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INTRODUCGAO

As razées que direcionaram minha opcdo pelo curso de Formacdo de
Professores | como objeto de pesquisa para o curso de Po6s-Graduacdo a nivel de
Mestrado, remontam a meados da década de 1980, quando, em 1984, conclui o curso
de Magistério na E.E.P.S.G. “Monsenhor Bicudo”, em Mariiia, e comecei, em 1986, a
lecionar no ensino pré-escolar e a cursar Pedagogia na UNESP - Campus de Marilia.
Com as dificuldades surgidas na pratica educativa e as discussdes feitas na Faculdade,
comecei a perceber mais claramente a distancia que havia e ainda hg entre o curso de
2° grau que forma os Professores | e a realidade escolar, que é o campo de trabalho
desses professores.

O Magistério comum, cursado a nivel de 2° grau, nao tem proporcionado ao aluno
as muni¢cdes tedricas basicas que o capacitem para;

a) elaborar com Seguranca planos de ensino em consonancia com 95 nivejs de
desenvolvimento psicologico das criangas (principalmente no periodo de
alfabetizacdo), pois nio dispbe de formas de intervencdo adequadas para
ajuda-las na auto-superaciao de suas hipoteses de concepcao da escrita e
varias outras dificuldades que surgem;

b) executar o trabaiho pedagogico com fundamentacao metodolégica consciente e
coerente com os objetivos que estabelece: o professor precisa ter preparo para
escolher e incorporar ac seu trabaiho um método, uma linha de acao e utilizar,

didaticamente, uma tecnologia de ensino em concordancia com 0 método
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adotado, pois, na consecucao dos objetivos previamente estabelecidos, o
metodo & bastante responsavel pela qualidade do resultado do trabalho com os
alunos. A qualidade do conhecimento do educando, a nosso ver, ests
relacionada ao processo de interacdo educativa (de conhecimento). O professor
precisa ter clareza do sentido de suas acdes e encaminhar o processo ensino-
aprendizagem tal modo que os alunos possam ser sujeitos ativos na
reconstrucao e apropriacdo do saber escolar, que é, conforme SAVIANI (1991,
pPp.15-17), parte do saber objetivo, cientifico, que foi historicamente elaborado
pela humanidade e transformado em saber escolar. Dependendo da orientacdo
que o professor imprimir a sua pratica de ensino, ela poderad concorrer para a
formagao de cidaddos capazes de pensar criticamente os contrastes da
sociedade capitalista nao sé para denuncia-los, mas para propor e encaminhar
solugdes que visem a melhoria da situacdo atual das classes subalternas a quai
pertence a maioria dos alunos atendidos pela escoia pablica de 1° Grau.

¢) procurar ele mesmo, enquanto professor, a superacio de suas falhas, através
da avaliagdo constante de seu trabalho e da busca propria de atualizacdo e
mudanca de postura.

A medida que 0s anos foram passando, a curiosidade natural por conhecimentos
novos e a pratica me ajudaram a superar as dificuldades que herdaramos do curso de
Magistério. Como ainda ndo decidira cursar o Mestrado ou desenvolver alguma
pesquisa, essas questdes ficaram adormecidas e, além disso, conscientemente nao
havia a intenc&o de um dia pesquisar sobre a probiematica relacionada ao curso de

formacao de professores a nivel de 2° grau,
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E=nquanto terminava a Ultima habilitacdo do curso de Pedagogia, intentei
prosseguir 0s estudos a nivel de Mestrado e comecei a organizar rapidamente um

projeto de pesquisa cujo tema era: Professor. aluno e a preparacao para a cidadania na

escola publica... Era um tema muito abrangente, vago, e senti que nao era bem isso o

que queria. A unica coisa nitida era que gostaria de direcionar minha pesquisa a escola
publica e a professores. Com esse projeto preliminar, comecei o Pos-Graduacéo na
UNICAMP.

No inicio das atividades orientadas, revendo o projeto com a ajuda do orientador
e dos colegas da equipe, conclui que o mesmo apresentava muitos problemas. Esses
problemas acrescidos ao meu relacionamento pouco amigavel com o projeto
estimularam a busca de uma nova opgéo de pesquisa. Conforme a equipe de atividades
orientadas , constituida pelo orientador e orientandos, pincava em minhas coiocacgles os
meus interesses e apresentava sugestdes, sutiimente as idéias adormecidas, os
problemas e a preoccupagdo com a H.EM.! de 2¢° grau foram ressurgindo tomaram corpo
e impuseram-se definitivamente. Definiam-se, dessa forma o caminho, o dmbito e o
tema: ANALISE DOS CURSOS DE FORMAGCAQ DE PROFESSORES | NO BRASIL: O
TRABALHO PEDAGOGICO NO CEFAM DE MARIJLIA.

Apesar de elaborar o projeto de pesquisa, ele ndc estavam ainda definidos a
priori, o problema e a hipétese, ambos surgiram e foram construidos no decorrer do
processo de coleta de dados.

Iniciei o estudo do CEFAM com a idéia preliminar de que, apesar de ser, no
papel, muito boa a proposta dos CEFAM, na realidade esses Centros ndo se

diferenciavam significativamente da H.E.M de segundo grau regular, que vinha sendo

' H.E M. Habilitagao Especifica para o Magistério
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comumente oferecida. Devido também ao descrédito das politicas governamentais para
a educacdo publica e as incertezas em relagdo ao ensino publico pela situagdo
lastimavel em que se encontra, reiterei a hipétese de que a proposta dos CEFAM
resultaria em desperdicic de recursos publicos, sem haver de fato, nesses Centros,
preocupacao e trabalho efetivo visando formar professores potenciaimente capazes de
beneficiar o ensino publico da pre-escola a 42 série do 1° grau.

A partir dessas hipoteses empunha-se a questdo metodoldgica. Assim, para esse
primeiro momento a opgao foi pelo método dedutive®. Partindo de concepcdes sobre a
reaiidade da escola publica estadual de 1° e 2° graus em geral e sua ma qualidade de
ensino concebi e generalizei essa pré concepgao sobre os CEFAM. E, pensando que a
minha hipotese prévia pudesse ser confirmada, iniciei o contato com a realidade do
CEFAM de Marilia.

O contato com professores e alunos, minhas observagdes em sala de aula
(quanto & postura do professor, sua metodologia de trabalho e contetdo desenvolvido)
as entrevistas com os professores, algumas coordenadoras e conversas com
supervisores do CEFAM evidenciaram aspectos positivos que levaram a refutacdo da
minha hipotese prefiminar. ndo ser o curso do CEFAM de qualidade significativamente

superior a do curso de Magistério comum da rede oficial, o que seria contraric aos

* Dedugsio - é uma teoria da inferéncia como também € a inducdo. “A deducdo é um processa iogice pelo qual, partindo de um ou
mais julzos que expressam conhecimentos j& adquiridos ou peic menos postulados, se deriva outro juizo em que se expde um
conhecimento menos geral ou 0 mesmo particularizado e implicado nos antecedentes”. Gortari, ctando Francisco Larroyo e
Miguel A_ Ceballos, coloca que “aos juizos que fazem o papel de condicdes sao denominados premissas, ao resufade ou juizo
dedlzido se chama conclusao, e a operacdo em conjunto se conhece com o fome de deducde” { GORTAR!, 1956 p.168 3
Gortari apresenta trés classes de inferéncias dedutivas: aj diretas - parte-se apenas de um juizo ou premissa e dele se infere
outre juizo; b} imediatas - parte-se de dois juizos come premissas, para dele se concluir outro [uizo; ¢} mediatas ou silogismo -
¢ composta por trés juizos: duas premissas e uma conciusdo - consiste em demonstrar a impiicag&o da relagdo entre o juizo
deduzide € os juizos condicionantes.

* Infer@ncia - “na inferéncia a passagem da tese & conciusdo é imediata, direta, sem passos intermedidrios como ocorre na
dedugdc - uma demonstragdoe matematica é dedugao,; exempio de inferéncia - se todos os trigngulos sdo trildteros, aiguns
trildteros, pelo menos, devem ser tridngulos” (TELES, 1969: p.141).
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objetivos do projeto CEFAM. Nesta etapa do processo de pesquisa é que surge o
problema de investigagdo, pois o trabalho desenvolvido no CEFAM ndoc é de ma
qualidade, como pensei, existem avancos em relagdo a H.EM. comum de 2° grau;
também nao e exatamente como foi proposto e nem foram atendidas todas as condicdes
de implantacdo que foram previstas na proposta. A partir desses novos dados redefine-
se o encaminhamento da pesquisa: elucidar em que consistem as diferencas entre esses
dois cursos, quais os elementos que as evidenciam, como elas interferem no trabalho
pedagogico realizado no CEFAM, e, em especial, no CEFAM de Marilia.

Ainda guanto ao processo metodoldgico do trabalho, neste segundo momento em
que se desvenda a realidade objetiva desse CEFAM em particular, o processo adotado
foi a indugdo’. A realidade educacional deste Centro foi sendo induzida a partir de
elementos evidenciadores.

A hipotese reformulada é a de que o CEFAM constitui um avango em relacéo a
H.E.M. comum, pela carga horaria curricular, qualidade do trabaiho realizado pelos
professores desse Centro e dedicacdo exclusiva em periodo integral ao curso, tanto dos

professores quanto dos alunos. Pérem em alguns aspectos da proposta de implantacao

’ Inducdo: “O conhecimento adquirido pela experimentagdc &, em parte, a descrigdo do que se tem observade e, em
parte, € aquilo que se infere da experiéncia passada para predizer a experiéncia futura. Este (Rimo aspecto da
aquisicao do conhecimento é o que constitui a indugdo. E dizer que a induclic é a operacdo iogica que ‘'se utiliza para
generalizar a experiéncia. A inferéncia indutiva consiste ro estabelecimento do mais geral, a partir do menos geral gue
ja se conhece” (GORTARI, 1856, pp.219-220 )3

Entao, $6 se pode induzir quando se tem efetuado inferéncias dedutivas e, reciprocamente, a possibildade de deduzir
se apdia inteiramente nas inferéncias induzidas. Assim, a dedugdio e a indugSo sfc fases de método
cientifico que coexistem em toda operacao cognocitiva que se pratique (GORTARI, 1956, p. 220). Entre as inferéncias
indutivas & as dedutivas existe uma correspondéncia reciproca to estreita como a que se temn entre sintese e analise.
O que se conciui dedutivamente serve de panto de partida para infer@ncias indutivas e, reciprocamente, a inferéncia
dedutiva esta condicionada pela conclusso indutiva que lhe serve de base. J3 que deduzir é o mesmo que concluir, a
indugdo € uma forma da dedugdio. Porém, as mesme tempo, inferir ndo & outra ¢oisa que induzir, em consequéneia, a
deducao é uma maneira de praticar a indugsoc (GORTARI, 1956, pp.232-233). A dialética materialista vé na inducdc e
na deducdo, métodos de investigacdo diferentes mas ndo independentes. Um & impossivel sem o outro. Toda
deducao cientifica procede de um exame ingutive prévio e fundamenta-se nesse exarme (ROSENTAL & IUNDIN, 1958,
p286).

A respeitc da coexisténcia, ou sintese dialética dessas duas tecrias da inferéncia no processc de conhecimento
cientifico, assim expressou Dermeval Saviani a sua aquiecéncia num dos encontros para nossa orientagdo. “O
conhecimerto ndo é apenas dedutiva, nem apenas indutive, mas as duas coisas ac mesmo tempa”.
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néo foram postos em pratica: ndo tem promovido cursos para aperfeicoamento dos
professores em exercicios nem acessorado escolas de 2 Grau da regido que oferegam
curso de Magistério, além de apresentar retrocesso ou perda em reiacao ao numero de
H.T.P. (Hora de Trabalho Pedagdgico) dos professores, etc. Os elementos especificos
que darao niditez a esta hipdtese serdo trabalhados no capitulo V desta dissertacdo.

Dentro da instituicdo CEFAM, para ;:omecar as observagdes em sala de aula, em
1993, tive de estabelecer algumas restricbes devido 3 realidade encontrada:
impossibilidade de observar o trabalho feito em todas as disciplinas e em todas as
classes, porque encontramos 11 classes, sendo 3 classes de 12 serie, 2 classes de 22
serie, 3 classes de 3 série e 3 classes de 42 série.

Desta maneira, a opgao foi pela observacdo apenas em Classes de 32 ¢ 42
séries, pois nessas duas séries sdo tratados os conhecimentos especificamente ligados
aos conteudos e metodologias a serem trabalhados com as criangas da pré-escola 4 42
serie do 1° grau, ou seja, conteudos de formacéoe especifica do professor |, Porém, foi
aberta uma excecdo para a 22 série B, na qual foi observada a disciplina Histéria da
Educagdo, por ser essa disciplina ministrada somente nos 1% e 2°° anos do curso.
Pareceu-me imprescindivel observar Histéria da Educagdo, por ser a drea de
concentragdo do curso de Mestrado que frequento e por ser também uma matéria
importante na formac&o de professores.

Justifico a importancia da disciplina Histéria da Educagéo por ser aquela que
fornece aos educadores fundamentos histéricos necessarios a explicagdo da educagéo
em diversas épocas e contextos. Basicamente, a importancia dessa disciplina consiste
na necessidade de a educagdo tratada de forma prioritaria e contextualizada. No nosso

caso, seria estudar a educagdo brasileira em sua relacdo intrinseca com a situacédo
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histérica do pais, ententendo-se a dimens&o histdrica como a dindmica dos aspectos
sociais, econdmicos, politicos e culturais no decorrer do tempo. Essa disciplina propicia
ac aluno o conhecimento das teorias pedagdgicas, o entendimento das conseguéncias
das mudangas socio-culturias para a educacdo e as possibilidades da educacédo em
relacao as mudancas sécio-culturais, numa implicag&o reciproca ainda que em nivel
diferente de influéncia. Expressando com fundamentacgio tedrica mais explicita, seria
considerar a vinculagdo dialética® existente entre contexto histérico e educa;éo e
possibilitar a constru¢do desse conhecimento, pensandc o objeto educacdo por
contradi¢ao.

A educacgdo ¢ influenciada pelos diversos aspectos do contexto histérico em que
se insere. Nesse contexto ela se fundamenta e © seu tecido histérico adquire
concreticidade, devendo a educacgdo ser estudada de modo concreto® na aludida
disciplina: “O concreto é histérico e para dar conta da problematica concreta da
educacao & necessario assumir uma postura histdrica” (SAVIANI, 1993, p.45).

Retomando, convém esclarecer que a minha inten¢ao néo foi fazer a observacao
do trabalho de uma ou algumas classes, se assim fosse, eu poderia selecionar apenas
um 3° e um 4° ano, mas observei o trabatho de alguns professores e,
consequentemente, o comportamento da classe. A escolha dos professores implicou na

selecdo de seis classes. Essa seis classes foram necessarias para que fosse possivel

* Dialética - esta entendida aqui como a cencebeu Karl Marx, dialética materialista: teoria do movimento do mundo histérico.
diaiética materialista & a ciéncia das leis gerais do desenvolvimento da natureza, da sociedade humana e do pensamento. A base
de desenvolvimente ¢ o mundo objetivo e real, a natureza material, enquante a conscidncia e as idéias, sao apenas reflexos da
natureza” (ROSENTAL e IUDIN, 1859, PE.138 e 399).

Konder expbe o sentido modermo da dialética oMo sende a maneira de pensar a realidade como essencialmente contraditéria ¢
em constante transformacdo, e que para dialética a contradicdo é o principio basico do mavimento {KONDER, 1987, p.4). Saviani
afirma que a dialética que est4 inerente 4 pedagogia histérico-critica significa “teoria do moviments histérico que busca captar o

' Q terme concreto esta sendo por nds utilizado ne sentido em que Karl Marx entende o termo: o concreto como sendo sintese de
miitiplas determinagdes. Marx entende o abstrato como sendo uma realidade como ela se mostra a nés apatentemente,
superficialmente, & ¢ concreto & sua realidade profunda, conhecida radicaimente pelos seus determinantes
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organizar o horario de ir a escola Para realizar as observaces, sem ocorrer

superposicao de horarios de algumas disciplinas. Veremos, no quadro gue segue, o

arranjo das disciplinas nos horarios de cada dia da semana;




QUADRO N° 1

HORARIO DE OBSERVAGAO DAS DISCIPLINAS
NAS CLASSES SELECIONADAS.

Dias | 2°B LY 3B FL 4B @ C aulas SIGLAS DAS
DISCIPLINAS
MES. 1*
3 MES "
% SOCED, 3 M.E.S. Metodologia de
S SOC.ED. ¢ Estudos Soctais.
[¢9] 5
5
SOC.ED.: Sociclogia da
M.L.P. i* educacio.
- FIL. ED. 2
é:-‘f‘ FIL.ED. 3*
iz} DID 4 AMLP.: Metodologia de
= DID 5 | Lingua Portuguesa,
&
PSIC.ED. 1 FIL. ED.: Filosofia da
= HLE. > Educagia,
gg HE. 3
— PSIC.ED. 4
5 BID.: Diditica.
&
DiD 12 PSIC. ED.: Psicologia da
<, DID 2* Educagio.
= MMC. 3
= MMC 4
& ME.S. 5 H.E,: Historia da
ME.S. 6 Educagio.
M.L.P. 1*
= M.L.P. 2* MM.C.: Metodelogia de
£ MM.C. 3 Matemitica ¢
é MM.C. 4 Ciéncia.
v SOC.ED. 5t
SOCED. 6"

FONTE: Hordrio das aulas das disciplinas - coordenadoria do CEFAM - E.E P 5.G. “Monsenhor Bicudo”.
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Obs: - a duragdo de cada aula é de 50 minutos. Pela manha as aulas comecam as
7h.15 e terminam as 12h.30. Pela tarde 0s alunos assistem aulas de
enriquecimento curricular. Um dia por semana, nesse periodo, eles fazem estagio
nas escolas publicas. Também sio oferecidos aos alunos minicursos ministrados
por alguns grupos de professores do CEFAM. Minhas observacbes foram feitas
regularmente no periodo da manha, durante 3 meses, em etapas descontinuas
por motivo de férias, greve etc.

Para fazer estas observagdes, nio pude também escolher somente classes de
3°° anos ou s6 de 4°° anos, porque, embora as disciplinas sejam quase totalmente as
mesmas, elas visam, em cada uma destas séries, uma fase do ensino de pre-escola 3 42
série do 1° grau. Os contelidos e as metodologias trabalhadas nos 3°° anos séo voitados
para o curso de pré-escola, CBI (Ciclo Basico Inicial) e CBC (Ciclo Basico em
Continuag&o) e, nos 4° anos do curso, os conteudos e as metodologias trabalhadas sio
voltados para o ensino de 32 e 42 séries do 1° grau.

Minha justificativa para a escolha dirigida e nao aleatdria dos professores e a
seguinte: nem todo professor de cada disciplina das 3*° séries leciona nas 3 classes
existentes dessa série e nem todo professor de cada disciplina das 42° séries leciona nas
3 classes existentes dessa série. Ha professor que leciona apenas em uma classe ou em
duas classes ou até em 3 classes de uma mesma série. Esse acontecimento esta
presente tanto nas 3%°, como nas 4*° séries.

Diante dessa nova situagdo e percebendo a inviabilidade de observar as aulas de
todos os professores, pareceu-me que o melhor critério de selecéo seria pelo numero de

aulas ou de classes que cada professor possui. Nesse sentido, tiveram preferéncia os
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professores possuidores de maior numero de aulas ou classes, em razdo de estar sua
pratica docente contribuindo para a formagdo de um maior nimero de alunos do curso.

A seguir, 0s nomes dos professores escolhidos das 3 séries € o numero de
classes que cada um deles tinha em 1993,




QUADRO N° 2

PROFESSORES ESCOLHIDOS POR SERIE E o
N° DE CLASSES QUE POSSUEM

NAS SEGUNDAS SERIES

DISCIPLINAS PROFESSORA N° DE CLASSES

H.E. Vera 2

NAS TERCEIRAS SERIES
DISCIPLINAS PROFESSORA N° DE CLASSES
DID Sandra 2
ME.S Ana Maria 3
ML.P. Simone 3
FIL.ED. Reis 2
MM.C Beth | 3
SOC.ED. José Geraldo 2
PSIC.ED Ruth 3
NAS QUARTAS SERIES

DISCIPLINAS PROFESSORA N° DE CLASSES
DID Marilice 2
ME.S Raquel 3
M.L.P Marcia 3
MM.C Beth 2
SOC.ED. Jose Geraldo 3
PSIC.ED. Ruth 3

FONTE: Horério das disciplinas - coordenadona do CEFAM - E.E.P.S.G. “Monsenhor Bicudo”
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Observei as aulas de 10 do total de 22 professores que lecionavam em classes
de 3% e 42 series juntas, do CEFAM de Marilia, em 1993,

As disciplinas da 32 e 42 séries do CEFAM que nao observei sdo:

a) da 3? serie: Educagdo Fisica, Lingua Portuguesa, Matematica, Estrutura e

Funcionamento do Ensino e Biologia;

b) da 42 série; Educacdo Fisica, Metodologia da Educacao Fisica, Lingua

Portuguesa, Matematica, Estrutura e Funcionamento do Ensino e Metodologia de

Educacao Artistica.

Justificativa; N&o observei Lingua Portuguesa e Matematica por preferir
Metodologia de Lingua Portuguesa e Metodologia de Matematica e Ciéncias, que sdo
disciplinas mais especificas e mais voltadas para atividades praticas. Educacéo Fisica e
Educagao Artistica exclui porque, segundo informacgdes da supervisdo na Delegacia de
ensino de Marilia, essas disciplinas so trabalhadas na 19 e 22 séres do 1° grau (ciclo
basico) das escolas estaduais por professores lli especialistas nessas discipiinas e
nao pelo professor |, responsavel pela classe; e, nas 3*° e 42° séries do 1 Grau, ha uma
variagao: nas Escolas comuns essas duas disciplinas s3o da responsabilidade do
professor |, mas nas Escolas-Padrio, compete ao Conselho de cada escola decidir se
deixa nas maos de especialista ou do professor |. Biologia e Estrutura e Funcionamento
do Ensino tambeém foram excluidas por ndo se relacionarem diretamente com a atividade
especifica do professor em classes de 17 3 42 séries do 1° Grau e por incompatibilidade
de horario.

Minha observagdes tiveram como principal finalidade verificar como sio
trabalhados com os alunos os contetdos do curriculo de 12 a 42 série do 1° grau, e a

reacdo dos alunos frente as atividades propostas. Destarte, assistia as aulas,
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anotava, quando considerava necessario, parte do conteudo trabalhado ou apenas
comentarios sobre o desenvolvimente do trabalho presenciado, destacando os objetivos
da aula, o comportamento dos alunos, as criticas que os professores faziam diretamente
para mim sobre o desempenho dos alunos e suas atitudes, comentarios espontaneos
dos professores entre si nos intervalos das aulas, e que julgava significativos para o meu
proposito, etc. Participei também de varias reunides pedagégicas realizadas durante o
periodo das observagdes.

Em Dezembro, entreguei aos alunos quarto anistas um questionario® para
responderem. Dos 94 alunos quarto anistas, entregamos o questionario para 81 deles e,
destes, 60 devolveram preenchidos, os demais naoc devolveram. Nas férias de janeiro de
1994, entrevistamos um professor de cada Disciplina dos 3° e 4°° anos do curso,
totalizando 20 professores’.

Essas observacdes, realizadas no CEFAM, e, principalmente, as entrevistas feitas
constituem o referencial a partir do qual analisei, discuti e conciui minhas hipéteses
sobre o trabalho pedagdgico no CEFAM de Marilia e que constituem o objeto de estudo
desta dissertacéo.

Esta dissertacdo compde-se de cinco capitulos, cujos dados, analises e
discussdes retratam, de modo geral, a situacdo dos cursos oficiais de formacgdo de
professores nivel I, em destague os CEFAM, partindo do ambito nacional para o
municipal, o CEFAM do municipio de Marilia. Este trabaiho resguarda o propdsito de
elucidar o porqué, o como e o para qué dos processos de elaboragdo de projetos,
implantac&o e implementacio dos CEFAM, com base nos textos legais disponiveis e na

parca literatura existente a respeito. Nesse sentido, eles contém fundamentos teéricos

° vide anexo 1.
vide anexo ||




15

que ajudardo na analise do trabalho pedagdgico realizado no CEFAM da cidade de
Marilia e que sera objeto de estudo do capitulo V. Em sintese, o essencial de cada
capitulo:

O capitulo | mostra como algumas normas legais do ensino, principalmente a Lei
Federal N° 5.692/1971, tdm contribuido para acentuar a degradacdo do curso de
formagéo de professores nivel |,

O capitulo I! traz comentarios sobre as razées do surgimento e implantacao dos
CEFAM (MEC) a partir de 1983 argumentacdes sobre a unilateralidade de algumas
medidas governamentais de enfrentamento das causas do insucesso escolar dos alunos
da escola publica de 1° grau; menciona, ainda as conquistas sociais do povo,
favorecidas pelo processo de abertura politica e a esperancga em relagdo a contribuicdo
dos CEFAM nos objetivos dos planos nacionais dos governos.

O capitule I faz um apanhado histérico da implantacdo dos CEFAM no Estado
de Sdo Paulo. Mostra a insatisfacdo de educadores e técnicos educacionais com a
impoténcia educativa da escola de 1° grau e como essa insatisfacdo estimulou-os,
sobretudo a partir do inicio da década de 1980 juntamente com o trabalho valioso da
Secretaria da Educacdo, a detectar as falhas dessa escola. As falhas detectadas
contribuiram para que a formacio de professores fosse declarada prioritaria na Politica
Educacional, impulsionando a implantac&o de propostas como as do CEFAM, cuja meta
€ a superagdo das lacunas existentes no trabalho pedagégico desenvolvido nas 4
primeiras séries do 1° grau. Ainda neste capitulo, sdo relatadas as principais mudang¢as
ocorridas na H.EM. de 2° grau pela Deliberagdo N° 30/1987; a diferenca entre a
proposta CEFAM do MEC e a paulista e o avanco desta em relagdo as propostas

anteriores de revitalizacao desse curso.
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O capitulo IV aborda determinagGes legais para implantacéo e implementacio
dos CEFAM no Estado de Sao Paulo e a observancia destas recomendagdes, na medida
do possivel, pela equipe responsavei por este Centro em Marilia; o trajeto feito pelo
CEFAM nesta cidade, o perfil dos alunos que este Centro trabalhou em 1993 e a nio
realizacdo por ele de uma das suas funcdes, que é atualizar professores ja em exercicio.

O capitulo V contém a analise do trabalho pedagogico no CEFAM de Marilia, que
se efetiva através de comparacio dos quadros curriculares da Habilitacdo deste Centro
e da H.E.M. regular, bem como das minhas observagées em classe, das respostas dos
alunos as minhas questées e da analise das colocagdes dos professores ao serem
entrevistados sobre ¢ planejamento de ensino, a sua metodologia, o processo de
avaliacao, etc.

Para finalizar, meus comentarios e proposicées, quando oportunos, serdo feitos

ao fongo da exposicio do trabalho e nas consideragoes finais.
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CAPIiTULO |

A SITUAGAO DOS CURSOS DE FORMAGCAO DE PROFESSORES NIVEL l,

SOBRETUDO, NA VIGENCIA DA LEI FEDERAL N° 5.692/1971

Os cursos de formacéo de professores, tanto para o ensino de 1° grau quanto
para o ensino de 2° grau, ministrados no Brasil, principalmente a partir do inicio da
decada de 1970, sob a vigéncia da Lei Federal n°® 5.540, de 28/11/1968, do Parecer
Federal n° 252, de 06/03/1969. e com a promulgacdo da Lei Federal n° 5692, de
11/08/1971, vém apresentando alteragbes quantitativas e acentuando a sua degradacgao
em qualidade e natureza.

Retrocedendo um pouco no tempo, o suficiente para melhor fundamentar o
assunto em pauta, através do Pelo Decreto-Lai Federal n° 1.190, de 04/04/1938, o
Presidente da Republica reorganizou a Faculdade Nacional de Filosofia da Universidade
do Brasil, instituida em 1937, e criou o curso de Pedagogia, estabelecendo para esse
curso trés anos de duragdo, o curriculo e as normas de obtencdo do(s) dipioma(s). Para
a obtencdo do diploma de licenciado pelo curso de Pedagogia, bem como por outros
cursos ordinarios®, o aluno deveria terminar em 3 anos o curso que lhe conferiria o
diploma de bacharel em Pedagogia e cursar mais um ano de Didatica. No final desse

curso, receberia o diploma de licenciado. Esse processo foi chamado por alguns

8 Cf. Decreto Lei Federal N® 1.190/1939, art. 2° - A Faculdade Nacional de Filosofia ministrara Cursos ordindrios e cursos
extracrdindrios. Os primeiros sao compostos por um conjunto harménico de Disciplinas necessdrias 3 obtengao de um diploma |
€ 0s segundos sdo: cursos de apetfeicoamento de Disciplina(s) dos cursos ordindrios ou cursos aviisos destinados a ministrar o
ensino de uma ou algumas Disciplinas que os cursos ordindrios nao possuiam. (In: Legislacdo do Ensino Superior (1825
1982)1953, pp.233-234)
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relatores de pareceres sobre esse assunto de esquema 3 + 1. Por exemplo, essa

expressdo foi utilizada pelo relator Valnir CHAGAS no texto do Parecer Federal n°
251/1962. Para exercer o magistério normal, o diploma de licenciado em Pedagogia se
fazia necessario e o diploma de bacharel em Pedagogia era exigéncia para exercer
cargos de Técnicos de Educégéo do Ministério da Educacéo.

Sobre as fungdes dos Técnicos de Educagdo, Guiomar Namo de MELLO ressalta
que eram fun§6es indefinidas e sem previséo legal de absorgdo desses profissionais no
sistema de ensino. Quanto as disciplinas de Fundamentos da Educagéo, no curso de
Pedagogia, essa autora coloca que cada uma delas detinha-se nos conhecimentos
especificos de sua area, ndo se voltando a apreenséo do processo educacional global e
mesmo a Didatica possuia um carater academicista (MELLO. 1983, p.74).

O esquema 3 + 1, expendido acima, permaneceu em muitas facuidades apds a

Lei Federal n® 4.024/1961 e também o Parecer CFE n° 251/1962 dela decorrente, sendo
neste uitimo proposta a férmula Unica de 4 anos de curso. Esse Parecer fixou o curriculo
minimo obrigatério para o curso de Pedagogia, compreendendo 7 materias. Psicologia
da Educagao, Sociologia (Geral, da Educacdo) Histéria da Educacdo, Filosofia da
Educagao, Administracdo Escolar e ainda mais duas de um rol de disciplinas sugeridas
pelo Parecer. O aluno interessade na licenciatura deveria cursar, além dessas, Didatica
Pratica de Ensino.

O Parecer Federal n® 252/1969, quanto a parte comum do curriculo do curso de
Pedagogia, apenas acrescentou a disciplina Didatica as cinco disciplinas fixadas pelo
Parecer Federal n® 251/1962. Agindo assim, estavam os legisladores esquematizando

uma forma de todos os alunos do curso de Pedagogia poderem lecionar, no curso
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normal, as disciplinas de suas habilitaces especificas. Pelo Parecer Federal n°
252/1969, o curso de Pedagogia passou a oferecer oito habilitacées e, para cada uma
delas, havia um arranjo de disciplinas por ele estabelecido. No caso da habilitacio
Magistério, alem das seis disciplinas ja mencionadas, havia na parte especifica:
Estrutura e Funcionamento do Ensino de 1° Grau, Metodologia do Ensino de 1° Grau e
Pratica de Ensino na Escola de 1° Grau.

Posteriormente, a Lei Federal n° 5540, de 28/11/1968, explicita a formagao do
Tecnico em Educagdo e, em seu artigo 30, define a funcado, a destinacdo e o grau de
preparac@o dos Especialistas da Educagio. Essa especializacdo, oferecida em curso
superior, permitia varias opgdes: planejamento, supervisao, administragdo, inspecéo e
orientagdo no ambito do sistema escolar.

O Parecer Federal n° 252, de 06/03/1969, a meu ver, diluiu o bacharelado na
licenciatura e eliminou a diferenca anteriormente existente. Na vigéncia desse Parecer, o
curso de Pedagogia oferecia um conjunto de habilitagbes, todas com quatro 4 anos de
duragdo minima, como: Magistério (docéncia do curso normal das séries iniciais do 1°
grau) Crientagdc Educacional, Administraco Escolar, Supervisdo Escolar, etc. Estas
trés ultimas habilitacbes estdo entre as habilitagdes expressas no artigo 30 da Lei
Federal n® 5.540/1968,

Esse Parecer Federal n° 252/1969, em analise, constituiu-se em obstaculo &
pratica pedagdgica ao reorientar o curso de Pedagogia, cuja tradicdo era formar o
professor da Escola Normal. Partindo o relator desse do principio de que “quem pode o
mais pode 0 menos” e que, portanto, qQuem prepara o professor | pode ele proprio ser

professor I, 0 curso de Pedagogia, além de ser incumbido, na habilitagdo magistério, de
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preparar também o professor |, agora encarrega-se também da formagdo de
especialistas: profissionais técnicos e administrativos da educacdo. Destarte, a formacio
do pedagogo, que ja era incipiente e sem exclusividade de objetivo (como um curso todo
organizado para a sua formacgéo profissional, desde o 1° até o 4° ano) passou a ter os
dois primeiros anos do curso comum a todas as habilitagées, nestes incluindo-se as
disciplinas de Fundamentos da Educacédo, sendo os dois dltimos anos de formacgao
especifica dos diversos profissionais a serem licenciados. A formacdo tedrico-pratica
desses profissionais ofusca uma visdo coerente e consistente do seu campo e objeto de
trabalho e ao mesmo tempo busca de solugbes para os problemas concretos do ensino
e da educagao brasileira. Isso ocorreu também por influéncia da tendéncia tecnicista
desse periodo que levou, entre outras coisas, 3 fragmentacéo do trabalho pedagégico e
da formacao dos especialistas, ndo proporcionando ao aluno uma visd0 de conjunto da
pratica educativa no dinamico sistema educacional. As consequéncias desse Parecer
tém permeado, a meu ver, os cursos de formagéo de professor | pela escola de 2° grau
atraves do trabalho desenvolvido pelos seus docentes.

O declinio da qualidade torna-se mais nitido quando atentamos para a formacio
de professores para o ensino pré-escolar e para as seéries iniciais do curso obrigatério de
12 grau. Com a Lei Federal n° 5692/1971, até hoje em vigor, os antigos cursos normais,
que apresentavam caracteristicas peculiares, foram significativamente
descaracterizados, convertendo-se em uma das habilitagées do leque de habilitagbes
profissionais, oferecido pela escola de 2° grau, em virtude da obrigatoriedade de

profissionalizacdo imposta por essa Lei.
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Quando afirmo que com a Lei Federal n° 5.692/1971 acentou-se degradacgdo da
qualidade do curso de formagéo de professores para as series iniciais do 1° grau, assim
me expresso porque, embora os antigos cursos normais, oferecidos nas escolas normais
desde 1.830 - segundo Romanelli (1987, P163) data de criagdo da primeira escola
normal no Brasil e na América Latina - ou nos institutos de educacao, ainda
resguardassem a especificidade da formac3o de professores e proporcionassem uma
boa formacao geral pelo predominio, no curriculo do curso, de matérias de cultura geral:
em contra partida, ja apresentavam aspectos passiveis de criticas. Criticas tanto &
qualidade da formacao especifica dos professores, gquanto a organizagdo curricular.
Nesse sentido, lembra CAVALCANTE (1994, p.26) que Rui Barbosa, relator da Reforma
do Ensino Primario, na penultima década do século XiX, j& discursava sobre as
inadequacgdes da Escola Normal, quanto ao seu carater técnico.

