns dispositivos desse decreto, no que se refere a
selecdo de professores e atribuicdo de aulas, remetem & LC 444/84 sem entrar em
maiores detalhes.

A Deliberagdo CEE 30/87, de 02.12.1987, ao ponderar sobre que tipo de
professor deve assumir as aulas de metodologia, acaba por indicar que

"esses componentes devam ser lecionados por licenciados em
Pedagogia, com boa visdo daguelas matérias, ou por licenciados nas

matérias com boa visGo da Pedagogia e necessariamente com
Complementagdo Pedagégica”.
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Com base nessa legislagdo, que ndc apresentava detalhes sobre o
processo de selecgéo e afribuicdo de aulas para os CEFAMs e na deliberacdo
30/87, algumas disciplinas da parte diversificada do curso do CEFAM Butant3,
mais esbeciﬂcamente das metodologias, passaram a ter aulas atribuidas para
professores efetivos, classificados em processo de selegdo interno conduzido pelo
G.LL., levando em consideragéo as habilitagbes que tinham em seu curriculo de
graduacéo e n&c apenas a disciplina em que eram concursados.

Um exemplo torna-se necessario para esclarecer melhor a situacdo e para
que se possa compreender por gue a mudanga nesse critério foi um complicador
para a organizagéo do CEFAM Butanta, desestruturando o grupo de professores e
consequentemente o desenvolvimento do projeto pedagégico implantado:

Havia no grupo vérios professores efetivos — concursados em Educacgéo
Artistica, Matematica, Historia, Geografia, Fisica, Lingua Portuguesa, Ciéncias -,
lotados em diversas escolas de ensino fundamental e médio e que eram afastados
anualmente para assumirem as classes do CEFAM. Alguns desses professores
efetivos, portadores de complementagdo pedagégica como indicado na
Deliberagdo CEE 30/87 anteriormente citada, afastavam-se para aulas no CEFAM
com uma carga composta por parte do total em sua disciplina especifica e parte
na metodologia correspondente, ou seja, o professor de Matematica para afastar-
se compunha o total de sua jornada da seguinte forma: aulas de Matematica,
aulas de Metodologia de Matematica, aulas de enriquecimento curricular e as
correspondentes horas/aula destinadas a HTP e horas atividade'™®. Esse
procedimento, anteriormente autorizado para outro CEFAM, também na capital
paulista, tinha anuéncia da Delegada de Ensino da época'™ e manteve-se
inalterado até o final de 1996.

Os atos que regulam os afastamentos dos integrantes do Quadro do
Magistério da SEE s&o o Decreto n° 39.930, de 30 de janeiro de 1995 e a Lei

1% E chamado de “hora atividade” o tempo para atividades diversificadas do professor (preparacio
de aulas, correcao de atividades, etc), exercidas em local de livre escotha do docente.

' Ao ser solicitada também para o Butant3, via oficio, tal autorizagdo foi concedida pela Delegada
de Ensino.
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Complementar n°® 444, de 27 de agostc de 1985 (Estatuto do Magistério
Paulista)'®. O caput do Artigo 45 do Estatuto diz somente que:

"Para fins de atribuicdo de classes e aulas, os docentes do
mesmo campo de atuacdc das classes ou das aulas a serem
atribuidas serdo classificados, observada a seguinte ordem de
preferéncia: .."

Esse artigo trata dos critérios para classificacdo dos professores, sendo o
que mais se aproxima de uma regulamentacdo para a questdo do impasse
colocado naquele ano, pois outro ato legislativo que regulamentava os
afastamentos de integrantes do Quadro do Magistério da SEE era a Resolugdo SE
n°® 295, de 17 de dezembro de 1991, na qual constava apenas a determinagio de
que os afastamentos para o CEFAM, para os Centros de Estudos de Linguas
(CELs), Centros Estaduais de Educacéo Supletiva (CEES) e EEPG Experimental
Dr. Edmundo de Carvalho, seriam feitos por tempo determinado.

Tal omissdo pode ser decorrente da especificidade da questdo em si, ou
seja, dentro do universo da rede publica de ensino, as aulas dos CEFAMs
representavam um numero muito pequeno, em especial quando se pensa na
necessidade de dupla habilitacio para que tal atribuicdo ocorresse, dai nio haver
instrucdo especifica para esse tipo de afastamento. Além disso, hd que se
considerar o carater de periodicidade do sistema, no qual o CEFAM, enquanto
Projeto, poderia ser extinto a qualquer momento, e no qual as normas para
atribuicbes de aula s&o adeguadas conforme as necessidades e respeitando o
interesse da Administracéo Estadual.

No entanto, as resolugdes'®' que dispunham sobre o processo de atribuicio
de classes e aulas traziam um anexo contendo as aulas de componentes
curriculares para fins de ampliac3o de jornada (grifo nosso).

% Anualmente também é publicada Resolug3o da SEE que regulamenta a atribuicio de aulas na
rede publica de ensino do Estado de S#o Pauio,

'8! Elencados os atos publicados apds a criagio dos CEFAMs até 1996: Res SE n® 272, de
09.12.1988; Res SE n° 302, de 24.11.1989 (ha alteracdo/inclusio de disciplinas no cargo de
Educagdo em relagdo ao ano anterior); Res SE n® 230, de 23.11.1990 (ha alteracio/inclusio de
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Como encaminhamento de pesquisa, realizamos consulta ao Centro de
Estudo e Legislagdo de Pessoal {(CELP), do Departamento de Recursos Humanos
(DRHU) e, em especial, a CENP, ambos ligados & SEE, e fomos informados de
gue havia mesmo a possibilidade de o Delegado de Ensino atribuir as aulas
daquela forma, em carater excepcional e considerando o carater diferenciado do
CEFAM enquanto Projeto, mas que ndo seria o ideal, uma vez que o professor era
efetivo na disciplina especifica e ndo na disciplina de contetido e metodologia,
devendo seguir o disposto no “Anexo 1" das resolugbes de atribuicio de aulas
pubicadas a cada ano.

A publicagdo da Resolucdo SE n° 181, de 13 de dezembro de 1996,
alterando a grade curricular dos CEFAMSs, exigiu uma reorganizacdo no quadro
docente de todos os Centros. No CEFAM Butanta & publicagéo dessa resolucéo
somou-se a adequacdo dos critérios de atribuico de aulas até entdo utilizados
para as metodologias aos critérios das demais escolas, desconsiderando-se a
partir daquela data o carater de Projeto diferenciado que os Centros ainda tinham,
o qual vinha sendo considerado pela D.E. até entao.

A fala da diretora da época € importante para se ter uma nogéo do que
gerou as alteractes naquele momento:

"... Nao sei porque nunca informaram que os afastamentos eram
regulares. Estavam imegulares, podiam ser diferentes? Poderiam ser
diferentes. O professor poderia pegar uma carga menor, estar na
disciplina dele, que ele j& ministrava no proprio CEFAM. [...] Porque ela
estava se afastando de uma cadeira pra outra irregularmente, E ai eu
precisei arrumar tudo né, porque exatamente por conta desses
movimentos [de alunos da antiga escola vinculadora] com a Delegacia
eu tinha muita pressao da Dirigente na época, muita {enfatica].

disciplinas no cargo de Portugués, Matematica, Inglés, Historia, Biologia, Educacio, Francés,
Psicologia e Fisica em relagdo ao ano anterior); Res SE n® 280, de 28.11.1991 (h& alterag&o/
inclus&o de disciplinas no cargo de Histéria e Educagio Fisica em relagdo ao ano anterior); Res
SE n® 263, de 27.11.1992 (ha alteracfofinciusao de disciplinas no cargo de Educacio e
Psicologia em relacéo ao ano anterior); Res SE n® 267, de 14.12.1993, (h4 alteracao/inclusio
de disciplinas no cargo de Educagdo e Psicologia em relagio ao ano anterior); Res SE n® 269,
de .19%4 (reedita a resolugdo do ano anterior); Res SE n° 273, de 15.12.1995 (ndo ha
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[.]

A alegacio pra mim é que eles ndo sabiam. S6 que nds
tinhamos um ano pra frente. Eu ndo podia deixa-lo daquele jeito.
Necessariamente ¢ que levantou toda essa lebre [foi que] a CP2
estava afastada como Vice no CEFAM e ela ndo podia ser Vice no
CEFAM, entdo nos tivemos de fazer uma regularizacdo de vida
escolar, de vida funcional pra ela, pra ela ndo perder para aposentar. E
conseqiientemente fizemos isso pra mais dois professores. Era um de
ciéncias... Ndo me lembro. Era um professor de ciéncias e um de
biologia na mesma situagdo. Se afastavam com cargas iregulares
embora fossem habilitados pra trabalhar as metodologias, entendeu?
E ai tivemos de pedir a regularizacio e ai a DR2 na época entdo
solicitou que se fizesse uma peneira e regularizasse a situagdo. E ai, é
dbvio, os alunos estavam acostumados, os professores estavam... -
ndo foram poucos professores, né. Entdo foi uma situaclo
complicada...”

O questionamento que foi levantado pelos professores referia-se, como ja
aludimos, a auséncia de uma legislagdo especifica que regulamentasse
detalhadamente a atribuicdo de aulas de metodologia no CEFAM para professores
efetivos. Os depoimentos da CP3 mostram a divergéncia de opinides e a confus&o
instalada no momento da atribuigdo das aulas, mas que ja nos da a indicagéo de
que havia mesmo um equivoco na forma como as atribui¢bes estavam sendo
feitas:

"A orientacdo de ser pedagogo para as disciplinas pedagogicas
esta na orientacdo de final/inicio de ano para atribuicdo de aulas. A
coisa sO veio a tona porque na atrbuigio de 1987 - fatidica - eles
impediram a minha atribuicdo alegando que eu era concursada em
Historia e ndo podia assumir metodologia, questionei dizendo que em
Matematica, Geografia e Ciéncias, os professores também eram
efetivos e que sempre foi atribuido, porque naquele ano ndo podia?

alteraces de disciplinas no “anexo 17, apresenta tabela de atribuigdo de horas-atividade ~
“anexo 27); Res SE n® 180, de 13.12.1996,
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Alegaram que era orientacdo do DRHU que até entdo, havia
pago as nossas aulas de prof. efetivo. S6 podia se afastar do cargo
(efetivo) na disciplina e, portanto, s6 em Histéria e ndo em Metodologia
porque eu ndo era prof. efetiva em Metodologia. Gerou protestos e
tivemos um tete-a-tete com a DR2, mas ela alegou que a legislaco
era essa (e era mesmo). Mas se a dirigente regional quisesse, poderia
por meio de uma portaria, com consulta & CENP, "permitir" esse
afastamento porque ndo havia nenhum decreto, resolugio proibindo,
apenas o decreto e resolucdo de orientagéo para atribuigdo de aulas".

"vocé lembra [referindo-se a uma tentativa de
reagdo/negociagéo], ‘a gente vai dar um tempo, que a gente vai se
reunir. [...] Ou a gente nao assume, ninguém assume, ou a gente vai
decidir quem vai assumir..’ porque elas proprias na diretoria, na
delegacia de ensino, elas ndo sabiam o que fazer também: 'esta pode,
porque que aquela ndo pode, esta pode’..."

Esse depoimentoc mostra um problema comum nas escolas: ©
desconhecimento da legislagdo por parte dos professores e, no caso, até por parte
dos supervisores em relagdo a um Projeto especifico da SEE. Poucos s&o os que
conhecem a legislac&o do ensino e destes menos ainda séo aqueles que léem as
"entrelinhas".

No entanto, nesse caso n&o se poderia dizer que o problema era o
"desconhecimento” da lei, mas o fato de que um dia pode ter havido uma excecao
devido a inexisténcia de profissional qualificado para a vaga e essa excecao ter se
tornado regra, sem que tal procedimento fosse questionado posteriormente,
perpetuando-se.

A D2, naquele momento j& em outra escola da mesma regido, relembra
também o fato e levanta uma hipétese:
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"... eu lembro que nds tinhamos um grupo, a {...], por exemplo, é
uma professora de Ciéncias, o cargo dela é de Ciéncias, ela nao podia
dar aula no CEFAM, ela teve que deixar no fim, por que ¢ cargo dela
era de Ciéncias ela ndo podia se afastar, s6 poderia enguanto
professora de Biologia, ela ndo finha o cargo de Biologia. Entéo, tinha
essas dificuldades, que eram dificeis da gente resolver porque as
vezes a pessoa iinha todo o perfil, tinha todo um trabalho, finha foda
uma proposta, uma historia até dentro do Projeto, e ndo podia ficar por
essas... Alguém lembrou que ndo podia. Eu acho que ndo por acaso,
né? (riso desconcertado). E. Acho que ndo por acaso."

A ideia, que ficou para os professores - de que esse novo olhar sobre o
modo de atribuir as aulas tinha uma intenc8o a mais - contribuiu para que a
relagdo entre 0 CEFAM e a Diretoria de Ensino (D.E.), que j& era tensa, perdesse
qualquer possibilidade de didlogo. O que estava escrito na legislagio ndo permitia
interpretacdes diferentes daquela dada pelos 6rgéos da SEE, a D.E., inclusive.

Naquele ano, alguns professores que j& haviam participado do Projeto e
n&o finham sido bem avaliados anteriormente, outros que tiveram uma
classificagdo muito baixa e mesmo alunos dos Uitimos anos do curso de
Pedagogia acabaram entrando no Projeto devido a falta de professores que
cumprissem todas as indica¢des da Deliberacdo CEE 30/87 e demais documentos
que regulamentavam o Projeto. A P11 (1998) relembra o dia da atribuico:

"Entdo assim, eu sentia algo estranho naquela reunifo, nio sei
se foi reunido se foi ja atribuicido? ... Atribuigio de aula Ia em cima,
isto. Entdo ficou aquela imagem, de repente alguém liga; tem que ir la
pra delegacia de ensino'. Todo mundo 1& com documentacio, coisa
assim e chega a professora, aquela professora que era delegada, o
préprio nome delegada ¢ bem atribuido, delegada (risada). Armada,
chega na sala, e comega falar um monte de coisa, né.

(-]
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S0 entendi que, assim: vai mudar um monte de coisa, tem gente
que n&o vai poder ficar aqui. Eu lembro da [professora de Metodologia
de Geografia) com a [professora de Geografia): 'Nio, vocé fica, eu saio
porque € melhor...’ Era um... 'Gente, o que esta acontecendo?' Ficou
aquela coisa 14. Tem alguém que manda nesta escola, que muda essa
escola, que tem algo estranho ai né. E depois eu comecei a sentir no
dia-a-dia da escola.”

Esse relato é também interessa*nte, pois nos remete a um momento em
que, pelo menos, essa professora, se deu conta de que o Projeto, por mais
articulado que fosse intemmamente na escola, fazia parte de um sistema maior.
Havia alguém que mandava naquela escola. Havia realmente uma hierarquia
impossivel de ser ignorada e que se respaldava em normas e leis, néo procurando
brechas para negociar.