O descompromisso das politicas educacionais com a educagio da maioria da
populagdo (grupos minoritarios) a seletividade do sistema de ensino relacionada a
fatores historicos e cuiturais e o curriculo do curso normal inadequado a boa formacao
especifica dos futuros professores s&o alguns dos problemas enfrentados pela Escola
Normal. Esses problemas venceram o tempo e, embora tenham adquirido outras
roupagens, por ter o sistema educativo utilizado outros mecanismos de selecdo, em
outra realidade historica, com clientela escolar diversificada e a ciéncia da educag¢ao a
discursar teorias mais aprimoradas, eles s3o, em esséncia, parte significativa das
denuncias atuais.

Além do mais, a Escola Normal é fruto do seu periodo histérico, refletindo,

portanto, o pensamento filoséfico e a realidade historica que a possibilitaram. Aigumas
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das antigas escolas normais possuiam um grau consideravel de adequacdo ao seu
contexto situacional e, por isso, cumpriam melhor suas fungbes junto & clientela escolar
do seu tempo.

Alguns autores, como Guiomar Namo de MELLO, Paulo Nathanael Pereira de
SOUZA, Leonor Maria TANURI, confirmam o mérito da antiga Escola Normal e,

evidenciando seu valor e prestigio, argumentam:

As reformas do ensino normal e da Pedagogia do periodo pés 1950 concorreram
para a sua descaracterizago. enquanto instancia adequada para a formacdo do
professor primario, ao provocar a reducdo do nimero de Disciplinas de
instrumentacado pedagdgica especifica para o ensino de 1° grau, o aligeiramento e a
deterioragdo dos conteddos (MELLO, 1983 p.77).

A Escola Normai foi, no passado, um dos pontos altos ac lado da Academia de
Direito, do sistema educacional paulista. Criou ela a eite pedagogica que, nas
décadas dos vinte e dos trinta, refarmulou a educacdo do Estado e a elevou a
estagios invejaveis de atualizacdo, qualidade e eficiéncia, Depois de sua lenta
decadéncia. a conseqiiéncia de tantos desacertos ai estd: ndo ha mais educadores
competentes para o ensino das séries iniciais do 1° grau, desapareceram os bons
alfabetizadores; o professor dito primario, pouco ou quase nada sabe de Pedagogia
e Didatica, e ndo mais carrega consigo a famitiaridade das classes escolares que
outrora Ihe infundia a longa e supervisionada pratica de ensino (SOUZA,
1983; pp.7-8).

Eu entendo que as Escolas Normais foram responsaveis por um ritmo acelerado de
crescimento do ensino primario. Entdo ey penso que falar da Escola Normai nas
décadas de 40, 50, e 60 é falar do papel dessa escola no processo de escolarizagio
em geral, ndo desprezando o seu papei na formagéo de professores. Tiveram ainda
uma funcdo cuitural muito ampla, 12 gque divulgaram o ensino num momento em
que as oportunidades eram ainda restritas. A grande guantidade de professores
formados contribuiu para o aperfeicoamento do processo de recrutamento e selecdo
de docentes {TANURI, 1987, p6e8)

Qutros autores, porém, como Vera Lucia Libaldi MIDEA, Helena Meilo de
CARVALHO, Maria José Garcia WEREBE, Arleta Nobrega Zelante Maryssael de
CAMPQOS, Lucia M. PINHEIRO, Rose Neubauer da SILVA e Claudia DAVIS apresentam
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algumas lacunas do antigo curso normal. Sintetizando aspectos relevantes das
observacdes desses autores:

Ao se comparar o curso de Magistério de hoje e o de ontem, percebe-se que, apesar
da reforma de ensino proposta pela lei n® 5692/1971. pouca coisa praticamente
mudou. Entre os problemas mais importantes destacaria; as disciplinas que
compdem a grade curricular continuam, na pratica, sem integracdo. a
aprendizagem de métodos mecdnicos de aifabetizacao; a relacdio professar alunc
totalmente autoritaria; teorias de desenvolvimento da crianca sio ensinadas de
maneira justapostas sem nenhuma relacio com a realidade pratica da sala de aula;
& escola ignerando o que se passa fora de seus mMuros (MIOEA;‘IQBS,p.BQ).

Os professores tinham, a juigar pelo curriculo, uma bagagem intelectual que é
discutivel no que diz respeito a aprender a ensinar (CAVALHO, 1983 p. 79).

A falta de coiégio para as mogas (e sendo muito raras as que, a esse tempo
freqientavam ginasios} entravam elas em uma das antigas Escolas Normais, antes
para adquirirem conhecimento e elevarem o nivel de sua instrugdo do que para
exercerem no future o magistério. Os interesses dessa clientela e o conseqlente
desvio das finalidades precipuas das Escolas Normais canstituem, a nosso ver, o
mais seério problema para a formacéo adequada do corpo docente qualificago pata
© ensino primario ( WEREBE, 1959; pp.73-75 3

Arleta N.Z CAMPOS., assim se refere a Escola Normal entre a década de 40 a
60:
"a expansdo desta instituigdo, se de um lado agiv como instrumento de
democratizag@o, de outro lado, pode ter cofaborado para 0 rebaixamento da
qualidade do ensino nelas ministrade. Parece certo que essas escolas, em numero
cada vez maior, dentre outras coisas nao podiam contar com um corpa docente
especializado para as diversas Disciplinas do curriculo {CAMPOS, 1987, p.36).

Os curriculos, de um modo geral, revelam-se enciclopédicos, apenas em S3o Paulo
e Sergipe, encontramos em todas as escoias curriculos com menos de 20 matérias,
nos demais Estados observamos mais de 25 diferentes Disciptinas, chegande a
atingir 36 Disciplinas no Rio Grande Do Sul. O numerc de Disciplinas estudadas &
muito grande, dispersando os esforges do aluno e dificultands um estudo mais
aprofundado e que ofereca condicdes de integrag@o ndo sé interna, como, também
com os problemas reais da profissdo. Pelos resultados abtidos, parece que os
professorandos ndo estdo sendo conduzidos a uma conscientizagéc do papel que
thes cabe desempenhar a responsabilidade pela bem ou mau rendimento que o
aluno venha apresentar € atribuida, pela maioria dos professerandos, a fatores
externos & agdo docente E de supor-se que eles ndo estejam sendo conduzidos a
refletir sobre a realidade educacional brasileira {PINMEIRQ, 1969, pp. 115-134).
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Ora, se Cury afirma que antes ¢ professor sabia ensinar, ele, em absoluto, ndo
deixa claro @ época em que isso ocorreu. £ bem verdade que, nas décadas de 20 e
30 - com os movimentos modernistas e escolanovistas - havia algumas poucas
escolas normais famosas pela exceléncia de sey ensino. Constituem, no entanto, a
excecdo € ndo a regra, fato agravado ainda mais por estarem primordiaimente
dirigidas para o atendimento das elites. Assim, continua vélida a concluséo de que a
maneira como os professores vém sendo habilitados - seja na América Latina, seja
no Brasit - deixou, na maioria das vezes, muito a desejar (SILVA & DAVIS, 1963
£.40).

Guiomar Namo de MELLO e Pauio Nathanael Perreira de SOUZA (1983), obras
citadas anteriormente, fizeram referéncia & simultaneidade dos acontecimentos de
decadéncia da Escola Normal e Reforma Universitaria produzida pela Lei Federal n°
5.540/1969, que também atingiu o curso de Pedagogia, e & suposta relacao de “causa
e efeito” desses acontecimentos, complementando com a indicagdo de algumas
consequéncias e sugestdes. SOUZA diz, no prefacio, que a lenta decadéncia da Escola
Normal agravou-se, a partir dos anos 60, quando o ensing superior de Pedagogia se
popularizou e tornou-se moda. Ele entende que, para comecar a reparar a Educacdo
brasileira, é preciso recuperar o prestigio do ensino normal. Reconhece, porém, que nao
basta ressuscitar a Escofa Normal do passado, pois ela seria inadequada a atual
sociedade - ndo seria suficiente o pré-requisito de um curso de 1° grau completo, antes
conviria enfatizar no curriculo as matérias especificas. MELLO, por sua vez, com base
nas falhas percebidas no curso de Pedagogia, quanto a formacéo de professores, coloca
em duvida se a referida reforma visava reaimente 3 preparacdo adequada de docentes,
ou se foi apenas um mecanismo para desativar 0s cursos normais e direcionar ajunos
aos cursos de Pedagogia que estavam esvaziados.

Nao tém ocorrido referéncias prestigiosas a Escola Normal hodierna, reduzida a
Habilitagao Magistério de 2° grau, implantada com o profissionalizacdo compulséria pela

Lei n® 5692/1971, pois estamos em outro momento historico, que se apresenta




25

mesclado com teorias educacionais progressistas e retrégradas, com uma clientela
escolar diversificada apresentando problemas de aprendizagem especificos, como o de
muitos alunos oriundos das classes populares, principaimente em Lingua Portuguesa -
dificuldades no uso do dialéto padrio e outras dificuldades que a escola de 1° grau, ou
melhor, o professor ndo tem conseguido trabaihar satisfatériamente - com um curso de
magistério limitado a um numero de horas insuficientes e recursos humanos muitas
vezes incompetentes etc. concorrendo para a ma formacdo dos professores | nas
habilitagdes do Magistério de 2° grau.

Nesse sentido, quanto & formacdo de professores pela Escola Normal, Creta
Ferreira ALVES, reconhecendo que o curso de Magistério, como parte do sistema de
ensino, reflete seus valores, sua orientacdo e dificuldades, coloca que a escola e o
professor da década de 1980 sdo0 acusados de ineficientes e que se questiona, ainda,
se o trabalho do professor primario, ha umas quatro décadas, n&o era melhor que o
de hoje. Alguns educadores saudosistas evocam a época em que 0s professores
sabiam, e ensinavam, e os alunos aprendiam. Todavia, diz ela, tais educadores se
esquecem de que, nessa época, a escola era elitista, competitiva, individualista e os
alunos pré-selecionados pela condicdo social, que 0s munia de valores, atitudes e
estimulagao que favoreciam seu desempenho escolar. Hoje, a expanséo quantitativa da
escola agravou as condigées de ensino, pois a escola nao se preparou para atender aos
alunos oriundos dos seguimentos assalariados mais baixos nem 0s cursos de formacao
de professores tém estudado essa nova clientela com caracteristicas especiais. E
conclui: se a formagdo do professor primario era técnicamente insuficiente, hoje &, a
nivel de 2° grau, tanto mais precaria, quanto mais complexa for a realidade com que a

escela trabalha (ALVES, 1985, pp. 52-53).
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As transformacgdes econdmicas, sociais e politicas ocorridas no Brasil a partir dos
anos 30, causadas principaimente pelo declinio da hegemonia agraria exportadora e
elevacdo do modeio econdmico urbano-industrial, engendram, como conseqléncia do
processo de industrializacdo e urbanizacdo, a necessidade de mé&o-de-obra portadora de
um grau minimo de escolarizacdo para servir as industrias e, além disso, fem-se, no
inicio da década de 1940, a necessidade de formar técnicos especializados no pais, pois
a guerra impedira sua importagéo. Comecga, assim, a demanda da classe trabalhadora
por educagao escolar no Brasil. A necessidade de educar o povo une-se, a meu ver, a
preocupacgao da classe dominante de como conduzir esse processo para tirar dele todo o
proveito possivel, sem contudo arriscar os seus privilégios culturais. Esses problemas
instigaram os Governos Federais (Getulio Vargas e, em seguida, José Linhares) a
adotarem, em sua politica educacional, medidas para centralizar as diretrizes de
organizacdo da educagio escolar brasileira (tornando-a uniforme no pais) e arquitetar
uma estrutura de cursos com “caminhos” incomunicaveis entre os Varios ramos do
ensino profissional e também entre esse e o ensino secundario, de carater académico e
reservado a elite econdmica. Essa estruturacado de cursos realizou-se com as Leis
Organicas do Ensino (1942 - Ensino Industrial e Secundario, 1943 - Comercial, 1946 -
Ensino Primario, Normal e Agricola) que abrangeram todos os ramos do ensino primario
e médio, mais a criacdo do SENAI® em 1942.e do SENAC™ em 1946,

O curso normal, pela 12 vez organizado uniformemente, a nivel nacional, através

de sua Lei Orgénica instituida e regulamentada pelo Decreto-Lei Federal n® 8.530, de

° SENAI- Servigo Nacional de Aprendizagem Industrial,

** SENAC - Servico Nacional de Aprendizagem Camercial.
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02/01/1948, passou a ter, por esse Decreto, dois niveis: o curso normal de 1° ciclo,
oferecido pelas Escolas Normais Regionais , em cujo curriculo predominavam as
matérias de formagéo geral, formava, em quatro anos, o regente do ensino primario e o
curse normal de 2° ciclo, oferecido pelas Escolas Normais, cujo curriculo possuia maior
numero de matérias voitadas para a educacdo, formava, em trés anos, o professor
primario. E, nos Institutos de Educacdo, além desses dois cursos normais, preparavam-
se, ainda, especialistas da educacdo nos ramos: educagdo pré-primaria e didatica
especial do curso primario, ensino supletivo, desenho e artes, musica e canto, além de
cursos de administradores, orientadores e inspetores do ensino primario.

José C. FUSARI e Marlene P. CORTESE demonstram a discriminagdo provocada
pela divisdo do curso normal em dois ciclos. "O primeiro ciclo, com fungao termina,
destinava-se aos desfavorecidos economicamente que recebiam o diploma de professor
regente & deveriam atuar somente na zona rural: o segundo ciclo, com caracteristicas
mais diversificadas, embora especializado, permitia a continuidade dos estudos e
destinava-se as elites que com diploma de professor atuariam na zona urbana” (FUSARI
e CORTESE, 1989, p.74).

Conforme o curriculo fixado pelo Decreto-Lei Federal n° 8.530/1946, no curso
normal de 1° ciclo, s6 havia Psicologia, Pedagogia, Didatica e Pratica de Ensino na 4°
seérie, e, no curso normal de 2° ciclo, possuindo trés séries, comegava, na 22 série, o
estudo das matérias da area de Didatica e Psicologia Educacional. No curso de 2° ciclo,
ocormia um aumento de tempo e de disciplinas de formagdo especifica. Quanto ao 1°
ciclo, Romanelli argumentou: “em se tratando de um curso profissionalizante e, portanto,
terminal, era de se esperar que houvesse mais cuidado com as disciplinas de formacao

especial” (ROMANELL!, 1987 p. 164).
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Quanto ao Estado de Sao Paulo, especificamente, a sua primeira Escola Normai
foi criada na cidade de S&o Paulo, em 1848, e, s0 100 anos mais tarde, foi instituida a
Lei Orgénica do Ensino Normal em ambito nacional, Entretanto, essa Lei Organica nao
vigora neste Estado, porque, conforme expressa Maria Candida Sandoval PEREIRA,
“este Estado n&o obedecey ao prazo fixado para o ajuste que se fazia necessario face
as novas normas”. E, favoraveimente a situagdo do curso normal paulista, a
Constituicdo de 18/09/1946 propds a descentralizagdo da organizacdo do sistema
educacional a favor dos Estados, restando ao Governo Federal apenas o
estabelecimento das linhas gerais de organizagao do Sistema Nacional de Educagdo. O
Estado de S&o Paulo, aproveitando o ensejo, promuigou a Consolidacao das Leis do
Ensino - Decreto n° 17.698 de 26/11/1947. Esse Decreto transformou a Escola Normal
Caetano de Campos em instituto de Educacdo Caetano de Campos e, com ele, o curso
normal passou a ter apenas dois anos de duragd@o, mantendo o curso pré-normal, com
um ano de duragdo, criado em 1944. “O curso pré-normal foi criado com o objetivo de
estabelecer a transicdo entre o curso ginasial e o curso normal, ampliando os
conhecimentos basicos necessarios ao estudo das disciplinas especificas...” ( CAMPOS,
1987, p. 17).

Em 1957 foi promulgada a Lei Estadual n® 3.739 e, entre as modificacbes que
fez no curso normal paulista, considero que se destaca a instituicdo do vestibular para
ingresso ao curso normal de nivel médio (2° grau) sendo trés as categorias verificadas:

nivel de cultura geral, maturidade e aptiddo para a profissao.
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Conforme estava previsto no Titulo VII, da LDB™ n° 4.024/1961 . competia ao
CFE e aos CEE" estabelecer normas para a organizacdo das disciplinas nos curriculos
dos cursos de grau médio. Assim sendo, no Estado de Sao Paulo, o CEE operacionaliza
a LDB através da Resolugdo CEE n° 07, de 23/12/1963. E, quanto ao curso normal,
julgo desnecessario detathar a organizagdo  curricular estabelecida por essa
Resolugdo. Apenas destaco que a referida Resolugdo, entre outras normas,
determinou, especialmente para esse Estado, que a Escola Normal seria de grau
colegial (hoje 2° grau) com 3 anos de duragéo do curso. Qutros Estados porém, ainda
continuaram oferecendo cursos normais de 1° ciclo e de 2° ciclo, apds a LDB. S6 com a
Lei Federal n® 5.692/1971, foi eliminado o curso magistério de 1° ciclo, pois com essa Lei
desapareceu o curso ginasial que passou a formar com © curso primario um unico curso
basico de 1° grau. No curriculo exemplificative demonstrado nessa  Resolugdo, fica
evidente a presenca de disciplinas de formacao especifica desde a 12 série do curso. A
LDB estabeleceu, ainda, que os Institutos de Educagdo, além do curso normal,
ofereceriam também aos alunos interessados cursos de especializagdo a nivel pos-
normal, como: de administradores, de orientadores do ensino primario. Posteriormente,
com a Lei Federal n® 5.692/1971, foram revogadas essas prescri¢des legais.

Em 1968, pela Resolucdo CEE n° 36 (que regulamentou a reforma do ciclo
colegial secundario e normal, instituida pelo Decreto CEE n° 50.133/1968) o curso

normal sofreu mudancgas mais significativas:

" LDB - Lei deDiretrizes e Bases da Educacio Nacional,
" CRE - Consetho Federal de Educagio
CEE - Conselho Estadual de Educacdo.




a)

b)

c}

d)
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0s ramos do curso colegial (entre eles, esta o normai) tiveram, nas duas
primeiras séries e apenas nessas, o curriculo comum a todos os cursos
quanto as disciplinas obrigatérias e complementares. As disciplinas
obrigatdrias nestas séries eram: Portugués, Matematica, Historia, Geografia e
Ciéncias Fisicas e Biologicas: e as disciplinas complementares eram, por
exemplo, Comunicagdo Social, Contabilidade, Cultura  Brasileira
Contemporanea, etc.

no inicio da 32 série do curso colegial, o aluno optava pelo curso normal ou
por uma das outras areas de estudo a ele oferecidas;

0 curso normal regullamentado por essa Resolugdo sugeria trés niveis: nivel
1 - formacdo de professores primarios, nivel 2 - preparacdo de professores
pré-escolares; nivel 3 - preparacao de administradores e de técnicos:
orientadores pedagdgicos ou orientadores educacionais. Essa designacgéao -
niveis 1, 2 e 3 - foi dada por mim com base no nGmero de anos que o ajuno
levava para concluir cada um desses cursos a partir do seu ingresso no curso
colegial, respectivamente: 4 anos, 5 anos e 6 anos. Isso porque o curso nivel
1, por essa Resolugdo, possuia 4 anos de duragcdo, os cursos niveis 2 e 3
eram dados, a nivel pés-normal, pelos Institutos de Educacgao,
respectivamente: 1 e 2 anos de curso. E, ainda, os cursos nivel 3, podiam
também ser ministrados na Faculdade de Filosofia Ciéncias e Letras;

foi determinada também a obrigatoriedade do curso primario anexo para os
estabelecimentos de ensino que ofereciam o curso normal, para gue o
referido curso servisse também para experiéncia docente dos

professorandos;
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e) 0s alunos portadores do Certificado de Conclus@o de qualquer outro curso
colegial podiam matricular-se na 42 série do curso normal de nivel 1, sendo
antes submetidos a exames nas disciplinas pedagogicas da 32 série.

Certo é que o curso normal, desde que foi instituido até nossos dias {como
veremos no desenvolvimento deste trabalho) nunca atingiu o alvo desejado na formagao
de professores para as quatro primeiras séries da escolarizagcdo. Suas lacunas datam de
seu "nascimento” e o seguem ao longo do tempo, diversificando-se em conteudo e em
todas as transfiguragbes pelas quais este curso tem passado. Destarte, em cada fase
histérica, a Escola Normal adquire caracteristicas peculiares impulsionadas pelo
movimento historico (social, econdémico, politico e cultural). Por isso esse curso ests
sempre sendo revisto, mudado, sem ter estabilidade - pois também ele é historico.

E sempre o contexto histdrico, nele destacando-se o modo de producac
econdmico, que determina as organizagdes sociais, a politica educacional e o
estabelecimento de normas legais para a educacdo. O movimento desse contexto, as
vezes, produz situagdes conjunturais problematicas que exigem decisdes politicas e,
geralmente, em decorréncia das diretrizes tracadas para orientar o encaminhamento da
economia, sdo determinadas as mudancas na Estrutura e Funcionamento do Sistema
Educacional, visando auxiliar a consecucao dos objetivos econémicos almejados. Isso
ocorre através da alteracdo de Leis, criacdc de novas Leis, como aconteceu, por
exemplo, com as seguintes: n°® 5.540/1968 - Reforma Universitaria - e n° 5.692/1971,
que altera a Lei n® 4.024/1961 e reorganiza o ensino primario e médio, passando a ser
ensino de 1° e 2° graus.

A partir dos uitimos anos da década de 1950, o regime da economia brasileira de

substituicdo de importacées, que foi o propulsor do desenvolvimento da industrializacdo
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no pais, passou a atender também as necessidades da elite econémica no que concerne
a0 consumo de bens industrializados duraveis, utilizados principalmente como meios de
produgdo. CUNHA, 1983, classifica-os em bens intermediarios: ago, ferro, petrdleo,
cimento, papel, vidro: e bens de capital: instalagdes industriais, veiculos, maquinas
(CUNHA, 1883, p. 35).

Para viabilizar a sobrevivéncia das grandes industrias, o Governo Federal adotou
medidas politicas que possibilitaram a acumulagéo de renda em poucas maos e,
inclusive, nas suas (0 gque ocorrey principalmente através do Banco Nacional de
Desenvolvimento - BND - criado em 1952) para que Getulio Vargas ,nao podendo contar
com o auxilio financeiro americano, pudesse arcar com o custeio de obras infra-
estruturais dispendiosas, como as industrias de energia elétrica, a Petrobras, as rodovias
de transporte necessarias a fusdo dos mercados regionais em um mercado nacional.

Com a unificagdo do mercado nacional, as grandes empresas industriais
expandiram-se, no setor secundario da economia, as custas da derrota de muitas
industrias pequenas: de tecidos, de alimentos, de utensilios domésticos, etc. Esses
mesmos fendmenos de concentragao e derrota ocorreram com lojas, empérios etc., no
setor terciario da economia.

Essa tendéncia de predominio de grandes empresas prejudicou a ascensio
social das classes médias via pequenos negécios proprios e, em contrapartida, abriu a
essa classe outro canal de ascensdo social (embora estreito) pela necessidade de
admissdo de funcionarios com grau de escolaridade cada vez mais elevado, para
Ocuparem cargos na hierarquia ocupacional de empresas particulares e estatais.

A demanda de educagdo escolar pela classe popular e pela classe média

aumentou a partir da década de 1950. As mudangas, a nivel politico, advindas do golpe
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militar em 1964, deram continuidade & ordem socio-econdémica, a concentracao de
capital. O mercado interno tornou-se internacionalizado, passou a haver a presenca de
industrias multinacionais no pais (principalmente as automobilisticas) e a educacgio
escolar passou a aceitar interferéncia americana através dos acordos MEC-USAID,
objetivando receber apoio técnico e financeiro para o seu desempenho. O capitalismo
necessitava de trabalhadores com maior nivel de escolarizagdo e, preferencialmente
uma educacéo que ndo elevasse sua consciéncia de classe € sua participagdo politica.
O tecnicismo permeou a politica educacional pos-1964 e essa fundamenta-se na Teoria
do Capital Humano de Adam Schultz - que preconiza o investimento nos recursos
humanos como garantia de melhor desempenho e produtividade. Essa teoria nao
significou a énfase na formacao integral do individuo com o auxilic da tecnologia
educacional, mas a tecnologia educacional controlando a instrugdo do individuo de
acordo com critérios comportamentais e habilidades educativas requeridas pelo modelo
econdmico.

Luiz Antonio CUNHA comenta que a pressao da classe média por ensino
Universitario resuitou em aumento de vagas, porém muito inferiores a demanda (pois a
politica do Estado era de contencédo de gastos e acumulagdo de capital e tencionava
também evitar futuras crises de grande numero de profissionais de nivel superior
desempregados) o que gerou muita insatisfacdo e manifestagdes publicas de
reivindicagdes de vagas e verbas para a educacdo. “No periodo de 1964-1968, o numero
de candidatos as escolas superiores cresceu 120 por cento - taxa superior & elevagao
do numero de vagas que foi de 50 por cento no mesmo periodo” (CUNHA, 1973, p.47).

A contencéo de gastos, para aumentar os recursos destinados a obras ligadas ao

desenvolvimento industrial, fica demonstrada, ainda, tanto na porcentagem de recursos
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destinados & educacgdo, quanto na organizagdo do ensino de 1° grau peia Lei n°
5.692/1971. A LDB n® 4.024/1961, fixou em 12% o percentual que a Unido (esfera que
possui fontes mais fortes e diversas de arrecadacdo de recursos) dispensaria a
educacao. Contudo, a Constituicdo de 1967 suprimiu esse percentual para tornar mais
flexivel 0 orcamento na esfera federal e o Governo Federal pos-1964, para investir cada
V€2 menos recursos publicos em educacdo, criou outras fontes de recursos, como
salario educacdo e destinacdo de uma porcentagem da renda da Loteria Esportiva a
educagao (por algum tempo). Somente em 1983, com a Emenda Constitucional N° 24, de
autoria de Jodo Calmom, determinaram-se novamente, para todas as esferas de
Governo, percentuais minimos exigidos para a educacgéo no pais - Governo Federal 13%
e os Governos Estaduais. Municipais e do Distrito Federal 25%. Neide R. INNOCENCIO
observa que a criagdo do curso de 1° grau, feita pela Lei n°® 5692/1971, com a
integrac&o do curso primario e ginasial, ajudou a reduzir os gastos com construgdo de
prédios, compras de equipamentos e pagamento de pessoal administrativo, pois esse
curso de 1° grau pdde ser oferecido em uma Gnica escola. “"Em lugar de um curriculo
formado por dez ou onze disciplinas anuais, ter-se-ia um curriculo formado por trés areas
de estudo: Comunicagdo e Expressdo, Estudos Sociais e Ciéncias e mais quatro
disciplinas obrigatérias: Educacdo Moral e Civica, Educacéo Fisica, Educacéo Artistica e
Programa de Satide, devendo cada uma ser desenvolvida por um Gnico professor, com
consequente diminui¢do do quadro docente” (INNOCENCIO, 1978, p. 87).

Na tentativa de contornar a situacdo de busca do curso superior pela classe
média, no aludido periodo, como meio de ascensao social, e, ac mesmo tempo, ndo
atrapathar sua politica de concentragao de renda e expansdo das grandes empresas, o

Governo Federal fez, sob pressio estudantil, a reforma do ensino superior através da
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Lei n® 5.540/1968. Promulgou também varios Atos Institucionais - entre eles o Ato
Institucional n® 5 de 1968 - 0 Decreto-Lei Federal n° 47771969, gue, em sintese, tinham a
funcao de fazer os injusticados fecharem a boca (alunos, professores, instituictes e a
sociedade em geral) e deixarem o Governo tomar as medidas que Ihe aprouvesse na
economia, na educacgéo, etc., sem nenhum alarido. Para complementar a reforma geral
do ensino, foi implantada, em 1971, a Lei n° 5.692/1971, que estabelece 3 unificagdo
entre o ensino primario e ginasial (1° grau) torna o ensino de 1° grau basico e obrigatorio,
elimina o dualismo existente entre o ensinc secundario e 0 ensino profissional e
determina a profissionalizacdo obrigatéria a nivel de 2° grau que, entre outros objetivos
que possui junto a economia, tinha, como demonstra CUNHA (1973, p.54) o de desviar
parte do contingente que, com certeza, buscaria graduar-se numa Faculdade.

A imposicao legal, pela Lei Federal n° 5.692/1971, de formar professores a nivel
de 2° grau, tanto de forma explicita, num primeiro momento, com o termo qualificacdo
para o trabalho, como de maneira simulada no vocabulo preparacéo para o trabatho,
diluida na formacgdo geral e integral do alunc (o que ocorre apés sua modificacdo pela
Lei Federal n® 7.044, de 18/10/1982), acarretou a multiplicacdo da oferta dos cursos
profissionalizantes e entre eles, encontramos o curso normai subjugado a condicdo de
uma Habilitacao Especifica de 2° grau para o Magistério, atingindo, nessa condicdo, o
apice da sua descaracterizagao.

Nesse sentido, a Lei Federal n° 5.692/1971 favoreceu o raleamento e a
superficializagdo dos conteudos, subtragio de disciplinas, diminui¢do de carga horaria,
improvisagdo de materiais didaticos e professores etc.. mesmo porque, 0 préprio termo
preparacao, no texto da Lei, torna ténue o sentido da qualificacéo para o trabalho e no

trabalho, obviamente, esta inclusa a atividade docente. Ha, na verdade, um conjunto de
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deficiéncias infra e supra estruturais interagindo em detrimento da qualidade do curso
em questdo.

Com base em INNOCENCIO (1978, pp. 67-70) podemos fazer as seqguintes
afirmagdes sobre o curso normal em &mbito nacional- a) o ritmo de expansao do ensino
normal se intensificou a partir da década de 1950, o que esta relacionado ao aumento da
demanda de educagdo escolar, ocasionada pelo processo de industrializacdo e
urbaniza¢do: b) até o inicio da década de 1960, a maioria das matriculas nos cursos
normais eram feitas nas escolas particulares, as quais atendiam as classes meédia e alta.
A partir de 1963, até o final da década, a situagdo fica invertida, a maioria das matriculas
eram nas escolas normais oficiais; ¢c) em 1964, ja existia excesso de professores | em
sete Estados da Federagao, entre eles o Estado de Sdo Paulo.

As reformas do curso normal do Estado de Séo Paulo, estabelecidas pels
Resolugdo CEE n° 36/1968 e pela Lei Federal n° 5.692/1971, exerceram influéncias
significativas no movimento de matriculas no curso de formac&o de professores 1. Os
dados sobre esse assunto, coletados no CIE, CENP, SEP™ etc., por autores como:
Maria Laura P.B. FRANCO, Arléta Nobrega Zelante Maryssael de CAMPOS {1987)
Equipe tecnica da CENP, Maria Candida Sandoval Camargo PEREIRA (1983) Miriam
Jorge WARDE (1985) etc., e presentes em suas referidas obras, informam, em sintese,

© que exponho no quadro que se segue.

'3 CIE - Centro de Informacoes Estatisticas.

CENP - Coordenadaria de Estudos e Normas Pedagdgicas.
SEP - Secretaria de Economia e Planejamento.
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QUADRO N° 3

SINTESE DO MOVIMENTO DE MATRICULAS INICIAIS NO
ESTADO DE SAO PAULO: 1968 -1972.

Total de matriculas
ANO da feras: estadual
S esieras. estadual, ESTADUAL PARTICULAR MUNICIPAL

particular e municipal
1968 93.762 62.166 28.768 2.828
1969 64.171 42.063 19.881 2.227
1970 33.815 22.447 10.127 1.241
1971 12.856 7.810 4,646 400
1972 32.192 15.961 15.007 1.194

FGN"TE:‘CENN‘OFUSEPJ’DESf\I-SE1's “In: CAMPOS, 1987 - quadros anexos.

Os dados acima, até 1972, sdo suficientes, no nosso trabalho, para mostrar os
efeitos perceptiveis da Resolucdo CEE n° 36/1968 e da Lei n® 5.692/1971, na dinamica
de matriculas. Vemos que, a partir de 1969, comegou a decrescer o numero de
matriculas, no curso normal, até 1971 Em 1972, segundo PEREIRA (1983, p. 35)
ocorreu uma elevagdo que se manteve com leve declinio até 1980, quando o numero de
matriculas retomou a elevagdo. Podemos verificar tambem que, até 1971, as matriculas
do curso normal particular foram, anualmente, em torno de 50% inferiores as matriculas
do curso normal estadual. Em 1972, as matriculas daquele curso cresceram cerca de
150% em relagdio a 1971, e as matriculas deste Curso cresceram cerca de 100% em

relacao a 1971. O total de matriculas das escolas municipais tornaram-se, em relacao as

1 DESN-SE - Departamento de Ensino Secundirio e Notmal - Secretaria da Educacdo,
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outras  duas esferas, insignificantes. Em 1972, ja observa-se uma proximidade
quantitativa de numero de matriculas entre o curso normai particular e o estadual, mais
ou menos 50% em cada esfera.

A queda nas matriculas iniciais do curso normai, de 1969 a 1971, & indicativa de
uma conseqiéncia da reforma desse curso em 1968, que aumentou a sua duragdo de 3
para 4 anos, sendo que, para 0 ingressoc em curso superior , bastaria a conclusdo do
curso colegial de 3 anos. Quanto a Lei n° 5.692/1971, os dados acima mostram, péds
sua publicagao, o aumento do nimero das matriculas em 1972 Os pequenos efeitos
positivos dessa lei para o0 aumento das matriculas, em 1972, podem ser explicados com
base nas colocagdes do prof. José Augusto DIAS (1987, p.2): com a Lei n® 5.692/1971. a
Habilitagao Magistério foi também regulamentada por Parecer federal de validade
nacional, que admitia o curso de H.EM. em 3 anos. Antes de 1976, a Secretaria da
Educacdo n&o implantou a Lei n® 5692/1971, nas escolas de 2° grau estaduais,
permanecendo essas com 0s curriculos anteriores a esta reforma, todavia ela exigiu
das escolas particulares adaptacdo imediata a reforma. Assim, muitas escolas
particulares comecaram a oferecer curso magistério com 3 anos de duracao, curso
magistéric noturno (favordvel aos adolescentes trabalhadores) o que pode ter
contribuido para atrair mais alguns alunos nesta ocasiio

Esses cursos que habilitam professores de 12 a 42 série do 1° grau (em destaque
os oferecidos a nivel de 2° grau) estio sendo extensamente denunciados por
professores, diretores, pesquisadores da ares educacional, alunos do curso
entrevistados por pesquisadores, técnicos de 0rgéos govemamentais incumbidos da
educagdo, meios de comunicagéo, etc.. Alegam que os professores egressos de tais

cursos nao possuem qualificacdc suficiente para desempenhar com éxito sua funcéo
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fundamental de ensinar as criangcas habilidades e conteudos necessarios a sug
formagcdo basica nas primeiras séries da escolariza¢do. Esses professores ndo se
mostram criativos ao propor atividades a classe, utilizando, freqlientemente, exercicios
receitados nos livros didaticos. Sua postura e atitudes, em classe, muitas vezes nao
favorecem um relacionamento interpessoal amistoso e cooperativo € muitos deles
sequer conhecem, em profundidade e abrangéncia, os conteldos precipucs que devem
ministrar. Portanto, ndo conseguem ac menos levar as criangas a se alfabetizarem’® e
compreenderem as quatro operagbes essenciais da matematica. A Nnosso ver, esses
argumentos evidenciam a incompeténcia humana, politca e técnica de muitos
professores em atuago nas escolas estaduais de 1° grau.

A seguir, coloco 0 que entendo por incompeténcia humana e como, obviamente,
dela decorre a incompeténcia politica e técnica que compromete a competéncia
profissionai do professor.

Com base no texto de Marx, 1993 O trabalho alienado, consido o principio de

que o homem se humaniza apropriando-se dos objetos culturais e outras objetivacbes
que a humanidade vem criando pelo trabalho intelectual e manual. Outrossim,

apropriando-se de parte das objetivacdes humanas’™® 6 homem socializa-se e cra a sua

% Entendendo-se por alunc alfabetizado nac aquele que apenas decodifica as palavras que compdem um texto, sem entender o
significado e o sentido da mensageim, e escreve um conjunto de frases muitas vezes desconexas, semn tecido textual: porém,
aquete que compreeride o texto que 16 e produz textos de diversas tipos com coeréneia ¢ coesso. A semi-alfabetizagao de muitos
alunos torna-se evidente nas altas taxas de evasdo e repeténcia na escola de 1¢ g 2° graus € nas reprovacdes nos vestibulares,
motivadas, muitas vezes, pela ma producao ¢ interpretacio de textos petos vestibulandos.

' Objetivacées humanas - Newton DUARTE, 1593 citando Heiler, A, coloca que esta distinguiu as objetivagdes humanas em
dois niveis principais

a} o nivel das objetivagdes genéricas em-si (utensifios, usos e costumes e linguagem). A apropriacac dessas objetivagdes
acontece regularmente através da vida cotidizna de forma espontinea, geraimente numa relagdo inconsciente. Tal
apropriacdo é imprescindivel a vida social do individue, pois feva a constituicdo de sua individualidade em-si. Contudo, nem
todos tém acesso a linguagem escrita.

b} o nivel das objetivagées genéricas para-si {a arte, a filosofia, a ciéncia, a moral). A apropriagsio dessas objetivagdes axige
uma relagao consciente com o desenvoivimento da genericidade, transcendendo a espontaneidade do cotidiano. Esse nivel
de objetivagdes leva a ascensao da individuafidagde para-si, e tem apropriacao acessivel 3 minoria das pessoas, em razac do
fendmeno de alienagao presente nas refagdes sociais de dominagdo. { DUARTE, 1993, pp. 131.1 38).
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indivadualidade'’. Assim sendo, todo o aspecto humanc™ ele o constréi social e
historicamente. Porém, o trabalho alienado impede o homem de fazer um trabalho
consciente e o atrapatha na formacdo de sua natureza inorgdnica (espiritual oy
intelectual) que sao sua sabedoria, seus conhecimentos objetivos derivados da ciéncia
humana (Marx, 1993, pp. 63-64).

O trabalho alienado esta presente no sistema capitalista de produg¢ao de bens
materiais, pois, com o fracionamento do trabalho no processo de producdo, o
trabalhador nao participa da concepgao do produto, do processo integral da producio e,
finalmente, o produto ndo lhe pertence, Em muitas ou_tras atividades humanas
encontramos o trabalho alienado, entre elas o trabalho pedagoégico realizado por muitos
professores, sobretudo no 1° grau.

Sabe-se que nem mesmo a linguagem escrita é dominada com certa
profundidade (estudo da Lingua Portuguesa) pela grande maioria dos professores e que
menor ainda € o seu conhecimento sobre o pensamento filosofico, pedagégico e
cientifico relativo a sua area de conhecimento. As vezes, ao discursar, o professor
demonstra conhecimento e adeso as teorias pedagdgicas cldssicas e as atuais mais
progressistas, entretanto, ndo consegue implementa-las tecnologicamente em seu fazer
didatico. As vezes, porém, por um processo inconsciente, sua didatica pode estar
coerente com uma pedagogia que ele ndo defende ou que ja esta ultrapassada.

Neste sentido, a maneira de agir do professor, a sua concepcao ideoldgica sobre

0 homem, a sociedade, as classes sociais, o processo de conhecimento e sobre 0s

7 Saviani, fundamentando-se em Marx, entende o individuo corcreto como “sintese de inUmeras refagdes sociais™
{SAVIANI, 1991.86).

8 Newton DUARTE coloca que, na obra de MARX o termo “humano” aparece significando “aguilo que resulta do processo
histérico de humanizagdo” { DUARTE, 1893: 151 I3
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problemas comportamentais dos alunos torna-o humanamente incompetente. Essa
incompeténcia humana manifesta-se na dimensao poiitica de sua pratica pedagdgica e
nos procedimentos de ensino (os quais se desviam dos interesses e necessidades das
classes populares que freqiientam a escolas publica e gratuita atualmente) por nao
permitir aos alunos construirem um conhecimento objetivo sobre a realidade histérica de
seu pais e de sua classe social em confronto Com as outras classes sociais, etc.
Destarte, esses alunos tomam-se vitimas de um trabalho pedagégico alienado da
realidade historica e alienante por néo propiciar-lhes entendimento, necessidade de
compreensao e apreensdo dos conhecimentos cientificos necessarios a sua formagao
enquanto individuo para-si*.

Numa variedade de trabalhos - pesquisas, documentos legais, livros, artigos -
educadores e técnicos da educacdo como: Bernardete Angelina GATTI, a equipe de
pesquisa do extinto CENAFOR e da CENP. Guiomar Namo de MELLO, Helena Mello
de CARVALHO, José Cerche FUSARI, Maria Candida Sandoval Camargo PEREIRA,
Marilene Pedro CORTESE, Miriam Jorge WARDE, Paulo Nathanae! Pereira de SOUZA,
Vera Lucia Libaldi MIDEA, Zaia BRANDAQ; tém abordado as mazelas da Habilitagdo
Especifica ao Magistério do pré a 42 série do 1° grau, implantada nas escolas de 2° grau
pela Lei Federal n° 5.692/1971, mostrando sua decadéncia de natureza e carater em
relagdo ao anterior curso normai. Salientam sua dupla deficiéncia, pois, atualmente, nao

da nem uma boa formacdo geral aos aiunos nem uma formacado especifica sélida.

1 Newton DUARTE caracteriza o individuo para-si come “um individuo em pracesso de ascensido da individualidade em-si a
individualidade para-si, pois ndo existe uma linha divisdria rigida que separe esses dois niveis de individualidade. O que
caracteriza essa ascensdc que ¢ cada vez maior, é o fato de que o individuo procura conhecer e modificar as formas de
pensamento e agdo através das quais ele esteja reproduzindo a alienacéio tanto em sua vida individual, quanta no que diz respeito
ao conjunto das relacdes sociais. O individuo para-si busca constantemente se refacionar conscientemente com a sua prépria
vida, com sua individualidade, mediado pela constante busca de relagde consciente com o género humano. Enfim, a genericidade
para-si dirige a vida do individuo® (DUARTE, 1993, PP, 180-184),
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Seguem exemplos do que dizem esses autores, porém nem todos estio explicitamente

representados, pois evitamos a reiteracao de suas colocacdes.

A habilitacdo magistério de 20 grau manteve os vicios que sempre g
caracterizaram: desvinculagio entre as disciplinas de fundamentos e a realidade
concreta da escola basica e entre ambas e as chamadas disciplinas praticas:
desconsideracdo pelas caracteristicas @ necessidades da crianca de origem
poputar, evidenciados por disciplinas de contegdo abstrato cu importado de outras
tealidades como ¢ o caso da Psicologia. inovagGes curricufares inspiradas nas
correntes tedricas tecnicistas e nas escotanovistas, determinaram uma formagao
centrada predominantemente na Psicologia e na Biologia. Esses conhecimentos
divulgados superficialmente, concorreram para gue se tormassem as dificuldades de
aprendizagem da clientela escolar por problemas de deficiéncia mental, desajuste
emocional ou caréncia cuftural. O que leva o professor a apreender esses
preblemas em termos individuais, reforgando a imagem do aluno pobre como
anormal (MELLO, 1882, pp. 44).

Indiscutiveimente, as criangas das camadas populares gque passam a freqtientar a
escoias a partir da década de 1950, apresentam muitas caracteristicas que exigern
novas formas de conducéo do processe de ensino-aprendizagem. poréem, as
pesquisas mostram a insuficiéncia do preparo técnico (0 aspécto técnico
compreendendo curriculos, métodos e contetidos do curso de formacdo} dos
professcres | para orientar a aprendizagem de qualquer alung, inclusive dos
considerados aptos (MELLO, 1983, p.76).

Descaracterizada, a habilitagdo magistério converteu-se em mais uma alternativa
dentre outras, tio falaciosa quantc as outras, ndo forma nem para aquiio que seria
minimamente necessario ao professor da escola elementar: a capacidade de
ensinar as técnicas de escrita, leitura e calcuio (WARDE, 1985, p. 77).

Verificou-se em concluintes da H.E.M., grande dificuldade em: estabelecer uma
orderm [ogica na escotha de prioridades e sequéncias para uma aula de matematica;
utifizacao de conteddos inadequados ao objetivo da aula; dificuldade em distribuir
as atividades face ao tempo previsto e as caracteristicas dos alunos a que se
destinava, percepcio nido clara de que a introducdo de novos eiementos da
estrutura da lingua e da matematica, s6 poderia ser feitc quando os pré requisitos
para as novas aprendizagens, j& tivessem dominados (BERNARDES, 1876, pp.
104-105).

Paulo Nathanael Pereira de SOUZA caracteriza as Habilitagdes Especificas de 2°
grau para o Magistério p6s-1971, sobretudo as oferecidas no periodo noturno e por ele

consideradas condenaveis, adjetivando-as de destipificadas e desprestigiadas, meras e
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irrelevantes, oferecendo aos professorandos um conhecimento tedrico-pratico minimo de
sua area (SOUZA, 1983, p. 9).

Maria Candida Sandoval Camargo PEREIRA coloca em seu artigo A escola
normal hoje, coloca que a CENP-SE realizou um encontro, em 1982, com alguns
Diretores, Supervisores de Ensino de escolas estaduais gque ofereciam curso de
magistério no Estado de Sdo Paulo Assistentes Técnicos de Ensino de 2° grau das
DREs (Divisdes Regionais de Ensino) e nesse encontro, cujo objetivo foi apresentar
proposta de reformulacdo do curso magisterio, eles puderam detectar os fatores
dificuitadores do desempenhc do referido curso. Dentre os fatores detectados,
destacam-se: formacéo inadequada do corpo docente que ministra o curso magistério na
parte de educagdo geral e especifica: faita de - coordenacdo pedagdgica, reunides e
integracéo interdisciplinar, sensibilidade para a especificidade da habilitagdo, supervisio
eficiente do estagio, contetidos programaticos relacionados a: educacdo de adultos,
alunos lentos de aprendizagem, educacao rural; carga horaria insuficiente de algumas
disciplinas;, componentes curriculares pulverizados ou distribuidos inadequadamente
(PEREIRA, 1985, pp. 29-32).

Na proposta de revitalizacdo da H.E.M. no Estado de S&o Paulo, pesquisadores
da CENP-SE constataram também alguns problemas que interferem na formacdo do
professor | como: a rarefagdo acentuada do professor efetivo, que implica na grande
rotatividade de professores de HE.M.. pela sua condicdo de OFA (Ocupante de Fungéao
Atividade, que € admitido em carater temporario - Act), a disciplina Educacao Fisica, no
quadro curricular, estd deslocada da Comunicacdo e Expressdo; Conteido e
Metodologias de ensino s6 aparecem na série de aprofundamentos de estudos: o

componente curricular Avaliacdo do Rendimento Escolar aparece como disciplina isolada
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e ndc em Didatica, vinculada ao Estudo do Planejamento Didatico como deveria ser;
Didatica e Estagio Supervisionado sob a responsabilidade de professores diferentes que,
as vezes, nem se encontram na escola (S&o Paulo, 1979-1981, pp. 10-22, vol. 11).

No estudo feito por Bernardete Angelina GATT! e Nara Maria Guazzelli
BERNARDES com alunos quarto anistas da H.E.M., diumo e noturno, sao analisados e
avaliados alguns aspectos da capacitagdo minima que os professores | precisam adquirir
para enfrentarem situagdes de sala de aula. Ao concluirem o trabalho, as autoras

consideraram que:

“ndo sd0 poucas nem pequenas as deficiéncias em habilidades concernentes ao ato
de ensinar com que deixam a escola normal os que a cursaram. As respostas,
dadas peias aiunas concluintes deste curso as situagles problemas a elas
apresentadas, revelaram incapacidade de: selecionar e estabelecer prioridades de
centeudos para o ensino ao nivel de 1° grau, selecionar procedimentos mais
adeqguados de ensino para atunos em diferentes niveis de desenvolvimento, ordenar
& coordenar o conteldo de aulas, tanto em Lingua Portuguesa como em
Matematica” (GATT! ¢ BERNARDES, 1877, pp.. 38-78).

Em outro estudo feito por Bernardete Angelina GATT| e outros autores sobre a
estrutura e funcionamento da referida H.E.M, face as reformas de 1968 e 1971 no
Estado de S&o Paulo, 0s professores entrevistados opinam, em sintese, o seguinte
sobre 0 curso que ministram: “o curso é adequado quanto a teoria, embora inadequado
do ponto de vista da pratica, falta de conhecimentos da metodologia de areas
especificas (alfabetizacdo, Matematica) ha muita matéria de formagéo geral, faltando as
de formacao especifica”. Os autores consideram, no final da exposi¢do da pesquisa,
entre outras falhas, que “a formagdo dada aos alunos deste curso, ndo tem condigdes
para habilita-los a elaborarem atividades que desenvolvam a expressio da crianga, seu

raciocinio e sua integragdo nc meio fisico e social * (GATTI, 1977, pp. 26-30 ).
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Aos esforcos do MEC™ em busca de diretrizes para a melihoria da qualidade do
ensino de 1° e 2° graus somou-se a colaboracdo do CENAFOR?' No que diz respeito

especificamente a H.E M., a nivel de 2° grau, comenta a CENAFOR:

o magistério continua entre as habditagdes fracas em contegdo cientifico, ao
mesmo tempo que abriu mao de suas antigas exigéncias em refacdo aocs aspéctos
instrumentais. A antiga sistematica de formacdo do magistério primario em Escolas
Normais foi destruida e, em seu lugar nasceu um padrio em tudo incompetente. A
H.E.M. nio forma nem para aquilo que seria minimamente necessario ao professor
da escola elementar: a tapacidade de ensinar a ler, escrever e cateular Isto porque
0 curso desdobra-se em grades curriculares sofisticadas quanto a nomenclatura e
vazias quanto ao conteddo pedagogico. A questdo crucial da alfabetizacéo fica
diluida em uma carga horaria insuficiente para todas as metodologias (CENAFOR,
1986, pp. 5-25).

Os principais problemas, que afetam a habilitagdo magistério, podem ser assim
sintetizados. a estrutura curricular é pouco especifica; inadequacdo entre os
conteudos ministrados no curso e as reais necessidades de formacéo do professor,
na parte diversificada do curriculo, as discipiinas nao tém servido para uma
methor formag&o do professor ndo ha integracdo interdisciplinar: a aceitacao de
matriculas de alunos egressos de outros cursos na 4% serie desta habilitagdo;
dificuidade de realizacdo de estagios, o curso é inadequado a clientela do periodo
aoturno; o curse ndo da conta de suprir a aprendizagem precéria dos alunos
egressos dos cursos supletivos: a pauperizag&o salarial do professor da H.E.M., que
0 obriga a lecionar em varias escolas as vezes distantes, a ministrar matérias para
as quais ndo tem preparo suficiente, etc.. a rarefagdo do professor efetivo: faita de
espago para reunides padagdgicas do professor inadequagdo dos cursos
universitarios que formam professores para atuar na H.E M.{CENAFOR, 1886 p.26).

Comentei algumas prescricdes das principais normas legais do ensino de 2° e 3°
graus, que considero ser mais significativas para o curso magistério e salientei algumas
das suas conseqiéncias no trabalho pedagdgico, em especial no curso de formagéao de
professores | oferecidos por algumas escolas de 2° grau. Todavia, o fiz ndo porque

aceito que a legislagdo determine totalmente a realidade (neste caso a realidade

! MEC - Ministério da Educaco.

# CENAFOR - Fundagdc Centro Nacional de Aperfeicoamento de Pessoal para a Formagao Profissional.
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educacional) mas poerque a legislacdo do ensino traduz a politica educacional do Estado,
tracando normas de agdo que interferem no trabalho educativo escolar, podendo alterar
o sentido do encaminhamento filoséfico da acao educativa e das formas de condugao do

processo de ensino-aprendizagem, favorecendo ou prejudicando a qualidade do ensino.
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CAPITULO 1

A CRIACAO DO PROJETO CEFAM

Atualmente evidencia-se a incapacidade da escola brasileira de 1° grau de
cumprir sua incumbéncia como instituicAo responsavel pela garantia da aquisi¢do
sistematica de conhecimentos cientificos elaborados sociaimente. Conhecimentos
basicos e indispensdveis para se viver numa sociedade complexa como a atual e
prosseguir os estudos, como é o caso da leitura, escrita, calculo, etc.. Nesse sehtido, 0s
trabalhos cientificos realizados nas décadas de 1970 e 1980, avaliam como insuficiente
a formagdo do professor | no curso de Magistério de 2° grau. Essas sdo as razdes
explicitas que levaram educadores de instituicées escolares e técnicos que atuam em
érgaos governamentais ao debate e a busca de alternativas para a superacdo dessa
ineficiéncia.

Ha um conjunto de fatores responsaveis pela evasdo, pela repeténcia, pela
degradacao da qualidade do ensino, sobretudo nas séries iniciais do 1° grau, tais como:
a insufici@ncia de recursos destinados a educacdo; a desvalorizagdo dos profissionais do
magistério; a formacéo precaria dos professores, principaimente os da pré-escola a 49
série do 1° grau; a organizagédo da produgdo material e a distribuigdo desigual dos bens
produzidos, mediada pela questdo salarial. Desse Uitimo fator decorre o baixo nivel
socio-econdmico e de instrugdo da maioria da populagéo brasileira, o que exerce grande
influéncia nos resultados escolares,

Mas, esse conjunto de fatores de ordem econdmica, social, politica, cuitural e

educacional ndo é considerado pela equipe governamental como a causa do baixo
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rendimento escolar, cuja solucéo exige uma intervencao conjunta. Assim, o governo
procura resolver esse problema, que é sintese de multiplas determinacdes, elegendo
apenas um fator - o educacional. E, nesse fator educacional, a atengdo volta-se para o
aprimoramento do curso de formagéo de professores a nivel de 2° grau, reconhecendo
que a boa formacéo desse profissional constitui-se em contribuicdo imprescindivel a
consecugdo de objetivos como, por exemplo, o combate ao analfabetismo, mal classico
e historico que assola esta nagdo. Sem duvida, o fator educacional é indispensavel,
porém, por si s6, ¢ insuficiente para preencher as lacunas do ensino oferecido & classe
trabalhadora. A equipe dirigente esta atentando apenas para o fator mais imediatamente
visivel do problema, que é: professor incompetente = ensino deficiente.

Assim, voltando-se exclusivamente ao sistema educacional e, no interior desse,
para o descalabro do curso de magistério de 2° grau, tenta revitaliza-lo a fim de
recuperar a sua especificidade e qualidade. Nesse sentido, depois de muitas propostas e
projetos de intervengdo no curso magistério a nivel de 2° grau, o MEC cria, em 1983, o
Projeto CEFAM e, posteriormente, em 1987, inspirado na proposta do MEC, o Estado de
Sao Paulo elabora outro Projeto CEFAM, iniciando sua implantacdo e funcionamento a
partir de 1988. O Projeto CEFAM pauiista é tido como mola propulsora necessaria 3
consecugdc das proclamadas metas governamentais como:; erradicagdo do
analfabetismo, modernizacdo econdmica, etc.

A preocupacdo com a melhoria da formagéo dos professores da pré-escola 4 48
serie e, conseqientemente, com as altas taxas de evasio e repeténcia, cuja culpa é
atribuida em boa parte as deficiéncias dessa formagdo, esta explicita nos pianos
educacionais e projetos de cursos do governo, nos encontro de educadores e técnicos
da educacao e nas medidas de apoio financeiro, ainda que de carater contingente, pelo

governo através de seus 6rgdos. Vejamos: no final dos anos 1970, comega a
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intensificar-se a luta pelo fim da ditadura e em prol da construcdo de uma sociedade
fundada em principios considerados democraticos. O fortalecimento dessa iuta e
propiciado, como coloca GERMANO pela mobilizagdo contra a ditadura feita por
instituicbes como a OAB (Ordem dos Advogados do Brasil ), ABI (Associacao Brasileira
de Imprensa) SBPC (Sociedade Brasileira para o Progresso da Ciéncia) , Igreja Catdlica,
Sindicatos de Trabalhadores, entidades representativas de professores e estudantes -
como a UNE (Unido Nacional dos Estudantes) que se organiza, ainda que na ilegalidade,
e a CPB (Confederagéo de Professores do Brasil) que ressurge. A ANDE (Associacio
Nacional dos Docentes do Ensino Superior) é fundada em principio dos anos 1980. Com
a abertura de espagos democraticos na sociedade, a ciasse popular organiza-se e
mobiliza-se, como os trabalhadores sem terra, as greves operarias e surge também uma
imprensa alternativa, como os jornais: Opinido, Movimento, Pasquim. Tudo isso da conta
de um processo de fortalecimento da sociedade civil (GERMANO, 1993, p. 95).

Esse € o contexto em que surge o lll PND (Plano Nacional de Desenvolvimento) -
1980/1985 - cujo objetivo principal, informa Germano, é a redistribuicdo da renda a favor
dos pobres. Desse Plano decorre o surgimento, no dmbito do MEC, do 1l PSEC (Plano
Setorial de Educagdo, Cultura e Desportos) -1980/1985 - que daria o suporte
educacional a consecugdo dos objetivos daquele plano - nesse suporte esta inclusa a
valorizagdo dos recursos humanos, particularmente 0s que estiio a servico do ensino
basico, ou seja, os professores |.

As determinacgdes politicas do il PSECD® foram executadas pela SEPS. Em

agosto de 1981, a COES/SEPS® realizou 0 Encontro Nacional de 2° grau, no qual

“ PSECD - Plano Setorial de Educagdo Cultura e Desporto

* SEPS - Secretaria de Primeiro e Segundo Graus.
COES - Coordenadoriz de Ensino de Segunds Grau
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discutiu com os Estados a melhoria da Habilitagdo Magistério a nivel de 2° grau.
Nessa discussdo, os participantes sugeriram o encaminhamento de agdes no sentido de:
atualizar professores que ministram aulas na Habilitacdo Magistério; reformular os
curriculos da referida habilitacdo; tornar as escoias que oferecem o curso de magistério
em centros irradiadores de experiéncias e inovagdes educacionais; fazer dos institutos
de educagdo estabelecimentos especificos de formagéo de professor; aprofundar os
conteudos de educacgdo geral nos cursos de magistério, etc.. Quanto a execugio das
sugestbes para revitalizar as Escolas Normais, a SEPS/MEC apoiou técnica e
financeiramente os projetos de reparos de prédios, a aquisicdo de equipamentos,
bibliotecas, promo¢éo de reciclagens de iniciativa dos Estados. Entretanto, em 1982, o
corte de recursos financeiros destinados a educacao prejudicou mais uma vez o ensino
de 2° grau, inviabilizando também o prosseguimento dos projetos para o magistério
(CAVALCANTE, 1994, pp.52-56).

Em meio a crise financeira, a SEPS/COES decidiu unir forcas com os diversos
orgdos do MEC para retomar o problema da qualificaglo profissional dos professores |.
Nesse sentido, em 1982, ela realizou duas reunides. A primeira contou com a
participagdo dos orgdos do MEC (NEP, CENESP, CENAFOR, COAGRI, CAPES,
FCBTVE, FDE, INAE, MOBRAL, SEC, SEED e SEINF, e outras subsecretarias do
SEPS)* e a SEPS/COES objetivou angariar subsidios e apoio & elaboracdo e a
implementacdo de um piano de trabaiho integrado para a retomada das agdes. A

segunda reunido, ainda mais ampla, foi composta por representantes dos orgéos

2 Estas sigias sdo identificadas respectivamente por: Instituto Nacional de Estudos Pedagégicos, Centro Nacional de Educagéo
Especial, Fundagao Centro Nacional de Aperfeicoamento de Pessoal para a Formagdo Profissional, Coordenagdo de Ensino
Agricola, instituto de Recursos Humanos Jodo Pinheiro, Coordenagao de Aperfeicoamento de Pesscal de Nivei Superior,
Fundacao Centro Brasileiro de Televisdo Educativa, Fundo de Desenvalvimento da Educacdo, Instituto Nacional de Assisténcia
ao Educando, Movimento Brasiieiro de Alfabetizacdo, Secretaria da Cuttura, Secretaria do Desporio, Secretaria de informatica e
Secretaria de Primeiro e Segundo Graus,
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que participaram da primeira e membros de Secretarias de Educacao, de Instituiches de
Ensino Superior, de Conselhos de Educagéo e de Delegacias do MEC (CAVALCANTE,
1994, pp.56-57).

Ao término dessas reunifes nacionais, seus representantes concluiram, em
sintese, que a Escola Normal através do curriculo, deveria: proporcionar formacado
integral e competéncia profissional aos alunos, promover a educagdo permanente,
desenvolver pesquisas, atualizar e aperfeicoar professores, capacitar docentes leigos,
atuar como agéncia de mudangas partindo de referéncias diversificadas. Esses
representantes inferiram, finaimente, que a Escola Normal deveria ampliar suas fungées,
torando-se Centro de Formagéo e Aperfeicoamento de Recursos Humanos para 1
Educagéo Pré-Escolar e o Ensino de 1° grau (BRASIL, 1983, pp.1-2).

Nesse sentido, foi elaborada uma proposta alternativa de mudancas estruturais e
conjunturais na Habilitagdo Magistéric das Escolas Normais. E a SEPS, por intermédio
da SDE/COES, intenta, em 1983 dar apoio financeiro e pedagégico acs Estados cujas
Secretarias de Educagdo demonstraram em seus Planos de Trabalho Anual (PTA)
interesse em desenvolver acdes na area do Magistério. A justificativa para esse critério
de escolha foi o fato de ser inexequivel o atendimento de todos os Estados. Assim, a
SEPS, através da SDE/COES, convidou iniciaimente 0s estados de Alagoas, Minas
Gerais e Rio Grande do Sul.(BRASIL, 1983, p.2).

Porém, o sucesso da proposta fez as Secretarias de Educacdo da Bahia, de
Permambuco e do Piaui pressionarem politicamente os dirigentes até que eles aceitaram
inseri-las entre os Estados convidados, somando seis Estados e totalizando, na fase

inicial da implanta¢éo, 61 Centros (CAVALCANTE, 1994 pp. 58-59).
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Em 1986, ao analisar a implantagdo e implementacéo dos CEFAM, através da
coleta de dados e \visitas as Unidades da Federacdo, técnicos do
MEC/SESG/SEGE/COEM constataram que alguns CEFAM néo chegaram a ampliar as
suas fungdes na perspectiva de atualizacdo e aperfeicoamento de docentes, e que a
reestruturagdo curmicular feita pelos CEFAM na Habilitagcdo Magistério era parcial,
limitando-se a acréscimos ou eliminagdo de disciplinas, alteragdes de carga horaria, que
ndo chegavam a ser mudangas radicais e profundas nem nos conteudos nem na pratica
pedagogica dos professores como o curso necessitava (Brasil, 1987,p. 13).

Além do Projeto CEFAM, em 1983, foram propostos pelo MEC dois projetos: o
Subprojeto Normalista, que possui vinculos com o projeto CEFAM, e o Projeto Ajudando
a Vencer’®. Ambos com preccupacdes semelhantes quanto a insuficiente formagdo do
professor | e sua relagdo com o fracasso escolar.

Pela justificativa do Subprojeto Normalista, podemos compreender que foi a
preocupacdo com a ma qualidade da H.E.M. que impulsionou a elaboragdo desse
Subprojeto, que pretende contribuir para a formagdo de professores mais competentes
e conscientes da responsabilidade que lhes cabe no desenvalvimento do pais. Segundo
esse Subprojeto, as equipes de alunas normalistas de diversas escolas atuariam como
estagidrias em municipios pequenos onde houvesse campi avangados da Escola
Normal, que funcionariam como um mutirdo educativo de ensino basico, com trabathos
abrangendo aspectos tanto pedagégicos quanto de higiene e saude, esporte,

lazer, orientagdo familiar e valorizagdo da cultura, O trabalho das normalistas seria

= Para maiores detalhes sobre estes dois projetos, leia SAD PAULO {Estada) Secretaria da Educago, CENP. O PROJETO
CEFAM: avaliagio de percursc. S4o Paulo, CENP, Série Avallacdo Educacional, 1992,pp. 5-10.

CAVALCANTE, Margarida Jardim. CEFAM: uma alternativa pedagégica para a formagéo do professor. Sdo Paulo: Cortez,
1984 pp_ 67- 69,
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coordenado pela escola que estivesse desenvolvendo o CEFAM. As equipes teriam a
oportunidade de: associar a teoria a pratica, observar o trabalho com classes
multisseriadas que necessitam de abordagens metodoldgicas diversificadas, fazer
trabathos criativos com recursos pedagodgicos produzidos por elas proprias nessas
comunidades carentes, discutir seus trabalhos, trocar suas experiéncias, etc. Como
vemos, nesse Subprojeto, 0 CEFAM tem a oportunidade de estender as suas fungdes e
influenciar o trabaiho de outras escolas, outros alunos (BRASIL, 1983, p 11).

O Projeto Ajudando a Vencer, elaborado pela SEPS com apoio da
SDE/COES/MEC, foi desenvolvido iniciaimente em nove Unidades da Federagdo: Acre,
Paraiba, Espirito Santo, Maranhao, Mato Grosso, Mato Grosso do Sul, Rio Grande do
Norte, Roraima e Santa Catarina, e pretendia estender-se gradativamente as demais.
Seu objetivo era reduzir os altos indices de evasdo e repeténcia na 1? série do 1° grau,
melhorando a formagéo dos professores | alfabetizadores. Para isso, os alunos de curso
do magistério de 2° grau prestavam trabalho de monitoria em classes de alfabetiza¢do
em escolas estaduais onde, além de colaborar na recuperacdo de criangas com
dificuidade de aprendizagem, podiam vivenciar situagles praticas que possibilitavam a
associacdo da teoria a pratica e ajudar o professor da classe a renovar sua pratica
docente. Para implementagdo desse projeto, a SEPS promoveu encontros com diretores
de cursos de H.EM. e representantes das Unidades da Federag@o para troca e
divulgagdo de experiéncias em aifabetizagcdo. Esses representantes atuavam como
agentes multiplicadores e avaliadores das ages pretendidas peio projeto, preparando
novos agentes nos respectivos sistemas de ensing (BRASIL, 1983, pp. 1-8).

informa CAVALCANTE (1994, pp. 67-68) que o motivo da implantagdo do Projeto

Ajudando a Vencer pelo MEC/SEPS/SDE/COES foi a reivindicagdc de apoio técnico e
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financeiro do MEC pelos estados gue ndo possuiam o CEFAM, para melhorar 3
formag&o dos professores quanto ao trabalho de alfabetizacdo. Sob a alegacao de falta
de verbas, esse projeto foi encerrado pelo MEC em 1984,

A chegada da Nova Republica foi marcada, entre outras coisas, pelo movimento
de reivindicag&o de eleicdes diretas para Presidente da Republica (diretas ja). No inicio
de 1985, com a eleicdo indireta de Tancredo Neves para presidente e a posse de seu
vice Joseé Samney, terminou o periodo de 20 anos de governo autoritario (1964-1985) e
instalou-se a Nova Republica com promessas de restauragdo da democracia e combate
a crise econdmica e suas conseqiéncias.

O | PND-NR - Plano Nacional de Desenvolvimento da Nova Republica, o periodo
de 1986-1989 - insere-se nesse processo de mudanca, visando impulsionar o
crescimento econémico e erradicar a pobreza através da recuperacdo de salarios,
diminuicdo dos indices inflacionarios e maior investimento em programas sociais. Esse
Plano trouxe expresso que “a economia e a sociedade brasileiras contam com recursos e
capacidades tecnicas potencialmente suficientes para oferecer padrdes dignos de
alimentagao, saude, educacdo e habitagdo para todos os brasileiros”. 1sso s6 ndo tem
ocorrido devido @ ma utilizagdo da capacidade nacional, mas o govermno diz estar
comprometido com a reversdo desse quadro, pois estes padrbes dignos de alimentagao,
saude, educac@o e habitagio s&o suas metas sociais declaradas prioritarias.

O | PND-NR faz referéncia 2 década de 1980, quando a matricula na 12 série do
1° grau ainda foi inferior ao crescimento vegetativo da populagdo e, além disso, quase
metade dos alunos foram reprovados nessa série. Especificamente com relagdo a
educacdo bésica de 1° grau, a Nova Republica compromete-se a garantir acesso e

permanencia na escola a todas as criangas de 07 a 14 anos. E, para tanto, depois de
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mencionar 0s agravos a formagdo do professor causados pelo baixo nivel salarial, pelas-
precarias condigdes de trabalho, pelo excesso de alunos e de trabatho, expde, no
Programa Melhoria do Ensino de 2° grau, a pretensao de elevar os padres de
desempenho do magistério de 1° grau, melhorando 0 ensino nas Escolas Normais.