Interessante, também, perceber a preocupagdo dos professores em
assegurar que a pessoa que ficasse fosse a melhor escoltha para o Projeto,
ignorando eventuais necessidades ou comodidades pessoais.

Todo © aparente rigor da legislagdo em garantir um corpo docente
diferenciado ruiu por falta de conhecimento desses atos legais por um lado e da
nado-flexibilidade de outro.

Para o CEFAM Butanta, esse momento representou a perda, de uma s6
vez, de cerca de 40% de seu corpo docente, e dentro desse percentual, 40% dos
professores mais antigos do grupo e que eram professores especialistas que
também trabalham com as aulas de Metodologias de Ensino'®?, ou seja, aqueles
que participaram da elaboragdo do projeto pedagégico do CEFAM e do "nucleo
gestor".

A P10 (1998) sintetiza o que a saida desses professores representou para o
andamento do Projeto:

%2 Em 1996, dos 36 professores que passaram pelo CEFAM Butanta, 15 ndo retornaram em 1997.
Naquele momento dos sete professores que ingressaram no Projeto entre 1989 e 1990, trés
foram impedidos de assumir as aulas e outros dois deixaram o Projeto no final daguele ano
letivo. A
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"Eu acho que foi depois daguela grande, daquele grande éxodo,
sei 14, que todo mundo foi embora, aquela... E; eu acho que foi
marcante pro CEFAM. Foi uma descaracierizagdo muito grande 14,
Entrou uma direcdo nova né, e de repente também passou a gente a
fazer parte do Keizo, tudo isso, sairam muitos professores gue eram
pilares ali do que aconteceu. Acho gue isso foi muito forte, muito forte,
né, muito marcante. Porque um professor, 3, 4 que ficaram néo davam
conta de uma estrutura tdo grande como aguela. Entdo acho que ai
muda mesmo".

Além de perder parte dos professores gue mais conheciam o projeto do
CEFAM Butanta, o problema ocorreu principalmente nas séries finais, nas quais
se concentravam as metodologias e os estagios. Os professores que assumiram
as aulas precisavam aprender sobre o Projetoc CEFAM, sobre o CEFAM Butanta e
sobre os procedimentos dos estagios, que funcionavam em parceria com escolas
publicas da regi&o. A ponte entre a teoria e a prética sofreu rupturas também,
principalmente devido ao fato de que varios professores que assumiram as aulas
de metodologia eram ainda alunos no final da graduacg&o do curso de Pedagogia,
sem pratica de sala de aula (exce¢do para os que haviam cursado a HEM, durante
o ensino médio).

No que se refere aos critérios para selegéo de professores nos CEFAMs,
eles s6 foram alterados com a publicagéo da Resolugdo SE n°® 2, de 12 de janeiro
de 2001, quando os CEFAMs deixaram de fazer parte de projeto diferenciado
dentro da rede publica de ensino e passaram a ser unidades administrativas
independentes.

O artigo 3° dessa resolugéo regulamentou a admiss&o de professores:

"As fungbes de Diretor de Escola e de docentes de
componentes curriculares da Parte Comum do Curriculo e de Lingua
Estrangeira Moderna, poderdo contar com classificacdo de cargos.

Paragrafo (nico — Os demais docentes deverio ser admitidos,
nos termos da legisiagio vigente”.
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Assim deixou-se de exigir a elaboragdo de projeto especifico para os
professores das disciplinas do Nulcleo Comum, que passaram a assumir as aulas
de acordo com sua pontuac&o na Rede Publica de Ensino. Apenas os professores
das disciplinas chamadas "pedagdgicas" continuaram apresentando projeto de
trabalho e realizando uma prova de conhecimentos em educagdo nas Diretorias
de Ensino as quais o CEFAM de sua escolha estivesse vinculado, conforme
definido nas Resolugbes SE n°® 14, de 28 de janeiro de 1988, e SE n® 279, de 28
de dezembro de 1988, anteriormente mencionadas.

A autonomia dos Centros, ou seja, sua transformacdo em unidades
administrativas tornou definitivamente inviavel o prosseguimento da formacéao de
professores nos moldes como foi concebida pela equipe da CENP em 1887. A
partir de 2001 ndo foi mais possivel manter tanto os projetos de série como havia
sido proposto no projeto inicial quanto a qualidade das aulas, uma vez que um
grupo de professores que assumiu as discipiinas da parte comum néo tinha
compromisso com os principios norteadores do Projeto CEFAM, até porque ndo
escolheram a escola em fungdo do Projeto ou nem sabiam de suas
especificidades. Alguns assumiram aulas e, logo a seguir, as deixaram para
assumir a coordenacéo pedagogica em outra unidade da rede, oufros entraram de
licenca, aguardando a aposentadoria. Alguns professores, apesar de ainda
passarem por um processo de selegdo na D.E., s8o pedagogos que raramente tém
formagéo especifica em disciplinas da base nacional comum e por isso, a relagéo
entre o que se aprende e o como se aprende fica comprometida, além da prépria
relacdo teoria - da sala de aula - e pratica — vivenciada nos estagios.
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"A possibilidade de desvincular saber e poder, no
plano escolar, reside na criagdo de estruturas de organiza¢do
horizontais onde, professores, alunos e funcionarios formem
uma comunidade real. E um resultado que sé pode provir de
muitas lutas, de vitdrias seforiais, derrotas, também. Mas
sem duvida a autogestdo da escola pelos tfrabalhadores da
educagdo - incluindo os alunos — € a condigdo de
democratizacdo escolar.

Sem escola democrética ndo hé regime democratico;
portanto, a democratizacdo da escola & fundamental e

urgente, pois ela forma o homem, o fufuro cidadéo”.

TRAGTENBERG, Mauricio. Educagdo e sociedade. S&o Paulo:
Cortez, jan/abr. 1985, p. 45.
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5. Consideragoes

Quem langa um olhar retrospectivo para a histéria da formacdo de
professores no Brasil percebe que a busca de uma uniformidade para a
organizacdo do ensino e da formacdo de professores comegou em periodo
relativamente recente.

As primeiras Escolas Normais surgidas no Brasil a partir da década de 1830
eram dirigidas especialmente aos homens e caracterizaram-se como cursos de
formacao geral e humanidades, mesmo apds modificacdes incluidas em seus
curriculos a partir das influéncias da Escola Nova e da promulgagéo da Lei
Organica do Ensino Normal, em 18486.

Apesar do discurso gue valorizava a profissao docente, havia uma prética,
vinda desde o sécuio XIX que, na realidade, subiraia recursos das Escolas
Normais em momentos em que os orcamentos publicos tendiam para outras
prioridades.

A histéria das dltimas trés décadas do século XX no Brasil mostra como a
formacéao de professores, enquanto habilitagdo de nivel médio, tornou-se um curso
desvalorizado, cujo caréater terminal atendia & necessidade de formagao, em curio
prazo, de técnicos para o mercado de trabalho. Vimos, entdo, que o Projeto
CEFAM em nivel federal surgiu como uma tentativa de resgate das
especificidades do curso.

J& no final do século, com a Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo n°
9394/96, surgiram os Institutos Superiores de Educag&o como mais uma opgéo de
formacao ao lado dos cursos de Pedagogia, da formagéo de Ensino Médio e da
formagao em servicgo.

Por conta desse paralelismo na formagéo de professores das séries iniciais
do Ensino Fundamental, as entidades ligadas a area de Educagio continuam
travando uma grande discuss&o acerca do ldcus privilegiado para a formagéo de
professores, levando em consideracéo a diversidade de condigbes e necessidades

das varias regides brasileiras.
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Além disso, com a possibilidade de formacao baseada no "aproveitamento da
formacéo e experiéncia anteriores em instituicdes de ensino e outras atividades”, aberta
pela LDB, vimos proliferar cursos a distancia ou de finais de semana, destinados a
profissionais das mais diferentes areas interessados em complementar sua
formacdo, que assim, como denuncia o Forum Nacional em Defesa da Escola
Publica, "por meio de um pequeno ‘banho pedagdgico’, profissionais liberais se tornavam
licenciados para ¢ exercicio do magistério”.

Por sua vez, é preciso olhar com atengdo para o papel dos institutos
superiores de educagao criados a partir da LDB.

Equiparados as universidades, esses institutos podem constituir-se em
retrocesso na medida em que se situam no ultimo nivel da hierarquia do Sistema
Federal de Ensino Superior (conforme Decreto n® 2.306, de 19 de agosto de 1997)
e, assim sendo, nao terdo obrigacdo de realizar pesquisa como o fazem as
universidades, ou oferecer ensinc de exceléncia como 0s centros universitarios
(SILVA, 1988).

Assim, ha uma série de criticas que podem ser feitas:

Podemos dizer, parafraseando SAVIANI (2001:219), que o Brasil acha-se
na “contramdo” do que ocorre em muitos outros paises que ja passaram pela
experiéncia de ter instituicbes semelhantes as propostas na LDB, consideradas de
“segunda categoria”, como por exemplo as Padagogische Hochschule, na
Alemanha, e os Institutos de Magistério, na ltalia, ou ainda a privatizacdo da
formacéo de professores levada a cabo na Inglaterra e Pais de Gales.

E importante a sociedade ndo perder a dimensdo do que seja "ser
professor” nem deixar que os proprios professores criem diferentes formas de
compreender o que & “ser professor”, sendo transformados em técnicos e néo em
profissionais reflexivos.

Pela pratica didria, podemos perceber também que a desconsideracdo dos
resuitados conseguidos com experiéncias em outros lugares também acontece
com o gue é tentado aqui mesmo, em outros tempos. Nesse sentido € que, nestas
paginas finais, cremos ser importante retomar alguns pontos que tornaram a
experiéncia do CEFAM Butantd Gnica, mas ao mesmo tempo passivel de ser
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exemplo e inspiragdo para outras tantas escolas na rede publica de ensino do
pais.

Quando colocadas lado a lado, como aconteceu quando da extingdo de
diversas delegacias de ensino, agrupadas em grandes Diretorias Regionais,
algumas escolas tornaram-se pdlos de formac@o de professores, admitindo num
mesmo espago um CEFAM e um curso de HEM. Nessa conformacgido pode-se
perceber com maior clareza as diferengas existentes na formagdo tanto dos
alunos quanto dos professores que ministravam os cursos. Viam-se tambem as
diferencas dos desdobramentos que ocorriam no que se refere a construcdo e
efetivacdo do projeto pedagbgico da escola, da gestdo escolar e do trato da
legislacao.

Sabemos que inUmeras experiéncias de gestdo participativa tém sido
colocadas em pratica em inUmeras escolas pelo pais, mas sabemos também que
muitas escolas ndo sabem por onde comecar ou gue aspectos de suas préticas
precisam reforgar.

Uma gestao participativa, ou democratica para usar o termo como aparece
na LDB, n&o se instala por decreto, por vontade unicamente do Estado. A
democracia e a participagao sdo fruto da luta de homens e mulheres comuns, em
seus locais de moradia, trabalho, estudo e lazer (DIAZ-BORDENAVE (1983);
DEMO (1988); FORTUNA (2000); PARO (1996, 1988, 2001)).

Nesse sentido é que, a despeito das particularidades do Projeto, é possivel
apontar a relevancia da experiéncia do CEFAM, dentro do ambito da escoia
publica paulista.

Além disso, e, mais importante, a pratica do CEFAM Butantd ndo se
configurou como um evento estanque, que s6 foi levada a cabo enquanto duraram
as condigbes favoraveis para sua implementagdo (um hordrio de trabalho
pedagogico coletivo — HTP- amplo, cursos e discussGes na Coordenadoria de
Estudos e Normas Pedagbgicas - CENP e na Fundagédo para o Desenvolvimento
da Educacéo - FDE, entre outros).

Mesmo apds mudangas marcantes na proposta inicial — reducdo dos HTP’s,
mudangas na grade curricular, grande rotatividade de professores - os principios
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basicos, indicados no projeto original do MEC e no projeto da CENP, foram
mantidos ao longo dos anos e expressos no projeto pedagdgico da escola
elaborado e repensado coletivamente, e vivenciado no cotidiano por meio da
gestao participativa do Centro.

De modo geral, a andlise das falas das diferentes pessoas que fizeram
parte dessa experiéncia de gestdo, indica que em nenhum momento as decisdes
da diregcdo, nesse CEFAM, foram impostas sem que houvesse resisténcias,
discussbes e negociagbes. Com avangos e retrocessos, com mudangas no perfil
dos diretores da unidade, pode-se dizer que a forma de gestdo participativa da
unidade escolar jamais foi alterada em seu principio basico — com a participagio
de alunos e professores nas decisfes.

No entanto, a participagéo mais efetiva dos funciondrios e da comunidade
externa nao foi atingida, no sentido mais amplo de participagio a que se referem,
em particular, DIAZ-BORDENAVE (1983) e DEMO (1988).

Além de uma fragil participagdo da comunidade local, principaimente nos
ultimos anos que delimitam o recorte dessa pesquisa, vale ressaltar ainda que a
participagdo dos Conselhos de Escola e a do Grémio Estudantil, apesar de
insténcias importantes, tinham papel “secundario” como vias de participagdo na
escola, ou seja, eram mais um espago de participacéo e, em varios momentos,
espagos meramente institucionais. Os principais espacos de participacdo sempre
foram as reunibes de HTP dos professores e as reunides e assembiéias de
alunos.

Essas duas instancias tiveram momentos como espacos de participagio
plena e espontanea, como o Grémio que comegou a ser organizado internamente
depois que um grupo de alunos ja estava articulado com grémios de fora da
escola, ou o Conselho de Escola, em que todos os alunos, pais e professores
eram convidados a participar, mesmo que nao tivessem direito a voto.

Num outro momento, ambos tornaram-se espagos mais burocraticos, como
o Conselho de Escola analisado por ALVES (2001) ou como espago de resisténcia
institucional, no caso do Grémio, que dava aos alunos o respaldo legal para propor
e encaminhar discussdes e atividades entre si @ com entidades externas.
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A partir dessas caracteristicas, podemos dizer que a gestdo do CEFAM
Butantd sempre foi uma gestdo mais identificada com o que LIBANEO (2001)
chama de modelo democrético-participativo, em que se busca uma articulagdo
entre a dire¢cdo e a participagdo do pessoal da escola, com as decisfes sendo
discutidas publicamente e tomadas pelo coletivo.

No entanto, percebe-se também uma tendéncia autogestionaria, em que
quase se desconsiderava o papel da diregdo, seja pela boa articulagdo promovida
pelas coordenadoras, seja por sua auséncia, obrigando o grupo a criar um ndcleo
gestor e praticamente administrar o Centro sem apoio da direcio (BERTIER,
1999).

Essa tendéncia autogestiondria permanece presente mesmo depois do
momento em que os professores foram colocados frente a hierarquia de comando
da D.E., enquanto instancia intermedidria da SEE, em sua forma mais autoritaria,
o "cumpra-se a lei".