Esse Plano estda em consonancia com a Constituicdo Brasileira de 1988, que

determina

* art. 23 - é da competéncia da Unido, dos Estados, do Distrito Federal e
dos Municipios cuidar da saude, proporcionar meios de acesso 3
cultura, 3 educacdo e a ciéncia, fomentar a produgdo agro-pecuaria e
organizar o abastecimento alimentar, promover programas de
construgdo de moradias, saneamento basico, combater as causas da
pobreza e os fatores de marginalizacdo, etc.:

e art. 206 - o ensino serd ministrado com base nos principios de
igualdade de condicbes de acesso e permanéncia na escola,
gratuidade do ensino publico oficial, valorizagdo dos profissionais deste
ensino, garantindo plano de carreira, piso salarial profissional:

e art. 207 - garantia de padrio de qualidade do ensino, ensino
fundamental obrigatdrio e a extensdo da obrigatoriedade ao ensino
meédio;

* art. 80 - (Ato das Disposigées Constitucionais Transitérias) expressa
que, em 10 anos, a partir da promulgacéo da Constituigdo (1988-1998)
O poder publico pretende eliminar o analfabetismo e uniformizar o

ensino fundamental.
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A Constituicdo da Republica de 1988 €, por sua vez, reflexo desse periodo de
abertura politica, de iutas pela restauracao da ordem democratica e das instituicdes
sociais. Assim, somente essa Constituicdo, em comparacdo com a Constituicdo de
1967%°, fala expiicitamente de Objetivos. Entre eles encontramos: construir uma
sociedade justa, erradicar a pobreza e a marginalizagdo, reduzir as desigualdades
sociais e regionais. Fala também, pela 1% vez, da garantia de: defesa do consumidor;
respeito a integridade fisica e moral dos presos e condigles para as presidiarias ficarem
com seus filhos no periodo de amamentacgéo; indeniza¢do ac condenado por erro
judicial ou o que ficar preso aiém do tempo fixado na sentenca; salario minimo unificado
nacionalmente; licenca gestante com a duragdo de 120 dias; licenga pateridade; aviso
prévio, no minimo 30 dias antes da demisséo; saldrio adicional em casc de atividades
insalubres e perigosas; igualdade de salario e critérios de admissdo de trabalhadores
portadores de deficiéncias; igualdade de direitos entre o trabathador com vinculos
empregaticios permanente e o trabalhador avulso; a@os trabalhadores domésticos:
garantia de saldrio minimo, décimo terceiro, repouso semanal, férias anuais
remuneradas, licenca gestante e paternidade, aviso prévio, aposentadoria, etc.; garantia
de permanéncia no emprego ac empregado candidato a cargo de direcdo ou
representacio sindical; promessa de demarcagéo das terras indigenas e respeito a sua
cultura; direito de voto para o analfabeto; direito facuitativo de votar dos 16 aos 18 anos
e apos os 70 ; salario minimo de beneficio mensal a idosos e deficientes que ndo
possam manter-se e nem sua familia possa arcar com sua manuten¢do. Essas sdo

conquistas de direitos de cidadania, frutos de maior participa¢do politica do povo, que

% Essa Constituicao foi promulgada em 1867, mas sofreu modificagtes com 2 Emenda Constitucional n® 1, de 17/40/1969.
Estou utilizando o texto alterado por essa Emenda,



57

vém sendo ampliadas e, apesar de algumas delas, como aviso prévio e licenga
maternidade, ja constarem da Consolidagéo das Leis do Trabaiho, foram agora, também
incorporadas a Carta Magna da nagéo, alcangando maior reievo. Para que todos esses
e outros dispositivos constitucionais tenham o devido cumprimento, depende de seu
conhecimento por todos os brasileiros e da cobranga de seu cumprimento, cujo
sustentaculo é o grau e a qualidade de participagdo politica de cada pessoa na defesa
de seus interesses de classe subalterna, porquanto é a luta existente entre as classes
sociais que deteriora muitos dos direitos conquistados.

O Governo do Brasil Novo, instalado em 1990 e chefiado por Fernando Colior de
Mello, pretendia inserir o Brasil entre os paises economicamente mais desenvolvidos.
Para isso, incluia, entre suas metas govermamentais, a eﬁciéncia do aparelho
governamental e a modernizagdo industrial e tecnoldgica. Visando atingir essas metas, o
govemno langou o PBQP (Programa Brasiieiro de Qualidade e Produtividade) no qual a
educagdo € vista como principal fator de sucesso dos programas de capacitagdo
tecnolégica, assim como de todas as reformas econémicas?’.

O Presidente Fernando Collor de Mellc em seuy discurso de posse, em
15/03/1990, coloca, entre as diretrizes de seu Plano de Reconstrugdo Nacional, a meta
n® 1de seu primeiro ano de gestdo, que ndo é conter a inflagéo, mas liquida-la, por ser
uma agress&o aos assalariados e outros temas como compromisso com a retomada do

desenvolvimento, com a ecologia, a democracia, a cidadania e a justica social. Quanto a

" ¢t Brasil. Presidéncia da Republica. Programa brasileiro de Qualidade e Produtividade. Brasilia, PBQP, 1980, p 3, e Discurso
do Presidente da Repubiica no langaments oficial do PBQP, 01/11/1890. In; CAVALCANTE, op. cit,, 1984, p. 8O,
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educagdo, fala de seu descalabro e promete empenhar-se ndo s6 no combate ao
analfabetismo, como também enfrentar os problemas da educagdo de base e da

qualidade do ensino superior®.

Mais uma vez neste PBQP, 3 educacdo foi diretamente subjugada a critérios
economicos - capacitaglo tecnoldgica, produtividade, modernizacédo do pais. Apesar do
discurso do governo Collor de compromisso com a educagédo de base e com o combate
ao analfabetismo, na implementacéo da sua politica educacional, a educacdo, enquanto
universalizagdo da alfabetizacdo e enquanto auxiliadora da formacdo da pessoa
humana, ndo constituiu realmente prioridade, a contar péia propria contencdo de verbas
para programas de educacgdo basica, como aconteceu, por exemplo, com o PNAC -
Plano Nacional de Alfabetizacdo e Cidadania .

O Plano Decenal de Educacao para Todos (1993-2003) foi elaborado peio Brasil
(MEC) em 1993, apds o compromisso assumido na Conferéncia Mundial de Educacéo
para Todos, realizada na Tailandia, em 1990. Esse Plano nio € ainda uma proposta
acabada, mas sim proviséria, a ser ainda muito discutida e adaptada a cada Estado, a
cada municipio e a cada escola. Nele encontra-se €xpresso que seu objetivo mais amplo
€ "assegurar, até o ano 2003, a criancas e adultos conteddo minimos de aprendizagem
que atendam as necessidades elementares da vida contemporanea” BRASIL, 1993, p.
12).

Tanto esse Plano Decenal de Educagdo para Todos como o PNAC, instituido
pelo MEC em 1991, levam em consideracéo o estabelecido pela Constituicdo Federal de
1988, nos artigos 23, 206, 207 e art. 60 do Ato das Disposigdes Constitucionais

Transitérias, quanto a educacgéo obrigatéria de 1° grau e aos professores que atuam na

28 Discurso da posse do Presidente Collor, em 15/03/1890, no Congressa Nacional. Folha de Sao Pauig, sexta feira, 16/03/1960
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mesma. Assim sendo, os CEFAM ocupam uma posicac de destagque na Politica
Educacional tragada pelo MEC. Deles €spera-se uma contribuicdo sem par na pretensa
erradicac@o do analfabetismo, pois, principalmente neles, esta depositada g esperanca

de serem propulsores de um salto qualitativo no ensino de 1° grau.
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CAPITULO i

A IMPLANTAGAOQ E IMPLEMENTAGCAO DO CEFAM NO

ESTADO DE SAO PAULO

Comparando as legisiagdes, a Constituicdo do Estado de S&o Pauio de 1989, no
que diz respeito ao capitulo lil, secdo | “Da Educagdo”, € mais minuciosa e mais
prometedora que a Constituicdo Federal de 1988, que Ihe serviu de base. Nesse
capitulo, estdo presentes 0s ideais de uma sociedade mais participativa e uma
administragdo governamental mais descentralizada: o art. 237 cofdca varios fins da
educagéao, entre eies, no inciso IV, “a preservacao, a difusdo e expansao do patriménio
cuitural”; no inciso Vill, “o desenvolvimento da capacidade de elaboragdo e reflexdo
critica da realidade”; no art. 238, consta que, na organizacdo do sistema de ensino, sera
considerado o principio da descentralizagdo. A Constituicdo Federal determing, para os
estados, a aplicagdo minima de 25% da receita de impostos e transferéncias no ensino
publico, pelo art. 255 da Constituicdo do Estado de Sao Paulo, o Estado promete aplicar,
no minimo, 30%. E, além disso, no art. 258, promete publicar, até 30 dias apds o
encerramento de cada trimestre, informag6es completas sobre receitas e destinagao de
recursos para cada nivel de ensino. Com certeza, essa publicacdo é para
acompanhamento do publico interessado, mas, na realidade, pouco se fez pela garantia
dessas promessas, ndo sendo a educagdo do povo, até hoje, prioridade para os

govemos.



61

Mais recentemente (1995) comeca o governo de Mario Covas no Estado de Sao
Paulo, lembrando-se, como os demais governos anteriores, da educacio e das injusticas
sociais e prometendo, como consta das Diretrizes Politicas de sua candidatura: reduzir a
desigualdade e promover a justica social; ampliar os espacos de afirmagao da cidadania,
atraves da expansio de mecanismos de participagdo do publico nas decisGes e na
gestdo governamental; enfrentar o velho problema da repeténcia e da evasao escolar,
e, mais uma vez, reforcando o compromisso do governc com o aprimoramento dos
recursos humanos, melhor preparagéo do professor | etc (COVAS, 1994, p. 15-29).

Quanto a formag&o do professor nivel I, desde o inicio da década de 80, as
criticas ac curso de magistério de 2°¢ grau ecoam ascendentemente por toda parte,
vindas de profissionais do ensino, pesquisadores, meios de comunicacdo, etc. A
Secretaria da Educagio do Estado de S&o Paulo reconhecendo a razoabilidade das
criticas dirigidas a esse curso e a gravidade dos problemas acarretados pela
superficialidade da formagéo dos professores | principaimente as classes de 12 a 42 série
do 1° grau, seus elevados indices de reprovacdo, evas@o e manutengdo do
analfabetismo, vem trabalhando, desde aproximadamente 1982, para a superagado das
falhas evidenciadas. Seu trabalho é efetuado a partir da tomada de consciéncia pelas
discussées, pesquisas, sugestdes de medidas a serem executadas e da reivindicagdo de
reorganizacao dos cursos de formagdo de professores das séries iniciais do 1° grau.

Nesse sentido, foram tomadas varias providéncias. Em 1983, o governo do
Estado de S&o Paulo, André Franco Montoro, através do Decreto n° 21.833, de
28/12/1983, institui o Ciclo Basico nas escolas estaduais de 1° grau com o objetivo de
possibilitar a flexibilidade na organizacdo curricular e respeitar o ritmo de aprendizagem

de cada aluno. N&o reprovando no final do 1° ano do processo de alfabetizacdo, o Ciclo
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Basico tem duracdo de dois anos letivos e foi iniciado, em 1984, com o chamado Ciclo
Basico Inicial (CBI). No ano de 1985, a Resolugdo SE n° 241, de 29/1 1/1985, dispde
sobre o sistema de avaliagdo no Ciclo Basico em Continuagéo (CBC) e os critérios de
aprovagdo do aluno para freqUentar a 32 série do 1° grau. Esse governo implanta, ainda,
pelo Decreto n® 25.469, de 07/07/1986 o Programa de Formacgdo Integral da Crianca -
PROFIC - com o objetivo de proporcionar melhores condigles para o processo ensino-
aprendizagem. Posteriormente, em 1988, o govermnador do Estado de Sio Paulo,
Orestes Quércia, pelo Decreto n° 28.170, de 21 de janeiro de 1988, institui a Jomada
Unica de trabalho discente e docente. Assim, os alunos permanecem mais tempo na
escola (seis horas-aula didrias) e os professores do CBl e CBC $80 responsaveis por
uma unica classe, recebendo por uma jomada equivalente a 40 horas-aula semanais.
Também em 1987, a Secretaria da Educacdo implanta as Oficinas Pedagdgicas, para
auxiliar o professor no seu trabalho pedagdgico. Em 1988, esse govemno implanta os
CEFAM pelo Decreto n°® 28.089 de 13/01/1988, para melhorar a formagdo dos
professores de nivel . Em 1992 no governo FLEURI, ocorre 3 transformacdo das
escolas de 1° e 2° graus melhor equipadas em Escolas-Padrdo com o propésito de
oferecer um ensino de melhor qualidade.

Houve um pequeno ganho na porcentual do numerc de alunos aprovados no
ensino fundamental de 1* a 4 série, de 1983 a 1990 de 71,5%, em 1983, essa
porcentagem de aprovagdo vai para 77% em 1890, conforme demostra o guadro
apresentado na tese de José Roberto Rus PERES com a seguinte interpretagéo: “pode-
se dizer que a implantagéo de programas que priorizaram as séries iniciais do 1° grau
(Ciclo Basico, Profic, Jornada Unica) tenha possibilitado esse desempenho positivo”

(PEREZ, 1981, p. 167). Contudo, esses nimeros sdo apenas a expressao quantitativa
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do resultado dessas medidas, resuitado que, a meu ver, ndo nega nem prova efeitos
qualitativos de significado.

Entre os projetos do governo para tentar a recuperagéo da qualidade do ensino,
anteriormente citados, darei destaque para a criagédo e implantagdo do CEFAM por estar
consciente de que a formagéo de recursos humanos na drea de educacdo, em especial
para as séries iniciais do 1° Grau, é um dos pontos criticos do nosso sistema de ensino.
Assim, expender o processo de reformulagdo da HEM. e implantacdo dos CEFAM é o
proposito central da discussdo que se segue.

EM 1985, a Secretaria da Educagdo encaminha ao Conselho Estadual de
Educagdo - CEE - expediente da CENP, que constitui o processo n°® 1.279/1985, com
proposta de reformulagdo da Habilitagdo Especifica de 2° grau para o Magistério. Apéds
dois anos de tramites, reformulagbes e ajustes, o CEE, respeitando os Pareceres n°
45/1972 e n° 349/1972% | do CFE, e a partir da proposta da Secretaria da Educagso,
propbe alteragdes na estrutura e funcionamento da referida habilitagdo pela Indicagao
CEE n® 15/1987, passando a ser a Deliberagdo CEE n°® 30/1987, a que estabelece as
normas que regem essa habilitagdo de 2° grau para o Magistério, vigorando, a partir do
inicio do ano letivo de 1988, para as 1%s e 2%g series do curso (indicagao CEE n
15/5987).

Conforme esta explicito na Indicagdo CEE n° 15/1887, entende-se que: "a ma
formagdo dos professores de 1° grau é decorréncia de dois problemas: faita de uma
politica integrada da formagéo do magistério e desvalorizagdo social e profissional do

professor; este ultimo problema decorrendo principalmente da ma remuneracgao do seu

s A Habiltagao Especifica de 2° grau para ¢ Magistério fundamenta-se também nesses Pareceres;

Parecer CFE n° 45/1972 - fixa os minimos em ndmeros de matérias e carga hordria de cada habilitagdo profissional. Parecer
CFE n° 349/1972 - Assunto - “Exerclcic de Magistério em 19 grau, Habilitaglo Especifica de  Segunde Grau’. Faz
esclarecimentos sobre curriculos, sobre educaglo geral e especifica, o que deve abranger cads disciplina, as séries que este
cursc da direto a lecionar, etc
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trabalho, e, secundariamente, de condicées de trabalho desfavoraveis”. E, quanto as
razbées que levaram os candidatos a procura da Habilitagdo de 2° grau para o Magistério,
0s anos de contato dos conselheiros do CEE com essa habilitagéo lhes permitem afirmar
que “alguns porque o curso & mais facil, pois ndo se estuda Fisica, Quimica, Biologia;
outros, porque a familia deseja; outros, ainda, porque nao visiumbram nada meihor; um
ou outro, porque gosta e tem vocacdo para ser professor’. Os Conselheiros concluem
que soO sera possivel esta habilitagdo formar melhores profissionais, quando o professor
tiver um bom saldrio e for sociaimente valorizado. Apesar do entendimento de que a
solugcao desse problema ndo compete a este colegiado, acreditam ser obrigacdo do
CEE tracgar normas que aperfeigcoem o funcionamento dessa habilitagdo, reconhecendo
ser essa medida insuficiente, porque parcial, mas o possivel de ser realizado no
momento (Indicagdo CEE n® 15/1987).

A meu ver, os Conselheiros foram bastante categéricos ac concluirem que “so
serd possivel esta habilitacdo formar melhores profissionais, quando o professor tiver um
bom salario e for sociaimente vaiorizado”. Essa afiragao ndo é totalmente acolhida por
mim, mas concordamos um pouco com eles, pois sabemos que a questdo da valorizagdo
social do professor e a questdo salarial tém um grande peso na escolha da profissdo e
na sua formacgao, principalmente porque a formag@o do professor sé termina quando ele
renuncia definitivamente ao cargo e para essa formagao continua ele precisa dispor de
recursos financeiros. Agora, especificamente quanto a H.E.M., sintetizando o assunto,
temos, hoje, o exemplo dos CEFAM, sendo consenso, entre as pesquisas neles
realizadas até 1994, que estdo oferecendo aos alunos um curso meilhor e formando
melhores profissionais, em plena crise acentuada da profissdo. isso ocorre porgue existe

a face intemma da instituicdo escolar. a organizacdo e funcionamento do trabalho
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pedagogico-didatico do curso, a qualidade desse trabalho aliada aoc comprometimento
do educador que se encarrega de superar as defasagens dos alunos, ajudando-os a
elaborarem-se pela apropriagdo dos conhecimentos e construg@o de suas habilidades na
pratica educativa . Porém, o que parece mais complicado é segurar os bons professores
na sala de aula ou mesmo na rede escolar com um salario tdo infimo, tdo vergonhoso,
porque geralmente surgem possibilidades de trabalho mais compensadoras que a do
trabalho docente. Segundo me tém relatado alguns professores que assim procederam,

eles acabaram deixando essa profiss&o mesmo gostando muito deia.

"De 1972 a 1975, o ensina de 2° grau ficou sem qualquer definicdo, ja que era
impassivel transformar todos os cursos de 29 grau em cursos profissionalizantes.
No Estado de S30 Paulo, até as anos de 75/76, a Lei n® 5,692/71 nio foi implantada
ne que diz respeitc ao 2° grau, apenas o 1° grau foi considerado prioritario™
{TANURI, 1887, p 4).

Assim, continuou vigorando para a rede oficial de 2° grau, a organizacéo
curricular estabelecida pela Resolucdo CEE n° 36/1968. Entretanto, as escolas
particulares foram obrigadas a enquadrarem-se na reforma introduzida pela Lei Federal
n® 5.692/1971 e, respaldadas em legislagdo federal, ofereciam o curso magistério com
trés anos de duragdo. Contra isso, em 1974, a Deliberagdo CEE n® 20/1974 determina a
duragao de 4 anos para o curso de H.E.M. no Estado de Sao Paulo (DIAS, 1987, p. 2).

Na fase de implantagdo da Lei Federal n°® 5.692/1971 (1871 a 1977 - periodo de
transicao) coexistiam nos cursos de H.E.M. quadros curriculares fundamentados em
diversos dispositivos legais como: Resolugdoc CEE n° 36/1968, Resolucdo SE n°
15/1977, Resolugdo SE n° 169/1977, Resolugdo SE n° 64/1978, Deliberacdo CEE n°
20/1974, Comunicado DESN n® 04/1971 e Comunicado DESN n° 235/ 1876 (PEREIRA,
1983, p. 27). ’



A H.EM., que se tornou o curso profissionalizante mais oferecido nas escolas de
2° grau da rede oficial do Estado de S&o Paulo, foi regulamentada pela Deliberagio CEE
n® 21/1976 (mais minuciosa ao complementar a Deliberagdo anterior, a n° 21/1968)
desde 1977, ano de sua implantagédo, até o término de sua vigéncia, em 1987, com a
implantagdo da Deliberagdo CEE n° 30/1987. E sua organizagéo curricular obedecia ao
Parecer do CFE n° 349/1972. Segundo a Deliberagdo CEE n°® 21/1978, especificamente
no Estado de S&o Paulo, o diploma de professor sé pode ser expedido apds a conclusio
pelos alunos das quatro séries, cada série com um ano de duragdo, totalizando 2.900
horas de trabalho. Ao matricular-se na 49 seérie, 0 aluno opta por fazer nessa série
aprofundamentos de estudos apenas em uma das seguintes areas: 1% e 2¢ série do 1°
grau, 3* e 4° série do 1° grau, ou magistério na pré-escola.

A estrutura legal da referida habilitagdo, que vigorou de 1977 a 1987, sob a

Deliberagdo CEE n°® 21/1976, estava assim organizada:

1. Curso do Magistério Completo: feito em 4 anos, totalizando 2.900 horas,
distribuidas em 4 séries anuais de 720 horas cada uma;

2. Alem das 2.900 horas de curso, o aluno cumpre, no minimo, 240 horas
de estagio supervisionado, distribuidas em, pelo menos, 4 semestres
letivos, intensificando-se nos semestres finais;

3. Curriculo Pleno: consta de uma parte de educacgdo geral e outra de
formagaoc especial:

a) educagdo geral - representada pelas matérias que compdem o
nucleo comum estabelecido pelo CEE (Comunicagdo e Expressao -
Lingua Portuguesa, Literatura Brasileira; Estudos Sociais - Historia,

Geografia, Organizagdo Social e Poiitica Brasileira; Ciéncias -
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Matematica, Ciéncias Fisicas e Biologicas™), acrescidas dos
conteudos do artigo 7° da Lei Federal n° 5.692/1971, que sao:
Educagdo Moral e Civica, Educacdo Fisica, Educacdo Artistica e
Programa de Sadde;

b) formagéo especial - possui, no minimo, 1.500 horas de duracgédo
assim distribuidas: 1.200 horas, pelo menos, sdo ocupadas com
matérias destinadas aos minimos profissionalizantes e 300 horas
s80 ocupadas com matérias destinadas 3 parte diversificada;

+ 0s minimos profissionalizantes - s@o constituidos por: Fundamentos
da Educagéo, Estrutura e Funcionamento do Ensino de 1° grau e
Didatica.

* a parte diversificada - € composta por. Principios de Documenta-
¢do, Técnicas de Estudo, Teoria da Comunicagdo, Nogdes de
Historia da Filosofia, Relacdes Humanas e Relagbes Publicas na
Escola, Teatro Infanti, Enfermagem do lar e Socorros de
Urgéncia, Puericuitura, Literatura Infantil e Foiclore. A escola pode
escolther até trés destas disciplinas para serem ministradas

(Deliberagdo CEE n°® 21/1976).
Como das trés opgdes possiveis de areas de aprofundamentos de estudos
mencionadas acima, s6 vinha funcionando, na pratica, a de magistério na pré-escoia,
menciono apenas as matérias obrigatorias para essa area, conforme consta da

Deliberagdo em andlise, artigo 7°, § 5°, em consonancia com o Parecer do CFE n°

* parecer do GFE ne B853/1871, anexo 4 Resolugao SE n® 8/1971,
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1.600/1975; Fundamentos da Educacio Pré-Escolar: aspectos historico, legal, filoséfico
e sociologico; Nutricdo e Higiéne no Desenvolvimento do Pre-Escolar; Psicologia do
Desenvolvimento do Pré-Escolar; Problemas de Aprendizagem; Didatica da Educagdo
Pré-Escolar; Pratica da Educagdo Pré-Escolar, incluindo estagio supervisionado
(PARECER CFE n® 1.600/1971, p. 73)

Acrescenta o Parecer CFE n° 1.600/1975 que a essas disciplinas deve-se
acrescentar "o conjunto de atividades previstas no artigo 7° da Lei Federal n® 5.692/1971
voltadas para o pré-escolar. Educagdo Fisica, com énfase em recreagdo e jogos;
Educagéo Artistica; Programas de Saude, particularmente no que se refere a nutrigdo e
Higiene do pré-escolar; e Formacgdo Moral e Civica do pré-escolar’ (Parecer CFE n®
1.8600/1971, p. 73).

Entretanto, a Deliberagdo CEE n° 21/1976 demonstrou algumas insuficiéncias
que receberam criticas de técnicos da educagéo:

a) reservou um ano letivo inteiro, a 42 serie, para aprofundamento de estudos.
Sendo a 1* série exclusiva de Educagdo Geral e a 2* série com
preponderancia quase absoluta da parte comum, restando pouco mais que um
ano (a 3* série) para formar o professor capaz de lecionar da 1? 4 4® série’ isso
e insuficiente e desproporcional, visto que das trés areas possiveis de opgao
s6 vinha funcionando, na pratica, a de Magistério na pré-escola, por ser a
unica cujo diploma dava o direito de lecionar ndoc so na Pré-Escola, mas
tambem da 1* & 4* séries do 1° grau;

b) as matérias dos minimos profissionalizantes, na verdade, ndo dispdem de

1.200 horas, pois as 720 horas de aprofundamento de estudos, geraimente na
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Pre-Escola, sao tirados destas 1.200 horas, restando apenas 480 horas para o
ensino dos minimos profissionalizantes;
¢) o professor de 1* a 42 série deve aprender a trabalhar com a atividade como
categoria curricular mais adequada ao ensino de criangas que estdo na fase
das operacdes concretas. Mas, ocorre o inverso, os futuros professores
geralmente sé aprendem a trabalhar a matéria como Disciplina ,
impossibilitando que os documentos de sugestdes de atividades produzidos
pela CENP sejam utilizados na pratica (Indicagdo CEE n° 15/1987).

Outras criticas que os estudos da CENP tém demonstrado sdo: estruturg
curricular do curso inadequada ao periodo noturno; rarefacdo dos conteudos
curriculares; esvaziamento de reais objetivos do estagio supervisionado; auséncia de
ligagao entre a Parte Comum e a Parte Diversificada do Curriculo (Indicagdo CEE n°
15/1987).

Com a Indicagdo CEE n°® 15/1987 e a Deliberagdo CEE n° 30/1987, ocorreram

as seguintes aiteragdes na estrutura e funcionamento da Habilitagdo especifica de 2°

grau para o Magistério, até entdo sob a Indicagdo CEE n° 21/1976

a) quanto ao total de tempo e sua distribuicdo: o total de horas do curso, de
2.900 na Deliberagdo CEE n® 21/19786, foi para, no minimo, 3.200 horas na
Indicacdo CEE n°® 15/1987; a parte geral ou comum de 1.400 na
Deliberagao CEE n® 21/1976 foi para 1.440 horas na Deliberagdo CEE n°
30/1987;, a parte de formacdo especial, que passou a chamar-se

integraimente parte diversificada®, de 1.500 na Deliberagdo CEE n°

# Para melhor compreensdo reieia neste capltuls, a estrutura legal da H.E M. que vigorou de 1977 a 1987, pagina-66 - 67.



21/1976 foi para 1.760 horas na Indicagdo CEE n° 15/1987: dentro da
parte diversificada, os componentes acrescidos pelo CEE® mais 0s
minimos profissionalizantes somam um total de 1.500 horas. Logo, 1.200
horas para os minimos profissionalizantes, 300 horas para os componentes
acrescidos pelo CEE e, para os acréscimos de matérias a escolha da
escola, sobraram s6 260 horas, sendo que pela Deliberagdo CEE n°
21/1876 eram 300 horas;

b) quanto ao curriculo: conforme a Indicacdo CEE ne 15/1987, ja na 12 série e
Nao s6 a partir da 29 série, como na Deliberagdo n°® 21/1976, deverdo estar
presentes matérias da parte especial ou diversificada, provavelmente de
Fundamentos da Educacdo, aumentando a carga horaria da parte especial
na 2% e 3" séries, tornando-se exclusiva na 4* série. .A educacao geral
nada mudou com esta indicagdo, sera preponderante na 1* série e vai
decrescendo até esgotar-se na 3% série. As matérias dos minimos
profissionalizantes devem ser programadas visando a uma unidade "Pré-
Escola-Primeiro  grau”, sem a compartimentacdo justaposta pela
Deliberagio n° 21/1976. Assim sendo, vejamos:
® em Fundamentos da Educagdo sdo  examinados os aspectos
historicos, sociologicos, filoséficos da educacdo, e o desenvolvimento
biologico e psicoldgico. A Deliberagdo n® 21/1976 coloca que esses cinco
aspectos poderdc ser trabalhados em discipiinas autdbnomas, ja na

Indicagdo CEE n° 15/1987, esses aspectos serdo ministrados em

2 Os acréscimos do CEE, & parte diversificada do curricude, sdo os componentes: Conteiddo e Metodologia de Lingua
Portuguesa, com especial 8nfase na alfabetizagdo, Conteldo e Metodologia de Estudos Sociais e Conteldo e Metodoiogia de
Citncias e Matemdtica. Esses componentes devem ser trabaihados em forma de Atividades, para que os futuros professores
vejam como se faz (Indicagio CEE n® 15/1987).
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Disciplinas autdnomas, que s&o: Histéria da Educacgdo, Filosofia da
Educagdo, Sociologia da Educacdo e Psicologia da Educacdo - essa
trabalhando os conteldos de desenvolvimento bio-psicolégico e teorias da
aprendizagem:;

) em Estrutura e Funcionamentoc do Ensino de 1°grau,
serdo estudados os aspectos legais, técnicos e administrativos da escola de
1° grau e, no que for necessario, do ensino pré-escolar. Sé houve o
acréscimo da referéncia ao ensino pré-escolar com a Indicacdo CEE n°
15/1987;

. a Didatica, por ser articuladora entre a metodologia e a
pratica de ensino, objetiva integrar os fundamentos gerais comuns as
proposicdes metodoldgicas do ensino de 1° grau e do pré-escolar. Em
esséncia, a Indicagdo n° 15/1987 s6 acrescenta a referéncia ao ensino pré-
escolar, fazendo a integragdo de ambos os ensinos, na tentativa de
sustentar a unidade visada entre Pré-Escola e Primeiro Grau.

quanto as 720 horas de aprofundamento em Magistério da Pré-Escola, feito
na 4 série do curso: conforme a Indicagdo CEE n°® 15/1987, essas horas
sdo cumpridas de modo integrado, permeando todo o curso. Essa foi uma
maneira de procurar garantir as 1.200 horas para os minimos
profissionalizantes, através de uma abordagem conjunta do ensino da pré-
escola a 42 série do 1° grau;

a duragdo do estagio de 240 horas na Deliberagdo n® 21/1978, foi para 300

horas na Deliberagdo n° 30/1987 e a parcela de estagio supervisionado



realizado na pré-escoia devera ser, no maximo, 1/3 do total (Deliberacao
CEE n° 30/1987);
e) conforme a Deliberacdo CEE n° 30/1987, nos anos de 1988 a 1989, a
Deliberagdo CEE n° 21/1976 s6 estara vigorando para as 38° g 435 séries:
as 1% e 2% séries j4 estardo enquadradas naquela Deliberagdo desde o
inicio de 1988.
S6 para adiantar, os cursos CEFAM, que foram iniciados em 1988 no Estado de
Séo Paulo, também obedecem & Deliberacdo CEE n° 30/1987, a Resolugdo SE n°
15/1988 e instrugdes anexas e ao Regimento Comum das Escolas Estaduais de 2° grau,
alem da legislacdo especifica da sua criacdo e instalagcdo e até que seu Regimento
Especifico fique pronto. Por esse motivo, detive um pouco na analise dessa legislacio.
A Resolugdo SE n° 15/1988, que dispGe sobre a implantacdo da Deliberagio
CEE n° 30/1987, estabelece:

a) em seu artigo 2°.. que a carga horaria total maxima para a Habilitacao
Especifica de 2° Grau para o Magistério no periodo diurmno podera ser de
4.320 horas e, no periodo noturno, podera ser de 3.600 horas, excetuando-
se as aulas de Educacdo Fisica, que serdo ministradas em outro periodo;

b) nas instrucbes anexas a essa Resolugéo, referentes ao quadro curricular,
que, na 1* seérie do referido curso, podera ser iniciado o processo de
profissionalizagdo pela inclusdo, na parte diversificada do curriculo, de
componentes dos minimos profissionalizantes, preferencialmente os da area
de Fundamentos ou de componentes de livre escolha da escola, ou de
ambos ao mesmo tempo, tratados de forma introdutéria. A Indicagdo CEE n°

15/1987 traz em seu texto que a 1* série da H.E.M. devers ter pequena carga
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horaria de disciplinas da parte diversificada do curriculo, provaveimente
Fundamentos da Educaco.

Além da diferenga de semantica dos verbos poder e dever empregados no tempo
futuro do modo indicativo, o enunciado colocado nas instrugbes anexas da Resolugéo
SE n°® 15/1988 é mais completo e esclarecedor do que o enunciadec que consta da
Indicagdo CEE n° 15/1987.

Ao final desse processo de Reformulagdo da Habilitagdo Especifica de 2° grau
para o Magistério que descrevemos, o Governador do Estado de Sdo Paulo, Orestes
Quércia, criou nesse estado os Centros de Formacéo e Aperfeicoamento do Magistério -
CEFAM - peio Decreto n® 28.089, de 13/01/1988, e nele justificou a criagdo desses
Centros por considerar a necessidade de: recuperar a especificidade da formacgdo dos
professores da pré-escola 3 4° série do 1° grau; considerar a importancia da H.EM. na
formacéo integral do professor: garantir a efetiva realizacéo do estagio ao longo do curso
do Magistério e a melhoria da qualidade do ensino, através do aperfeicoamento
constante do pessoal docente. Isto &, o objetivo evidenciado pelo Decreto €, em sintese,
solucionar a velha e atual problematica da formagéo dos professores |, vislumbrando
atingir a meta de melhoria da qualidade do ensino oficial obrigatério de 1° grau.

O Projeto CEFAM, contudo, nio implica em reforma dos cursos de HEM
oferecidos pelas escolas oficiais de 2° grau, mas na formacéo de uma nova instituicdo
destinada especificamente a formacéo dos profissionais envolvidos nesta discussao. O

texto O Projeto CEFAM: avaliacdo de percurso, elaborado pela Secretaria da

Educacdo/CENP/1982, confirma essa afirmacgéo e acrescenta que o projeto de criagéo
do CEFAM no Estado de Sdo Paulo, inspirado enquanto concepgdo na proposta federal

do MEC de 1991, que culminou com a implantacdc dos CEFAM em outros estados,
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possui algumas caracteristicas distintas: na proposta do MEC, nao significava criar um
novo tipo de escola, mas redimensionar as escolas normais regulares em sua qualidade,
amplitude e areas de abrangéncia; e, no Projeto CEFAM paulista, estava previsto, para a
sua implementacao, o atendimento de condigdes ja ha muito tempo reivindicadas pelos
professores e algumas originalidades como trabalhos de pesquisa ou reflexdes sobre os
problemas da formagio em 2° grau de professores |. A diferenca entre ambos os
Projetos CEFAM é justificada por ser mais abrangente o projeto de Sdo Paulo e
pretender a criacdo de uma nova escola de formagdo de professores |.

A Importancia da formagdo dos professores | aparece claramente no texto da
criagao do projeto CEFAM, que consta do Parecer n® 352/1988. No item |, referente a

justificativa, encontra-se:

Um dos pontos mais criticos do sistema de ensino é a formagdo de professar, em
especial dos professores das séries iniciais do 19 grau. Reafirmar essa colocagdo
significa ndo sé endossar as conclusdes de um numero consideravel de astudos,
mas, principalmente, assumir o compromisso de desencadear acdes congruentes,
que conduzam a superagfo paulating do complexo problema representado pela
formacdo de recursos humanos na area de educagéo (Parecer CEE n?° 38211988, p
31}

Sem pretender retornar ac passado e reviver as antigas Escolas Normais ou
Institutos de Educagdo, estamos propondo uma nova forma de atuar sobre os
cursos de 2° grau com Habilitagdo Especifica para o Magistério, atualmente
descaracterizados de suas fungdes. Nesta proposta dar-se-4 inicio a formagdo de
professores para as séries iniciais de escolaridade em Centros Especificos de
Formag&c e Aperfeicoamento do Magistério, que oferecerdo os citados cursos em
periodo integral, mantendo constante integragio com a Escola de 1° grau, a Pré-
Escola e as InstituigBes de Ensino Superior { Parecer CEE n® 352/1988, p. 32).

Encontra-se também, no Projeto dos CEFAM: o resumo dos objetivos desses

Centros; sua idéia basilar; e no texto CEFAM: um projeto para_valorizar o magistério,

suas trés fungdes. Resprctivamente:



dar prioridade efetiva 3 formacdo de professores dos cursos de Habilitagde para o
Magistério, para que se tornem os grandes artifices da melhoria da quaiidade do
ensino (Parecer CEE n® 352/1988, p. 34).

A idéia bésica ¢ a de que os Centros funcionem como polo disseminador g agente

transformador da préatica sducativa, promovendo cursos de aperfeigoamento efou
prestando assessoria pedagdgica as demais escolas de formagao de professores de
uma determinada regido (Parecer CEE N? 352/1988, p. 38)

Assim os CEFAM terfo trés fungbes: formar professores para as séries iniciais do
1% grau, trabathar para o aperfeicoaments dos professores gque atuam nas
Habilitagdes Especificas para o Magistério e contribuir para o aperfeicoamento dos
professores que ja atuam nas escolas de 1° grau (S8o Paulo, 1990, p. 1).

No Parecer CEE n° 352, aprovado em 04/05/1988, que dispde sobre a criagao
do CEFAM no Estado de Sao Paulo, encontram-se, ainda, também algumas propostas
para corregdo e superagado das distorgdes frequentes no curso do Magistério de 2° grau,
visando atingir os objetivos especificos destes Centros, tais como:

a) a proposta curricular devera ser adequada ao curso, com integragio entre os

componentes curriculares, etc,;

b) especialmente nos CEFAM, a aplicagdo da Deliberagdo CEE n° 30/1987
permitira corrigir o desvio causado pela Deliberagdo CEE n° 21/1978, que
levou a confluéncia de aprofundamentos de estudos na drea pré-escolar, pois
nesses Centros se propde um trabaiho aprofundado nos quatro anos de
duracgdo do curso e que nao é restrito & pré-escola, mas abrange da pré-escola
a 4 série do 1° grau;

¢) ao contraric do que acontece nas Escolas Estaduais de 2° grau, onde,
freqUentemente, a 4% série da H.EM. tem, em relagdo & 12 série, o dobro de
alunos, em decorréncia da transferéncia de alunos de outras Habilitagdes, a
determinagéo de que o aluno curse 4 anos obrigatérios na H.E.M. dos Centros

evitara essa transferéncia e suas consequéncias;
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d) aproximadamente 50% dos alunos da H.E.M. das Escolas Oficiais de 2° gray
estudam no periodo noturno e muitos desses alunos, por questdes de
sobrevivénca, trabalham oito ou mais horas por dia, o que € inconcilidvel com
0 cumprimento de estagios concretos e reais da pré-escola a 42 série, por
funcionarem estas s6 no periodo diumo. A sclugdo aventada no projeto dos
Centros foi: a H.E.M. nestes Centros, funcionara em periodo integral e esta
previsto que, a partir da 29 série, os alunos comecem a cumprir as 300 horas
de estagio em classe de pré-escola ou de 19 3 4° séries do 1° grau, e para
viabilizar essa proposta, todos os alunos terdo direito de receber auxilio
financeiro mensal, no valor de um saiario minimo, durante os quatro anos de
duragdo do curso. Por ser o auxilic proveniente de verbas publicas, eles, no
ato da matricula, assinardc um termo de compromisso constando que a
continuidade do pagamento da bolsa se condiciona a critérios de freqliéncia e
bom aproveitamento (Vide anexo ity

e) para que as alteragSes curriculares na H.EM. se efetivem, visando & melhoria
da qualidade do ensino, reconhecem que depende fundamentaimente do
aprimoramento da formacéo dos professores encarregados de concretiza-la e
também da melhoria das condigSes de trabalho do professor, para facilitar a

conducgdo da nova proposta.

Ainda o Parecer CEE n°® 352/1988, fixa também, para o funcionamento do
CEFAM nesse estado, alguns critérios quanto as condigdes de alojamento,
administragdo, corpo docente e discente, retomando com maiores detalhes alguns

aspectos ja apresentados na Resolugdo SE n°® 14/1988. Entre eles:;
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Na escolha de um prédio exclusivo para o CEFAM ou uma escoia onde ele
funcionara, constituem fatores positivos principaimente sua focalizagdo
proxima as avenidas centrais e estacGes de transporte, pela facilidade de
acessc gue acarmreta, e a  suficiéncia e disponibilidade de espacgo fisico no

periodo da manha e tarde;

b) quanto a administragao, quando o CEFAM é instalado 8m uma escola que esta

em atividade, o diretor da escola é também o diretor do CEFAM. Porém, se for
alocado em prédio especial para o seu funcionamento, a coordenadora
pedagogica assume as duas fungdes: coordenacgio e administracdo. Para
exercer a coordenagdo destes Centros, & necessario que a pessoa .€eja
licenciada em Pedagogia ou mestre ou doutor em educagdo e, para poder
exercer também a administracdo de um CEFAM, 2 citada exigéncia soma-se a
habilitacdo em administracéo escolar

na selecdo de professores para os CEFAM, deve ser levado em consideragso,
entre outras coisas: seu compromisso com as necessidades do ensinc das 1%®
séries do 1° grau e o dominio do conteudo de sua disciplina. O regime de
trabalho docente sera composto de horas-aula, horas-atividade e horas para o
trabalho pedagégico (H.T.P) nas quais ser&o realizados reforgo de estudo do
alunos e programas de capacitacdo para 0s docentes. Ainda de acordo com a
Resolug&o SE n° 14, publicada em 29/01/1888, os professores serdo pré-
selecionados pela DRE, segundo os critérios da Equipe de Supervisdo
Pedagogica da DRE e da CENP, pedendo o corpo docente dos Centros ser
constituido de professores efetivos da rede estadual, trabalhando com a carga

suplementar ou afastado nos termos do inciso Il e § 1° do artigo 64, da Lei
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Complementar n° 444/85%, e professores admitidos nos termos do inciso | do
artigo 1° da Lei n° 500, de 13/11/74*:

d) quanto ao corpo discente, visando atender, prioritariamente, aos alunos que
Cursaram e concluiram as duas Uitimas séries do 1° grau no periodo noturno,
em escola publica, por se tratar quase exclusivamente de alunos
trabaihadores, sdo obrigatoriamente reservadas para esses 50% das vagas
do 1° ano do curso todos os anos; os outros 50% das vagas serdo
preenchidos pelos que conciuiram 0 1°grau diumo na escola
publica e, s6 se houver vagas remanecentes, os alunos de escoias
particulares poderdo ser aceitos. Como critério de selecdo, € sugerida uma
entrevista com os alunos feita pelos coordenadores e professores, na qual
sera considerado o interesse em trabalhar com 0s alunos das primeiras séries
do 1° grau da rede publica. Além disso, deve haver aceitagdo das exigéncias
de dedicagdo ao estudo por 4 anos em periodo integral, empenho na busca de
resposta para os problemas de ensino-aprendizagem dessas séries e
participagdo na organizagdo das atividades no Centro. Se houver necessidade
de uma prova escrita para selecionar e classificar os alunos, essa deve ser

- apenas de Portugués - por exemplo, redigir a partir de um texto motivador -
pesando na decisdo da escola apenas o nivel de compreensao do texto e a
articulagdo das idéias. Pela Resolucdo SE n° 14/1988, “no primeiro ano de

funcionamento, cada CEFAM oferecerd até 120 vagas para a 1° série do

a ART. 64, inciso Il do 1° §: “exercer atividades inerentes correlatas 4s do Magistério, em cargos ou fungdes previstos nas
unidades e/oy drgdos da Secretaria de Estade da Educagéo e no Conselho Estadual de Educagao”.

3 ART. 10 “Além dos funciondrios piblicos poderd haver na administracdo estadual servidores admitidas em cardter fempordrio;
I - para o exercicio das fungtes de natureza permanente, em atendimento a necessidade inadidvel, até a criagdio e provimento
dos cargos correspondentes;”
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curso..””. Pela referida Resolugio, todos os alunos matriculados tém direito a

receber uma bolsa de estudo mensal no valor de um salario minimo, durante
0s quatro anos de curso. Todavia, perderdo a bolsa em caso de desisténcia oy
transferéncia por repeténcia para o curso do magistério comum de escolas
estaduais. Estd prevista, ainda, por esta Resolugdo e a critério do CEFAM e
da DRE™, a possibilidade de ser exigida a devolucdo ao Estado, pelos alunos
desistentes e transferidos, do valor total das mensalidades recebidas até o

momento de seu desligamento do curso.

A Resolugdo SE n°® 14/1988, dispée, no artigo 2° que ‘no primeirc ano de
funcionamento, cada CEFAM oferecera até 120 vagas para a 1? série do curso..”
Posteriormente, a Resolugdo SE n° 279/1988, nas instrugbes anexas, acrescenta: se o
CEFAM for instalado em um predio exclusivo, mesmo assim ters que ser
obrigatériamente vinculado a uma escola e, se for abrigado em uma escola que possui
curso do Magistério de 2° grau, por serem duas propostas de cursos diferentes, exigira
que se processe a extingéo gradativa da Habilitaggo Magistério Comum. Sobre o nimero
de classes e de alunos para o funcionamento do CEFAM, nos dois primeiros anos,
determina: no primeiro ano: minimo de 3 classes, maximo de 4 classes com 30 alunos
cada uma, no segundo ano: minimo de 3 classes, maximo de 4 classes para cada série,
com 30 alunos cada uma. Quanto a bolsa de estudo, essa Resolugdo permite descontos
no pagamento em caso de presenca intermitente do aluno nos dois periodos, excesso
de faltas ndo justificadas ou faltas freqlentes que demonstrem comprometer o

aproveitamento do ajuno. Também quanto 3 selecdo do coordenador pedagégico e do

8 Resoiugds SE 14, publicada no DOE, em 29/01/1988, secio |.
DRE - Diviso Regional de Ensing



corpo docente prescreve que deverd ser através de um processo seletivo-classificatorio,
feito pela DRE/DE ou pelo grupo responsavel pela implementacdo do CEFAM a nivel
regional. O coordenador e os professores devero apresentar para avaliagdo no
processo seletivo: propésta de trabatho a ser desenvolvido, memorial, curriculum vitae e,
nesse, prova de possuir, no minimo, 3 anos de experiéncia de trabalho na rede publica.
O Decreto do Governo Quércia n° 29.501, de 05/01/1989, publicado no DOE do

dia seguinte, determina a estrutura técnico-administrativa para os CEFAM:

a) Coordenagéo Geral - composicdo: Diretor e Coordenador pedagdgico;

b) Corpo Docente - composigao: professores e professores coordenadores;

c) Nucleo de Apoio Administrativo - composicao: escriturarios, inspetores de
alunos e auxiliares de servico. Sendo um servidor para cada quatro classes
ativadas.

A Resolugao SE n° 20, de 27/01/1989, que regulamenta o Decreto do Govemo
Estadual n® 29.501, de 05/01/1989, elucida, em seu artigo 8° como sera composta a
carga horaria do corpo docente no CEFAM que, em suma, sera: horas-aula, horas-aula
de enriquecimento curricular ¢ horas de trabaiho pedagogico (H.T.P.). As horas de
H.T.P. séo iguais a 50% da adigdo de horas-aula + horas-aula de enriquecimento
curricular e as horas-atividade sdo o resultado da soma das horas-aula + horas-aula de
enriquecimento curricular + horas de H.T.P., ndo podendo tal resultado exceder a 44
horas-atividade semanais.

Exempilificando o paragrafo imediatamente anterior, temos: um professor do
CEFAM que da aulas de matematica, por exemplo, em duas classes (3° A e 3° B). No 3°
A, ele tem por semana oito horas-aula de matematica de manha {que & o numero de

horas-aula de matematica que o aluno desta série precisa ter por semana,



obrigatoriamente, para cumprir as exigéncias da carga horaria deste componente
curricular ate o final do ano) e esse professor tem também com o 3° A duas horas-auia
de enriquecimento curricular (aulas de reforgo ou complementacdo das aulas de
matematica dadas no periodo da manhd). Na 3% série B, o referido professor tera o
mesmo numero de horas-aula e de horas-aula de enriquecimento curricular, tudo igual.
Logo, ele ministra, no CEFAM, de fato, 20 horas-atividade. Acontece que ele ganha
financeiramente, segundo essa resolugdo, 50% a mais do valor dessas 20 horas-
atividade, ou seja, 10 horas-atividade chamadas de H.T.P., que ele usa na escoia para
pesquisar, estudar, reunir-se com os colegas e discutir problemas do trabalho
pedagdgico, orientar um ou outro aluno particularmente, etc.. Em suma: leciona 20
horas, mas, em 10 horas, “nutre-se” intelectualmente e soma, no final da semana, 30
horas-atividade, que é o nimero de horas que ele vai receber em dinheiro. Porém, como
ganha mensaimente, ele recebera o valor correspondente a 120 horas. Qualquer
professor sé pode assumir um numero de aulas que, somadas com o total

correspondente de H.T.P., seja igual ou inferior a 44 aulas semanais.

E o texto CEFAM: um projeto para valorizar o magistério propde uma

reordenacdo e integragdo do quadro curricular assentada em trés diretrizes basicas:
equilibrio entre a parte comume a parte diversificada do curriculo, pela redistribuicio da
carga horaria total do curso; especificidade da area de Didatica, com alocagdo de cargas
horarias para componentes que desenvolvam conteldos e metodologias proprios para
formagdo da crianga da pré-escoia a 4% série do 1° grau, sobretudo a alfabetizagdo;
unificagdo de diversos componentes curriculares de uma mesma drea em um Gnico

componente mais geral, pois hoje estdc sendo estudados de modo fragmentado e
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deseja-se evitar a atomizag&o do conhecimento e do ato de ensinar. Isso em relagdo as
disciplinas Didatica e Fundamentos da Educacéo (Sio Paulo, 1990, p.3).

O secretario de Educagio do governo Quércia, Chopin Tavares de Lima, através
da Resolucdo SE n° 14 de 28/01/1988 e em atendimento ao disposto no artigo 5° do
Decreto N° 28.089/1988%, instala, inicialmente, a partir de 08/02/1 988, 18 CEFAM no
Estado de Sao Paulo, sendo um em cada Divisdo Regional de Ensino e um na Divisdo
Especial de Ensino de Registro. Até maio de 1994, segundo uma relagdo dos CEFAM
apresentada peio Servigo de Ensino de 2° Grau da CENP, o Estado de Sio Paulo ja
possuia 53 CEFAM implantados. Visando dar suporte ao atendimento das necessidades
que fundamentam o referido Decreto, o Secretario considerou também a necessidade de
‘oportunizar aos alunos trabalhadores e demais concluintes do 1° Grau da rede publica,
um curso de formagdo de professores de boa qualidade, em 'periodo integral”.
Objetivando garantir a viabilidade do acesso dos alunos trabalhadores a esse curso e
sua formagio profissional, os CEFAM, por essa Resolugdo, sdo obrigados a reservar
50% de suas vagas aos alunos concluintes do 1° Grau oriundos do periodo notumo das
escolas publicas oficiais e todos os alunos dos CEFAM fazem jus a uma boisa de
estudos no valor de um salario minimo vigente, durante os quatro anos do curso. O
aluno reprovado em qualquer das séries do curso perde o direito a bolsa e & renovacio
da matricula, sendo, nesse caso, transferido para escola comum da rede estadual
que possua curso de 2° grau com Habilitagdo Magistério (Resolugdo SE n° 14/1988).

Os CEFAM sdo uma tentativa mais recente e promissora de superar as falhas dos

aludidos cursos de HEM. regular, constituindo-se uma experiéncia paraleia,

¥ Artigo 5° - cornpete aoc Secretdrio da Educacdo baixar normas complementares para a execucdo desse Decreto,
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funcionando dentro de algumas escolas estaduais de 1° e 2° graus, ou em prédio
exclusivo do CEFAM. Vemos as esperangas de melhoria nesse campo profissional
ressurgirem vigosas com esta nova experiéncia de implantacdo dos CEFAM, na qual a
proposta pedagogica vai sendo construida pelos esforcos conjuntos das equipes
responsaveis pela sua implementacdo, como um caminho que vai sendo trilhado ao
caminhar e bussolado por diversas ciéncias.

Quanto & construgcdo da proposta educacional dos CEFAM e as necessidades
basicas da formacgdo de professores, Antonio Joaquim SEVERINO expressa gue. “no
que conceme a formacdo de professores-educadores, nio dispomos de verdades
definidas e consolidadas. Este carater experimental engaja esta proposta educacional na
temporalidade: € precisc manté-ia flexivel o suficiente para retomadas, reajustes e
reorientagGes que o processo vier a exigir no seu fluir”. Coloca também que as trés
dimensdes fundamentais do processo formativo do educador sdo: a apropriagdo dos
conteudos cognitivos; o dominio das habilidades didaticas e a percepgdo das relagdes
situacionais. Essas trés dimensdes sao iguaimente relevantes, distintas e iguaimente
implicadas e s6 produzem resultado se atuando convergente e complementarmente
(SEVERINO, 1989, pp. 2-9).

. Em minha exposicdo procurei evidenciar: os esforgos da Secretaria da Educacdo
do Estado de Sdc Paulo, acionados através da proposta dirigida ao Conselho Estadual
de Educagdo, para tomada de medidas de reformuiagdo do cursc Magistério de 2° grau;
a interpretagdo dada pela equipe do CEE para a precariedade da formagdo dos
professores | e o alcance das agdes direcionadas ao referido curso Magistério; as
mudancgas ocorridas na Habilitagdo Magistério pela Deliberagdo CEE n°® 30/1987: a
diferenca entre a proposta CEFAM do MEC e a proposta CEFAM do Estado de Sio
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Paulo; e o gque, de modo genérico, o Projeto CEFAM, implantado no Estado de Sio
Paulo, esta propondo fazer, como projeto avangado que é, para superar as falhas do
curso magisterio que & oferecido como uma das habilitages profissionais para as quais

algumas escolas de 2° grau preparam.
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CAPITULO Iv

O CEFAM DE MARILIA: PERCURSO E ORGANIZACAO.

O CEFAM em Marilia, no inicio do ano de 1988, foi primeiramente implantado na
E.E.P.S.G. “Prof. Baltazar de Godoy Moreira”, situada & rua 24 de dezembro n° 2687,
nessa cidade. Nessa escola, funcionou durante todo o ano de 1988 €, no inicioc de 1989,
foi transferido para o seu local atual: E.E.P.S.G. “Monsenhor Bicudo”.

Em entrevista que fiz com a primeira coordenadora do CEFAM - professora
Neusa Carolina Machado Apostolo, que assistiu a todo o processo de implantagdo e
funcionamento do CEFAM na escola Baltazar e acompanhou também o processo de
transferéncia para a escola Monsenhor Bicudo e sua adaptacac durante o 1° ano nesta
escola - ela esclarece os motivos que levaram o CEFAM 3 ser primeiramente alojado na
escola Baltazar e, depois, transferido paraa E.E.P.S.G. "Monsenhor Bicudo™

“Era por ser mais préximo da rodoviaria do que o Bicudo e estar préximo das
saidas de muitas cidades, estar mais perto das estradas, porque ele era regional. Entao
ia atender num primeiro momento estando localizado naqueia escola. E uma outra
dificuldade & que o Bicudo ja tinha um curso de Magistério, ndo queria-se fazer paralelo
entre as duas, porque ia ter que coexistir o Magistério remunerado e o ndo remunerado,
alunos que tinham bolsa e alunos que ndo tinham bolsa. £ 14 no Baltazar no momento
nao tinha o Magistério. No colegial tinha, parece que era Contabilidade, ndo tinha nada 3
ver com o Magistério; entdo, por isso, é que foi pra la. Essa justificativa era dada pelo
Diretor Regional, o Supervisor, explicando os porqué da localizagdo. E se era para
atender alunos carentes, ali era realmente um ponto de estrangulamento, porque aquela

regido e realmente muito carente. No Baltazar sé deu reaimente pra trabathar |a um ano,



porque eram salas adaptadas, nés tinhamos somente duas salas de aula, as demais
eram laboratérios adaptados. No final do ano, por motivo de ser pequenas as salas para
abrigar tantos alunos, que seriam oito classes ng 2° ano (quatro de 1?2 série e quatro de
2% serie), entdo houve uma reunido com os diretores das grandes escolas - o Amilcare e
o Bicudo sdo as duas maiores - pra ver a possibilidade de colocar o CEFAM 1a dentro.
Entao o problema foi basicamente a capacidade de absor¢do. O Amilcare esta mais fora
da saida, entao o Bicudo é mais adequado. No Amilcare o aluno gastaria mais 6nibus”.

Essa fala confirma que, para a implantacdo do CEFAM em Marilia, a equipe
responsavel da DRE e da DE® de Marilia, composta pelo Diretor Regional, pelo
Supervisor do CEFAM, pelo membro da DRE da Equipe Técnica de Supervisao
Pedagdgica responsavel pelo CEFAM (porque o CEFAM é a nivel de 2° grau) e pelo
Delegado de Ensino, levou em consideracdo as prescrigdes de drgdos superiores gque
foram possiveis.

A E.E.P.S.G. "Monsenhor Bicudo™® pertence a Delegacia de Ensino de Marilia e
foi transformada em Escola-Padrao a partir do ano de 1993.

A escola Monsenhor Bicudo nem sempre teve esse nome nem funcionou nesse
local. Lourdes Marcelino MACHADO e outras (em 1989, quando foram alunas do
Mestrado, como avalia¢io final de uma disciplina) fizeram uma cronologia de eventos da
evolucdo dessa escola e, entre outros dados, elas mostram, através de um quadro, que
a referida escola comegou a chamar-se “Monsenhor Bicudo” a partir de 1961 e mudou-
se para o prédio, no qual se encontra hoje, em 1964. Quanto a experiéncia com o curso
normal, esta escola, em 1948, passou a ser também, além de Colégio Estaduai, Escola

Normal, iniciando o curso normal no periodo diurno, que foi instalado também no

% DE - Delegacia de Ensino.
Sita & Avenida Rio Branco. 803 - Bairro Salgado Fitho - Marilia-$.2 £ administracia pela prof® Ameélia Sanches Daniel, desde
0 més de janeiro de 1984
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periodo noturno a partir de 1965. A partir de 1972, houve uma queda nas matriculas
para o curso normal, em conseqléncia da Reforma Uthoa Cintra® Em 1974, s6
funcionou a 42 série do curso e, no ano seguinte, 1975, o curso normal foi encerrado por
falta de alunos. Depois de oito anos, em 1971, aconteceu a instalacdo da Habilitacao
Especifica de 2° grau para o Magistério e, mais recentemente, em 1989, essa Instituicdo
Escolar aceitou e alojar o CEFAM, oferecendo, até hoje, ambos o0s cursos {(MACHADO,
1989, p. 13).

O CEFAM estd alojado em prédio anexo ao prédio de salas de aula do
Monsenhor Bicudo, mas dentro dos muros da escola, e 0 H.EM. Comum funciona no
predio de salas de aula da escola. Entretanto, a convivéncia entre esses dois cursos ndo
& harmoniosa, pois sdo cursos diferentes quanto as formas de trabaiho realizadas,
quanto a situacdo funcional dos professores (direitos e deveres), quanto a aceitabilidade
desses cursos pela escola, etc.. Como decorréncia dessas e outras questdes, a
convivéncia entre a equipe do CEFAM e 1 equipe do Monsenhor Bicude nao é de todo
amigavel, o que ficou claro nas entrevistas que fiz e que serdo analisadas no préximo
capitulo.

A E.E.P.S.G. "Monsenhor Bicudo”, a partir de 1987, € a unica escola estadual de
Marilia que ainda oferece o curso de H.EM. regular. Essa escola funciona durante os
trés periodos do dia: manha, tarde e noite. E os Cursos por ela oferecidos, em 1993,

estavam distribuidos conforme maostra o quadro a seguir:

* Decreto Estadual n° 50.133, de 02/08/1968. Transcreve o gue determina esse Decreto quanto ao curse normal:

Artigo 13 - "A quarta série do curso normal desde o inicio do ano letivo, e a terceira, apds o primeita semestre, terda periodo
didrio integral de atividades, inciuinde aulas, trabalhos dirigidos, semindrios e etdgios de observacio e prética em escoias
primarias e em outras instuicées da comunidade.

Paragrafo Unico - O funcionamente da quarta série deo curso normal em perfode noturmo somente serd autorizado obedecendo-se
a seguinte relacdo: duas classes diurnas para cada noturna”.



QUADRO N° 4

DISTRIBUIGAQ DOS CURSOS EM 1993,

CURSOS Manha Tarde Noite
Ensino Fundamental (do ciclo basico 2 42 Serie) X
Ensino Fundamental (da 52 5 82 série) X X
Ensino Médio®' X X X
Ensino Médio - HEM X X
Ensino Médio - CEFAM® X X

FONTE: Plano Diretor - Secretaria da escoia Mansenher Bicudo,

A sucessdo anual do numero de classes no CEFAM e do total de alunos

selecionados para iniciar o curso esta exposta no quadro a seguir;

" Inciso Iil - Artigo 7° - Deliberacdo CEE 26/182

2 Acrescentamos este dade na tabela, para que o CEFAM ficasse representado.




SUCESSAO ANUAL DO NUMERO DE CLASSES E DE

QUADRO N° 5

PRIMEIRO ANISTAS NO CEFAM DE MARILIA

E.E.P. 8. G. “BALTAZAR DE GODOY MOREIRA"
Ano Total de N° de classes | N°de classes | N° de classes N° de classes
Se!gclz?:r?assos na 12 série na 22 série na 32 série na 42 série
1988 120 4 - - -
E.E.P.5.G. "MONSENHOR BICUDO"
Ano Total de N? de classes | N°de classes | N° de classes | N° de classes
seiéqci;gnnzsdos na 1#* série na 2* série na 32 série na 42 série
1988 120 4 3 - -
1990 120 4 3 2 -
1981 120 4 3 2 2
1982 a0 3 3 3 2
1993 90 3 2 3 3
1994 80 3 3 2 3

FONTE. Informagbes da Secretaria da £.£ P.S.G. "Monsenhor Bicuda® & da Equipe Técnica

responsavel peioc CEFAM na DRE de Marilia.

A selecado dos alunos para cursar o CEFAM é feita atraveés de prova escrita de

Portugués (redacdo) e entrevista,

vagas para os alunos do 1° grau noturno, conforme o previsto pelas normas legais.

respeitando-se a exigéncia de reservar 50% das

No plano de curso, encontrei a caracterizacéo da clientela geral do CEFAM que,

em 1993, estava assim composta;

* "70% dos pais ocupam cargos de baixa remuneragao;

s 60% das maes s3o donas de casa;



*+ 80% dos pais tém casa propria e possuem infra-estrutura basica;
+ todas as casas possuem acima de 4 comodos, onde chegam a morar de 3 a
10 pessoas;

» 100% dos pais sabem ler;

* 30% fizeram o 1° grau

» 10% fizeram o 2° grau completo;

+ 5% tém diploma de técnico em contabilidade;

* 80% dos alunos moram com os pais;

* 10% s&o de cidades vizinhas e viajam diariamente para cursar o CEFAM:

* 90% dos alunos nunca trabalharam fora, o restante trabalhou no setor

terciario:

* 100% dos alunos, de alguma maneira, ajudam nas tarefas de casa.

* 90% dos alunos tomam condugdo para chegar a escola, em geral duas,

chegando em aiguns casos a 6 (seis) condugdes por dia”,

FONTE: Plano de curso - CEFAM - 1993 - arquive da coordenacgao do curso.

Os dados gerais acima trazem referéncias sobre a clientela que sdo importantes
para o meu trabalho e que serdo reavaliadas posteriormente. Em sintese: essa clientela
& constituida, quase totalmente, por alunos de Marilia; de familias de baixa renda; 90%
deles nunca trabalharam fora; os pais sio alfabetizados e quase todos tomam dénibus
para vir a escola. |

Os quatro quadros abaixo foram elaborados a partir da analise dos dados
coletados através de questionarios respondidos por 60 dos 91 alunos quarto anistas, que

frequentavam o CEFAM de Marilia, no finalzinho de 1993 A analise interpretativa que
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segue cada quadro torna mais explicitos os dados relativos, respectivamente, aos

alunos, aos pais, as condigdes de moradia e nivel de renda familiar.

QUADRO N° 6

DADOS SOBRE 0OS 60 ALUNOS: AS CIDADES EM QUE RESIDEM

E COM QUEM RESIDEM.

NUMERC |PORCENTAGEM| CIDADE DE NUMERO |PORCENTAGEM RESIDEM CoM
RESIDENCIA
51 85% Marilia 42 70 0$ pais
03 5% Vera Cruz 03 5 esposo / esposa
03 5% Oriente 10 17 outros famitiares
02 3% Pompéia 03 5 amigos
o1 2% Lucélia g2 3 sozinhos

FONTE! questionario respondido pelos alunos do 4° ano CEFAM, em 1993,

Desses 60 alunos, 85% moram em Marilia e apenas 15% moram em cidades
vizinhas. Ha também uma predominancia de alunos que moram com Os pais,
constituindo 70% da amostra, sendo que apenas 17% moram com outros familiares.

Da amostra, apenas 9 ou 15% das mogas exerciam trabalho remunerado antes
de comegarem a cursar o CEFAM: 5 ou 8% trabalhavam no comeércio, 2 ou 3% como

doméstica, 1 ou 2% em industria e a outra era professora de datilografia.



QUADRO N° 7
DADOS SOBRE OS PAIS DOS 60 ALUNOS: NiVEIS DE

ESCOLARIDADE E SETOR PROFISSIONAL.
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PAIS MAES
NUMERO PORCENTAGEM | ESCOLARIDADE NUMERO PORCENTAGEM | ESCOLARIDADE
04 7% analfabetos 05 8% anafabetos
21 35% 17 a 42 série 29 48% 12 3 42 série
10 17% 5% a 82 série 10 17% 5% a4 89 série
10 17% 1° grau compi 09 158% 1° grau compl.
05 8% 2° grau compt. 01 2% 2% grau compl.
0z 3% universitario 04 7% universitario
08 13% sem dados 02 3% sem dados
NUMERO PORCENTAGEM| SETOR PROFIS. NUMERO |PORCENTAGEM [SETOR PROFIS.
04 % primario S — primario
02 3% secundario —_— — secundario
41 59% terciario 57 95% terciario
086 8% aposentados C1 2% aposentados
08 13% sem dados 107 3% sem dados

FONTE: questionario respondido pelos alunos do 4° ano CEFAM, em 1903,

O quadro mostra que 7% dos pais sdo analfabetos e que da amostra 8%

das

maes sdo analfabetas. Para melhor esclarecer: trés alunos tém o casal de pais

analfabetos, dois alunos tém sé a mae analfabeta e um aluno tem sé o pai anaifabeto.

Com esse resultado, podemos negar o que afirmam os dados fornecidos pela escola:
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que 100% dos pais dos alunos que cursavam o CEFAM, em 1993, sabem ler. De acordo
com a amostragem feita, entre 7% e 8% dos pais de alunos do CEFAM eram analfabetos
em 1993. Quanto a escolaridade, registra-se a freqiiéncia maior ao nivel de 12 a 42

serie do 1° grau, no qual encontram-se 35% dos pais e 48% das mdes dos 60 alunos.

Quanto ao setor profissional, a grande maioria dos pais e maes encontram-se no
setor terciario da economia. Como vemos nesse quadro, 69% dos pais e 95% das maes
estdo concentrados nesse setor. Entretanto, quanto as maes, é interessante esclarecer
que o trabalho feito pela maioria delas, ou seja, 31 ou 52%, ndo é remunerado, pois
fazem os trabalhos domésticos apenas do seu proprio lar. Nessa mesma categoria de
trabaiho, encontramos 6 ou 10% das maes fazendo trabalhos domeésticos fora do lar e
remunerado. Em resumo, 37 ou 62% das maes dos alunos da amostra fazem trabalhos
domésticos. Quanto aos pais, ha uma variedade enorme de empregos e, por ndo ser

relevante rﬁara este trabalho, ndo me deterei nesse aspecto.
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QUADRO N°8

DADOS SOBRE AS CONDICOES DE MORADIA E PROFISSIONAIS DOS 60
ALUNOS: TIPOS DE CASAS, VINCULOS RESIDENCIAIS,
N° DE PESSOAS QUE MORAM E QUE

TRABALHAM EM CADA FAMILIA.
N e % dos | Tipos de ca- N® e % de N° de - N® e % de Quantas
sas e vincu- pessoas por pessoas
alunos los familias familia familias trabatham
53 ou 88% tijolos dou 7% 2 13 0u 22% 1
Socu 8% tijolos e 8 ou 13% 3 27 ou 44% 2
tabuas

20U 3% tabuas 11 ou 18% 4 12 ou 20% 3
45 ou 75% propria 20 ou 34% 5 S50u 8% 4
& ou 13% cedida 11 ou 18% 6 tou 2% 5
7ou12% alugada 40U 7% 7 tou 2% 6
2 0u3% 8 fou 2% 7

FONTE: questionario respondido pelos alunos do 4° anc CEFAM, em 1993,

O numero de comodos das casas dos alunos da amostra varia de 2 a 10
coémodos. Entre os alunos que moram em casa propria ou alugada, ndo ha nem uma
com menos de 5 comodos, ja entre os alunos Gue moram em casa cedida, aparecem
casas de 2 a 3 cdmodos. Quanto ao nimero de Pessoas que moram em cada casa, a
frequéncia maior varia de 4 a 6 pessoas, predominando as familias com 5 pessoas. £,
essa frequéncia, ndo se registra variacio significativa entre os que moram em casa

propria, cedida ou alugada. A freqiiéncia dos que trabalham em cada familia varia de 1 a
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7 pessoas, predominando o nimero de 2 pessoas por familia, tanto nas familias que
possuem casa propria, quanto nas cedidas oy alugadas.

Apesar de algumas familias terem um bom salario, como veremos no quadro
seguinte, ha também muitas pessoas nestas familias que nao trabalham, sendo poucas

as que sustentam a casa.

QUADRO N° 9

NIVEL DE RENDA FAMILIAR MENSAL DOS 60 ALUNOS.

N° e % de Familias[ IN" de Salarios Minimos
31 ou 52% ta$b
22 ou 36% 6a10
6 ou 10% 11a 15
1 ou 2% acima de 15

FONTE: questiondrio respondido pelos alunos do 4° ano CEFAM, em 1993,

Existe um predominio de familias com renda entre 5 g 10 salarios minimos, tanto
entre os que possuem casa propria, como cedida ou alugada. Porém, entre os que tém
casa cedida, apenas uma familia tem renda acima de 5 salarios minimos, e, no grupo
das que tém casa propria ou alugada, estdo também incluidos os 10% das familias que
recebem mais de 10 salarios minimos e a Gnica familia do grupo (2% da amostra) que
recebe acima de 15 salarios minimos. O grupo de familias que possui casa propria é o

grupo no qual se concentra a maior freqliéncia de outros bens como telefone, outra
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recebe acima de 15 salarios minimos. O grupo de familias que possui casa propria é o
grupo no qual se concentra a maior freqléncia de outros bens como telefone, outra
casa, terrenos. Por outro lado, existem 10 ou 17% das familias de alunos que nao
possuem nenhum bem movel ou imovel.