A partir de entéo, contornando conflitos e buscando restabelecer o didlogo
perdido com a D.E., o grupo de professores e alunos do CEFAM Butanta buscou
manter a gestéo participativa como vinha sendo conduzida até entao.

Nesse contexto, foi decisivo o trabalho da coordenagdo, cujo papel
fundamental atribuido por alunos, professores, diretores e delegada de ensino,
indica a importancia desse segmento na escola, que, ao menos no CEFAM
Butantd, apresentou-se sempre ndo como mero propositor de projetos e agoes,
mas como articulador. Postura essa condizente com a proposta de gestéo escolar
delineada no projeto desse Centro e nem sempre presente no cotidiano das
escolas publicas, onde ocorre justamente o inverso, o coordenador como aquele
que traz e impde a execugio de projetos externos a escola.

Devido ao carater de Projeto e a consequente vinculagéo do Centro a uma
outra escola, o coordenador acabava tendo poder de decisdo no que se refere acs
assuntos pedagdgicos e até administrativos do CEFAM.

No CEFAM Butantd, essa relacdo de poder compartilhado aparece
claramente. Nesse sentido, as caracteristicas pessoais das coordenadoras em
questdo, aliadas a um grupo especialmente disposto a discutir e participar,
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propiciaram o nascimento da gestdo participativa e sua consolidagdo a ponto de
nao haver muitas possibilidades de retrocesso nessa dinamica enquanto um certo
numero de pessoas que vivenciaram a experiéncia permaneceram juntas.

A CP1 abriu o espaco necessario para a construgdo conjunta da escola e,
cOomo vimaos, p!'antou a semente da participagdo em todos os que se envolviam no
projeto — tanto por convicgdo como por necessidade. A CP3 foi, aos poucos,
sobressaindo-se como lider do grupo de professores e assumiu a articulagéo do
Projeto, dando-lhe uma sobrevida mesmo sem as mesmas condi¢Ges iniciais de
trabalho. Nesse sentido, vemos as caracteristicas pessoais dando forga ac grupo
e como indicaram VIVIANI (1996) e ZENUN (2004), projetos de vida e
profissionais aliados num s6 objetivo.

Havia se implantado uma cultura organizacional, no sentido gue Ihe atribui
LIBANEO (2001), com toda uma carga de significados, modos de convivéncia,
atitudes, formas de agir e resolver problemas que influenciava o pensar e o agir
das pessbas que trabalhavam na escola e dos alunos, ou seja, os profissionais e
usuarios da educacéo aprendendoc com a organizacio e gestio escolar e a propria
escola mudando com o grupo.

A alteracdo do critério para ingresso de professores no CEFAM, a partir de
2001, quebrou essa dindmica. Concomitantemente a esse fato, a CP3 aposentou-
se no ano seguinte e, sem sua articulacéo, aliada 4 saida de professores e alunos
que tinham mais afinidade com o processo de gestdo participativa, a experiéncia
foi sendo esvaziada.

Os relatos e documentos consultados (atas de reunido, atas de conselho de
classe, normas de convivéncia, entre outros) mostram que as diretoras tiveram
papéis diferenciados em cada momento: frente & forca do grupo e do papel
articulador das CP1 e CP3, as diretoras foram figuras coadjuvantes, das quais
algumas aparentemente pouco compreenderam a dinémica e amplitude do Projeto
no qual estavam inseridas. Outras tomaram posigbes mais marcadas: uma como
parceira, que apesar de distante fisicamente, pactuava das idéias e propostas
colocadas em andamento, discutindo e procurando conciliar questdes entre a
escola e a D.E.; outra como interventora, que se colocava como a porta-voz da lei,
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cuja proximidade fisica criou mais conflitos do que possibilitou a aproximagéo
entre a escola e a D.E., apds um momento de transi¢io de gestores.

Nota-se, no entanto, que a resolugdo do problema da falta de comunicacéo,
que deveria ser feita em parte pelo trabalho dos supervisores de ensino sempre foi
deficiente. Poucos foram os supervisores que, segundo os relatos, tiveram algum
interesse maior pela compreensao do que seria o Projeto CEFAM. Além disso, os
dados indicam para uma grande rotatividade de pessoas exercendo essa fungéo,
0 que dificultava a aproximagéo entre a escola, o supervisore a D.E..

Aliada & falta de comunicag@o e a um distanciamento de idéias entre a
escola, a diregdo e a D.E., o desconhecimento da legislagéo especifica e das
propostas de trabalho do CEFAM por parte da maioria dos supervisores de ensino
que lidavam com a escola, foi também um fator de conflito entre essas instancias.

Para o CEFAM Butantd, o periodo inaugurado apds 1995 (mais
especificamente os anos de 1996 e 1997) foi marcado por momentos de conflitos
com os ditames da D.E., com os novos diretores que chegavam sem fter
conhecimento do Projeto CEFAM, com os alunos de outros cursos (HEM e
Supletivo) que passaram a ocupar 0 mesmo prédio que anteriormente era
exclusivo do CEFAM.

As condigbes iniciais de trabalho no Projeto CEFAM (HTPC, capacitacdes,
entre outros) foram sendo deterioradas ao longo do tempo, em especial com as
mudangas implementadas apés 1995.

E interessante notar que todas as oito resolugbes publicadas entre
dezembro de 1995 e dezembro de 2001 provocaram alteragbes significativas no
trabalho dos Centros, alterando de alguma forma o quadro curricular ou a
conducao dos estagios supervisionados ou o cotidiano do Projeto, a partir, por
exemplo, de alteragbes na carga hordria dos professores para reunides (HTP) ou
aumentando o ndmero minimo de alunos por sala.

E interessante ainda perceber que metade dessas resolugbes, entre as
quais as que mais alteraram caracteristicas do Projeto, foram publicadas as
veésperas do recesso escolar de dezembro ou férias de janeiro, quando as escolas
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estdo esvaziadas e ha menos chances de contestagdo por parte da comunidade
escolar,

A autonomia dos CEFAMs sempre foi algo pleiteado pelos Centros que
viam ai maiores possibilidades de ampliar seu trabalho a partir da gestao de seus
préprios recursos financeiros. No entanto, o que se viu em 2001 foi a concessdo
dessa autonomia como forma de retirar o dltimo item que diferenciava os CEFAMs
das demais escolas da Rede e possibilitavam um fazer diferenciado.

Apesar do fim eminente, ha dezenas de experiéncias espalhadas pelo
Estado de S&o Paulo e pelo pais, originadas nesses Centros de Formacao que
precisam ainda ser resgatadas a fim de contribuir para a reflexdo de uma
formacgao de professores com cada vez mais qualidade, qualquer que seja o nivel
em gue acontega.

"A realidade ¢ sempre mais rica do que o conhecimento que a
gente tem dela. Ha sempre algo que escapa as nossas sinteses; isso
porém, ndo nos dispensa do esforgo de elaborar sinteses, se
quisermos enfender melhor a nossa realidade, A sintese é g visdo de
conjunto que permite ao homem descobrir a estrutura significativa da
realidade com que se defronta, numa situacdo dada. E é essa
estrutura significaliva — que a visdo de conjunto proporciona — que &
chamada de fofalidade”.

Leandro Konder, in Cademno de Formacdo ~ O trabalho do
coordenador pedagdégico. SP, APEOESP, vol. 1, agosto de 1996.
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Ano: 1908 Anexo 2e

Module: 40 semansz

Escolar CEEAM BUTANTA de £E.P §.3, KEIZO |SHIHARA

Municipio: $go Paulo

14* Delegacia de Ensing

Ensino Médic -Curso Normatl- integral

Fundamento Laga! - Resolueio SE n® 11 de 23/01/98

Entriqueciments Guedcular

. Companentey TR 2 i ar b 2 34 4
Gurriculares Série | Bétie § Série | Série Total Sérip | Serie | Sorie | Serie Total |
s L. Portuguess / Literaturg 4 4 3 11§ 440 4 4 8 {330
F g IMoremitica 4 4 3 11 | 440 4 4 g | 220
3
T 5§ [Histiria 2 bz {2 g | 240 2 | 2 4 |18
S Geografia
E z 2 1 g | zo0 2 2 4 pwol
€ g Biologia 1 4 2 jile] & & 12 | 480
Lo esiea 2 | o3 s | 20
5 Cuimics 3 2 s | 200
Fducagho Adtistien 3 3 120 2 2 80
Educagdo Fisica 2 2 | 120 4 2 50
Total da Base Comum Semanall 21 21 k) 3 51 12040 0 “0 0 C 44§ 1600
Anuall 84C | 840 | 380 0 2040 300 ¢ B0 ¢4 e} 160%
Lingua Esirang, Medema 2 2
«  |Filotofia 2
= iBecislogia 2
s |Psicoiogia 2
¢ o (Mat Purd, da Eduzacio
. = iPsicciogia da Educacdso 2 2 4 160
o = iSocivlopia d4» Educaglio 2 2 30
n - |Flosofia da Educagie z 2 4 | 180
& w  iMigtoria do Educagio 2 2 80
. EstunFunc.Ens.Fundamantal 4 4 180
o {Didatica o Pratics de Ensine 2 z 4 150 2 2 2¢
» [Cont Metod, (Ens. 18 447 5,
—  iEpe Fund. de Bdue, Int.}
o |k Porugusss 2 4 Folo2se 2 2 4 180
Estudos Sogials 2 3 2 200 2 2 20
Ciancizs & Matemaiics 3 4 7 280 3 2 4 180
Total da Base Divers, Semanall 4 4 | 23 | 4g |se80 c o g 4 11z 1 amo
Anuali 166 | 180 | 840 | 1000 ! 1ge0 ¢ o | 320 | 160 1 480
Heras Est. Supervigionade 360G | 280 120




Ano. 1898

Addule: 40 semanas

Escolar CEFAM BUTANTA de E.EP.S G, KEIZC ISHIMARA

Municipio; S2o Paulo
14* Delegacia de Ensine

Ensine Médio - Curso Normal - Integrs)

Fundamento Lege! - ResolugSo 85 n® 11 de 23/01/585

Enriquecimento Curricuisr

» Compananies 1+ e he 44 ¥ 2 kS 44
Curriculares Tarie | Sddis | Larje | Série T el Bérie | Sane | Bére | Serie Tetal
& L. Fortuguesa / Litoratura 4 3 3 2 110 | s00 2 5 1 180
3 g |Motemdtics 4 3 2 b o1e | a00 2 3 3 | 60 |
[ -
S E |Histdra 2 2 5 | 200 3 2 s | 200
_ 8 Geografia
& 3 3 & 240 3 3 129
s 2 [Bilegis 2 2 2 § | 240 3 2 s | 200
£ oa lrisica EREE 4 | aee 2 z | a0
g Qulmica 2 | 2 4 | 160 2 2 | =0
Lingua Estr, Moderna 3 3 ) 200
Educagho Artisica 2 o] 5 18¢ 2 2 aC
Educaclo Fisica 3 3 3 g 260
Totul da Base Canum Semanall 22 24 11 & 63 | 2620 19 8 Q Q 27 | 1080
fAnuar] 112671 980 | 240 | g0 {2520 MW @ e |10
Filezolia 2
M.L.E.| Sociologia 2
Psicolegla 2 2
Cant. Met, Ed, Fisica 2
Cont Met, Ed. Anistics 2
< IMat Pund. da Ecucacie :
e ¥ (Pslcologiz da Bducagie b4 el z 3 240 2 2 32
w % [Soticlogin da Educzeiay = ] 4 160
o 7 (Fiosofia da Educagdo z 2 4 180
@ ™ (Histéria da Educwcio ) 2 2 £
6 - [EstutFunefns Fundamental 2 2 2C
»  |Didatiea e Peatica dia Ensing a 2 § | 240 S 5 {3
Cont, Matod. {Ens. 193 4% 2.
Ens, Fund, ge Educ. Inf.)
a Ie. Porugus=a 4 7 1 28 2 2 20
- |Estudes Sociaiz 2 [ 240 1 1 49
rr {Gidncias ¢ Matemitica ] 380 4 1 40
Totat da Base Divers. Semanatl 2 6 | 4 | 21 i g |4820 8 7 4 $ 1 1 | osea
Anuar] 8C | 240 | 750 | &40 § 1820 240 1 28C ) 380 | 150 | £a0
iHoras g2t Supervisionade 12 306 | 380 TEO

Grada de Transiglc para Congluintes em 1008,
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Anexo 2f

|
i Municipio: Sio Pauio
: DIRETORIA DE ENSING CENTRO-0ESTE
Ensino Médio - CURSO NORMAL - INTEGRAL
Fundamento Legai - Resolugao £ n° 11 de 23/01/98
LE!I FEDERAL 9394/96 - RES. S.E. N7 E 10/98 - ANEXO e ENRIQUECIMENTO CURRICULAR Feo |
Componenles 1* 26y 03 4 lroTal ™2 3 ga TOTAL '
;: N Curriculares Série | Série| Srie | Serie [SEM] | SEF SEF SEF SEASEM ANUAL
i A L Porlugussa / Literalura 4 3 7 | 280 4 4 160.
; ¢ [Matematica 4 3 7 | 280 4 4 | 180
£ B | [mistona 24 2 <4 | 180 - 2 21 so
A O [Geografia 2 1 3 §.120 2 2 80
S N IBiclogia 2 2 i 80 2 2| &0
E A [risica 2 2 |80 1.2 -2 B0
L. [Quimica 2. 2 |80 12 2 80
Educacio Arlistica 3 -3 120 - . ', B
L, Educagio Fisica ¢ .0 | O 2 . 2z |. 80
i Tolal ¢a Base Comum Semanal 21 9 30 XL|ololtxml s
: ' ANUAL 840 | 3g0 1| 1200 0ol olenl -
Lingua Esir. Moderna 2 2| 8o
i .| PARTE [Filosoma 2 2| 80"
’ DIVERS; -{ Sociolagia 01 o
§§ FICADA |Psicologia 2 2 | sotd o
. 1 P iMal. Fund. da Educagao o~
Ll R |Psicoiogia da Educacio -2 2 J 4-1"160-
‘, O {Sociclogia da Educacio 2 2 ¢ BOC
: F  |Filesofia da Educacao 2 | 2 4w
[ |Hisléria da Educacio 21 2 807
g1 8 Eslrul Func, Ens.Fundamental 41 47 180 - -
i [ 1S |Didatica e Pralica de Ensino 2 1 2 ] 4% 160, 2 2
F N1 cont. Meted. (Ens. 1 5 4 s. 1 T e -
1 I O [Ens. Fund. de Educ, Inf} ' 0 e R - .
" IM N L Portuguesa .3 a7 21204 10
O A [Esludos Sociae 21 31 5.1 -2 b P2l sn
L |citncias e Matematica 3 4 - 7 <] 20e ieo |
! : K e et asn A
Z g de6) L]
A RN
N o R R P
T . e ’,‘; LT
E ITOTAL SEMANAL 25 1 25 | 25 4 8 @] w0
TOTAL DIVERSIFICADO 160 | 80 ]
ToRal Minimo Proficionalizante Anuat _S60 § 1 3]0} 7 <80
Horas Esl. Supervisionado .380| 380 f o [T
..Carca Hordria Tolal do Curgo TOO0 | 1000 E}?gj ORI SC LA rf;f ‘é/ \
=8 [TURND . HeGRAL OLA_ C W .
"] Horario " INICIO: 07:00 HORAS |- Lo A 'VA” %E g
TERMINO: 17:00 HORAS | skl /
% [CARGA HORARIA:DIARIA 9:09 HORAS . T Cieerde Esoun
: ANUAL 2° SERIES 1800 HORAS fpaREC ~YOA SUBERVISAOIHOMOLGGAGAG
R ) :gELzzj LiiREES ' 1gso [Sosés Sff"{«;”m’{é’f N R T e
1l DURACAO D A o 35 MINUTOS {70277 ; 0 Y A
il ¢ RECREIO 13 MINUTOS | - 2 gtmer~ - ) ARLETE -5CGTTO
e e / " GIRIGENTE REGIONAL UE, ENSINO
Artoni Hlanoel da Sitpe - - . .
RG 5.29L119-NEC 41,530 '
SUPERVISOR LE I.ENS"ICI
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Alteracbes na grade curricular do CEFAM Butanta (1989-2001)