O quadro n® 6 mostra que dos 60 alunos 75% moram em casa propria e 89%
moram em casa de tijolos e, conforme vemos no quadro n® 7, 52% das familias recebem
entre 1 e 5 salarios minimos. Por outros dados contidos nos questionarios, constatei que
todas as casas proprias possuem 5 ou mais cémodos e que este grupo de familias, que
tem casa propria, representa também maior quantidade de outros bens moéveis e
imoveis. Esses dados podem nos levar a colocar questbes como esta: com um nivel de
salaric tao baixo, como uma porcentagem alta dessas familias moram em casa propria
de, no minimo, 5 cémodos e ainda possuem outros bens?

E preciso alertar, porém, que nao foi especificado o tamanho dos cdmodos, os
tipos de cobertura e de piso, se sdo casas de nucleos de habitacéo popular que vao
sendo pagas a prestacdo; qual carro eles tém e de que ano, onde estdo localizados os
outros imoveis dessas familias, se né&o estido chamando de outra casa uma edicula de
fundo, etc., dados necessarios a uma reflexdo mais profunda sobre o problema.
Entretanto s6 contei com as informacdes que os aiunos registraram nos questionarios.
Nao fui de casa em casa examinando a documentacado dos bens dessas familias, por ser
um trabalho cuja demora e problematica extrapolam os limites desta dissertagdo e
também porque esses dados, embora sejam importantes para definir o perfil dos alunos,

nao sao prioritarios neste trabalho.
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Mas, de qualquer forma, os dados colhidos pela pesquisa, junto aos alunos do 4°
ano em 1993, confimam o consenso de que os alunos do CEFAM, em geral,
apresentam nivel socio-econémico baixo.

Essa conclusdo é confirmada pelas respostas dos 60 alunos a questdo: Se nao
houvesse bolsas de estudo no CEFAM. seria possivel fazer este curso em periodo
integral? Sua familia poderia manté-lo durante os 4 anos de curso?

Desses alunos, 42 ou 70% responderam NAO; 12 ou 20% disseram SIM; e 6 ou
10% colocaram ACHO QUE SIM. Certo é que, para mais de dois tercos dos
entrevistados, a bolsa foi imprescindivel.

Outras duas questdes, a seguir, trazem também evidéncias importantes a
respeito da influéncia da referida bolsa e da intengéo de serem professores.

a) Quais as razdes que te levaram a cursar o0 CEFAM?

Dos 60 alunos, 19 ou 31%, responderam que era porque curso & remunerado;
17 ou 28%, disseram que tinham vontade de ser professor e de ajudar na
meihoria da qualidade do ensino: 11 ou 19%, buscavam um curso de melhor
qualidade no 2° Grau; 7 ou 11%, vieram por influéncia dos pais; 3 ou 5%,
tiveram curiosidade pelo curso: 2 ou 4% justificaram o fato de sair do colegial
com uma profissdo e 1 ou 2% respondeu que foi por falta de opgdo de cursos.

b) Considerando a profisséo de professor e mais outras duas que vocé pudesse

exercer, classifique-as por ordem de preferéncia.

Nessa questdo, 28 alunos ou 46% dos 60 colocaram ser professor em
primeira opc&o, 11 ou 19% deles, puseram essa profiss@o na segunda opgéo;
6 alunos ou 10% deixaram professor para a terceira opg¢do; e outros 15

alunos ou 25% nao mencionaram tal profissdo.
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Entretanto, no final do curso, creio que gracas ao trabalho dos professores, um nimero
maior de alunos afirmam estar interessados nesta profissdo e, ao perguntar se eles
pretendiam exercé-la, 45 ou 75% deles disseram que SIM, porque gostavam da
profissdo, acreditavam na educacdo e tinham compromisso de contribuir para a sua
melhor qualidade; 10 ou 17% ainda estio em duvida se exercem ou nédo; 5 ou 8%,
colocaram NAQ, porque a remuneracao é baixa e pretendem ter outra profissdo etc.
Ainda, quanto a bolsa de estudo, o CEFAM de Marilia vem cumprindo a
Resolugdo SE n° 14, de 29/01/1988, que estabelece o direito de todo aluno a uma boisa
no valor de um salario minimo, durante os quatro anos de curso. Também aplicam o que
esta previsto na Instrucédo |, anexa a Resolugdo SE n° 279, de 28/12/1988, quanto a
eventuais descontos na bolsa de estudos®. Tendo esse respaldo legal, pareceu bem &
equipe responsavel pela implementacdo do mencionado CEFAM descontar todas as
auséncias dos alunos, exceto aquelas que sdo acompanhadas de atestado médico -
licenca saGde ou licenga gestante™, Segundo informacées da senhora Lindaura
Bertasse, na ocasido responsavel na Delegacia de Ensino de Marilia peio calculo dos
descontos e pagamento da bolsa aos alunos, os descontos sdo feitos por falta/aula: é
dividido o valor total da boisa daguele més, pelo nimero de aulas dadas emn cada classe
particularmente, resultando o valor de cada aula. Se um aluno faltou, por exemplo, cinco
aulas naquele més e ndo apresentou atestado médico ou algum motivo justo como morte
de algum parente, etc. o valor da aula é muttiplicado por 5 e esse total em dinheiro é
descontado na sua boisa de estudo. Os alunos recebem sempre o valor do salario

minimo em URYV do (ltimo dia til de cada més, para ser pago por volta do dia 10 do més

As prescrigdes da Resolugdo SE N° 275/1088 sobre os descontos na bolsa de sstudo ja foi explicado na p.79 deste texto.
* para tanto, fundamentam-se nas seguintes normas legais: Decreto-Lei Federal n® 1.044, de 21/10/1960 - dispde sobre

tratamento excepcional para os alunos pertadores de afecgles.
Lei n® 6.202, de 17/04/1975 - atribui a estudante em estado de gestagdo o regime de exercicios domiciliares instituido peio
Decreto-Lei Federal n® 1 044/1060,




seguinte, quando ndo acontecem atrasos. Assim, o valor do salario minimo, em 31 de
maio de 1994, era de 64,79 URYV, para ser pago por voita do dia 10 de junho de 1994,
Esses 10 dias do comeco de cada mas s&0 usados para processar os dados sobre
faltas, etc. vindos do CEFAM e organizar toda a burocracia necessaria para
efetuar o pagamento dos alunos.

Quando indaguei dos professores, da coordenadora, do supervisor do CEFAM na
Delegacia de Ensino, e do assistente técnico pedagogico da DRE responsavel pelo
CEFAM, os objetivos da pratica de tal desconto na bolsa de estudo dos alunos, todos
foram unanimes em responder que é para ajudar a garantir a quafidade do curso. Em
uma das conversas a esse respeito, que tive com o atual assistente técnico pedagogico
da DRE - Diogo Castelano Camacho - ele confirma a pratica dos descontos na bolsa de

estudo dos alunos:

“A seriedade do curso é o que o Diretor Regional busca e tem muitos alunos do
CEFAM que vai la s6 por causa da bolsa. Entdo, tem que haver preocupacdo com a
seriedade e, além disso, isso é dinheiro publico, dinheiro do povo. Se ndo acontece isso,
0 curso do CEFAM se tornaria um curso normal e o curso perderia muito. A preocupacao
& ter um bom nivel no CEFAM, é realmente um nivel alto de ensino”,

Quanto a devolugdo da bolsa de estudo ao Estad.o pelos alunos desistentes e
transferidos, até 1993, ndo ha registro desse fato. Esses alunos foram poupados em
Marilia. Todavia, em 1994, j& houve pedido de devolucdo da bolsa, para preservar a
seriedade do curso. Ainda com este mesmo intento, alunos de baixissimo rendimento
escolar sao transferidos para o Magistério Comum (H.E.M.), geraimente do Monsenhor
Bicudo mesmo, por consenso e decisdo do grupo de professores e coordenadores

responsaveis pelo curso do CEFAM. Também os alunos que nao toleram o curso do
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Magisterio, que nio pretendem exercer esta profisséo e, além disso, apresentam indice
de aproveitamento escolar insuficiente, sdo transferidos para o colegial comum para
continuarem estudando e tentarem descobrir o que querem em termos de profissao.

Assim sendo, essas sdc algumas das atitudes que tornam transparente a
existéncia, em Marilia, de muito empenho, principaimente entre a maioria dos
professores e demais responsaveis pelo trabalho no CEFAM, em formar professores |
competentes. Eles procuram fazer o que esta ao seu alcance para atingir o objetivo
maior do projeto CEFAM.

A selecgao de professores para o CEFAM tem sido feita no final de cada ano. No
final de 1993, submeti-me ao processo seletivo para as disciplinas de Didatica,
Sociologia, etc. O processo subdivide-se em duas fases. Na primeira fase, no ato de
inscricéo, os candidatos apresentam na Delegacia de Ensino um plano de curso (projeto)
para a Disciplina que deseja ministrar (pode ser mais de uma disciplina), o Curriculum
Vitae e um memorial. Esses documentos s&o analisados pela equipe competente e sai a
classificacdo dos candidatos aprovados com notas de 10 (dez) a 5 (cinco). Na segunda
fase, os candidatos sdo novamente convocados para uma entrevista. Na entrevista de
que participei sO foi perguntado sobre disponibilidade de tempo para dedicacao ao
CEFAM, condigdes de saude, como foi a Gitima turma para a qual ministramos aula e,
talvez, mais algum detalhe pessoal de que nao me recordo. Depois da segunda fase, sai
a classificacdo final dos aprovados com notas variando de 10 (dez) a 5 (cinco). De
acordo com as necessidades, os aprovados sdo convocados para ingresso por ordem de
classificacio.

Quanto a jornada de trabalho dos professores no CEFAM, agora em 1994, ja nao

esta sendo mais como foi regulamentado pela Resolucdo SE n°® 29, de 27/01/1989,
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segundo a qual, especificamente, as Horas de Trabalho Pedagégico (HTP) eram iguais a
50% da soma das horas-aula + horas-aula de enriquecimento curricular. O Governo do
Estado de S&o Paulo - FLEURI - fez uma nivelagdo e igualou, nesse aspecto, 0 CEFAM
a Escola-Padréo. Assim, para cada quantidade de aulas assumidas pelos professores i,
tanto do CEFAM gquanto da Escola-Padrdo, ha um numero equivalente de horas-
atividade (e, dentro dessas, as horas de HTP) estabelecidas pela Resolugdo SE n° 269,

de 22/12/1993, conforme o quadro abaixo:

5 Resolugdo SE n° 268, de 221 21963 - "Dispie sobre o processo de atribuigdo de classes efou aulas do Projeto Educacional
Escola-Padrde”. E diz o seguinte quanto ac CEFAM:

Artigo 15: *Aplicam-se aos docentes em exercicies nos CEFAM, o disposto nos artigos 2° e 5° desta Resolucéo™

Artigo 2%, inciso 1, alinea b - *professor H e Ul Jomada integral de Trabalho Docente, totalizando 40 horas semanais, assimn
distribuidas. 26 horas em sala de aula, 6 horas em atividades pedagdgicas na escola, e 8 horas-atividade em iocal de fivre
escolha do docente.

Artige 3% “Os professores | e i poderdo receber aulas a titulo de carga hordria suplementar de trabalho, respeitando o limite
méximo de 44 horas semanais, incluidas neste limite, as horas das respectivas jornadas”. -

O que consta dos outros dois artigos, aos quais se refere o artigo 15, ndo sdo interessantes para as questdes deste trabalho.
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QUADRO N° 10
TABELA DE CARGA HORARIA DOS PROFESSORES

Horas-Aula Horas-Atividade Total de Car-
Atribuidas | Total |Local Livre - 20% Na escola ga Horaria
13% (HTR)

2 2 1 1 4

3 2 1 1 5

4 2 1 1 8

5 2 1 1 7

6 3 2 1 9

7 3 2 1 10

8 3 2 1 11

9 5 3 2 14
10 5 3 2 15
11 5 3 2 16
12 5 3 2 17
13 7 4 3 20
14 7 4 3 21
15 7 4 3 22
16 8 5 3 24
17 8 5 3 25
18 8 5 3 26
19 10 e 4 29
20 10 6 4 30
21 10 6 4 31
22 10 8 4 32
23 12 7 5 35
24 12 7 5 36
25 14 8 8 39
26 14 8 6 40
27 14 8 6 41
28 14 8 6 42
29 15 9 6 44

FONTE: Resolugéo SE n° 269, de 22/12/1993 - Taheia Anexa.
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Descricao e interpretagdo da tabela acima:

a) a coluna de Horas-Aula Atribuidas significa o nimero de aulas que o professor

propos ministrar realmente dentro da sala de aula;

b) Horas-atividade compreende e significa o tempo que o professor recebe para

fazer, onde quiser, os preparativos para suas aulas, mais a HTP (Horas de
Trabaiho Pedagdgico) que sdo horas cumpridas obrigatériamente na escola e
destinadas a reunides pedagdgicas. Nessas reunides s3o discutidos textos,
problemas e assuntos gerais ligados ao trabatho pedagogico do curso. O
tempo de horas-atividade, em local livre, é equivalente a mais ou menos 20%
da carga horaria total e a HTP é equivalente a mais ou rﬁenos 13% da carga

horaria totai

¢) o Total da Carga Horaria é a soma do numero de horas-aula atribuidas mais as
horas-atividade em local livre e mais as horas-atividade de HTP;

d)e o Total, que estd presente na tabela na coluna esquerda das horas-
atividade, é, na verdade, a soma das horas~ativédade,‘que e composta das
horas-atividade em local livre e a HTP.

Comparando as duas Resolugdes (a n° 29, de 27/01/1989 e a n° 269, de
22/12/1993) percebi algumas alteragcdes em relacao a composi¢ao da carga horaria dos
docentes nos CEFAM: pela Resolucdo SE n° 29, de 27/01/1989, as horas-aufa eram um
dos trés componentes das horas-atividade: horas-aula + horas-aula de enriquecimento
curricular + a HTP. Com a Resolugdo SE n° 269, de 22/12/1 993, as horas-aula sairam da

chamada horas-atividade e as horas-auia de enriquecimento curricular passaram a ser
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incluidas com as horas-aula, ou seja, s30 contadas tambem como horas-auia e foram
acrescentadas as horas-atividade em local livre. Dessa forma, as horas-atividade
passaram a ser compostas apenas pelas horas-atividade em local livre mais a HTP.

O cerne da questo é que, na Resolugdo SE n° 269/1993, o tempo destinado as
horas-atividade passou a substituir o tempo destinado a8 HTP na Resolugdo SE ne
29/1989. Assim sendo, naquela Resolugdo, a porcentagem de horas-atividade é
equivalente, em média, a 51,3%* das horas-aula atribuidas aos docentes, e, nesta
Resolugéo, a HTP era equivalente a 50% das horas-aula atribuidas aos docentes. Fsse
acréscimo de 1,3% na média da escala de porcentagem das horas-ati_vidade atribuidas,
a meu ver, & muito pouco significativo. Entretanto, ao confrontar cada uma das
porcentagens da escala pela porcentagem de 50% da HTP da _Resoiugéo SE n°
29/1989, constatei que, dependendo do numero de horas-aula que o professor assuma,
ele saird ganhando, perdendo, ou nem ganhando nem perdendo em relacdc 3
porcentagem de 50% da HTP fixada pela referida Resolugdo, que vigorou antes da

Resolugdo n°® 269/1983. Essa situacdo fica transparente no quadro que se segue:

“6 Achamos essa média de 41,3%, somando as 28 porcentagens da 3* coluna do quadro n° 11 abaixo e dividinde o total
encontrado por 28.




QUADRO N° 11
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CONFRONTO ENTRE A PORCENTAGEM DE HORAS-ATIVIDADE DO PROFES-
SOR PELA RESOLUGAOQ SE n° 269/1993 E A PORCENTAGEM 50%
DE HTP DA RESOLUGAO SE n° 29/1989.

Pela Resulugdo SE n° 269/93

Resulugdo SE n® 29/89

N° de horas-aulas| N° total de horas- Porcentagem de Em comparacao
atribuidas ao | atividade corres- | horas-atividade em com a porcenta-
professor pondente ao n° de| relagdo as Horas- gem de 50% de H.
horas-aula atribui { aula atribuidas T.P. em relacéo
das ao mesmo n° de
horas-aula atribui-
das ao professor
2 2 100% +
3 2 63% +
4 2 50% =
5 2 40% -
6 3 50% =
7 3 43% -
8 3 38% -
g 5 56% +
10 5 50% =
1 5 45% -
12 S 42% -
13 7 54% +
14 7 50% =
15 7 47% -
16 8 50% =
17 8 47% -
18 8 45% -
19 10 53% +
20 10 50% =
21 10 48% -
22 10 45% -
23 12 52% +
24 12 50% =
25 14 56% +
26 14 55% +
27 14 52% +
28 14 50% =
28 15 52% +

FONTE: Construido por mim.
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Obs:  o0s numeros das duas primeiras colunas sao da tabela anexa & Resolugdo SE n® 269/1993
Obs: significade destes simbolos: - = perda, + = ganho, = = igualdade

Esse quadro possui 28 quantidades de horas-aula que s30 possiveis de um
professor escolher e assumir. Nessas 28 possibilidades, os professores terdo perdas em
10 delas, terdo ganho em 10 e 8 serdo neutras. Como a porcentagem de ganhos nao
uitrapassa 6%, exceto dois casos (ainda assim nas duas menores quantidades de horas-
aula) e a porcentagem de perdas nio ultrapassa 75% salvo em dois casos, essas 10
possibilidades de ganhos, contra 10 possibilidades de perdas, generalizando, ficam
empatadas. Em conciusdo, parece-me aceitavel dizer que, especificamente quanto 3
composicdo da carga horaria dos professores il dos CEFAM, com a mudanga de
Resolugdo a esse respeito, ndo houve nem ganho nem perda.

Outros dois assuntos que vou abordar agora sdo a nio extingdo do curso de
H.E.M. comum e a grande rotatividade de coordenadores no CEFAM.

A Resolugdo SE n° 279/1988, nas instrucées anexas, previa a necessidade de
extingdo gradativa da HEM., se a escola oferecesse, concomitantemente, os dois
cursos: @ H.E.M. comum e o CEFAM. Entretanto, como em Marilia isso nao ocorreu,
existem a H.E.M. comum e o CEFAM, como uma forma de dar oportunidade ac aluno
que nao foi selecionado pelo CEFAM e tem vontade de fazer o Magistério.

A rotatividade das coordenadoras do CEFAM tem sido grande. Com base nos
Editais do Processo Seletivo para coordenador do CEFAM, formecidos pela DRE de
Marilia, foi possivel organizar a seguinte sequéncia de coordenadoras do inicio do curso
até 1994. Vejamos:

» 12 coordenadora: Neuza Carolina Machado Apéstolo - inicio em fevereiro de

1988 e termino em dezembro de 1989;
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» 2° coordenadora: Rosa Virginia Muff Machado - inicio em abril de 1990 e

término em dezembro de 1981;

» 37 coordenadora: Carmem Lucia Tavares de Almeida - inicio em marco de

1992 e término em dezembro de 1993;

* 42 coordenadora: Doracy Luzia Dejato - inicio em marco de 1994.

Essas coordenadoras sdo pessoas Que ocupam outros cargos na rede estadual
de ensino e, ao passar no concurso de coordenador do CEFAM, pedem afastamento de
Seus cargos para exercer por um ano essa nova fungdo. Em 31 de dezembro, elas
retornam aos seus cargos e pedem novo afastamento no inicio do ano seguinte, dia 01
de janeiro, para continuar como coordenadoras do CEFAM. As trés primeiras
coordenadoras ficaram, no cargo, apenas dois anos. A primeira e a terceira
coordenadora, atualmente, estdo ocupando cargos de dire¢cdo em uma escola Bradesco
e a segunda € supervisora na Delegacia de Ensino de Marilia. Elas deixaram o CEFAM,
entre outros motivos particulares, por conseguir um trabalho mais compensador.

Em sintese, expus os critérios previstos na legislacdo para a execucdo da
proposta dos CEFAM no Estado de Sdo Paulo, perque esses, obviamente, dao suporte a
implementacdc do CEFAM também em Marilia. Depois, examinamos as prescricGes
legais, mostrando quais delas o CEFAM de Marilia considerou em sua implantacédo e
atuacdo até o momento presente. Assim, foi cumprido a propésito de coletar e oferecer
elementos para a compreensdo da dindmica do processo de execuc¢do do projeto
CEFAM em Marilia.

Os dados coietados e a anallise anterior revelam que o CEFAM vem amenizando
até corrigindo muitas das falhas detectadas na antiga H.E.M., como a questao do tempo

para se dedicar ao estudo, a questio dos aprofundamentos em areas especificas no 4¢
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ano da antiga HEM. etc. O CEFAM é um curso que esta se fazendo progressista nao sé

na proposta, mas também de modo efetivo na forma como esta sendo implementado,

principaimente em Marilia, onde se iocaliza o Centro, objeto deste estudo.

Quanto a maneira como vem sendo implementado o curso CEFAM, em Marilia, e

as medidas que vém sendo tomadas em relacdo ao corpo docente e discente, tendoc em

vista 0 aprimoramento do trabaiho pedagogico, comentaremos apenas algumas

questbes para melhor elucida-las.

.

1% questdo: embora o resultado dos levantamentos de dados sobre a
caracterizacdo da clientela do CEFAM de Marilia tenha revelado que quase a
totalidade desses alunos nunca trabalharam fora, o que poderia levar a pensar
que e porque suas familias ndo precisam do seu trabalho, devemos considerar
outros aspectos da questdo, que s3o: o grande desemprego, a dificuldade de
encontrar trabatho e, principalmente, porque ainda sdo adolescentes e sem
profissdo. E uma clientela de familias pobres e para a grande maioria deles a
bolsa € imprescindivel para poder se manter na escola: com roupa, xerox,
livros, etc.

2® questdo: a rotatividade das coordenadoras tem atrapalhado

a continuidade do plano tragado pela antecessora e assim sucessivamente.

3% questéo: a transferéncia, para o magistério comum, de alunos do CEFAM
com baixo indice de aproveitamento nao é vista como solugao satisfatoria pelo
grupc de professores (apreendido com base em entrevistas e conversas
informais) mas é, no momento a unica solucdo viavel para o problema de
desligar do curso um ou outro aluno que revele absoluto desinteresse pelo

mesmo. A propria legislacdo que consultei ndo permite o simples desligamento
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do aluno do curso, garantindo-lhe o direito de transferéncia para o Magistério
comum. Essa transferéncia implica outras dificuldades, pois, no Parecer CEE
n° 352/1988, p.36, encontra-se: ‘por se tratar de auxilio financeiro proveniente
de verbas publicas, os alunos inscritos assinardo, no ato da matricula, um
termo de compromisso, onde constard uma clausula estipulando que a
continuidade do pagamento da boisa estara condicionada aos critérios de
frequéncia e bom aproveitamento” (Parecer CEE n°® 352/1988, p. 436).
Contudo, informaram os professores gue nenhum aluno, até o final de 1993
havia perdido ou sofrido interrupcao temporaria do pagamento da bolsa por
aproveitamento insuficiente. Além disso, afirmam os mesmos que, ha pressio
das insténcias superiores para que mantenham o aluno no CEFAM, para que
sejam condescendentes, o que os coloca em situacéo problematica: se por um
lado, existem alunos que nio se envolvem com o trabalho desenvolvido no
CUrso nem conseguem recuperar contetidos basicos e essenciais ao exercicio
da profissdo;, por outro lado, os professores ndo querem mandar para o
mercado de trabalho professores visivelmente sem condigdes de exercer
satisfatoriamente o magistério nc 1° grau.

42 questdo: no exame de selecdo que é feito para contratar professores para
o CEFAM, o cerne dos instrumentos de avaliagao parece ser o projeto que o
candidato tem de apresentar. Porém, esse projeto, sendo elaborado em casa,
da margem também para ser feito por outra pessoa que ndo o candidato. Na
entrevista de que participei, ndo se tocou no assunto do projeto. Também ndo
ha provas escritas de conhecimento especifico  sobre a disciplina que o

candidato pretende lecionar. Ha, ainda, no CEFAM, muita rotatividade de
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professores. A solugéo € contratar o primeiro que aparece para os alunos
nao ficarem sem aula e, além disso, quase nunca o primeiro ou os primeiros
classificados nas provas assumem as aulas . POiS costumam ser aprovados,
a0 mesmo tempo, em outros concursos que os atraem mais. Ocorre, ainda,
que o candidato selecionado para dar aulas de uma determinada disciplina, so6
consegue dar aulas de outra em decorréncia da redistribuicdo de classes no
comeco do ano letivo. Os professores que tém mais tempo de trabalho no
CEFAM escolhem primeiro de acordo com seu interesse. Acredito que seria
meihor, além desse projeto e entrevista, que o candidato passasse por uma
prova escrita de conhecimentos especificos de sua area e que fosse
contratado, de inicio, para a disciplina em que foi selecionado.

5* questdo: quanto a composicao da carga horaria dos professores do
CEFAM: a HT.P. que, antes pela Resolugdo n° 29/1989, constituia 50% das
horas-aula assumidas pelos professores e deveria ser cumprida na escola, foi
diminuida pela Resolugdo CEE n° 269/1993 para apenas 13%,
aproximadamente, do numero de horas-aula assumidas pelos professores. E,
para compensar a porcentagem perdida da H.T.P., essa Resolugéo acrescenta
33% de horas-atividade em local livre, quer dizer, o professor pade cumpri-las
em casa etc.. Todavia, a diminui¢do do tempo de H.T.P. a ser cumprida na
escola diminui, conseqientemente, o contato entre os professores do curso,
as trocas de idéias, experiéncias, discussdes. Nesse sentido, essa norma legal
em vigéncia acarreta prejuizos que identificamos como retrocesso.

6" questdo: segundo consta do Parecer CEE n° 352/1988, os CEFAM

devenam funcionar como centros disseminadores e agentes transformadores
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da pratica educativa, promovendo cursos de aperfeicoamento e assessorando
pedagogicamente as demais escolas estaduais vizinhas que oferecem curso

de H.EM. E, ainda no texto da CENP, CEFAM: um projeto para valorizar o

magistério, encontrei trés funcdes atribuidas aos CEFAM que, em sintese,
seriam: a) formar professor |: b) aperfeicoar os professores que atuam nas
H.E.M.; ¢) aperfeicoar professores | ja em exercicio. De todas essas funcdes
delegadas ao CEFAM, conforme informagdes da 42 coordenadora do CEFAM
de Marilia - Doracy luzia Dejato - esse CEFAM s6 tem conseguido, até o
momento presente, desempenhar a sua fungao basilar de formacao de
professores |. Isso se deve, segundo ela, principalmente a grande rotatividade
de professores, verbas escassas destinadas ao CEFAM. Até o
aperfeicoamento de professores do CEFAM, através de encontros e cursos
oferecidos pela FDE e CENP, tornou-se rarissimo em 1994. Quanto a devida
integrac@o dos CEFAM com a pré-escola, escola de 1° grau e a Universidade,
a referida coordenadora nos fez saber que essa integracdo tem se limitado,
basicamente, & participacdo dos alunos do CEFAM de Marilia em eventos

oferecidos em datas comemorativas como semana da crianca na pré-escola e

escola de 1° grau; através dos estagios obrigatérios e pela participacdo em
cursos, debates e palestras promovidos pefa UNESP - campus de Marilia - no
decorrer do ano letivo. O exame de textos da CENP, relatando o
acompanhamento do trabalho desenvolvido pelo Projeto CEFAM no Estado de
Sao Paulo, e outros trabaithos, como a tese de Lucia Helena de Andrade
GOMES, 1993, tém confirmado a validade das observagdes de Doracy Luzia

Dejato para outros CEFAM em ambito estadual. Um exemplo das afirmagdes
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da autora: “lamentavelmente, a proposta de integracdo tdo essencial a
formacdo dos professores, nd3o se efetivou. A propria integracdc com a
unidade escolar que abriga o CEFAM foi permeada por obstaculos” (GOMES,
1993, p. 170).
Essas questdes, ainda por resolver, revelam que, apesar dos esforgos da
equipe responsavel pelo CEFAM de Marilia. muitas decisées precisam ser

tomadas e executadas para que o projeto CEFAM cumpra plenamente os seus

objetivos.
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CAPITULO V

O TRABALHO PEDAGOGICO NO CEFAM DE MARILIA:
AVANGCOS E RETROCESSOS

Dentro das instituicGes escolares, nos cursos sistematizados de educacgdo regular
profissionalizante, como o curso de formagédo dos professores | gue me interessa de
modo especial, o trabalho pedagégico, enquanto processo de condugdo que procura
assegurar pelo seu fazer didatico o alcance das metas tragadas para o curso, é
constituido por varios aspectos interdependentes, como: curriculo, planejamento,
metodologia, relagbes interpessoais, recursos humanos, avaliacdo. Esses aspectos
juntos viabilizam o andamento da acfo educativa.

Na impossibilidade de abordar de maneira satisfatoria todos os aspectos do
trabalho pedagdgico do referido CEFAM. analisarei apenas alguns deles como:
curriculos, planejamento, metodologia. Os demais, quando oportunos, serdo aludidos
como complementagdo das minhas colocagdes. O aspecto curricufar, que é nuclear nas
abordagens deste capitulo,recebera, na medida das minhas possibilidades, uma analise
meticulosa, visto que ndo tenho no momento um embasamento tedrico “sélido” para

aprofundar as andlises dos demais aspectos.
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5.1 - Comparagdo e analise dos quadros curriculares dos cursos de

magistério da E.E.P.S.G. “Monsenhor Bicudo”.

Essa Escola oferece trés cursos de formagéo de professores nivel I dois cursos
de magistério regular, funcionando um no periocdo noturno, outro no periodo da manh3 e
o CEFAM de tempo integral (manha e tarde).

Os quadros que se seguem, numero 12 a 15, sobre as cargas horarias dos
Cursos pesquisados, nos permitem detectar ganhos a favor do CEFAM em relacdo ao
numero de aulas e diversificagdo de disciplinas. A visualizacdo dos quadros ja torna
explicita a distancia entre o curso de Magistério CEFAM e o Magistério regular noturno ,
principalmente quanto ao nimero total de aulas anuais de cada disciplina. Por exemplo,
a disciplina Lingua Portuguesa {quadro numero 14) apresenta 680 aulas no CEFAM,
para 480 aulas no Magistério noturno. Quanto a duracdo da aula, naquele é de 50
minutos e neste é de 40. Assim, vou me deter mais na comparagdo entre o curriculo do
CEFAM e do Magistério diurno, pois a distdncia entre esses cursos é menor e requer
maior ateng¢do as minucias. Em ambos, a aula é de 50 minutos e o total da carga horaria
anual do curso € de 4800 aulas, como indica o referido quadro. Com os graficos

apresento analises mais detalhadas dos dados que reafirmam essas distancias.




115

QUADRO N° 12

NUMERQ DE AULAS SEMANAIS DE CADA DISCIPLINA DO MAGIS.
TERIO NOTURNO (MN), MAGISTERIO DIURNO (MD)
E CEFAM PERIODO DA MANHA (CE)

COMPONENTES S E R l E S TOTAIS
MNIMDCE MB MNIMD|CE MN I MDICE MNIMDICE
CURRICULARES 1 o b i I ol < 4 4 o4 4* SERIES
Lingua Portug. 3 4 2.1 4 11116113
Matematica 3 12
Histéria 2 o)
| Ed._Morale Clv,
Biologia
Quimica
Geografia
| Fisica
Psicoiogia :
| ingles
Educ. Artist
| Educ, Fisica
Filosofia
Diddtica
Filgs. da Educ. - : -
Psic. da Educ. 3 2 - 2
Hist. da Edue. - - 2 - - 2
Socigl. da Educ. - - - 2 2 - 2
| Met. de Ling. Port - - - - - - 3
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TJOTAL 28 | 30 | 30 28 | 30 ] 30 28 130 ] 3 28 | 30 | 30 1t 112 112
Fonte: dados retirados de quadros curriculares do Plano Diretor da E.E£.P.8.G. "Monsenhor Bicudo" de
1993 e da tabela de horarios das discipiinas do CEFAM.
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Muitiplicando-se cada um desses totais a direita desse quadro por 40 (semanas)

obten-se o numero total de alulas do curso em cada Disciplina.
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Ao observarmos os numeros dispostos na coluna de totais a direita do quadro n°
12, vemos que em 5 Disciplinas o CEFAM temn total inferior ac MD e, em outras 5
Disciplinas, € o MD gue tem o total inferior ao CEFAM. Mas, somando suas colunas na
vertical, obtemos um total igual a 120 em ambos os cursos (CEFAM e Magistério diumo)
© que demonstra equivaléncia na carga horaria total. Porém, o curso do CEFAM é mais
diversificado, apresentando duas disciplinas (Psicologia e Educagdo Moral e Civica) que
0 Magistério diurno nfo tem. Quanto a disciplina Metodologia da Educagdo Pré-escolar,
que sO aparece no Magistério diumo, no CEFAM, ela é trabalhada juntamente com as
Metadologias para 1°* e 2% séries do 1° grau, no 3° ano do curso. Além disso, a
organizagao da distribuicdo do numero de aulas semanais ao longo dos 4 anos do curso
CEFAM (periodo da manhd) nas disciplinas Biologia, Psicologia, Psicologia da
Educacao, Historia e Histéria da Educagao, parece-me mais adequada, mais vantajosa
do que no Magistério diurno. Explico melhor o porqué disso:
a) Biologia: no MD, s&o 3 aulas semanais durante 2 anos e, no CEFAM, sdo 2
aulas semanais durante 3 anos. Nesses dois cursos, apesar de professor e
alunos terem o mesmo numero de aulas de Biologia na sala, no CEFAM, eles
tém mais tempo ao longo do curso para fazerem os trabalhos que forem
solicitados;
b) Psicologia: no CEFAM, os alunos tém 2 aulas de Psicologia por semana,
durante o 1° ano de curso, e os alunos do MD nio tém curso de Psicologia.
Quanto a Psicologia da Educago, os alunos do CEFAM tém, a partir do 2°
ano, 2 aulas semanais durante 3 anos e os alunos do MD tém, a partir do 1°
ano, 2 aulas semanais durante 3 anos também. S6 que, no CEFAM, os alunos

tem, antes, 1 ano de Psicologia que thes da um embasamento geral para o
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estudo de Psicologia da Educa¢do especificamente e, no M.D., eles ja iniciam
com Psicologia da Educagéo e esse ambasamento geral em Psicologia fica
diluido no curso de Psicologia da Educagdo, com apenas 3 anos de curso e
naoc 4 anos como no CEFAM:
C) Histéria: Tanto no CEFAM como no M.D., os alunos estudam Histéria nos 2
primeiros anos do curso e com o mesmo numero de aulas. Contudo, no
CEFAM, eles estudam Histéria da Educagéo também nos dois primeiros anos
do curso e, no MD, os alunos estudam-na nos dois Uitimos anos do curso. No
caso especifico de algumas disciplinas, como Histéria, por exempio, a Historia
do Brasil sendo estudada pari passo com Historia da Educagdo brasileira,
permite que esta va sendo ao mesmo tempo contextualizada, o que facilita a
aquisicdo dos conhecimentos e estimula a reflexdo dos assuntos abordados.
Alem disso essa disposicdo curricular do CEFAM, nessa disciplina, ja
possibilita aos dois professores um trabaiho integrado.
O CEFAM, como ja afirmei, funciona em periodo integral e o trabalho pedagdgico,
que € desenvolvido & tarde, é conhecido por enriquecimento curricular. O Quadro em
seguida mostra a distribuicdo das aulas de enriquecimento curricular nos 4 anos de

CUrso.
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QUADRO N° 13

CARGA HORARIA DE ENRIQUECIMENTO CURRICULAR
DO CEFAM - PERIODO DA TARDE

COMPONENTES ENRIQUECIMENTO CURRICULAR TOTAL
CURRICULARES 1° série 2° série 3° série 4° série
Lingua Port. 2 2 - -
|iteratura
Matematica
Histdria

Educ. Marai e Civ.
Biologia

Quimica
Geografia

Fisica

Psicologia

 Inglés - - -
Educ. Artistica 2 -
Educ. Fisica - -
Didéatica - 2
Orient. de Estéqio - -
Filos. da Educ. - -
Psic. da Educ. - .
Hist. da Educ. - -
Social. da Educ. - - -
Metod. da Mat. e Ciénc. - -
Metod. de Ling. Port. - -
Estrut. e Func. do Ens. - - - - -
Metod. de Est. Sociais - -
Metod. de Educ. Fis. - - - - .
Metod. de Educ. Art - - - - .
Totai 19 15 14 12 80

fonte: tabela de horario das disciplinas do CEFAM.
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Algumas consideragbes sobre o quadro:
a) ndo ha enriquecimento curricuiar para as Disciplinas: Educagio Moral e Civica,
Inglés, Educacdo Fisica, Histéria da Educacgdo, Estrutura e Funcionamento do

Ensino, Metodologia de Educagéo Artistica e Metedologia de Educacdo Fisica;
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b) a carga horaria total de enriquecimento curricular desse CEFAM em 1993,
significava 50% da carga horaria total do curso CEFAM periodo da manha.
Pois, multiplicando-se o total "60” deste quadro por 40 (semanas) obtém-se
2.400 aulas e a carga horaria total do curso CEFAM manha é igual a 4.800
aulas (quadro 14);

C) a&s segundas-feiras, os alunos séo dispensados porque tém reunides
pedagogicas das 14:30 horas as 17:00 horas, mas esses dias s3o
compensados no numero de horas de enriquecimento curricular. De terca-feira
a sexta-feira, cada tarde, duas classes fazem estégio em outras escolas de 1°

grau, exceto os alunos dos 1%anos.