Anexo 3

1989-1992

Grades/ 1992-1996 1996-1997 1997-1998 1998-2001
Disciplinas
Estagio de 440h" - de 360h’ para 780k | de 780h para 720B" -
supervisionado (120/160/160) para (120/300/360) (360/360)
360 (72/144/144)
OSPB excluida 1h/a - - - -
Isérie”
EMC - excluida 1h/a - - “
2série”
Geografia - incluida 1h/a 2 excluida 1h/z, I* excluida 1Wa 17 ¢ 2" | excluidas 2b/a 1*
série série; excluidos sériese 1 EC1* série
2ECY 2* série série; incluidos Thia
3" série ¢ 2EC 2?
série
Igg]és - - incluida 1b/a, 1* - exciuidas 2h/a I*
série ¢ 2ha 2° série série
Lg’_ngua - - - incluida 1h/a, 2* excluidas 4h/a 1*
série; excluidas 3h/a | série
Pmtuguesa 4* série; incluidos
2EC 1* & 2" séries
Matematica - - - incluida 1h/a 2* excluidas 4h/a I*
série; excluidas 3h/a | série
4* série; incluidos
2EC 1* e 2* série
Historia - - - excluida 1h/a ¢ 2EC | excluidas 2b/a 1*
1* sénie; incluida série
Zhia 3* série
Bio}ogja Excluidaihfal*e Excluida 1 h/a 1*
2* sérig; incluidos séric
3EC P'e 2EC 2° sénie
Fisica - - - meluidas 2h/a 2° exchuidas 2h/a 1*
série; excluides 2EC | série
1série
Quimica - - . ncluidas 1h/a 1* excluidas 3h/a 1*
série; excluidos 2EC | série
1série
Biglogia - - - idem EC 1* excluidas 2h/a 1*
anterior(?) série
Ed. Fisica - - - excluidas 3 h/a 2%, 3* | excluidas 3h/a
& 4* séries; incluidos | 1'série
2EC 1" série
Ed. Artistica - - - excluida 2h/a 1* excluidas 2 EC 1*
série; incluida 1h/a | série
2* série
Sociologia - - incluidas 2EC,1* incluidas 2h/a 1* excluidas 2hv/a 1*
série série; excluidas 2EC | série
1* série
Filosofia - - incluidas 2EC, 1* incluidas 2h/a 2° -
série série, excluidos 2
EC 1* série
Psicologia - - incluidas 2EC 1* excluida 2i/a e 2EC !
série 1* série, incluidas
2h/a 3" série
Didatica - - excluidas 2h/a 2* excluidas 1h/a3*e -
série; incluidas 1h/a | 4° séries; excluidos
3" e 4" séries; inclui- | SEC 2* série e 2EC
dos 3EC 2* série 4" série
Estrutura - B excluidas 2 h/a 3* mcluidas 2h/a 4* N
série série
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Grades/ 1989-1992 1992-199%¢ 1996-1997 1997-1998 1998-2001"
Disciplinas
Sociologia da - - excluidas 2h/a 3 ¢ | Incluida 2h/a 4° -
Ed 4* séries; incluidas série; excluidas 2h/a
. 2h/a 2* e 3* séries 2* ¢ 3* séries
Filosofia da Ed. incluidos 2EC 3* - excluidas 2h/a 2* -
série série; incluida 2h/a
4* série
Psicologia da - - - excluidas 2ha 2* .
Ed série; excluidos 2EC
) 4 série
Historia da Ed. - - excluidas 2h/a 1* e excluidas 2h/a 3* -
2* séries; incluidas 2 | série; incluidas 2 hia
- h/a 3* séric 4" série
CMLP"” - - exclufda 1h/a 4° excluido 1EC 3* -
série; incluido 1EC | série; incluido 1EC
3* série; excluide 4" série
1EC 4° série
CMES™ - - incluida 1h/a 3* excluida Ih/a 4 -
série; excluida 1b/a | série, excluido 1EC
4* série; incluido 3" ¢ 4’série
1EC 3* série;
excluido 1EC 4*
série
CMCM™ - - inclufdas 3h/a 4° excluidas 2kva 4* .
série; incluido 1EC | série; excluido 1EC
3* série; excluido 3* ¢ 4* séries
1EC 4* série
CMEF" - incluidas 2h/a 4° excluidas 2h/a 4* | excluida totalmente -
série série; incluidas 2EC
4 série
CMEA" - incluidas 2 h/a 4* excluidas 2b/a 4 | excluida totalmente -
série série; inchuidas 2 EC
4* série

EC = Enriquecimento Curricular

h/a = hora aula

' A Resolugdo SE n° 99, de 08.12.2000, extinguiu a primeira série do CEFAM.
¥ realizado a partir da 2° série,
" realizado a partir da 3° série.
" Organizagio Social e Politica Brasileira; no CEFAM Butant3 seus contefidos estavam integrados as

disciplinas de Historia e Geografia

¥ Educagdo Moral e Civica, excluida de acordo com a Lei Federal 8.663, de 14.06.1993)
" EC = aula de Enriquecimento Curricular

" Contetido ¢ Metodologia de Lingua Portuguesa
" Conteiido e Metodologia de Estudos Sociais

* Conteiido ¢ Metodologia de Ciéncias e Matematica

* Contetido e Metodologia de Educagdo Fisica
* Contetlido ¢ Metodologia de Educagdo Artistica
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Anexo 4
EE “KEIZO ISHIHARA” - CEFAM BUTANTA
Rua Maéario Gessulo, 60 - fone: 210-4649/ 814-0049

PROJETO PEDAGOGICO - 1 999

,

EIXO TEMATICO: Valorizagio da Escola

TEMA TRANSVERSAL: Meio Ambiente e a Etica

= Sala - ambiente
= Uso coletivo dos recursos™
= Projeto coletivo/ mtegrad.or}m}erdlsupimar

PROJETO PEDAGOGICO: »  Principios: formagio décdatdac-educador
Etica (resp@fiz ac outro)
*  Trabatho coletivoy ;ss_‘nifsao e avaliacio

permanente

PLANO DE CURSO - CEFAM

INTRODUCAO

O curso visa a capacitagio profissional de fulifos educadores, o que pressupde a énfase

simujtinea sobre:

¢+ aformagdo do cidadao

+ a formagio especifica do educador
Os objetivos gerais da escola foraoi” ési;gbelecxdos a parlir de diagnéstico de clientela

elaborado sobre os questiondrios irformativos aphc:adus aos alunos ingressantes e dos dados de

avaliagdio dos trabalhos pedagégicos em andamento na escola.

JUSTIFICATIVAS

O desafio basico do CEFAM—EU‘:\.SlSte em formar profissionais de educaggo comprometidos e
competentes Isso xmphcaq uni-.gsforqo conjunto na reorganizagio da escola.

dos alunos e 2 totaljidadgtdo corpo docente as condi¢des para o acesso e a discussic da
mformagao ahzahzaqiﬁ eaféhvantﬂ © que passa necessanamente pela estimulagio de diferentes

2. trabalhar o) conheczmento como produto histérico das necessidades de cada sociedade em
continuo processo de reconstrugio e reformulagio. Nesse sentido, o repertério trazido pelos
alunos deverd ser trabalhado tendo em vista superar esteredtipos, preconceitos e mitos;

3. rever a convicgdo de que cada campo de conhecimento se constitui num tode acabado e
intocdvel, trabalhando o conhecimento através da abordagem interdisciplinar;

© 4. sistematizar situagdes de trabalho colelivo que permitam o auto-conhecimento e o
conhecimento do "outro social”, através das relages de troca, participagdo, compromisso e
crganizacdo na construcio do conhecimento;

5. instrumentalizar o educador através de vivéncias pedagégicas diversificadas que permitam
refletir sobre a fungio social da escola e o papel do professor no processo de transformagdo
social.
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OBJETIVOS ESPECIFICOS DO CURSC

No decorrer desse processo, em todas as disciplinas, o aluno deverd:
1. compreender, interpretar e produzir textos;

2. ser capaz de observar e interpretar a realidade através cie diferentes linguagens { oral,
escrita, pldstica, gestual, eic.), instrumentalizando-o para intervir na sua realidade;

3. diante de uma problematizagio, comparar, relacionar, sxstematxzar- observacdes e
informagdes, propor hipbteses e levantar conclusdes; E

4. superar as dificuldades e os bloqueios que impedem a livre expressao E;)b-aiunos, uma vez
que a capacitacdo para a expressdo oral e escritz, pldstica e gestial céerente e ordenada
facilita o processo de apropriagiic do raciocinio légico e da reﬂex%’&ﬁ"crfé‘c%,

5. superar a convicgiio de que o saber de cada campo da ciéncia se conshtuz num todo acabado
e intocével, concebendo o conhecimento como o produto histérico das necessidades de cada
sociedade em continuo movimento de reconstruqao e reformu}aq‘""

'I'oma-se claro que a prética pedagégica do CEFAEM,'?éItada para a recuperagio

Daf ¢ conjunto de instrumentos de orientagdo e'
vigéncia na escola:

SERIE TEMA OBJEITVAS GERAIS ESTUDO DO
. = : MEIO
3 Homem e Sociedade Qbusca da identidade Encentro
com o
e C} desmistificacio e reflexio “outre”
% sobre a identidade das
“4reas do conhecimento
2 processo de industrializagdo Cidade
e urbanizacio de
[) Sao Paulo
contextualizagio desse
processo na sociedade
capitalista
32 Crmnga, Escolae [)a representagio social da Recriando
% £idsse Social ’ crianga e o papel lidico 0 espago
. no desenvolvimento lazer
infant} numa sociedade
classista
42 Escola, Educagioe [}construgaa da identidade Educador:
Transformacio de educador consciéncia
Social . [j andlise da interagdo entre e
aspectos tedricos e praticos identidade
das propostas pedagégicas
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CENTRO ESPECIFICO DE FOMACI&O E APERFEICOAMENTO DO MAGISTERIO - CEFAM
' PROJETOS DE ESTUDOS DE MEIO — 1 999
JUSTIFICATIVA

Todo esse processo exige muita discussdo e um planejamelit_fﬁ ct_'{'réfadosé pois pressupde
envolvimento e responsabilidade de todos na realizacdo do projeto “algnos, professores,
funciondrios, pais ¢, no caso do estagio supervisionado, todo o gfupa da escola parceira.

A abordagem interdisg:iplinar, a partir de um eixo temé?g&_o, t€m possibilitado maior
envolvimento de professores e alunos, estimulado as pesquisa$ fas Areas afins e tomado mais
claro, a cada trabalho realizado, as especificidade de cada&ed’ do conhecimento.

Portanto, baseado nessas experiéncias, se ampliai &s possibilidades de se realizar
trabalhos melhores, mais enriquecedores e adequadgg.gs necessidades dos alunos e do curso.

% Procedimentos: -

1. Professores coordenadores por projeto d&mxcfa
2 Principais etapas para realizacdo do pmjae“to é’studo de meio so:

> sensibilizacsio dos professores: levantathento de material e pesquisa bibliogréfica em cada
area, convergindo para os objetivos do eixo temdtico;,

> roteiro de estudo: selecdo cf%'_i;_;;gateriai pesquisado e elaborag3o de um roteiro de estudos
para os alunos, com obj ei:f%zqs claramente definidos, orientagdo de atividades (leitura,
observagio, coletaadados, analise, produggo de texto, etc.)

> sensibilizacio do alyno: éég_oiha de material adequado para envolver o aluno como
- parceiro na realizggio do projeto.

> realizacio: acompanhdmento e orientagio dos professores, $istematizaéio do trabalho de
campo (ati‘gf_idq_dé%:propostas no roteiro de trabalho) e analise.

>-avaliaclo: avalidio a partir dos objetivos gerais: do relatério produzido pelos alunos,

1. Primeiras séries: fontes de pesquisa e diversidade cultura]
" » Roteiro USP: Museu de Geologia
' Museu de Arqueologia e Etnologia
Museu de Tecnologia
Museu de Arte Contemporanea
> Museu de Arqueologia — Parque da Agua Branca
> I Parque de Varvitos
Centro da cidade
Fazenda da Serra (antiga fazenda de produgiio de café)
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2. Segundas séries: transformagdo: ordenagdo, desordenagio, preservagio - memoria
> Museu Paulista (Museu do Ipiranga)

> Centro velho de Szo Paulo
» Avenida Pauiis'_ta

> Represa de Guarapiranga

- 3. Terceiras séries: espagos de lazer

» Parque Piblico
> Pesquisas: diferentes espagos ocupados pela crianga
» Lazer pago: clube
¥ Circo: o mundo do faz-de-conta

4, Quartas séries; elaborando Estudos de Meio
> Picinguaba ou Juréia
> Paranapiacaba
> Santos _
> Memorial do‘imigrante

> Barra Bonita (ou um local que se passa G%}szrvar as transformagdes provocadas pelo
Homem e um movimento de re-cnas;‘.b/preservagao e a utilizacdo dos recursos
provementes dessa acio. :

o> Leituras (interdisciplinar)

1. Primeiras séries:

> Zélia Gattat‘ f‘Anarquxstas Gragas a Deus”
Pauhce:a Besvalrada
5 Visitas:
< Cinema
s+ Teatro
¢ Exposicies
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E.E.P.S.G. KEIZO ISHIHARA - CEFAM BUTANTA '
NORMAS DE CONVIVENCIA - 1998 Anexo ba

Hordrio: das 7: 00 3s 11:55 ¢ das 13:03 &s 17:05 (Cefam) 18:00 (Normal).
Intervale: 5 min. entre cada aula,

~Recreio; 15 min.
Tempo de aula: 50 min. Durante este periodo. 0 2luno sé podera sair da sala com consentimento do
professor , T e
Tolerincia: 10 min. para cada inicio de periodo. ’ )
Imprevistos: se o0 aluno precisar sair mais cedo ou chegar mais tarde, devera avisar ac professor que
anotard no Deddo. Em ambos os casos, deverd entregar atestado ou justificativa para inspetora-de-ahinos.
Atraso: somente para a primeira aula do dia, O aluno poderd entrar na sala, mas ficar2 com fala. Apos 2
segundz aula. o aluno s6 poderd entrar mediante justificativa on atestado medico.
Faltas: deverdio ser justificadas por atestado médico ou por comunicado escrito dos pais. No case do :
comunicado, fica a critério do Conselho de Classe aceita-io, R
Corredores: nio ¢ permitido circular neles durante as aulas. o
Assuntos pessoais: as aulas ndo poderdo ser interrompidas por causa deles. - .
Greve de dnibus, doenga, acidentes: juntamemnte com a diregdo. o assunto devera ser encaminhado pelos

\ professores do periodo.

Gestante: direito a 120 dias de licenca, sem direito a bolsa. Nesse periodo, deverd entregar os trabalhos.

. Apresenmtar atestado médico ou certiddo de nascimento.

Aula xega CEFAM

- sala fechada: apenas o representante deve ir pedir enema(;ao na secretaria, os demais alunos devem
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FAR A% Al W T
Secretaria de Estado da Educagdo . W
Coordenadoria de Ensino da Regido Metropolitana da Grande S&o Paulo

EE CEFAM BUTANTA - Ensino Médio
Rua Mario Gessulo, 60 - Butanta - Cep: 05540-120 — Telefax {011)3721-
4649

Tel.  {(011)37219374

Normas de Convivéncia

Horario de entrada: das 7:00h as 11:55h; das 13:00h as 17:00h

! Tempo de aula: 55 min.

; Portao: ser&o abertos apenas no inicio e término dos periodos e horério de
almogo, durante os intervalos permanecera fechado. O aluno que for pego
“pulandc o muro” da escola serd sumariamente punido. :

b Tolerancia: 10 min. para o inicio de cada periodo. No quarto atraso, dentro do

~ periodo de toleréncia, o aluno teré falta periodo (para fins de bolsa educacgdo).

. Atrasos: somente para a primeira aula do dia. O aluno podera entrar na sala,
mas ficaré com falta. Apds a segunda aula o aluno sé podera entrar mediante
justificativa ou atestado médico.

Chamada: devera ser realizada pelo professor em todas as aulas. Na primeira
aula de cada periodo a chamada devera ser feita apds decorridos 10 min e nas
demais aulas, logo em sey inicio. Os alunos que chegarem durante a chamada

' ficaréo com falta.
Imprevistos: se o aluno precisar sair mais cedo, ou chegar mais tarde devera
avisar ao professor que anotaréd no “ded@c”. Em ambos os casos, o aluno
g devera entregar atestado ou justificativa para o professor coordenador da sala.
; Faltas: Dever&o ser justificadas por atestado médico ou por comunicado-
] escrito pelos pais ou resposnavel. No caso do comunicado, fica a critério do
conselho de classe aceitd-lo ou ndo. Se o aluno estiver na escola e nao
comparecer a qualquer uma de suas respectivas aulas ficara com falia periodo.
Espago de aula: deverd ser ocupado com as atividades da disciplina em
questdo, estando projbido quaisquer outras atividades, mesmo de outras
disciplinas da escola. Telefones celulares, walkmans e similares deverdo
permanecer desligados {no caso de pagers sera permitido seu uso no modo
silencioso.) N&o seré permitido o aluno sair da sala durante as aulas para
pegar seu material nos armarios. Isto devera ser feito antes do inicio das aulas
ou nos intervalos. (discutir com os professores — questéo das “garrafinhas de
agua”)

Assuntos pessoais: As aulas no poderéo ser interrompidas por causa deles.

Aulas vagas: durante as aulas vagas, os alunos deverdo realizar atividades ja

propostas (pesquisas, relatérios e projetos especiais); ndo havendo essa

orientag@o e passados 10 mim para a chegada do professor, apenas o

representante deve ir pedir orientag@o na secretaria. Os demais alunos devem

aguardar na sala de aula. N&o havera dispensa de alunos. Caso o professor
tenha deixado alguma atividade, a chamada devera ser feita pelo inspetor de
alunos e assinada por ele.

Vestimenta: Os alunos dever&o se vestir com discricgo. N&o serdo permitidos

: roupas curtas, decote provocante, (mini-saias, mini-blusas, shorts curios) e

andar sem camisa no patio e corredores da escola.

T

ated
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Uso e conservacio de materiais & espacos coletivos da escola
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Sala e banheiro dos professores: sZo de uso exclusivo dos docentes.

Sala de convivéncia: estard disponivel para os alunos, desde que n&o estejam
em horario de aulas com professor. As regras referentes ao uso da sala de
convivéncia ficar&o a cargo do grémio estudantil. '
Sala de artes: uso prioritério para aulas de artes, reunides e palestras, nessa
ordem. .

Video volante: uso exclusivo para trabalho pedagdgico. O uso devera ser feito
por meio de inscricdo prévia. Os professores deverao acompanhar a
movimentag&o do equipamento pelos corredores. No caso de aulas vagas o0s
aiunos poderdo solicitar o usoc desse equipamento, por meio de seu
representante de classe. Nesse caso, os alunos se responsabilizardo pelo uso
do mesmo.

Radio: uso exclusiva para aulas e preparagéo de trabalhos.

Vestiarios: poderéo ficar abertos durante todo o periodo de aula, desde que
mantidos em boas condigdes de higiene e limpeza. Os critérios para o seu uso
ficar@o a cargo da comissao de limpeza.

Cozinha: permaneceréd aberta apenas no primeiro horario de entrada e nos
demais intervalos. O responsavel pela violacdo dos alimentos alheios sera
sumariamente punido.

Refeitorio: podera ser utilizado para estudo, respeitando-se os horarios de
almogo e limpeza. \

Sala de informatica: cada usuério t8m acesso a uma hora de utilizagéo para a
elaborag&o de trabalhos escolares, mediante reserva prévia.*

Escadas: deverZo ser usadas apenas para transito das pessoas, sendo
proibido seu uso como acento ou ponto de encontro.

Corredores: evitar circulagéo pelos corredores durante as aulas.

Telefone publico: o uso do telefone tera como prioridade as ligagbes feitas a
partir do colégio. Devera ser evitado o uso prolongado do aparelho.

Salas de aula: todos os dias devera ser feito uma impeza leve (varrer o chéo,
arrumar carteiras). _ '

Mutirao de limpeza: deverd ser feito uma vez por bimestre — suas datas e
organizag&o ficar&o a cargo da comisséo de limpeza/Grémio.

Marmita: ndo podera ser lavada na escola - & proibido lava-las nos
bebedeouros e banheiros. .
Namoros: as dependéncias da escola s&o espacos de trabalho, portanto, evitar
namoros pelos “cantos”.

Cigarros: Conforme acordo com a diregdo, sé é permitido fumar no pétio e
espacos externos a escola.

Quiros casos
Greve de Onibus, doengas ou acidentes; O assunto devera ser encaminhado
pelos professores do periodo e & direcao da escola.
Gestantes: Direito a 90 dias de licenca; sem direito a bolsa. Nesse periodo,
devera entregar os trabalhos solicitados pelos professores e apresentar
atestado médico ou certiddo de nascimento.

* gquando os eguipamentos estiverem em condi¢des de uso.
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e CEFAM BUTANTA - PAUTA PARA REUNIAO DE HTPC DE 12/05/99
- I -INFORMES

1. Os professores coniratados para o CEFAM, inclusive eventuais e substitutos, deverio

- passar pelo GIL (Grupo de Implementagio Local). -
2. A mformagcio acima consta do Plano de Gestfio. Se for necessario, podera ser alterado no
decorrer do ano,
mr—— 3. Limpeza: -mudanca de espagos
J— - ' limpeza diaria das salas
II - DISCUSSAO
1. Semana Cultural: estrutura, tema, cronograma (havera participagdo de alunos?)
Sugestio:  31/08 - entrega de trabalho

até 10/9 - selecdo de trabalho e convites para palestras, etc.
S de 13 a 17/09 - divulga¢fo da estrutura e dos trabalhos para os alunos
' 20 a24/09 - inscrigbes g/
P 27 a 30/09 - resolugdo de possiveis problemas
% 04 2 08/10 - Semana Cultural
2 Reunifo de Série

YLt Seaa c.,/ Odeesrrer S S léfle ﬂdﬁ,/g‘,u: e S a0S Tl
d«xaw‘ - Wﬂﬂvﬂﬁ >3 _‘.AEE_«'C-—DS e e e
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Semana Cultural da EE Keizo Ishihara — CEFAM Butanti

Datarizﬁ/_ﬂ_’é’l./ 1999 a _‘?.@1_/ 4O /1999 A Hi quatro coisas que ndo voltam atrés
) - . a pedra, depois de soita pela mao
Tema Centraligofie{:) //‘,(f‘é- - S @ ros a palavra, depois de proferida
¢ a ocasido, depois de perdida
Horario: das 07:00 45 17:00 . (19:00 4s 21:00 k. 7) E 0 tempo, depois de passado.

Comissio Organi’zﬁora: Rita, Acécio, Maria José, Ricardo, Sénia %), Bete 4}
T2 Flsa, Hom: :
Ha a necessidade da participaglo de professores do Curso Normal e Supletivo (esclarecer as

Jormas de participagdo). De qualquer forma a Semana serd aberta a todos os alunos.
InscrigBes: até 31 /0 /1999. ( o/ /ﬁ-ﬂ-ﬁf?‘)

Modalidades:

Oficinas: de carater mais pratico. Durante 2 sua realizagdo os participantes vivenciario os
contedos apresentados. Exemplo: T ANGRAM, Uso do Laboratério no Ensino Fundamental,
Dobradura, Utilizagdo de Maquetes no Ensino da Geografia, etc... .
Mini-cursos: possuem um cardter mais tedrico. Visam @ apresentacdo ou o aprofundamento
em um tema especifico. Deverio se concentrar aqui as apresentacdes relativas ao Tema
Central, '

Grupo de Trabalhos (GT’s): a caracteristica principais dos GT's é o aprofundamento
conceitual em determinado assunto. Cada GT tera um coordenador que ¢ o responsavel por
apresentar o tema e conduzir as discussSes nos dois ou trés dias que ele determinar. A
sugestdo € que o GT apresente ao final de seus trabalhos um relatério com as conclusdes do
Grupo sobre o tema.

Atividades “Paralelas”:

Palestras- (dimensionadas para a nossa réalidade. Fx. Qual o maior mimero de alunps que o
1osso pdtio comporta com o nosso sistema de som ?)

ApresentagSes  Culturais: com hordrios definidos para ndo interferir em outras
atividades. (provavelmente o barulbio de uma roda de capoeira seja mais atraente do que a
discussdo na sala 09 dos efeitos da globalizagdo)

?:

Encerramento: Deve ser uma atividade efou evento de encerramento com cariter
conclusivo. Nesse sentido devera ser repensado para se evitar o esvaziamento que tem sido
observado nos anos anteriores. Um dado que precisa ser considerado € que a presenga ao
encerramento também esta relacionada’a organizagio da Semana de modo geral {e ndo estou
falando de controle de faltas). ‘

Geral: Mesmo existindo uma Comissio Organizadora a participagfio de todos na construgdo
da semana ¢ fundamental. Seja pensando em apresentar trabalhos, ou preparando os alunos
para isso, ou ainda sugerindo efou convidando pessoas extra-escola para participarem (ex-
alunos, ex-professores, etc..)

Caber4 & Comissdo Organizadora dar informes mensais nos HTPC’s ou solicitar a inclusio
do tema como ponto de pauta quando julgar necessério.

Dessa forma, proximos informes: HTPCs de 09/06 e 30/06
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CEFAM BUTANTA - PAUTA DE HTPC (1 1/08/99)

Reposicio de faltas : proposta da comissao de Sonia; L. Portuguesa (Samuel) -
Sensibilizagdo do grupo de estude do meso (assentamento em Tremembé) - 22 75—01_&_
Anglo - ENEM 77 Mot _
Cronograma dos estudos do meio e saidas: feira de Cxenc:as Itu centro velho de S3o Paulo, ——
Paghsta Tremegtbﬂe: L iév\,w
Diretdria de Endlng de Centro-Oeste: Orientagdo técnica: aceleragdo; projeto de reforgo
avaliag3o da reunifio de pais (57)
projetos: informes sobre andamento (107)
cronograma das proximas reunides de HTPC: analise e reflexiio sobre a avaliagdo do 1° —-
'semestre (estabelecer metas); sala-ambiente (estabeiecer prioridades e responsabilidades);
/ continuidade da discussdo sobre avaliagdo e ensino médio; trabalho com texto. (107
——= 9. bolsa de estudos: suspensio, descontos ...: redigir os critérios para reunidio do Conselho de
Escola.
— Obs.: as discussSes e encaminhamentos das reunides de HTPC ndo chegam até os alunos. —
‘ SERIE:

1. 1°s : conselho extraordinario para encaminhar o caso da Daniela Demendi (por escrito);
-_-.; 2. 3%: conselho extraordinério para o caso da Luciana Zampieri;

7K QMM ATIE - 555 o

5, ._&«é’ﬂ o KCE)f{)Cc:/'%&-«U 04 /é)-c{)/‘t’ oS ——D M?A@SJQ ‘?ﬁ—(&
e %ﬁﬁ@b C{Q,Q*,@_'(A_amvéwca&iﬁ CoiCas _
SR, > ola C,C’f%/‘-//’ .,.,_(ﬂ@_féadg% @uu er__.—‘.’_SfJ&J wJ
By -&Sﬂmym ﬁ_ L Ve 2 SRS P N i A
et ¢ fb—&s a‘.’l., 7L o/n,c:f —_—

/ : 045@«4;_ D ECAL

“"9 AS3a_ . QLS. < é—w’fzﬁx_«xs /3/ QS-_Q,Z-:%»OS S

éc./ mvrz/ﬁﬁ,m e u'QW/fn’A_eQ//'C.Q._._ _..J':f

o 5'” o s seaton b *Jz;;;;‘; o
i ?‘cwgéz\__ %W e .

azmmzﬂ.a‘/os.. 4‘%04’ teteoS_ = ol ooal —
M % szt 5. -

B

Ll 3

271



ANEXO 8

Dissertagbes e teses'® sobre os Centros Especificos de Formagdo e
Aperfeicoamento do Magistério, disponiveis no "Unibibliweb" do Portal da
CRUESP na internet (http://bibliotecas-cruesp.usp.br'®

USP

ANDRE,_ Marli Eliza Dalmazo Afonso de. Contribuicdo do estudo de caso

efnografico_para a_reconstrucdo da diddtica. S&o Paulo, 1992. Tese (Livre

Docéncia).