Ivetti MAGNANI caracteriza o que entende por enriquecimento curricular, que é
em sintese: “uma forma diferenciada de trabalhar o saber sistematizado na escola. £ o
espaco que possibilita incorporar o movimento da Sociedade ao curricuio; tornando a
escola aberta aos movimentos sociais que se processam na sociedade. Esse espago
reservado ao enriquecimento curricular nos CEFAM, que significa 45% da composicao
do quadro curricular, é o espago que possibilita ultrapassar a rigidez dos curriculos e, ao
mesmo tempo, incoporar tematicas que néo sio trabalhadas na escola. Nesse sentido,
significa muito mais do que um reforco ou recuperacdo. Pode ser reforco ou
recuperagdo, mas a questdo nuclear que se coloca é esse dinamismo conferido a
escola, indo ao encontro, muitas vezes, dos interesses dos alunos na escolha de uma
determinada tematica. O objeto a ser construido, o conhecimento, é viabilizado no
CEFAM no que diz respeito ao enriquecimento curricular como um processo coletivo e
interdisciplinar. Trata-se de entender o enriquecimento curricular como o estudo e o

conhecimento das forgas Sociais concretas de um determinado modo de produgdo, de




120

uma determinada politica e de uma determinada cultura responsaveis pela forma de
existir do homem” (MAGNANI, 1990, p. 1-3).

Um dos professores do CEFAM, em que realizei essa pesquisa, faz, na
entrevista, comentarios valiosos sobre o enriquecimento curricular: “Uma observagdo
que a gente faz e que a gente acha que é um problema no CEFAM é a questdo do
enriquecimento curricular, porque quando eu entrei (91) no enriquecimento curricular a
gente podia estar trabalhando ndo conteddo teérico, mas estar dando alguma atividade
pra complementar a parte da manh3 e também deixar um tempo mais livre pro aluno
estar estudando. Sé que de dois anos pra ca, tem sido exigido da gente, assim: o
horario da tarde vocé ndo pode sair de pertc do aluno, vocé tem que ficar ali como se
fosse uma outra aula. S6 que o objetivo do enriquecimento ndo seria esse, o objetivo
e: de manha vocé da aula tedrica, na parte da tarde teria que ser uma coisa mais livre,
uma coisa mais diversificada. Tem época que os alunos nio tém tempo pra nada,
porque eles tém que estudar, eles tém que fazer trabalho, eles tém que fazer prova, ai
chega a tarde tem mais aula, porgue vocé vai dar uma atividade, ndo é uma aula? Vocé
vai assistir uma palestra, ndo é uma outra aula? Aj ele so fica com a noite, mas ja esta
supercansado. Entio o enriquecimento de dois anos pra cd, comegou a ficar uma coisa
muito massante, porque tem aula de manha e 3 tarde. Ent&o essa questéo a gente tem
que analisar muito ainda, a gente precisa discutir. Se a gente quer dar um atendimento
mais individualizado, a gente néo consegue, porque vocé tem que estar trabalhando
com a classe toda. Eu acho que o enriquecimento curricular é muito importante, mas
deve ser mais maleave! “.

A citacdo de MAGNANI, coloca o que entende por enriquecimento curricular e o

que & recomendado para os CEFAM a nivel de SE/CENP, e a fala de um dos
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professores sobre o desenvolvimento desse trabalho no CEFAM de Marilia, estdo, de
certa forma, contempladas no “Plano de Curso - CEFAM - 1993”, cujos objetivos do
enriquecimento curricular sdo: “Possibilitar a0 aluno o desenvolvimento, para além do
curriculo, de conhecimentos e experimentos que contribuam para a meihoria de sua
fo'rmat;éo; oportunizar momentos de maior participagdo, que vaiorizem a iniciativa;
promover a recuperacgéo ou reforco continuo da aprendizagem dos alunos, desenvoiver
atividades de orientagdo de estudos que permitam aos aluncs adquirirem autonomia e
controle de sua propria aprendizagem”. A coordenacgédo do CEFAM (1993) em seu plano
de trabalho, propde reformular o periodo de enriquecimento curricular e, depois de uma
reunido geral e discussio com os professores, ficou estabelecido gue: duas horas/aula
didrias seriam reservadas para récuperar os alunos em conteddos que oferecem
dificuldades; uma hora/aula diaria seria utilizado para orientagéo de iei.tura ou discussdo
de problemas da atualizagcdo e, em duas horas/aula diarias, desenvolveriam projetos
interdisciplinares sobre temas levantados junto aos alunos e de interesse da maioria
destes e, também, de alguns que sejam considerados pelos professoras como
necessarios aos objetivos do curso.

Quanto aos projetos interdisciplinares, varios professores de disciplinas afins
montaram projetos, geraimente em duplas, e ofereceram aos alunos mini-cursos,
durante 1993, intitulados: “Tocando e brincando com a vida"; "Produgdo e recepcao de
textos”; “Desenvolvimento econdmico, divisdo internacional do trabaiho e tecnologia - a
ordem mundial”; “Recursos pedagdgicos”; “Teatro na escola™ "Fantoches”; “Pinturas em
tecidos”, “O jomnal da sala de aula™ “Vivéncia teatral na escola: um recurso didatico”
"Pescaria ao luar: a poesia na escola™ “‘Sexualidade”; “A musica na formacgdo do

educador”, “Brincando com textos narrativos: Jogos”, “O conhecimento fisico na pre-
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escola”. Nesses projetos, os alunos tinham liberdade para se inscreverem Nos cursos
que, quisessem participar, uns tinham vagas limitadas outros ndo. Segundo
informacgées dos entrevistados, esses mini-cursos foram promissores, embora so6 fossem
oferecidos realmente das 17 horas as 17:30 horas (tempo insuficiente para o seu bom
desempenho) sendo que depois da greve de 79 dias, ndo foi possivel prossegui-ios.
Quando a orientagéo de leitura e recuperagéo paralela, na verdade, cada professor a
fez com sua classe, nos limites do possivel e & sua maneira.

Os comentarios de professores entrevistados, os planos que analisei e algumas
observages que fiz neste periodo, permite-me concluir que esse replanejamento do
enriquecimento curricular ndo conseguiu, de modo satisfatoério, evitar que o
enriguecimento curricular de varios professores continuasse sendo, basicamente, um
prolongamento das aulas teéricas da manha. Isso tem ocorrido por uma série de fatores,
como: insuficiéncia de coordenagdo do trabalho pedagdgico (vale observar que a
coordenadora neste CEFAM precisa fazer muito trabalho burocratico - administrativo,
néo tem autoridade para tomar decisées proprias e executar seus planos, etc) faita de
espaco fisico; muita saida de professores e entrada de muitos outros novos professores
a0 iongo do ano que, as vezes, ficam sem entender o ‘espirito” do enriquecimento
curricular, dificuidade de organizar um trabalho conjunto, embora seja esse o interesse
da maioria na equipe de professores efc. Todavia, esse enriquecimento curricular do
CEFAM é um grande avango em relagdo ao Magistério diumo, que ndo tem essag
oportunidade. Ajustes e aperfeigcoamentos sao necessarios, mas, mesmo assim, os
alunos estdo estudando no periodo da tarde e aproveitando o que Ihes é oferecido. No

caso dos mini-cursos, considero que é melhor t&-los com tempo insuficiente do que néo
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té-los. Atuaimente, soube também que o tempo de duragdo diaria dos mini-cursos ja foi
ampliado.

O préximo quadro, n° 14, demostra, entre outros dados, os ganhos, em nimero
de aulas, do CEFAM em relacdo ao Magistério diurno regular. Entretanto, esses dados
nao consideram que o tempo de duracéo das aulas dos 3 cursos néo é igual, apresenta
variagbes, por isso os resultados sdo um tanto ilusérios. Mas, esse quadro é importante
para um melhor acompanhamento do processo de apuragdo dos futuros dados que

permitirdo uma avaliagdo mais pertinente.
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QUADRO N° 14

TOTAL DE CARGA HORARIA ANUAL EM N° DE AULAS DE CADA UMA DAS
DISCIPLINAS DE CADA UM DOS CURSOS DO MAGISTERIO
DA E.E.P.S.G. “MONSENHOR BICUDO":
MOTURNO, DIURNO E CEFAM.

_ Enrig. Cur- | Soma da carga| ganhos do
Componentes magistério | magistério CEFAM riculardo | horariatotaldo | CEFAM em
curriculares noturno diurne CEFAM: CEFAM relagdo a0
tarde magistério
diumo
Lingua Port. 440 640 520 180 680 40
Literatura - - - 80 80 80
Matemdtica 360 480 520 180 680 200
Histdria 240 200 200 200 400 200
Educ. Morai e Civ. 80 - 40 - 40 40
Biologia 160 240 240 200 440 200
Quiimica 80 200 160 80 240 40
Geografia 160 200 160 160 320 120
Fisica 80 200 160 80 240 40
Psicologia - - 80 80 180 160
 Inglés 80 80 80 - 80 -
Educ. Artistica 160 80 160 80 240 160
Educ. Fisica 480 4380 480 - 480 -
Total da parte Comum 2320 2800 2800 1280 4080 1280
Didética 400 240 240 240 430 240
Filos. da Educ. 80 - - - - .
Psic. da Educ, 406 240 240 240 480 240
Hist. da Educ, 160 160 160 - 160 -
Social, da Educ. 160 160 160 80 240 80
Metod. da Mat. e Ciéne. 200 240 240 160 400 160
Metod. de Ling. Port. 280 240 240 160 400 160
Estrut. e Func. do Ens. 160 160 160 - 160 -
Metod. de Est. Sociais 200 160 240 80 320 160
Metod. de Educ. Fis, 80 80 80 . 80 -
Metod. de Educ. Art. 80 80 80 - 80 .
Metod. de Educ.Pré-Esc - 80 - - - 80
Orientacéo de Estagio . - - 160 160 160
Total da parte diversif. 2160 2000 2000 1040 3040 1040
Totsis gerais 4480 4800 4800 2320 7120 2320

Fonte: quadros curriculares do Plano Diretor da E.E.P.8.G. “Monsenhor Bicudo®, de 18983, e célculos a partir
da tabeia de hordrios das disciplinas.
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OBS: Os numeros presentes no quadro sdo encontrados multiplicando-se o n® total de
aulas semanais de cada disciplina (ver quadro n° 12) por 40 (que significa 40 semanas
de aulas ou 200 dias letivos previstos para o ano de 1993). Cf. Resolugdo SE p° 262, de
156/12/1992.

Esta visivel no quadro n°® 14, os ganhos do CEFAM, quanto ao nUmero total de
aulas do curso em cada disciplina, correspondente a carga horaria de enriquecimento
curricular,

O quadro n° 15, a seguir, trabalha com os totais do quadro n° 14, a saber: os
totais da parte comum, os totais da parte diversificada e os totais gerais, subtraindo-se a
porcentagem de aulas necessarias para tornar o numero total de aulas em todos os
cursos equivalente quanto ao tempo de duragao e revelar informagdes que o quadro n°

14 ainda oculta.
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QUADRO N° 15

DEMONSTRA OS NUMEROS REAIS DO TOTAL DAS CARGAS HORARIAS
DOS TRES CURSOS DE MAGISTERIOE OS VALORES REAIS DOS
« GANHOS DO CEFAM EM RELAGAO AO MAGISTERIO DIURNO

e Entigueci-
& o Somadacar- | Ganhos em
SO' “o Magistério Magistério mento Cur- ga hordria total | relagéo a0
(S (o] CEFAM ricular do A
FeXe v} i\ Noturno Di do CEFAM Magistério
RO iumo CEFAM a diumo
& o tarde
Totais das
partes comuns 2320 2800 2800 1280 4080 1280
n° ilusdric
desc. 20% - 464 - - - 256 - 818 - 256
n° real 1856 2800 2800 1024 3264 1024
Totais das J
partes diver- 2160 2000 200 1040 3040 1040
sificadas n®
ilusdrio
desc. 20% - 432 - - -208 - 608 . 208
N® real 1728 2000 2000 B32 2432 83z
Totais das
partes comum 4480 4800 4800 2320 7120 2320
+
diversificadas
n° ilusério
desc. 20% - 806 - - - 484 - 1424 - 484
N® raal 3584 4800 4800 1856 5696 1856+=38,7%

OBS: Para melhor compreender esse quadro, analiso a parte superior dele e as partes

inferiores também ficardo esclarecidas nesta analise: os numeros totais da parte comum
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(2% coluna da horizontal) significam quantidade total de aulas do curso referente 3 parte
comum. No CEFAM manha e no Magistério diumo cada aula tem duragdo de 50 minutos
€, no magisterio noturno, 40 minutos e, ainda, no enriquecimento curricular do CEFAM,
cada aula tem duragdo média de 40 minutos: meédia porque as 2 aulas anteriores ao
intervalo sdo de 45 minutos cada uma e as 3 aulas posteriores sdo de 35 minutos , do
que resulta uma duracdo média de aproximadamente de 40 minutos por aula. Assim,
uma comparagao pertinente desses totais de aulas néo pode ser realizada a partir
desses numeros, pois eles sd0 uma ilusdo da realidade, visto que 40 minutos equivale
a apenas 80% de 50 minutos. Por isso, efetuei um desconto de 20% no numero total das
aulas do Magistério noturno e do enriquecimento curricular, para obter o numero total
real das aulas com duragdo de 50 minutos, ou seja, a unidade de medida foi a duragao
de 50 minutos. Um exemplo:; o magistério noturno tem o total de 2.320 aulas da parte
comum com a duragdo de 40 minutos cada uma, isso equivale a 1.856 aulas de 50
minutos. Os descontos foram necessarios para precisar os ganhos de aulas do CEFAM
em relagdo ao Magistério diumo. Seu ganho & de 1.856 aulas ou, aproximadamente,
38,7% sobre o total de aulas do Magistério diurno, o que constitui um grande avango.

Em sintese, estritamente no que concemne a analise dos 3 quadros curriculares, o
do CEFAM é um avango quanto ao ntmero total de aulas do curso, a disposicéo das
aulas, das disciplinas no horério, a diversificagdo curricular e até quanto ac numero total
de horas de estagio, pois, no CEFAM, sio obrigatdrias 360 horas e, no Magistério
regular sdc 300. Desse trés cursos analisados, vai o0 CEFAM na dianteira, o Magistério
diumo caminha em posicdo mediana e o Magistério noturno segue na retaguarda, ndo
apenas em termos de quantidade, mas também de qualidade. Nesse sentido, basta

lembrar que o CEFAM é o unico curso de Magistério que se estende com enriquecimento
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curricular, que os alunos estudam o dia inteiro, recebem a bolsa de estudo que toma
possivel o cumprimento efetivo de estagios nas escolas e passam por uma selegéo para
ingresso no curso, enquanto, os alunos do Magistério Noturno tém menos horas de auia,
estudam a noite e, com certeza, a maioria trabaiha durante o dia. Esses parametros ja
servem de sustentaculo & minha afirmacéo, sem precisar entrar na questdo da
competéncia profissional de cada equipe de professores, pois nem ha condi¢es de
desvelar assunto tio intrincado neste texto. Sobretudo, acreditamos que qualquer equipe
de professcres competentes e verdadeiramente comprometidos com © cursc atuando
nessas trés realidades distintas (quanto a carga hordria, periodo, clientela) poderia
elevar a qualidade desses cursos, mas, infelizmente, ndo conseguiria aiterar essa

hierarquia.

5.2 - Anidlise do trabalho pedagégico quanto ao planejamento,

metodologia e: representagio docente - discente.

Inicialmente, é feita uma caracterizagéo dos 20 docentes entrevistados, que
representam 60% dos 33 professores responsaveis pela execugdo do trabalho
pedagdgico neste Centro. O quadro a seguir retrata seus trajetos de escolarizacdo em

escolas de iniciativa publica ou particular.
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QUADRO N° 18

TRACG TORIA ESCOLAR POR ESCOLAS PUBLICAS OU PARTICULARES
DOS 20 PROFESSORES ENTREVISTADOS.

PROFE  =ES ESCOLA PUBLICA i ESCOLA  PATICULAR U

Prim. | Gin. Coley. | Super. | Mestr Prim. | Gin. Coleg. | Super. | Mestr
X X X
X X

Ana Maria
Claudia 3
Claudia {"
Elizabeth
José Apdstulo
José Geraldo
Layres

leda

Mércia

Maria Machado
Marilice
Raquel

Reis
Rosangela
Ruth

Sandra
Simone
Sirene

Syntia

Vera

XX |xix

XX I I |

XK ¢ > | 3¢ ¢ |
HKx X IxixixixIx

XXX |x

XX = Ix
KX I I

>
b
hs
>

HEX X I [ Ix

>
x
>

HXix[Ix
XXX ]x
x
>
X

FONTE: Entevista com esses professores.
Obs: a) precisamos colocar primario, ginasio e colegial e ndo apenas 1° e 2° graus,
porque a grande maioria dos professores cursou © antigo primario, anterior a Lei
Federal n° 5.692/71. E, muitas vezes, o primario publico e o ginasio particular e
vice-versa;
b) s6 a Sirene e o José Geraldo terminaram o mestrado, os demais estdo cursando

ainda;
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€) o quadro mostra que: quase a totalidade dos professores cursaram o ensino
correspondente ao atual 1° grau em escola publica; pouco mais que a metade
deles fez o 2° grau publico ; 2/3 deles cursaram o ensino superior pablico na
UNESP e que os 6 mestrandos tém sua tragetdria escolar toda em escola
publica, exceto dois que fizeram apenas o 1° grau ou o 2° grau particular. Ha um
consenso de que o curso superior publico é de melhor qualidade do que muitos
particulares e esses resultados acenam positivamente. Entretanto, no caso
especifico desses professores, é prudente nao reforgar esse consenso, porque
os professores que cursavaram o superior particular ndo tentaram mestrado,
fato que merece investigagéo, mas nao se inclui no propésito deste trabalho.
d) todos os professores que tém curso superior na UNESP sdo da drea de
Ciéncias Humanas: Pedagogia, Ciéncias Socias, Filosofia.
A seguir, 0 quadro n° 17 nos da uma visdo geral sobre a experiéncia docente

desses 20 professores.
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QUADRO Ne° 17

EXPERIENCIA DOCENTE EM CADA GRAU DE ENSINO, EM
NUMERO DE ANOS APROXIMADOS ATE 1.993.

PROFESSORES PRE 1° GRAU 2° GRAU 3° GRAU
REGULAR |MAG.COM | CEFAM

Ana Maria 7 7 - - 7 2 -
Claudia Mara - 3 °] - -
Claudia Unti ~ - - 2 -
Elizabeth - - - - -
José Apéstoio - -
José Geraldo - -
Layres -
leda -
Marcia -
Maria Machado -
Marilice -
Raguel
Reis -
Rosangela - - -
Ruth - - -
Sandra 5] - -
Simone - 9 ~ -
Sirene - - - 5 - LeS -
Syntia - - - - - 1 1
Vera - - 14 8 8 6 Y4

1
o e o
E-Y

-~
=t
o
~Eh |

[\ I8 3%
I
F
1

by
¥
¥

Y
]

(oI 3 N
1

1
wWwiom

2
2
3
2
2
1
6
3 -
3
4
1
3
1
2
3
1

¥

Obs:
a} a professora Marilice é a unica que ja tem aposentadoria com 26 anos de
experiéncia docente, incluindo, durante esse tempo, o exercicio de 3 anos de
coordenacgéo pedagégica, 4 anos de administracao escolar e trés anos de

assistente técnica na DRE;

b} o quadro indica que s¢ 6 professores dos 20 tém experiéncia no ensino

primario, a maioria lecionou mais no 2° grau. A experiéncia docente, a vivéncia
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No ensino primario é fonte de conhecimento, mais um recurso, conforme
penso, de que ¢ professor formador pode iangar méo ac discutir com 0s
alunos do magistério.

c) apenas 2 professores ou 10% dessa amostra de 20 estdo no CEFAM desde

seu inicio na cidade; 12 ou 60% deles tém, no maximo, 2 anos de experiéncia,
Isso @ um indicativo do fenémenc da grande rotatividade de professores
presente nesse Centro.

Dando continuidade a caracterizac&o dos 20 docentes, exemplifico com o que diz
grande parte deles sobre a atual situacdo do ensino oficial em seus varios aspectos e
suas expectativas sobre o futuro desse ensino o que me leva a um primeiro contato com
0s seus pensamentos referentes ao ensino publico e a apreender ¢ sentido de sua
atuagao didatica-pedagogica. Vejamos:

“Chegou no fundo do pogo, a remuneracdo obriga a gente a pegar
aulas em varios unidades escolares ou, as vezes, fazer uma outra
atividade - o tempo que poderia estar estudando e preparando
melhor as aulas. Eu acho que os alunos dao pouco valor ao que eles
tém, ndo sei se é porque j& criou aquela imagem de que a escola
publica esta falida”;

“Me preocupa muito, porque eu percebo que a classe politica, a elite
econdmica do pais, eles estdo interessados em acabar mesmo com
a coisa publica no pais, privatizar tudo, ndo s6 a educio,mas
também a saude. Eu ndo acredito num empresario do ensino
particular - ndo tem compromisso com a qualidade, é uma elite com

outros valores, essa coisa assim meio selvagem do lucro pelo lucro.




O ensino publico vai de mal a pior e esta pior nos niveis primario e
secundario. Fora aquele aspecto que vocé ndo pode nem comprar
livro, que dira sair daqui e fazer um curso que por acaso a CENP
oferega em Sao Paulo, porque antes eles pagavam viagens, agora
ndo pagam mais nada. Eu néo percebo de nenhum politico, mesmo
dos partidos de ndo conservadores, um discurso que me leve a ter
um pouce de otimismo com relagdo ao futuro do ensino publico no
pais”;

“Eu vejo com esperanga, acredito que possa melhorar a longo prazo,
mas ndo tudo aquilo que deveria. Para que haja uma melhora
efetiva, tem que partir da sociedads reaimente, uma exigéncia dos
pais, dos alunos, das entidades, organizagbes broﬁssionais,
religiosas, sociais, empresarios que ja estdo sentido na pele o nivel
dos trabalhadores que esta aquém da exigéncia. Os alunos ainda
esperam muito da educagio para uma mudanga de status sociais”.
‘Vejo como uma vitima do autoritarismo que se instalou no pais.
Foram efetuadas reformas em todos os niveis do ensino, imposta de
cima para baixo, sem a participagdo dos maiores intereressados,
alunos, professores e sociedade”,

‘A situacdo é calamitosa, o descaso com a educacdo é muito
grande. Essa medida de aumentar os alunos por classe foi uma
monstruosidade que foi feita ndo sé com os alunos, mas também
com os professores. Eu acho que fica dificil a gente ndo ter

perspectivas em relagdo ao futuro da educagdo, trabalhando num
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curso especifico de formacéo de professores.... O CEFAM é um
curso que esta dando certo, os alunos estio saindo, eles estdo
conquistando o mercado”;

“A nivel politico, as propostas surgem, como surgiu a do CEFAM,
mas ela & assumida apenas por conveniéncia de partidos politicos
ou de politicos, porque eu acho que é uma proposta que vem dando
certo, mas mesmo assim, ela estd sendo desprezada. Agora o
salario do professor, isto implica muito, toda questdo social e
pedagdgica vai por ai também. Os alunos no noturno, nao tém
interesse nenhum no aprendizado de fato, a titulagdo ainda significa
mais do que eles vdo aprender. No diumo tem uns alunos muitos
interessados. O governo quer mostrar indice de aprov.acéo, 0 que
vale é so dados estatisticos: indice de evasio, indice de reprovagsao,
indice de aprovagdo. Eu tenho alunos semi-alfabetizados. Nesse
sentido eu tenho dados pra mostrar que a escola esta com baixa
qualidade, porque ela cobra muito pouco do aluno, e vocé ndo pode
cobrar muito. A gente ainda tem um pouco de ilusdo que as coisas
possam meihorar e a gente trabalha pra que isso possa acontecer.
Agora de imediato n&o, porque aquilo que esta sendo desfeito, para
ser refeito vai levar anos. Eu acho que 0 CEFAM me da um pouco
dessa ilusdo, eu pude contar pelo menos 25 alunos dos meus do 3°
e 4° ano que foram aprovados no vestibular da Unesp, néo tem

essa preocupagdo de estar preparando para o vestibular, mas ha
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uma boa qualidade de aprendizagem. Eu acho que o CEFAM indica
iSs0. uma recuperacao do ensino”;

“Eu, como todo professor, ndo possa estar esperancoso de jeito
nenhum, pois percebo a escola sem nenhuma importancia pro
groverno e isso reflete na sociedade, as pessoas nio esperam mais
nada da escola. Eu trabalho tentando fazer o aluno refletir um pouco
sobre isso e tentar recuperar por ele mesmo, sem esperar de
professores. Meu trabalho é no sentido de ensinar o aluno a pensar.
O ensino publico caminha pra produzir pessoas subalternas, que
pensem cada vez menos, isso interessa pra classe dominante”;

“A situagao pré mim ¢ desesperadora, podemos dizer que o sistema
educacional como um todo est4 falido. Percebemos que- ¢ Diretor de
Escola se preocupa mais com o aspecto burocratico-administrativo,
em detrimento do aspecto pedagégico, que deveria ser o mais
importante dentro da escola. A escola nao tem garantido uma boa
formagdo de verdadeiros leitores e escritores, como Jean
Foucamvert sempre comenta: nao aquele leitor e escritor possuidor
de um comportamento alfabético, que seria aquele que apenas
decodifica, codifica sinais graficos, que aceita normas, que ndo
questiona, que ndo consegue ter uma visdo mais abrangente, mais
consciente da situagdo de seu meio circundante. Seria uma
formacdo de leitores e escritores num ambito mais global, mais
abrangente. A escola ndo vai conseguir por si sé recuperar a sua

importancia perdida, dependeria, como a gente houve muitos

135




136

tedricos defendendo, da organizacdc de outras instancias da
sociedade, de um trabalho ndo s6 dentro da educagédo formal da
escoia, como da educagio informal™:

“A minha maior preocupacéo € o descompromisso do professor, me
parece que ¢ o ponto chave, porque a gente tem visto professor que
tem mais cursos, mais titulos, é inteligente, mas ele é tio
descomprometido com o trabalho, que o resultado da fungdo dele
em sala de aula ndo é tdo bom. Eu vejo professor que ja tem mais
dificuldade, mas ele é tao interessado, tdo dedicado gue o efeito do
trabalho dele é muito melhor do que o daquele mais bem preparado.
Eu vou 13 pelo Rubem Alves, eu sou mais pela vocagdo. O professor
tem que ter vocacéo para fazer o servico bem feito. Ele deve ser
muito bem remunerado pelo que ele faz, mas parece que o talento
dele para ser professor é fundamental. Essa historia de falar que
professor & profissdo que se aprende na escola, eu concordo em
termos, ela se aprende sim, mas aquele que tem vontade de ser
professor, ele vai fazer muitissimo meihor (...) entdo Rubem Alves
fala que pra quem tem método, vocé nao precisa ensinar outro, ndo,
vocé j@ tem método. (..) a boa remuneragdo do professor é
fundamental, mas néo garante a boa atuagdo dele. Quando a
Prefeitura de Sdo Paulo pagou muitc bem os professores, nem por
isso os resultados que ela teve foram tao meihores”.

As falas acima mostram que esses professores sdo unanimes em expressarem,

cada um a seu modo, a sua angustia em relagdo a situacdo presente do sistema de
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ensino oficial e a sua solicitude quanto as perspectivas de futuro desse sistema. Esta
patente para eles tanto o desdéem com que a educagdo popular é tratada a nivel das
medidas politicas e também no ambito das instituicdes escolares pela priorizagdo do
aspecto burocratico-administrativo em detrimento do aspecto pedagogico (de seu poder
de socializagdo do saber sistematizado e de ampliagdo da consciéncia de classe),
quanto 0 engodo que representa a politica salariai dos professores, sobretudo os do 1° e
2° graus e as conseqiiéncias prejudiciais dessa politica para o trabalho pedagégico.
Parece, porém, que esses docentes, apesar das incertezas e contingéncias, véem o
CEFAM como uma esperanca e nele depositam tanto sua confianga quanto seu esforgo,
objetivando dar sua parcela de contribuigdo pela melhoria da qualidade do ensino
fundamental, através da competéncia e compromisso de seus futuros profissionais.

Em relagdo ao planejamento, destaco a importancia do planejamento de ensino,
pois ele implica em tomada de decisGes quanto a objetivos, contetdos, avaliagdo, cursos
didaticos e formas de execugdo do trabalho pedagégico. E o momento em que o
professor, a partir dos diagndsticos sobre a situagdo social e as dificuldades de
aprendizagem de seus alunos, elabora um projeto de intervengdo nessa realidade, tendo
em vista a superacéo das dificuldades detectadas e a melhoria da qualidade do ensino
oferecido aos alunos. Nio obstante, as decisbes de ordem técnica nao devem ser
tomadas apenas com base na intuicdo, no bom senso ou convicgdes ndo cientificas,
mas precisam sim decorrer de uma fundamentagéo teérica conscientemente assumida.
Conforme afirma Luckesi: “O educador néo podera exercer as suas atividades isento de
explicitas opgdes teéricas: uma opgao filoséfico-politica peia opressdo ou pela
ibertagdo; uma opgdo por uma teoria do conhecimento norteadora da pratica

educacional, {...) e, finaimente, uma Op¢ao explicita na escolha dos meios de processar
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a praxis educativa, que nio podera estar em desacordo com as op¢des anteriores”
(LUCKESI, 1989, p.25).

Encontramos também outros autores, como Lisandre Maria CASTELO BRANCO,
Beatriz CARDQOSO, Irene Mello CARVALHO e José Cerchi FUSARI, falando sobre o
pianejamento. CASTELO BRANCO (1991, p.18), explana: “Instaurados a partir dos anos
1970, os trabalhos de Planejamento de Ensino, levados a termo nas diferentes unidades
escolares tém se caracterizado por desperdicar aquilo que de mais importante esta
contido nessa idéia e resvalado para o que ela contém de mais precario. Desperdica-se
a importancia do encontro, da discussdo, da reflexdo conjunta, do enriquecimento
pedagégico do corpo docente, da traca de experiéncias, do autoconhecimento do
professor, etc... em favor da banalidade burocratica”. CARDOQSO (1990, p. 75) constata
que, para uma boa qualidade do trabaiho educativo, é necessa’rio.que a equipe de
professores responsaveis faca em conjunto o plano pedagégico. CARVALHO (1976, p.
71-73) faz algumas colocagdes que me parecem ser consenso entre os professores,
como, por exemplo, que devemos ter flexibilidade na execugdo do planejamento,
reformular © plano em virtude de novos conhecimentos adquiridos pelo professor
(acrescentando, subtraindo contetidos ou mudando a forma de trabalha-los) que os
planos devem ser feitos pelo professor que o executara. FUSARI, expde que, para ele,
‘0 desempenho competente numa sala de aula extrapola a elaboracio de um bom plano
de trabalho”, porque existem fatores envolvidos, como o tipo de relagdo professor-aluno,
0 compromisso do professor com a sociedade, os recursos didaticos, o ritmos de
aprendizagem dos alunos etc. E continua: “Q planejamento ndo é neutro. O processo de
planejamento ndo pode ser encarado como uma técnica desvinculada da competéncia e

do compromisso politico do educador. O bom plano & aquele que conta com o respaldo
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da competéncia do sujeito que o desenvoilve. O bom plano & aquele que se amoida
dialeticamente ao real, transformando-o” (FUSARI, 1984, p. 33-35).

No interior do CEFAM de Marilia, fundamentando-me nas informacgées dos
professores entrevistados, o processo de planejamento, para o ano seguinte, de muitos
professores que ja estdo i4 hd mais de um ano comega no ano anterior, em decorréncia
tanto de observagbes e avaliages do plano em execugdo feitas pelos professores,
quanto da auto-fomagdo continua e atualizagdo desses Uitimos. Nas férias de final de
ano, mais ou menos metade dos professores entrevistados disseram que ja vdo fazendo
leituras de textos e selecionando assuntos que gostariam de frabafhar no ano vindouro.
Para corroborar, temos o que dizem dois deles: ‘deste janeiro eu ja comego a fazer as
leituras e preparar os textos que eu pretendo trabalhar’, “Meu plano de curso é
elaborado conforme as coisas que eu estou estudando, eu carrego a escola pra todos os
lugares que eu vou, porque eu ndo consigo separar a escola da minha vida. Quando eu
sento pra escrever a coisa j4 esta pronta”.

Na semana de planejamento. que foi realizada em fevereiro, na primeira semana
de aula, em 1993, os professores reuniram-se, revisaram os objetivos do curso; depois
Sé agruparam por area e, em seguida, por série, para trocarem idéias quanto a
organizacdo do planejamento de ensino, avaliarem o ano anterior, decidirem a respeito
de prioridades, conteddos, recursos didaticos, metodologia etc. Apds esse 1° momento
de reunibes de planejamento, os professores escrevem o0s seus planos, onde julgam
conveniente: em casa, na biblioteca. Esse processo comega coletivo e cooperativo e, na
fase final, ele se torma individual.