CARDOSO, Denise D'Assumpcéo. Contribuicdo de uma mostra_cientifica
para o ensino da Fisica nos Cursos de Formacdo de Professores S&o Paulo,
1997. Dissertacéo (Mestrado).

CAVALCANTE_Margarida Jardim. Centro de formacdo e aperfeicoamento
do magistério-CEFAM um projeto em construgéo. Brasilia, s.n., 1992. Dissertacgo
(Mestrado): Faculdade de Educacdo da Universidade de Brasilia.

FERREIRA,_ Fernando Cesar. Reflexos poéticos _no _ensino _de fisica

imagens do campo eletromagnético. S&o Paulo, 1999. Dissertagdo {Mestrado)

LOPES, Valeria Virginia. Egressos do CEFAM representagfes da formacdo
inicial e da prética docente. Séo Paulo, 2000. Dissertacdo (Mestrado).

" para efeito de otimizacdo do espaco e visualizagdo das informagoes, os trabaihos
aparecem citados apenas em apenas uma das universidades, independentemente de
estarem disponivel em apenas uma, em duas ou nas trés instituicdes.

% Nas listas aqui organizadas, constam as obras disponiveis nos acervos das 83
bibliotecas que integram os sistemas das trés universidades, ndo se tratando de
dissertacdes e teses defendidas especificamente naquelas instituicdes.
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MATTASOGLIO Neto, Octavio. Fisica na habilitacdo magistério a anélise

da proposta do cecisp para o ensino de Optica. um estudo de caso. S&o Paulo,
1990. Dissertagdo (Mestrado)

PRIZENDT_Ana Maria Salomé&o. Consfruindo o saber e formando o cidaddo

(um estudo sobre o ensino de lingua portuguesa no cursc _de_magistério). Sao
Paulo, 1894. Tese (Doutorado).

RAMIREZ_Nilce da Silva. Estdgio da prética pedagdgica cotidiana a pratica

pedagogica pensada - um estudo exploratério. SGo Paulo, 1996. Dissertacdo
(Mestrado).

ROLIM_Dulcina Guimardes. O discurso_silencioso - um estudo sobre

praticas docentes em um curso de formagdo de professores. Sdo Paulo, 1999.
Dissertagdo (Mestrado)

ZELANTE_Arleta Nobrega. Formacédo do magistério de primeiro grau um

esforgo de renovagdo. Sao Paulo, 1995. Tese (Doutorado)

UNESP

COELHO,_Sandra Elisa Quintiliano Barbosa. Como os alunas véem a
escola? Um estudo do CEFAM. Marilia, s.n, 1998. Dissertacdo (mestrado)

Universidade Estadual Paulista, Faculdade de Filosofia e Ciéncias.

MOURA_Maria Isbela Gerth Landell de. Centro Especifico de Formacéo e
Aperfeicoamento do Magistério (CEFAM) no Estado de Sdo Paulo : resgatando
Sua historia e analisando sua contribuigdo. Séo Paulo, s.n., 1991. Dissertacdo

(mestrado) Pontificia Universidade Catdlica de Sao Paulo.
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ROCHA, Simone Albugquerque da. Habilitacdo magistério em Mato Grosso:

o caso do CEFAM de Rondonopolis. Marilia, s.n., 1995. Dissertacdo (mestrado)
Universidade Estadual Paulista, Faculdade de Fiiosofia e Ciéncias.

SOUZA_ _Claudete Cameschi de. A formacdo do alfabetizador no CEFAM de

Trés Lagoas / MS : entre a tarefa de ensinar a aplicar o novo e a mudan¢a nas
relacbes de ensino. Marilia, s.n., 1996. Dissertacdo (mestrado) Universidade
Estadual Paulista, Faculdade de Filosofia e Ciéncias.

UNICAMP

ARNONI_Maria Eliza Brefere. A prafica do estagiando do magistério na

perspectiva da_praxis educativa: uma andlise do estagio supervisionado do
CEFAM de Jales. Campinas/SP, s.n., 2001. Tese (doutorado) - Universidade
Estadual de Campinas, Faculdade de Educacgéo.

BARROS, Maria Jose Vieira. Anélise dos cursos de formacdo de

professores | no Brasil: o ftrabalho pedagdgico no CEFAM de Marilia.

Campinas/SP, s.n., 1995. Dissertacdo (mestrado) - Universidade Estadual de
Campinas, Faculdade de Educacéo.

BEZERRA, Renata Camacho. Experiéncias e_vivéncias no CEFAM:

algumas contribuicbes para a formagdo de educadores. Rio Claro, s.n,
2000.Dissertacgo (mestrado) - Universidade Estadual Paulista, Instituto de
geociencias e Ciéncias Exatas.

VIANA_ Odalea Aparecida. O conhecimento geométrico de alunas do

CEFAM sobre figuras espaciais; um estudo das habilidades e dos niveis de

conceifo. Campinas/SP, s.n.,, 2000. Dissertagdo (mestrado) - Universidade
Estadual de Campinas. Faculdade de Educacéo.
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ANEXO §

Dissertacbes e teses'® cuja coleta de dados foi feita parcial ou totaimente no
CEFAM Butantéa e disponiveis no "Unibibliweb"” do Portal da CRUESP na internet

(http://bibliotecas-cruesp.usp.br'®®

ALVES, Jaime de S. CEFAM -~ um estudo culturanalitico. S&o Paulo [s.n.]
2001. Dissertacdo (Mestrado): Faculdade de Educacdo da Universidade de Sao
Paulo.

BERTIER, Vania Lucia lLopes. CEFAM. um projeto controverso uma

contribuigdo para o estudo da recuperacdo da qualidade. S&o Paulo, s.n. 1997,
Dissertacdo (Mestrado). Faculdade de Educacgéo da Universidade de S&o Paulo.

CARRER, Andrea C. A construgdo do Projeto Politico-Pedagdgico do
CEFAM Butanta: um exercicio de autonomia escolar? Sao Paulo, s.n., 1998.

Dissertagéo (Mestrado): Faculdade de Educacéo da Universidade de S&o Paulo.

HIGA, ivanilda. Afividades experimentais significativas no_ensino de fisica

aplicagdo & dptica. Sao Paulo, 1997. Dissertacio (Mestrado): instituto de Fisica da
Universidade de S&o Paulo,

PIMENTA, Selma G. O estagio na formacéo de professores um estudo do

estagio nos cursos de magistério 2. grau desenvolvidos nos centros de formacdo e
aperfeicoamento do magisterio — CEFAM. Sao Paulo, s.n., 1993. Tese (livre-
docéncia): Faculdade de Educacio da Universidade de S&o Paulo.

"% para efeito de otimizac3o do espaco e visualizacdo das informacoes, os trabalhos
aparecem citados apenas em apenas uma das universidades, independentemente de
estarem disponivel em apenas uma, em duas ou nas trés instituicbes.

'% Nas listas aqui organizadas, constam as obras disponiveis nos acervos das 83
bibliotecas que integram os sistemas das trés universidades, ndo se tratando de
dissertagfes e teses defendidas especificamente naquelias instituictes.
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ROCKENBACH, Denise. Resgate da Identidade - Registrando um projeto e
investigando a relagdo identidade—espago. S&c Paulo, 1999. Tese {Doutorado):
FFLCH - Departamento de Geografia-USP.

SAMPAIO, Fatima C. Laboratdrio do cotidiano. Ensinando Fisica em um
curso de Magistério. S&o Paulo, 1998. Tese (Doutorado): Faculdade de Educacéao
da Universidade de S&0 Paulo.

VIVIANI, Luciana M. Experiéncia do Trabalho Colefivo e Formagéo
Continuada - Estudo Etnogréfico sobre os significados da agdo docente entre
professores de um curso de magistério. S&o Paulo, 1996. Dissertagio (Mestrado):
Faculdade de Educacgao da Universidade de S&o Paulo.

ZENUN, Katsue Hamada. O projefo pedagdgico do CEFAM-Butants:
reflex8o sobre a prética transformadora do processo de construgdo coletiva. S&o
Paulo, 2004. Dissertagéo (Mestrado). Faculdade de Educac&o da Universidade de
Sao Paulo.

278



ANEXO 10

Dissertagbes e teses'®’ sobre gestdo escolar e legislagio educacional, disponiveis
no "Unibibliweb" do Portal da CRUESP na internet (hitp://bibliotecas-

cruesp.usp.br'®:

Sobre o tema gestao educacional/gestdo escolar’®®

UsSP

———

AFFONSO, Idili_Gonzales. Ensino municipal gestio e sistema. S&o Paulo, 1991
Dissertacdo (Mestrado)

AVANCINE Sergio Luis. "Dagui ninguém nos tira" maes na gestéo colegiada da escola
publica. Sao Paulo, S.N., 1990. Dissertacdo (mestrado): PUC-SP.

CAMARGO, Rubens Barbosa de. Gestdo democratica e nova qualidade de ensino o
conselho de escola e o projeto da inferdisciplinaridade nas escolas municipais da cidade
de sdo Paulo (1989-1992). Sédo Paulo, S.N., 1997. Tese (doutorado) Faculdade de
Educacao da Universidade de Sao Paulo.

CARDOSO, Aparecida. Gestdo parficipativa_numa escola comunitaria. Campinas/SP,
S.N., 1895. Disserta¢do (mestrado): Faculdade de Educagdo da Universidade Estadual de
Campinas. '

®7 para efeito de otimizacdo do espaco e visualizacdo das informacdes, os trabalhos
aparecem citados apenas em apenas uma das universidades, independentemente de
estarem disponivel em apenas uma, em duas ou nas trés instituicbes.

'8 Nas listas aqui organizadas, constam as obras disponiveis nos acervos das 83
bibliotecas que integram os sistemas das trds universidades, ndo se tratando de
dissertactes e teses defendidas especificamente naquelas instituigtes.

189 A consulta aos acervos foi realizada utilizando-se os dois termos, uma vez que em
alguns casos aparece de uma forma ou outra e buscdvamos abranger questdes
referentes a gestdo da unidade escolar propriamente dita e da gestdo do sistema.
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CISESKI, Angela Antunes. Aceita um conselho? teoria e pratica da gestdo participativa na

escola publica. S&o Paulo, S.N., 1997. Dissertagdo (mestrado) Faculdade de Educacao
da Universidade de S&o Paulo.

FALEIRO, Marlene de QOliveira Lobo. O pablico e o privado na gestdo administrativa da
universidade. Sao Paulo, 8.N., 1996. Dissertagéo (mestrado) Faculdade de Educacgo da

Universidade de Séo Paulo.

FORTUNA, Maria Lucia de Abrantes. A democratizagdo da gestdo na escola publica uma

possibilidade de reflexdo sobre seus condicionantes subjetivos. Sac Paulo, S.N., 1997.
Tese (doutorado) Faculdade de Educacdo da Universidade de S&o Paulo.

GAHNEM, Elie. Lutas populares, gestdo e qualidade da escola publica. Sao Paulo, 1992.

Dissertacdo (Mestrado).

GARCIA, Teise de Oliveira Guaranha. Gestio democritica desafios para a agdo coletiva
em uma escola de diadema. Séo Paulo, 1995. Dissertacéio (Mestrado)

JANES, Robinson. Educacdo popular e burocracia antagonismos existentes. Sao Paulo,
1991. Dissertacao (Mestrado).

PALUMBO, Eliana Sala. Expressdo do poder na omanizacdo da escola e a poténcia
subterrénea de resisténcias dos atores de seu cenédrio. Séo Paulo, 1996.Dissertacéo
(Mestrado).

PARQ, Vitor Henrigue. Participagdo popular na gestio da escola publica. Sdo Paulo,

1991. Tese (Livre Docéncia).

PATRAO, Marly Costa Tecendo uma idéia de participagio a partir de sua representacdo
em coordenadores pedagdgicos. S&o Paulo, 1997. Dissertacdo (Mestrado).
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PEPE, Theresa M de Freitas Adriao. Gestdo democratica nas escolas da rede municipal
de sdo Paulo 1989-1992. Séo Paulo, S.N., 1995. Dissertacio (mestrado): -- Faculdade de
Educacdo da Universidade de S&o Paulo.

RUSSO, Miguel Henrique. Teoria e pratica da administracdo escolar confluéncias e
divergéncias. Sao Paulo, 1995. Tese (Doutorado).

SAMARTINI_Luci Silva. Direito de voz a participagdo de pais e alunas na gestdo da
escola publica de 1. e 2. graus — perspectivas. S0 Paulo, S.N., 1994. Notas: Tese
(doutorado) - Faculdade de Educacéo da Universidade de Sio Paulo.

SANTOS, Manira Aboud. Educacdo e democracia no govemo_democratico-popular da
cidade de Sdc Paulo (1989-1992). Séo Paulo, 1997. Tese (Doutorado).

SOUSA, Ana Maria Costa de. Educacdo e cuidado no atendimento infantil uma proposta
de gestao municipal. S&o Paulo, S.N., 1995. Tese (doutorado) - Faculdade de Educacdo
da Universidade de Sao Paulo.

UNESP

FLORES, Daniel Garcia. Construindo uma gestdo participativa no Centro Estadual de
Educagdo Tecnoldgica Paula Souza - Unidade Amim Jundi. Marilia, s.n., 2003. Tese
(doutorado) - Universidade Estadual Paulista, Faculdade de Filosofia e Ciéncias.

LIMA, Marcia Regina Canhoto de. Adminisfragéo da educagdo no Brasil na década de
1990 : entre a competitividade e a humanizagdo. Marilia, s.n., 2002. Dissertacio
(mestrado) - Universidade Estadual Paulista, Faculdade de Filosofia e Ciéncias.

MARBACK NETO. Guilherme. Avaliagdo institucional comeo instrumenio de gestdo
universitaria. Marilia, [s.n.], 2001. Tese (doutorado) Universidade Estadual Paulista,
Faculdade de Filosofia e Ciéncias
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UNICAMP

COLARES, Maria Lilia Imbiriba Sousa. Concepgdes de gestio educacional: estudo com

diretores de escola publica do ensino fundamental formados em pedagogia e habilitados
em administragdo escolar pela Universidade Federal do Paré. Campinas, SP, s.n., 2000.
Dissertacao (mestrado) - Universidade Estadual de Campinas, Faculdade de Educacéo.

GANZELl, Pedro. O processo de construcdc da gestdo escolar _no municipio de
Campinas: 1983/1996. Campinas/SP, s.n, 2000. Tese (doutorado) - Universidade
Estadual de Campinas, Faculdade de Educagéo.

MARTELLI,_ Andrea Cristina. Gestdo escolarr mudang¢a de paradigma ou uma nova

nomenciatura para um velho modelo? Campinas, s.n., 1999. Dissertagdo (mestrado) -
Universidade Estadual de Campinas, Faculdade de Educacéo.

NASCIMENTO. Clara Germana de Sa Gongalves do. Gestdo educacional e formacédo de
professor. Campinas/SP, s.n., 1997. Tese (doutorado) - Universidade Estadual de
Campinas, Faculdade de Educagéo.

Sobre legislagdo educacional, ndo foram encontradas obras nos acervos da
UNICAMP e UNESP, apenas na USP encontramos o trabalho de

MINTO, César Augusto. Legislacdo educacional e cidadania virfual anos 90. Sdo Paulo,
S.N., 1896. Tese (doutorado) Faculdade de Educagio da Universidade de S3o Paulo.
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Anexo 11

Siglas utilizadas para identificar os entrevistados

Segmento Periodo Data entrevista Sigla
Aluna 1988-1992 29.05.2002 A1
Aluna 1982-1985 12.10.2002 A2
Aluna 1992-1985 12.10.2002 A3
Aluna 1892-1985 12.10.2002 A4
Aluna 1994-1097 27/28.01.2002 préteste | A5
Aluna 1994-1997 27/28.01.2002 pré-teste | A8
Aluna 1994-1997 27/28.01.2002 pré-teste | A7
Aluna 19941997 27/28.01.2002 pré-teste | A8
Aluna 1994-1997 27/28.01.2002 pré-teste | A9
Aluna 1984-1997 27/28.01.2002 pre-teste | A10
Aluno 1995-1988 10.07.2003 Al1
Aluna 1995-1998 10.07.2003 A12
Aluna 1995-1998 10.07.2003 A13
Aluno 1998-2001 06.10.2002 Al4
Aluna 1998-2001 06.10.2002 A15
Aluna 1998-2001 06.10.2002 AlB
Aluna 1998-2001 06.10.2002 A17
Aluna 1998-2001 06.10.2002 Al8
Professora 04/90-12/97 |12.10.2002 P1
Professora 02/90-12/96 | 12.10.2002 P2
Professora 02/89-08/9¢ 112.10.2002 P3
Professora 02/91-02/95 | 12.10.2002 P4
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Segmento Periodo Data entrevista Sigia

Professor 04/89-12/94 12.10.2002 P5

Professora 02/89-12/96 12.10.2002 P6

Professora 06/91-12/97 26.04.2003 P7
02/92-12/94;

Professora 02/96-12/96; 26.04.2003 P38
02/99-03/00

Professora 02/93 a 12/96 |26.04.2003 P9

Professora 05/94-05/99 | 57 46 2003 P10

Professora 02/85-12/00 |47 06,2003 P11

Professora 04/95-1/98; 07.06.2003 P12
02/83-3/00

Professora 03/98 a 12/00 | 23.01.2003 P13

Professora 02/98 a 12/00 | 23.01.2003 P14

Professor oaron oo |23.01.2003 P15

Coordenadara 1989-1991 16.06.2003 CP1

Pedagédgica

Coordenadora 1953-1996 08.12.2002 cpP2

Pedagdgica

Professora e P: 1990-1098 23.01.2003 CP3

Coordenadora CP: 1888-2003

Pedagégica

Diretora 1990-1994 29.08.2002 Dd1

designada

Diretora 1894.1897 30.08.2002 D2

Diretora 1997-1999 28.08.2003 Dd3

designada

Diretora 1998-2001 23.01.2003 Dd4

designada

Dirigente Regional | 1985-1995 22.08.2003 DR1

Dirigente Regional | 1996-2003 nao realizada DR2

Membro da CENP | 1087 11.07.2002 eqC
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Anexo 12 a

Questionario preliminar — Pesquisa sobre o CEFAM Butanti — Versio 1 {usado no pré-teste}

1} Nome:

idade:
2) Anc de conclusdo do curso no CEFAM Butanta:
3} Atualmente estd trabalhando na 4rea de educagio?{ ) Sim { )Nao
Onde? Fungdo?
4) Esta estudando atualmente ou concluiu algum curso superior) { ) Sim ( ) N&o

Cnde e Qual? _

5} Voce fez todo o curso (quatro anos) no CEFAM Butants?
{ ySim { ) Né&o Onde?

Quais séries cursou no cutro CEFAM?

8} Quando chegou ao CEFAM Butantd, o que mais chamou sua atengdo?

{ )organizagdo dos espagos fisicos { ) econteddo das aulas (curriculo)
{ )organizagzdo das aulas (metodologia) { )relagdo professorfaluno
{ )relag&o aluno/diregioicoordenacao { )relagao aluno/aiuno

{ }relagdo escolafcomunidade externa { )

( Youtros O qué?

regras da escola

7) Dos itens acima, o que vacé considera mais marcante? Por qué?

8) Vocé percedeu a existéncia de um projeta de trabatho durante o curso?{ ) 8im { )}Na&o
Vocé acha que ele foi concretizado? { ) Sim { ) Nzo

Por favor, comente essa resposta;

8} Quai ou quais eram os principais canais de participagdo dos alunos na escola?

{ JAPM ( ) Conselho de Escola

{ }Grémic { ) Conversas diretas com diregao,

{ ) Conversas diretas com coordenagéo () Conversas diretas com corpo docente
{ }Conselhos de Classe (...} Assembléias de alunos

{ }outros Quais?

10) Como vacé definira a gestdo do CEFAM Butant durante seu tempo de permanéncia enquanto estudante?

{ yBurocratica () Participativa ( ) Dernccrética { YOutra Qual?
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11} Vocé poderia dizer que havia uma lideranca especifica na equipe de trabalho do CEFAM na época em que
esteve 147 Qual?

{ ) Diregso ( ) Coordenagac { )Professor—Qual? __
{ 1 N&o havia lideranca especifica

12) Como voce percebia o trabalho da equipe do CEFAM?

13) Vocé percebeu a existéncia de conflitos na equipe? Em caso afirmative, era possivel perceber como eram
sclucionados? Vocé poderia citar um exemplo?

14} Vocé teve contato com a proposta original do Projeto CEFAM? ( ) Sim ( )Na&o
E como ¢ Projeto Pedagégico do CEFAM Butanta? ( ) Sim { )Néao

Em casos afirmativos, percebia coeréncia entre o proposto e o realizado no cotidiano? Como?

16) Vocé percebeu influéncias das politicas publicas no cotidians do CEFAM? ( )8m ( )Nao

Em caso afimmativo, dé um exemnplo e diga como foram encaradas pela equipe do curso;

16) Diga, em poucas palavras como vocs foi influenciada(o) pelo curso do CEFAM, ou seja, como vocs acha
que ele contribuiu para voca ser a(o) profissional de educagdo que & hoje.

17) Que diferencas vocé percebe entre 3 escola em que frabalha hoje @ o CEFAM de seu tempo de aluna(o)? A
que credita essas diferengas?

18) Vocé acha que seria possivel uma escola funcicnar hoje como acontecia no CEFAM Butants na épeca em
gue estudava 137 Explique seu posicienamenta.

189) Se quiser, use o espage abaixo para fazer comentarios sobre sua passagem peio CEFAM {0 que foi mais

marcante, o ciima da escola, o tipo de organizagao e trabalho, experiéncias, relacionamentos, enfim, o
espago ¢ livre para qualquer comentario)
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Roteiro de questdes para professores:

Anexo 12 b

Trajetéria pessoal no CEFAM

Relactes no CEFAM

Relacbes externas

v Formagio

Como eram as relagdes pessoais e
hierdrquicas no CEFAM? (Havia
problemnas  de  relacionamento?
Como cra a relagiio com oS
alunos? Se havia problemas, a que
as credita?

Estava clarc para vocg o que a
SEE e a DE esperavam do
CEFAM?

v Como eatrou no CEFAM

O que fol planelado (formacdo
dos alunos) foi alcangado?

Como definina a atuagde da
equipe da DE?

Como era a organizagio da equipe
escolar ma época em que vocd
esteve no CEFAM (havia pep,
come eram MHIPCs, como eram
tomadas as decisdes)?

Quais foram o©s momentos mais
marcantes durante sua permanén-
cia no CEFAM?

Como ¢ra elaborade o Projeto
pedagogico? Qual a participagfio
da equipe de direcfio da escola?

Houve mudanga de governo
durante o periodo em que vocé
esteve na escola? Como foi?
Trouxe alteracfes significativas
para o Projeto CEFAM?

Como foram construidas as
priticas do PP do CEFAM?
(regras de convivéncia,
assembléias de alunos, Conselthos
de Classe participativos, estudos
do  meio, atividades de
enriquecimento curricular)?

O que vocé acha que o CEFAM
significou em termos de politica
de formagio de professores no
Estado de SP?

Como foi surgindo a gestio
¢oletiva no CEFAM? Quem
definiu os papéis de cada um?
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Anexo 12 ¢

Questées para ex-coordenadoras do CEFAM

Traietéria pessoal ng CEFAM Relagoes no CEFAM Relacdes externas

v Conte como foi sua trajetdria Qual cra sua maior prioridade | v*  Estava claro para vocé o que a
no CEFAM. Em que periodo enquanto cocrdenadora de um DE e diregio esperavam de
trabalhou no CEFAMY? (O que CEFAM. sua atuacio?
sabia sobre o Projeto, como foi
indicada para a coordenagio,
quais eram suas cxpectativas,
duvidas, propostas inicials, a
chegada, dificuidades)

v Como era seu trabalho como Como ecram as relagles Como definiria a atuagfio da
articuladora entre a direcfo e pessoals ¢ hierdrquicas mo cquipe daD.E.?
os profs do CEFAM? (Qual CEFAM? (Havia problemas
era seu papel — o0 que era de refacionamento? Como era
esperado por cada parte -~ a relagio com os alunos? Se
COMO S sentia, como agia) havia problemas, a que os

credita?

¥ Como cra sua relagio com Voct deixava claro o que Quais foram os momenlos
alunos, profcssores e dirego. esperava de cada pane mais marcantes duranie sua
Como conciliava os interesses envolvida na escola? permanéncia no CEFAM?
dos grupos (o que priorizava
cm suas agdes, o que “moviay/
motivava” sua participagio no
Projetc CEFAM).

v Como vocé definiria a sua Como definiria a atuagio da Houve mudanga de governo
atuagio (aberta, autoritdria, dirc¢do, dos professores, dos durante o periodo em que vocé
transparente, controladora/ funcionarios? esteve na escola? Como foi?
centralizadora, “delegante™) Trouxe alteragBes significati-

vas para o Projeto?

v QO que ¢ CEFAM significou Como era a organizagio da O que vocg acha que o
pessoal ¢ profissionalmente equipe escolar na época em CEFAM significou em termos
para vocé? que vocé esteve no CEFAM de politica de formacio de

(como eram HTPCs, como professores no Estado de SP?
eram tomadas as decisfes)?

v" Por que deixou o CEFAM? Qual era a sua participaciio na

elaboragio do Projeto pedag.?
O que vocé achava do PP do
CEFAM? {regras de convivén-
cia, assembléias de alunos,
Conselhos de Classe participa-
tivos, estudos do meio, ativi-
dades de enriquecimento cur-
ricular) - o que funcienava e o
que ndo funcionava a seu ver?
Como estava organizado o seu
cotidiano na escola?

Como era a questio da
participagio no CEFAM (pro-
fessores, pais, alunes, funcio-
ndrios)? Que implicagdes isso
tirha pam o seu trabalho
especificamente?
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Anexo 12 d

Questdes para ex-diretoras do CEFAM

Trajetdria pessoal no CEFAM

Relacoes no CEFAM

Relagies externas

v Comte como foi sua trajetdria
no CEFAM. Em que periodo
trabalhou no CEFAM? (O que
sabia sobre o Projeto, como foi
indicada para a diregio da
gscola vinculadora, quais eram
suas cxpectativas, dividas,
propostas iniciais, a chogada,
dificuldades)

v" Qual era sua maior prioridade

enquanto diretora da escola
vinculadora de um CEFAM?

v" Estava claro para vocé o que a

DE esperava de sua atuagio?

v Como cra ser 0 ¢lo de ligagio
enrc a DE e um Projeto
como o do CEFAM, em
cspecial o do Butantd? (Qual
cra scu papel — o quc cra
espcrade por cada parte —
como sc sentia, como agia)

Como eram as relages pes-
soais ¢ hierdrquicas no
CEFAM? (Havia problemas
de relacionamento? Como era
a relagio com os alunos? Sc
havia problemas, a quc os
credifa?

Como definiria a atuagiio da
equipe da DE?

v" Como cra sua relagio com
alunos, professores ¢ com a
D.E. Como conciliava os inte-
resses dos grupos (o que
priorizava em suas agbes, o
que “movia/motivava”  sua
participago  no  Projeto
CEFAM).

Vocé deixava claro o que
esperava de cada  parte
envolvida na escola?

Quais foram os momentos
mais marcanics duranic sun
permanéncia no CEFAM?

¥ Como vocé defimiria a sua
atuagdo (aberta, autoritdria,
transparente, controladora/
centralizadora, “delegante™)

Como definiria a atuacio da
pcp, dos  professores, dos
funcionarios?

Houve mudanga de governo
durante o periodo em que vocé
¢steve na escola? Como foi?
Trouxe alteragdes significa-
tivas para ¢ Projeto?

v O que o CEFAM significou
pessoal ¢ profissionalmente
para vocé?

Como era a organizacdo da
equipe escolar na época em
que vocé esteve no CEFAM
(havia pcp, como eram
HTPCs, como eram tomadas
as decisdes)?

O que vocé acha que o
CEFAM significou em termos
de politica de formagio de
professores no Estado de SP?

v" Por que deixou 0 CEFAM?

Qual era a sua participacdo na
elaboragio do Projeto pedag.?

O que vocé achava do PP do
CEFAM? (regras de convivén-
cia, assembiéias de alunos,
Conselhos de Classe participa-
tivos, estudos do meio, ativi-
dades de enriquecimento cur-
ricular} - o que funcionava ¢ o
que nfo funcionava a seu ver?

Como estava organizado o seu
cotidiano na escola?

Como era a questio da
parlicipagido no CEFAM?
(professores, pais, alunos,
funcionarios) Que impficagdes
isso tinha para o seu trabalho
especificamentc?

289



Anexo 12 e

Questoes para ex-delegada (14° D.E.)

1.

10.

11.

O que levou a criagdo de um centro de formac@o (CEFAM) na DE que estava sob sua
responsabilidade?

Qual era a situacio dos centros de formagéo (CEFAM) na época em que deixou a D.E.?

Quais medidas concretas foram tomadas na sua gestio em relacdo aos CEFAM (dentro da
jurisdig&o da D.E) em fungo da situac@o em que eles se enconfravam?

Como era ser o elo de ligag&o entre as diretrizes da SEE e um Projeto como o do CEFAM, em
especial o do Butantd? Como conciliava os interesses desses dois "p6los" da rede (o gue
priorizava em suas agles)?

Quanto conhecia do projeto pedagégico do CEFAM Butanta (regras de convivéncia,
assembléias de alunos, Conselhos de Classe participativos, projetos de estudos do meio e
estagio)? A seu ver o que funcionava e o que ndo funcionava e por qué?

Que influéncia/repercussio a forma como estava sendo desenvolvido o projeto pedagégico e
as propostas de trabalho do CEFAM Butanti (parcerias de estagio e trabalho coletivo, por
exemplo) tinham no Ambito da 142 DE (escolas/equipes)?

Como vocé definiria sua atuagéo enquanto Delegada de Ensino?

Durante seu tempo na 142 D.E. houve mudanga de govermno (Quércia/Fleury). Houve alguma
mudanca significativa no &mbito da D.E., e se possivel lembrar, no que se refere ao CEFAM?

Quais foram os momentos mais marcantes de sua relagéo com os CEFAM's, em especial o do
Butanta?

Na sua opinido, qual a relevancia dos trabalhos desenvolividos no CEFAM-Butantéd? E possivel
indicar o que foi mais importante? Por qué?

O que vocé acha que o Projeto CEFAM significou em termos de politica de formagéo de
professores no Estado de SP?
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Questdes para ex-dirigente regional (Diretoria de Ensino Centro-Oeste)

1.

2.

10.

11,

12

Qual era a situagdo dos centros de formagao (CEFAM) na época em que assumiu a D.E.?

Quais medidas concretas foram tomadas na sua gestdo em relacdo aos CEFAM (dentro da
jurisdigéo da D.E) em fungio da situagdo em que eles se encontravam?

Como foi ter na mesma D.E. trés CEFAM's tao distintos?

Como era ser o elo de ligagdo entre as diretrizes da SEE e um Projeto como o do CEFAM, em
especial o do Butant&? Como conciliava os interesses desses dois "polos" da rede (0 que
priorizava emn suas agdes)

Quanto conhecia do projeto pedag6gico do CEFAM Butantd (regras de convivéncia,
assembleias de alunos, Conselhos de Classe participativos, projetos de estudos do meio e
estagio)? A seu ver o que funcionava e o que ndo funcionava e por qué?

Que influéncia/repercusséo a forma como estava sendo desenvolvido o projeto pedagégico e
as propostas de trabalho do CEFAM Butanti (parcerias de estdgio e trabalho coletivo, por
exemplo) tinha no &mbito da DECO (escolasfequipes)?

Como vocé definiria sua atuacio enquanto Dirigente Regional?

A gestdo da prof. Rose Neubauer trouxe muitas mudancgas para o Projeto CEFAM, o que
coincide também com sua gestdo na 142 DE. e posteriormente na D.E.C.O.. Num ptimeiro
momento 0 CEFAM parecia estar totalmente desvalorizado (no caso do Butantd, houve
inclusive uma mudanga radical na composicdo do corpo docente, afetando a qualidade das
aulas e continuidade dos projetos de série em andaments na unidade); num segundo
momento, por volta de 2000, parece ter havido uma "redescoberta” (ndo sei se seria este o
melhor termo) das préaticas e projetos desenvolvidos nas uridades, em especial no Butanta. A
qué poderiamos creditar esses momentos tao diferentes?

Com a autonomia administrativa concedida aos centros de formagao a partir de 2001, quais as
possiveis interferéncias no desenvolvimento dos projetos curriculares, estagio supervisionado,
selegdo de professores e alunos dos CEFAM?

Quais foram os momentos mais marcantes de sua relagéo com os CEFAM's, em especial o do
Butanta?

Na sua opinifio, qual a relevancia dos trabalhos desenvolvidos ne CEFAM-Butanta? E possivel
indicar o que foi mais importante? Por qué?

O que vocé acha que 0 Projeto CEFAM significou em termos de politica de formacio de
professores no Estado de SP?
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ANEXO 13
Ptanilha de entrada ano a ano
Apresenta o grupo de professores divididos por ano de entrada até o ano de saida,
com sub-totais de permanéncia do grupo ano a ano.

Professor [1989[1850 1881119921993 119841905 (1906 (1957110081990 2000|2007 [Porman. anos/meses
ANCC 7 7
Al i q 2190 =1b
CRGC 1 7 20 =15
EAF 1 3 4 1 1 q 7 7 q q q Tiles =2
GKCH 1 7
HGD 7 1 1 1 4{e2= 1%
IPS 1 1 2lcoordenadora
ML 1 1 2is0 = 1b
MCA, 1 1 1 1 4 tcoord/diretora
NHA 1 1 q 1 1a2=1b
PATM 1 1 1 1 7 7 g
PRMF 1 1
RED 1 i}
RMTG 1 i
SMPM 7 il 1 7 7 q 7 H 3
SM 1 1 1 1 5 1 5
6 10 6 ) 3 3 2 2 E| 7 1 0 0
bR 1 1 1 1 1 7 1 7 8190 = 3p
DROJ 7 IEEED
DVD 1 EERD
EMBF 1 1 % 3190 = 3b 92=1b
EA 1 1 1 7 1 7 7 1 Bi01=1b
ELB 1 1 q 1 9 q 1 1 L]
EPR 1 1 1 7 7 3 Bl00 = 3b
KHZ 1 1 1 i 1 1 1 1 1 1 1 1 1< }coord ago 98
LMEM 1 9 1 392716
MDBC 1 1 2|90 =3b
LS 7 T80 = 16
[RMRH 1 q 7 1 1 1 1 7 8le7=1b
SRA 1 1 1 3|902=1h
13 10 ) 6 6 3 5 4 7 1 ] 2
ANPO 1 1 7 1 4157 = 3b 84=1b
AAS 1 Tigi=1h
DABS 1 T 2182=1b
OPR T 1 2191= 1b
EBD 5 7 1 q 1 1 ] 7191=2b
FCS 5 7 1 1 1 7 q 7
HTN 1 1 1 1 .
ICS 1 1[91=1b
GG 1 1 2|92=1b
JAYC 1 HELSE
LFTL 1 1 1 1 1 5i85=1b
MAAL i 1 2|82=1b
MEAC 1 Tlei=1b
NCS il 7 2101=3b G2=1b
RMM 1 1 q q 4184=3
15 11 B 6 3 2 2 4] g 3] 0
ACC 1 q 7 1 4192 = 3b 55=1b
EMATP 7 il 2[93=15
G 3 Tje2=1b
LB 1 9 1 1 q q 6
LMD 1 5 7 3182=3b 94=1D
MRM 1 1 1 3icoordenadora
MCF 1 1 2192=1b 93=1b
MFEPEM i q 1 1 7 7 TG 100=3D
SGM 1 i 1 5 82=3b 94=1b
SRS % q 2[93=1E
THT 7 i}
T4 B g 3 2 1 g q 1 C
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Professor [1980]1930[1991 1907 {5y T95% 1985110081957 1998 1998200072001 [Perman. anos/meses
CMT q 1 2184 =1p
L.CS8A 7 7 2(94=1b
VPEY 1 1 2 |G3=30 94=1b
MASO 1 1 1 1 4
R&F 1 q 1 7 1 7 6
VMAA 1 1 7 1 4
VLA 1 Ti93=1p
7 [ 3 3 4 1 ¥] 4] 4]
AJRJ 1 296 = 1b
APC 3 Tig4=1b
ACEBR q 2194 = 3b §5=1b
ALVEA 1 2194 = 3b 95=1b
ANB 1 4194=3p 95=1b
DMEP 1 2i84= 1b §5=1b
MG 5 2|94=2b 95=1p
FAB 1 £|94=2b 85511
KER 1 T]sa=7b
iC i Ti94=1b
LMSC 1 1i94=2b
LCA 1 2 194=1b 05211
AN 7 6194=35 99=0b
MPGE 1 1le4=1o
MCROO 1 1{94=1b
MCPM 7 2 |94=3b 96=2b
MiE 1 1l94=1t
VML q T]84=1p
RMS 1 9 2194=3b 95=7h
SDCP q 7 2184=1b
WBL 1 1 2|94=3b 98=1b
21 13
AMMDE 1 1
M 7 1
DRE 7 Tlcoord. 95 = 26
ESC 1 2195=2b 95=1h
FRR 7 q 2 [95=3b
H 7 2187=10
KCO 1 i
LAC il 2195=30
LVP q T135=3b
MCEM i 4{00=1b
MCH 7 (4]
MGEQRBD 1 3
MB 1 1195=20
MR 7 Tig5=3b
MEL 1 T195=3p
MM 1 1 © [oseas ss=te ooate
RC 1 il 2187=1b
RTC 9 7 2|95=2b 96=2b
RAS T 1 Z|96=3b
SMVM 1 1 2
SVSE 1 1 £ 1 4195=2h 98=7b
VLALCD 1 Ti95=26
22 12 [3] 4 3 3 4]
S 1 7
UPCG 1 2196= 2b 97=2b
JEP 7 2187=1b
LT ] 2197=1b
LAS 1 1[o6=20
MCPY £ 3]96=3b 98=1h
PSS q 1]96=2b
RMVFE E] 1 2157=3b
Vi3S 1 1 4 Joe=at 9e=1 2020
WIKF 1 7 2|87= ib
10 !




Protfessor [1969]1990(1991]1992]1493[15%4 ASSE[A 90739951999 2000] 2001 [Perman. anos/meses
BPS q 1]97 =1b
CiM 1 1 1 1 4 5}97=3b 00=1b
DCP 1 1 2197=1b88=1b
DGFC 1 1jo7=3b
EGJ 1 1 2|97=2b 98=1b
EFS 1 1 1 1 4100=1b
Fo 1 1i87=1b
HGE 7 1 Z|&7= 2b 96=1b
HQO 1 1 1 1 4197=3b 00=1b
KFH 1 i 2197=1b98=1b
Ki 1 Tie7=2b
LF 1 1 2188=1b
MESS 3 1 1 1 4197=3b 00=1b
NIM 1 k] 1 1 1 5]97=3b 00=1b
BB 1 T[e7=3b 00=1b
RCSC q 1 2197=3h 98=1b
RMFE 1 4 1 1 4197=3b 00=2b
RHDG 1 1 1 1 4|97=3b 00=1b
WODAF 1 1ja7=2b
YPS 1 1 2{97=3b 98=1b
20 14 7 7 2
ABA 1 1 1 3
ACCN 1 1log8 =3p
CAP 1 1
GRG 1 1 1 3198=1b
LGGM 1 1
LFSP 1 Tle8=1b
MNC 1 1128=1b
MHMG 1 1 1 3
ARE 1 k| il 3
PMI 1 1 1 1 4
SMC 1 1]e8=1b
SABMBES 1 1 k] 3100=1b
SFO 1 1188=2h
TPS 1 1]98=2b
YK 1 Tig8=1b
15 5 B 1
ABFM 1 1 1 3101 =1b
ESPV | 1 1 2|00=1h
LV 1 1 2leg=
MLFPC 7 7 1 3
SN 1 1 2188=2h 00=1b
SOV k] 1 2]00=1b
[ [ 2
ASM 4 Tjo0=2b
AFJ i Tlco =30
APP 1 1100=3b
ARA 1 1jo0=1b
Ah 1 k|
ARAS 1 1 2 199=2b 00=2b
AAT 1 i
CFM 1 1
EARM 1 1joc=2b
FCSD 1 T{66=1b
Y 1 1 2[00=
JMIN 1 1100=3b
(s 1 1]00=3b
LAN 1 1{00=1b
LMEN 1 1
MAFL 1 1100=3b
MSA 1 T100=3b
Mas 1 1 2]00=1b
NEF KA i " T[67= 25
PGF 1 1* 1]00=2b 01=2b
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Professor [1889]1980[1591[1992[1993[7954 1985T159811957 119981959 20002007 [Perman. anos/meses

RER 1 1}00=2b 01=2b

RTGM 1 1]00=3b

SRSC 1 1 £100=2b 01=3b

SLP 1 1]00=2b

VK 1 ‘1]00=3b
25 6

AGT 1 1

ASM 1 1

AMO 1 i

CZP i 1

CJP 1 T101=1b

CHM 1* Ulo1=1b

CAS 1 gloT=1h

CMM 1* Olot = 1b

DMDF = Ooi=b

EQY 7 7

iF 1 1101=1b

JAS 1 1j01=1b

LECM ™ Ulo1=1b

LO | 1* 0]oi=1b

MAAC 1 7|01=2b

MFEAR 7 1

MF 1 1

MLP i i}

NFS 7 T]01=2b

MVS 1 1101=1b

MCA 1 1}01=2b

ORSE 1 1]01=2b

RACP 1 1j01=2b

'SMPC 1 1

SFRC 1 1

VCCM 1 1

VvCB 1* U101=1p

Casos Especiais

AMC assume ¢ afasta-se para DECO 4]

EAS nao assumid as autas | i U

LSS assume e afasta-se para coordenacdo [¢]

MPF 77 ] 1 [

MGN N0 assumiu as aulas 0

PRO 77 ] i 1 1]

RHM assume e afasta-se para DECO 1] ]

SFR nao assumiy as aulfas | ] 4

OBSERVAGOES:

Profs que ficaram apenas 1 bimestre podem ter tido seus nomes inclusos nos livros-ponto,

sem que tenham assumido realmente as aulas {(ocorre com OFA's, que permanecem vinculados

durante as férias, até que ocorra a atribuicdo deaulas no inicio do ano.

* professor eventual ** assume e afasta-se para coord. em outra UE, retomando em dezembro
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Levantamento de tempo de trabalho no CEFAM Butanti para seleciio de

FRR:

entrevistados
Professores/periodo
H 04/89 a 02/93
P (P5) 04/89-12/94
S (P6) 02/89-12/96
E (P3) 02/89-08/99
B 04/90-12/95
E P2 02/90-12/96
R 02/90-02/97
B 02/90-12/97
D (P 04/90-12/97
E P7) 06/91-12/97
F 02/91-12/97
L (P4 02/91-02/95
R 03/9] a 08/94
A 04/92 a 02/95
L 02/92-02/97
M (P8) 02/92-12/94; 02/96-
12/96: 02/99-03/00
R 02/93-12/98
M 02/93-12/96
V(P 02/93 a2 12/96
A 04/94 a 03/97
M (P10) 05/94-05/99
M (P11} 02/95-12/00
M (P12) 4/95-1/98; 2/99-3/00
G 02/95 2 02/98
V (P15) 6/96-1/98:4/00 12/00
Beth 03797 a 01/00
C 04/97 a 02/00
N 03/97 a 12/00
R 03/97 a 08/00
R 04/97 a 07/00
H 03/97 2 01/00
M 04/97 a 01/06
P (P14) 02798 a 12/00
A 02/98 a 12/00
G 07/98 a 12/00
M 03/98 a 12/00
M (P13) 03/98 a 12/00
L 02/99 a 12/00
A 02/99 a 12/00
L 08/99 2 12/00

Total por grupo'

o

e
o
-

Anexo 14

Sugestio de entrevistados

' Profs que trabatharam no minimo 3 anos letivos com as respectivas turmas.