Os materiais de apoio ao planejamento utilizados por estes professores sao,

basicamente, livros e a proposta curricular, que todos utifizam. Sete dos entrevistados,
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mencionam a utilizacdo de outros recursos como: filmes, videos, slides, revistas (Veja,
Nova Escola, ANDE, |déias da FDE) jornais (O Estado, Folha de Sio Paulo) poesias.
pecas de teatro, propostas do governo, musicas. E, para selecionarem 0s conteldos 3
serem trabalhados, utilizam como critérios: o que é basico na proposta curricular para
cada disciplina; o que o aluno tem curiosidade, interesse, que mexa com a vida do aluno
e da sociedade atual; a realidade do aluno: os objetivos do curso e os assuntos que
outros professores vao trabalhar. Grande parte dos docentes, em consideragdo ao lado
psicolégicos do aluno, tem preocupacéo de planejar o uso de materais paradidaticos
que tornem a aula mais estimulante, mais agradavel, deixando-a cada vez mais distante
do padrdo tradicional e cada vez mais permeada pelos recursos tecnoldgicos do tempo
presente, confiando que disto tudo resultard um melhor aproveitamento do aluno.

Alguns professores, 7 dos interessados, acham que o planejamento da maneira
como vem sendo feito estd bom, é enriquecedor: outro sugere que se dependesse dele:
“Faria uma discussdo com os professores e representantes dos alunos, levantaria
tematicas que seriam abordadas e ai montaria o planejamento em conjunto. Os alunos
se sentiriam melhor, porque eles escolheriam também e procuraria preservar o basico do
curriculo, planejaria com eles a ordem de trabalho com o conteudo”; outros fazem
alguns apelos, dizendo que seriam necessarios mais encontros para reavaliagdo do
planc em implementagdo e outras discussées pertinentes ao trabalho pedagogico. No
horario de H.T.P, onde essas discussées deveriam ser privilegiadas, elas aconteciam
sim, como eu presenciei algumas vezes, mas de maneira bastante conturbada. Em
algumas reunides, grande parte do tempo era tomado com leituras de textos que, a meu
ver, deveriam ser lidos previamente para melhor aproveitamento da discussdo em

conjunto, e, outras vezes, fiquei la, mais ou menos durante uns 50 minutos, ndo vi
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acontecer nada, ou melhor vi, sim, algumas pessoas sentadas conversando assuntos de
suas vidas particulares (e ndo era intervaio). Também assisti & varias reunides
pedagdgicas proveitosas, em que problemas comportamentais dos alunos, avaliagdo do
ensino, o trabalho conjunto, etc., foram consistentemente debatidos. Assistimos a 8
dessas reunides.

Qutros professores assim argumentam sobre as referidas reuniGes: “‘deveria
melhorar as ditas reuniGes de H.T.P., aquelas de segunda-feira, a gente fica assim em
voita com questdes burocraticas e acaba perdendo um tempo danado de fazer o]
pedagogico.”; “...naquelas reunides pedagdgicas de segunda-feira, ela tem valor, tudo
bem, mas, muitas vezes, acontece da gente ficar ali sem fazer nada, ta perdendo tempo,
sendo que vocé podia estar preparando uma aula ou outra coisa, ccrrigindd prova; cu
tinha que ficar estudando textos ndo sei das quantas que, as vezes, pra nds de imediato
nao estava ievando a nada”.

Indaguei a cada professor entrevistado qual foi sua maior preocupacgdo ao
elaborar o plano de curso e suas respostas estio representadas nos exemplos abaixo:

a) “trabalhar as defasagens do aluno no curso”;

b) “a realidade dos alunos, os interesses deles em relagé&o aos contetidos™

c) "..que ele fosse motivado, tivesse prazer maior em aprender (..) que ele

pudesse ser dinamico, gostar de aprender, de pesquisar, de saber”;

d) “fazer um trabalho que realmente fosse instrumentalizar 0 aluno pra formagdo

dele”;

e) “estimular ele na leitura e na producdo de texto™

f) “Essas duas preocupagdes basicas: como instrumentaliza-lo para ele ser um

professor competente, e como ele se instrumentaliza, para ele ser um
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professor razoavelmente consciente, que consiga ir além do véu famoso de
Paulo Freire, desvelar o mundo™:

g) “que o Estudos Socias ndo fosse mais passado como antigamente, ponto,
mapa na lousa verticalmente, matéria decorativa; que eles pudessem
ver em Estudos Socias, uma Disciplina integradora com Portugués,
Matematica, Ciéncias, ndo uma Diciplina estanque, e trabaihar de forma
prazerosa”;

h) "era que eles nao ficassem durante um ano, so discutindo questées tedricas,
queria trabalhar as coisas praticas e tirar da pratica a teoria”;

i) “Minha preocupacéo principal era que o0os meus objetivos estivessem
coerentemente com os contetdos ai colocados e com a metodologia adotada,
ja que eu tomej posicdo mais progressista dentro do trabalho de sala de aula”;

j) “foram duas: a formagéo intelectual e a formacgéo politica do aluno. Eu
entendo por formagéo intelectual o desenvolvimento da capacidade do alunoc
discemnir a realidade, de desmembrar a logica interna do fendémeno social, e
entendo por formagdo politica, mais relacionado a uma questdo ideoldgica. Ha
uma certa concepgdo de mundo, de vida”.

k) “fazer com que as pessoas pensem, entrem em desiquilibric com a prépria
situacéao, tirar a tranqulidade delas, o que eu quero produzir numa escola é
isso: uma consciéncia de intranquilidade, da infelicidade. O planejamento é
voltado pra isso, pra essa insatisfagdo. O mundo que eu vejo € um mundo de
sofrimento, mas ndo precisava ser assim a gente que inventou, tem que

desinventar”.
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Ao atentar para essas respostas, compreendi que quase todas elas exibem,
explicita ou implicitamente, trés preocupagbes que considero fundamentais: a)
preocupagdo em ajudar o aluno a Superar suas defasagens e adquirir uma boa
qualificagdo profissional; b) preocupacio em relagdo a forma de condugéo do processo
didatico-pedagdgico, aspecto metodoldgico, busca de eficiéncia; c¢) preocupacgic em
estar colaborando para a transformacdo da realidade da educagdo escolar e da
realidade social.

Uma outra coisa, taivez a ultima, que ainda julgo conveniente apreciar sobre o
planejamento de ensino no CEFAM, é que ele, a meu ver, tem cumprido, pelas maos da
maioria dos professores, a sua fungao pedagdgica de um efetivo projeto que se realiza,
constituindo-se uma obra ‘viva’ que se “movimenta’ e representa o trabalho em
execugdo, € um elemento dindmico, assim como é o processo de ensino. Assim sendo,
nac cumpre apenas uma mera exigéncia burocratica, papel estatico e ficticio. Nesse
sentido, 11 dos 20 entrevistados colocam que além do motivc da greve de 79 dias,
ocorrida em 1993, que prejudicou o cumprimento dos planos integralmente, eles
(conforme as entrevistas) fizeram reformulages em seus planos em virtude de fatores
como: necessidade de mudar a ordem de estudo dos temas; nivel de consciéncia dos
alunos; falhas detectadas posteriormente; aquisicdo pelo professor de mais
conhecimento, maior aprofundamento tedricoc em Cursos realizados ou sozinho,
resultando em uma visdo diferente da anterior, aperfeicoamento metodolégico;
necessidade de insergéo ou exclusdo de conteudos; questdes de falta de pré-requisitos
nos alunos para um assunto; necessidade de se deter mais num assunto etc. ilustro com
as palavras de um dos professores: “J4 me aconteceu de ter que refazer o piano no

meio do ano, porque eu achava que ndo ia conseguir atingir o meu objetivo, que era
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levar 0 aluno a se tormar critico do conteudo trabalhado, porque eles estavam
assimilando de forma que néo era desejada, precisavam entender, fazer uma critica
aquele conteudo”. Muitas diretrizes defendidas por tedricos, como os citados no inicio do
assunto planejamento, ja se fazem presentes no exercicio profissional de varios
professores do CEFAM analisado.

Iniciando a questdo da metodologia de trabatho dos professores no CEFAM, de
modo genérico, tanto versdes preliminares de varias propostas curriculares da CENP
para o magistério de que manusei e |i algumas partes, quanto o dircurso da maioria dos
professores e alguns supervisores afirmam estar sob o ‘manto” do construtivismo,

principalmente no que conceme a teoria piagetiana. Entendo que eles partem de um

pressuposto basico da teoria de Jean PIAGET, que o conhecimento & construido pelo
sujeito e que, portanto, os professores devem propiciar condigbes pafa que o processo
de conhecimento se realize de modo ativo, A partir desta convicgdo, cada professor, com
0 seu grau de conhecimento, procura enquadrar o seu metodo, o seu fazer didatico na
perspectiva desse pressupostc. No sentido dessas colocagbes, Lisandre Maria
CASTELO BRANCO assegura que “se a teoria piagetiana afirma que o sujeito constroi
seu proprio conhecimento através da agjo, podemos inferir que a atividade do aluno
devera ser privilegiada na situagdo de aprendizagem escolar. Entretanto, reconhecendo
0 aluno como sujeito ativo, a transmissdo do saber ndo se reduzira a meras exigéncias
dos processos receptivos no aluno, mas devera também ser constituida por
procedimentos provocadores de desafios e desiquilibrios, em razéo dos quais a atividade

do aluno sera inevitavel” (CASTELLO BRANCQ, p.1991, p.18).
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Varios autores como: Nereide SAVIANI, Pura Ladcia Oliver MARTINS, Margot
Bertoluci OTT, José Carlos LIBANEO, etc.. fazem esclarecimentos interessantes,

relacionados a metodologia de ensino. Observemos estas citacOes:

Ja na dissertagdo de mestrado, reflito sobre a visdo segmentada das dimensdes
técnica e poiltica da educaggo (...), cuja superaglo implica superar o divdreio
conteldo X metodo. Manisfestagdes desse divéreia: énfase em um dos polos e
substimacdo do outro (ora a supremacia do conteido em detrimento do método,
nos mais das vezes, o império do método subordinado ac conteldo); reducionismos
(o conteldo restrito a temas-itens de programas de disciplinas ou éreas de estudo -
© método restrito a técnicas, procedimentos, recursos. (SAVIANI, N. 1893, p. 3 );

--. exigindo uma concepgdo de método ndo como instrumento, mas como trajetéria
que supde a mediacic entre o conhecimento elaborado (objetivo) e a sua
assimilag8o pelo aluno o sujeito (SAVIANI, 1993, p.14 ),

Nereide ainda acrescenta (CF. Klingberg. L.) ".. o método refere-se aos processos
pelos quais o professor organiza a atividade cognoscitiva do aluno e como este
assimila / apropria-se do conhecimento. Trata-se, portanto, do método de ensine
do método de aprendizagem, em unidade no método didatico™ ( SAVIANI, N. 1993,
p.17),

Contudo, a posigdo que se quer defender é a de que a escola deve partir do
contexto problematico em que a comunidade se vé inserida, Deve trabalahar com
os problemas reais, concretos (OTT,1988, p. 59

Acredito, também, que a escola educa mais pela forma como organiza o processe
de ensino do que pelos conteudos ideol6gicos que veicula através desse processo.
isto &, o gque se experimenta na pratica tem muito mais significado e é mais
duradouro do que o que se ouve no nivel do dircurse { MARTINS, 1883, p.24 )

O processo metodolégico, fundamentado no materiaiismo histérico, implica assumir
a postura de nio *falar sobre” o canhecimento mas pautar-se na vivéncia, refiexio e
sistematiza¢o coletiva do conhecimento, tendo em vista a elaboragdo de propostas
concretas de intervengdc na pratica. (...). Além disso, a dialética materialista
sustenta que o conhecimento se dé na e pela préxis, expressando a unidade entre
as duas dimensdes do conhecimento: teoria e pratica { MARTINS, 1993 p.24 )

Resumindo os 4 pressupostos da noc¢ao de fazer critico para Libaneo:
a} ‘uma abordagem critica supde estreita interdependéncia entre educacdoc e

reafidade sociais”; b) os interesses dos grupos dominantes impedem a formacéo da
consciéncia de classe dos grupos dominandos, através do controle da escola,
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descaso pela educagao, permitindo a0 povo apenas o conhecimento tudimentar; c)
“levar & educacdo a sério supoe conirapor 3 essa educacdo uma nova cultura
nascida entre as massas, trabalhando o senso comum . E nas palavras de Saviani,
1980: 11, "de modo a extrair o seu nicleo valido {o bom senso) e dar-the expressio
elaborada com vista a formagédo de uma concepcdo do mundo adequada aos
interesses populares™.”; d) *o saber fazer critico identifica-se, pertanto, com a uta
para que a escola publica se transforme num poderoso instrumento de progresso
intelectual da massa” (LIBANEO, 1982, p.41) .

Entre os tedricos que falam sobre a questao do trabalho interdisciplinar na escola,
esclarecendo o seu significado ou frisando a sua importancia, destaco; Carios Alberto
Gomes dos SANTOS, Antdnio Joaquim SEVERINO, Gaudéncio FRIGOTTO, Ivani
Catarina Arantes FAZENDA:

A interdisciplinaridade pode ser compreendida do ponto de vista de uma simples
comunicagéc do conhecimento feito de forma organizada e sistematica, até o ponto
de vista da interacho de conceitos, principios epistemoldgicos, métodos e
terminologia (SANTOS, 1989, p.34);

... No seu cotidiano afazer pedagdgico, os professores que atuam na formacaio dos
novos professores s6 tormarfic eficaz sua agdo se desenvolversm um trabalho
colegiado e integrado (SEVERINO, 1991, p. 38);

A conceituacio de interdisciplinaridade &, sem duvida, uma tarefa inacabada: até
hoje ndio conseguirnos definir com precis@o o que vem a ser essy “vinculagdo, essa
reciprocidade, essa interacdio, essa comunidade de sentidoc ou essa
compiementaridede entre as vérias disciplinas”. E que a situagdo de
interdisciplinaridade & uma situagdo da qual ndo tiramos ainda uma experiéncia
vivida e explicitada, sua pratica concreta sendo ainda processo tateante na
elaboragéo do saber, na atividade de ensino e de pesquisa e na préatica social. ela é
antes algo pressentido, desejado e buscado, mas ainda ndo atingido (SEVERINO,
1983, p.11)

A educacdo &, slids, o exemplo, dos mais evidentes, da necesidade de uma
abordagem interdisciplinar, seja como objeto de conhecimento e de pesquisa, seja
como espago de intervenglo sacio-cultural. O que estd em questdo na postura de
interdisciplinaridade, fundando-a, é o pressuposto epistemoldgico de acordo com o
qual a verdade completa ndo ocorre numa ciéncia isolada, mas ela s& se constitui
num processo de concorréncia soiidaria de varias disciplinas (SEVERINO, 1993
p.20)
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A questdo da interdisciplinaridade, entdo, se pde de imediato e
fundamentaimente como uma questdo de postura tedrica dos investigadores (...) o
trabatho interdisciplinar implica, pois, como condigbe necessdria, ainda que nao
suficiénte, uma coeréncia tedrico-metodologica (FRIGOTTO, 1985, pp.69-70 ).

Estes fragmentos foram retirados por todo o livro de FAZENDA.

. indisciplinaridade ndo se ensina, nem se aprende apenas vive-se, exerce-se, por

isso exige uma nova Pedagogia a da comunicagdo p. 8 (Cf. a autora, & sindnimo de
pratica dialdgica). A real interdisciplinaridade & antes uma questdo de atitude ... p.
31. Uma atitude interdisciplinar levaria todo perito a reconhecer os limites de sey
saber para acoiher contribuicdes das outras disciplinas - toda a cidncia seria
complemento de uma outra, e a dissociagdo ou separacho entra as ciéncias, seria
substituida por uma convergéncia para objetive moituos p. 32 A
interdisciplinaridade (...} n&o pretende a constitulcfo de uma superciéncia, mas
uma mudanga de atitude frente ao probiema do conhecimento p. 40
interdisciplinaridade & um termo utilizado para caracterizar a coloboragio existente
entre disciplinas diversas {...) uma intensa reciprocidade nas tracas, visando um
enriquecimento maltuo p. 41. A interdisciplinaridade visa a recuperacéio da unidade
humana, através da passagem de uma subjetividade para uma intersubjetividade
compreende-se o ultrapassar de um estagio subjetivo em que as limitagdes s&o
camufiadas, a um estagio em que passa-se a acertar e incorporar as experiéncias
dos outros ( ...} p. 48. O verdadeiro espirito interdisciplinar nem sempre é bem
compreendido p. 49 , porque diz a autora que 2s vezes, o Guestionamento de
probiemas reais n&o ocorre. (FAZENDA, 19893, pp. 8-48).

FAZENDA coloca ainda, que numa sala de aula interdisciplinar, a avaliagio
acaba por transgredir todas as regras de controle utilizadas de costume: a autoridade e
conquistada e ndo outorgada; a obrigacdo é auternada pela satisfagdo; a arrogancia
pela humildade; a soliddo pela cooperagé@o, a especializacao pela generalidade; o grupo
homogénio pelo heterogénio; a reproducdo pela produgdo do conhecimento. “Temos

constatado que nos projetos reaimente interdisciplinares encontramos como caminho

constante o pensar, o questionar e o construir * (FAZENDA, 1993, pp.41-42).
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Uma vez exposto o quadro tedrico a respeito de metodologia e
interdisciplinaridade, passo a analise das respostas dos professores entrevistados sobre
esses referidos aspectos para conhecer a realidade no CEFAM objeto deste estudo.

Quando pedi aos 20 professores, em entrevistas, que falassem sobre a sua
metodologia de trabalho, fundamentacéo teodrica, estratégias de ensino, recursos
didaticos, processo de avaliagdo e a razdo de escolha de determinada metodologia,
aconteceu aligo interessante: 16 professores nao caracterizaram o seu método, nem o
fundamentaram teoricamente; antes, cada um enveredou sua resposta para o aspecto
técnico de seu trabalho, falando como é que eles organizam as estratégias de ensino a
nivel das atividades. 'Esse comportamento da maioria, desviando do assunto no
momento da resposta, ou melhor, respondendo-a de ﬁzodo incompleto ndo se
manifestou nas demais questdes. Mesmo durante as entrevistas, quando vi que estes
aspectos néo eram respondidos, recolocava a questido em outros termos, como, por
exemplo: em qual(is) teoria(s) ou tedrico(s) vocé se baseia?.em que comrrente de
pensamento pedagdgico?, como foi que vocé escolheu sua metodologia?, ou refazia as
questdes, em meio a fala deles ou na exposicdo da pergunta, com certa discrigdo para
deixar o professor a vontade e ndo encabulado. Porém, ndo consegui obter respostas
com informagdes satisfatérias sobre esses aspectos. Para exemplificar e documentar,
seguem trechos das falas de dois professores:

a) "Aula dispositiva dialogada, fazendo quadros esquematicos. Dou algumas

partes do livro interessante; faco comparagdo de assuntos entre autores;,
debates; uso muito video: peco relatorio de filme, ndo contando a histéria, mas

a interpretacdo do aluno; fago trabalhos em grupoc, mas procuro ver
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individualmente se o aluno é Capaz de pensar sozinho, fazemos
dramatizacgdes rapidas; uso questionar o aluno, problematizar" :

b) “Trabalho com atividades que proporcionam e desenvoivem a participacdo do
aluno no processo de apredizagem. Trabalho com textos diversos e discussio
dos mesmos, reportagens, atualidades, filmes, dramatizagdes, entrevistas,
exposicdes, debates, visitas, excursdes. A avaliagdo ¢ um processo continuo e
permanente. Além da prova obrigatoria, o aluno é avaliado por todas as suas
atividades desenvolvidas. Considero esta metodologia a mais coerente para
que haja uma mudanga na educacéo, (...) para formar cidaddos conscientes e
reflexivos, capazes de transformar a sociedade”,

Quatro professores ja procuram caracterizar seu metodo, colocam as teorias que
estdo sustentando seu trabalho pegagdgico, citam tedricos oé a corrente de
pensamento. Eis dois exemplos:

¢) “A minha metodologia esta fundamentada em duas grandes linhas teéricas, em
Marcuse e em Henrique From, em termos de concepgdo do mundo. Em Paulo
Freire, ndo propriamente na teoria freireana, mas no trabalho feito a partir
desta teoria, todos aqueles referenciais de respeito & cultura do outro, a sua
visdo de mundo, aquilo que possa ser criado a partir deste conhecimento que
estou trazendo de novo pro grupo, que ndo vai ser o meu mais, mas ser outro.
A partir de Herbart THOMPSON, que é um histériador inglés que trabalha nao
com © conceito de consciéncia de classe atribuido, que as coisas nio sic
ensinadas, elas sdo criadas, elaboradas a partir de uma experiéncia, o
professor € o mediador. E me embaso também em Piaget, em questdo da

autonomia, o sujeito auténomo, que ndo é isolado. Em Carlos Branddo, um
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monte de coisas de antropologia: conceito de identidade que eu uso, Que é
referente propriamente a sociologia, mas que a gente pode também usar pra
pensar isso em termos de Didatica”;

d) "Meu método de trabalho é praxiolégico e se assenta na idéia de que o aluno é
sujeito da histéria. A aula se desenvolve através da problematizago e
discussdo de temas que surgiram a partir das leituras feitas. Este método tem
origem mais filoséfica do que pedagdgica, ele é o método mais utilizado dentro
da escola Marxista. Alguns pedagogos como Gadotti e Paulo Freire, apesar de
nao se referir diretamente a esse método, o utilizam muito. Sua caracteristica
principal é que o conhecimento nao é empirico a posteriori e nem a priori, mas
se da na relagdo do que ja existe, é a sua capacidade de apreenséo, dada pari
passu (simultaneamente). A avaliagdo € diagnéstica, permanente, multipia e
dissertativa, eu passo um enunciado sugerindo um tema para os alunos
desenvolverem. N&o trabalho auto-avaliacdo. Eu tenho trabalhado na minha
disciplina através de temas geradores, eu parto de um tema central e deie vou
tirando outros temas “.

Assim sendo, para a maioria desses professores, as raizes de sua metodologia
de trabalho ainda ndo estio nitidas, a ponto de argumentarem sobre elas com certa
firmeza. Alguns ja tém uma visdo mais clara da relagdo entre sua pratica e algumas
teorias. Eles, geralmente, defendem alguns pressupostos tedricos sobre o processo de
conhecimento, sobre sua visdo de sociedade, de homem, de educagio e procuram
orientar seu fazer didatico por eles. S6 que, quando precisam indicar, por exemplo,
corrente filosofica, historica, sociolégica ou teorias pedagdgicas que estdo

fundamentando suas estratégias de ensino, parece ficar um tanto complicado para
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muitos deles. Em outras paiavras, usando uma analogia: grande parte dos professores
em questdo, em seus discursos permitem entrever que eles se apossam de retalhos de
teorias, mas sentem dificuldade de dizer a qual colcha pertencem os retalhos que eles
tiraram. Todavia parece-me que eles selecionam retalhos de colchas do mesmo tecido e
coloragdo, porque ndo percebi em nenhum professor, posturas tedricas que se opdem,
principaimente ao nivel de seus dircursos, pois as observagdes, que fiz em suas salas
de aula, foram insuficientes (por motivo de greve, etc.) para eu fazer afirmacgbes ou
negacgdes precisas a esse respeito.

Apenas 5 professores colocam a razdo da escolha de sua metodologia: dois
disseram que foi por influéncia do método de trabalho de alguns professores seus na
Universidade, outros dois mencionaram que fizeram leitura de textos de alguns
educadores e outra disse que foi por experiéncia anterior, por ter pertencido, na
adolescéncia, a grupos de jovens da lgreja Catdlica. Como usavam muita musica,
debates, teatro e ela gostou disso, na adolescéncia, acredita que hoje os jovens
também gostem e, empregando esses recursos, assegura estar tendo bons resuitados.
Parece-me que seria importante um estudo a respeito da metodologia de trabalho dos
professores, em pesquisa aprofundada e especifica, tendo em vista a importancia
desse aspecto para a relagdo ensino-aprendizagem.

Sobre esse aspecto cabe comentar duas das citagbes anteriores: Na primeira
citagdo de Nereide SAVIANI, pagina 145 desse trabalho, ela coloca como um dos
reducionismos que ela tem encontrado: “o método restrito a técnicas, procedimentos,
recursos”. No caso da maioria dos professares de minha pesquisa, ndo estou afirmando
que eles ndo tenham adquirido um método didatico, nem que eles estejam atuando a

nivel do aspecto técnico do trabalho sem estarem se baseando em algumas teorias, o
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Que pareceu-me, pela entrevista, é que ndo esta bem clara para eles a fonte dos
presupostos tedricos (parece que sdo coisas avulsas), que est3o dando suporte aos
seus procedimento didaticos. Assim, ndo vejo um fazer didatico desprovido de uma
concepgdo tedrico-filosofica, essa concepgdo sé ndo estd bem distinta para esses
professores em todas as suas caracteristicas. No caso da citacdo da Pura Licia Oliver
MARTINS, pagina 145 deste estudo, a afirmacao: “Acredito . também, que a escola
educa mais pela forma como organiza o processo de ensino do que pelos conteudo que

¥

veicula...”, estd dando sustentagdo ao discurso de dois professores do CEFAM, quando
eles afirmam que a escolha de seus métodos didaticos foi influénciada pela experiéncia
vivida em sala de aula com alguns professores deles no curso superior.

Vejo, nesses depoimentos, alguns efeitos da baixa qualidade do ensino em
todos os niveis, de que fomos vitimas também nos professores -(falo apenas dos
professores, por que ¢ a categoria de profissonais que faz parte da minha dissertacdo) e
muitos, até com varios anos de exercicio, ainda estdo tateando para construir o
conhecimento sobre a fundamentacio tedrica de seu trabalho didético. A tudo isso,
soma-se também o fato dos professores neste CEFAM, inclusive e principaimente,
trabalharem muito o dia todo (esforgando-se para oferecer ao aluno um curso de bom
nivel, que possa, respaldado no esforgo e busca continua de conhecimento pelo aluno,
lhes assegurar um bom desempenho profissional) e nao terem muito tempo, nem
dinheiro suficiente para elevarem aos limites do desejavel seus conhecimentos
cientificos. Ainda concemente ao assunto analisado, certa manhd de 1993, a

coordenadora do CEFAM me disse: “Olha Maria José, a gente se esforga, tem boa

vontade, mas que o nos falta é fundamentagéo teérica®. E colocou, em seguida, que
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sentia necessidade de orientacdo e ajuda dos professores das Universidades (Unicamp
e Unesp.)

Pelas entrevistas, os professores disseram gue nédo pretedem mudar a sua
metodologia de trabalho, porque afirmam ser bem sucedidos, mas estdo empenhados
em aperfeigoa-la cada vez mais. Dezoito professores afirmaram néo existir uma unidade
metodologica no CEFAM, mas sim uma diversidade e 2 professores disseram que
achavam que existia unidade metodoldgica, mas, por falta de observarem o trabalho
dos colegas, ndo podiam afirmar.. Entre esses 18 professores, os que se posicionaram
favoraveis a existéncia de unidade metologica neste Centro justificam-se com frases
como as seguintes: “para que o aluno perceba que tem um objetivo comum “ ‘porque a
gente precisa falar a mesma lingua em termos de metodololégia - linha construtivista “
“seria bom que essa homogeneidade partisse da diversidade * “aéredito que @ do
conflitc que surgird o novo*. Os que ndo defendem a necessidade de unidade
metodologica expressam-se com frases como as que seguem: “a diversidade é a meihor
coisa, se ndo existir discussdo ndo existe crescimento “; “o préprio construtivismo ja
comporta varias metodoldgias e essa variedade metodoldgica é interessante porque o
aluno esta vendo varios modelos pra ele construir o dele “, “eu acho que o importante é a
preocupagio de todos de estarem fazendo o melhor de si e dar espago para o aluno
participar nos critérios de metodoldgia e avaliagdo “; “se a gente tivesse uma coeréncia
entre as metodologias usadas, o aluno ndo sentiria tanta diferenca de postura entre os
professores. Alguns que saem da sala trabalham de forma criativa, outros de forma mais
tradicional..., exigem muito até contetidos que estdo no texto, ndo as idéias pessoais”.

Em relagdo a questdo da interdisciplinaridade, as respostas dos 20 professores

permitem comentérios tanto no que se refere & existéncia ou ndo de trabaiho conjunto
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entre os professores que ministram a mesma disciplina, quanto entre os de diferentes
disciplinas. Entre agueles, mais ou menos a metade ndo faz trabalho conjunto, uns
justificam que @ porque s&o0 os Unicos professores em sua disciplinas, outros por razées
de diferengas metodoldgicas e, ainda, outros porque encontram resisténcia dos colegas
para este tipo de trabalho; porém, para a outra metade, que diz fazer um trabalho mais
conjunto, esta integragdo tem significado, basicamente, trocas de idéias e materiais
didaticos, discussdes de abordagens metodologicas nos escassos horarios de HT.P., no
intervalo, etc. Ainda assim, entre esses, as trocas acontecem geralmente entre
professores da mesma area (ou de humanas ou de exatas) entre as disciplinas afins,
porque entre as disciplinas de areas diferentes os professores sentem mais dificuldades
de entrosamento. Mas nem todos participam dessas trocas. conforme informagdes, sé
mais ou menos a metade deles, os outros ou nio possuem receptividade para esta tal
interdisciplinaridade (talvez por influéncia do tipo de formagéo recebidas por eles) ou a
grande rotatividade de professores e ¢ escasso tempo destinado as discussdes
pedagégicas nas reunibes atrapalham,

A partir do que observei anteriormente e com base no que disseram os tedricos ja
citados, constata-se que a interdisplinaridade de fato, neste CEFAM, ainda estd em
processo de construgdo. Muitas tentativas tém sido feitas, ela é um objetivo de trabatho
desses professores que esta para ser alcangado. Alguns professores estio proximos a
atingi-los, outros estio no meio da caminhada e ainda outros nao colocaram esse item
em seu rol de objetivas do curso. Podemos dizer que sd0 poucos os professores que
fazem trabalho um com o outro e elaboram planos em comum. Geralmente, as trocas
sdo de materiais didaticos, nas formas de abordar os assuntos, divisdo de assunto entre

eles, sendo rara a execucdo conjunta de pianos de ensino entre dois ou mais docentes.
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Entretanto, a interdisciplinaridade, enquanto atitude necessaria a nao fragmentacido do
conhecimento humano, a nio dissociagdo entre as ciéncias, ndo se constituiu ainda
uma realidade no CEFAM. S&o varios os motivos, comecando pela propria estrutura
curricutar do curso, que é fechada, com o curricuio composto por disciplinas separadas
que dificultam o© trabalho interdisciplinar. Depois ha os problemas de rotatividade de
professores, a formacgéo diversificada, o escasso tempo para encontros, a
incompreenséo do significado fundamental da interdisciplinaridade e sua importéancia no
trabalho pedagdgico por alguns professores etc., chegando até a questdo do espaco
fisico ser t&o infimo que os professores ndo tém. na escola, .nem lugar adequado para
sentarem em grupo para conversar. A reparticdo destinada a sala dos professores
mede, aproximadamente, dois metros e meio quadrados e encontra-se com varios
armarios.

A seguir, coloco o parecer dos alunos qQuarto  anistas sobre o trabalho
pedagogico desenvolvido pelos professores deste CEFAM.

No questionario, ao perguntarmos a cada um dos 80 alunos: Se vocé pudesse
voltar o tempo, levando na lembranga as experiéncias adquiridas neste curso, vocé o
escotheria novamente ou procuraria outro curso que ndo fosse o CEFAM? Por qué?

Entre os 60 alunos, 39 responderam que fariam novamente o Magistérioc CEFAM
e justificaram suas respostas com frases como: "o curso é muito bom, aprendi muito aqui
", "tive uma boa formagao”; "porque tomna ¢ aluno capacitado para o trabalho docente":
“porgue e um dos melhores cursos que ja conheci"; "porque este axiliou-me a enxergar o
mundo, num sentido mais real, humano, o gue nao aconteceria em outro curso”; "pois
ele modificou muito minha maneira de pensar, tomou-me uma pessoa de visdo mais

critica”. Qutros 18 alunos responderam que ndo escolheriam novamente o CEFAM e
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alguns disseram que seria porque: "ndo prepara para vestibular; "ele acaba se
igualando ao Magistério comum, obs: isto nio se aplica ao contetdo”; "por causa da
legislagao, diregéo, burocracia”; "procuraria enfermagem, por ser um curso mais rapido e
ganhar mais dinheiro, mas aprendi muito aqui” e 3 alunos disseram que estavam em
duvida.

Pelas respostas, pecebi que, mesmo entre os que decidiriam procurar outro
curso, a grande maioria reconhece que o curso lhes proporciona boa formagdo
profissional. Os gue naoc expressavam esse reconhecimento, também nao o negaram,
justificaram suas opgdes com outros motivos.

Analisando outras respostas a cinco questdes, temos:

a) Quais foram as suas expectativas iniciais em relacdo ao curso do CEFAM?

As respostas ficam representadas por essas frases: "Bom nive! de ensino”;
“Que o curso proporcionasse uma visdo mais ampla e critica da situagdo”:
“‘Que formasse professores capazes de mudar o ensino tradicional™: “Que o
curso seria muito melhor do que o Magistério comum”; “Esperava ter liberdade
para falar e colocar minhas idéias”; “Que tudo ficasse organizado”;, “N&o
esperava tantas confusGes em relacdo a direclo, tanta arbitrariedade, mas o
curso em si é muito bom™

b) Considerando as relagGes interpessoais  (professor, aluno, dire¢do,

coordenacéo) e os contetdos, metodologia, avaliagdo. Em quais aspectos o
CEFAM atendeu ou ndo as suas expectativas ? Justifique.

Estas frases representam as respostas dos 60 alunos: “Em relagdo as
metodologias, percebi que os professores se esforcam para proporem

conhecimentos variados e importantes”: “As relagbes interpessoais deixaram
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muito a desejar”; “A coordenacéo sempre ficou muito distante de nés, como
consequéncia, as medidas e resolugbes sempre vieram de cima para baixo,
sem a participagéo efetiva dos alunos™ “Atendeuy minhas expectativas, porque
os conteudos e as metodologias foram bem trabalhados e peloc bom
relacionamento professor-aluno”™, “Superou minhas expectativas quanto aos
conteudos”; “Em termos de conteudos, professores, ndo temos o que reciamar,
I6gico ha excegdes. O curso & muito bom e recomendado para os que
pretendem cursa-lo”; “A relacdo aluno-coordenagio-direcio, deixou muito a
desejar”;

Vocé percebe a existéncia de professores verdadeiramente comprometidos
com a qualidade do ensino no CEFAM e que o demonstram ndo apenas no
discurso, mas também em sua pratica pedagégica? Como esse compromisso
se evidencia em sala de aula? A esta questao, com excecdo de 2 alunos que
n&o a responderam, todos responderam que sim, mas que ndo sio todos. E os
que estdo comprometidos dizem que eles procuram estar sempre estudando,
atualizando-se, sdo professores que repensam a sua pratica e a avaliam. Isso
fica evidente em suas aulas, que sdo bem fundamentadas tedricamente, com
atividades diversificadas, textos muito bons e gue ievam a reflexdo sobre 3

importancia da educacio;

d) Considerando que vocé esta concluindo o curso, vocé se sente politica e

tecnicamente o suficiente para assumir uma classe de alunos ? Justifique.
Nessa questdo, 31 alunos responderam gue sim e d3o respostas como: "Estoy
melhor preparado do que muitos professores que estdo na rede ha anos™;

"Soube aproveitar o curso™; "Sim. porque em relacéo aos contetudos o CEFAM
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trabalhou muito bem, o que ficou falho € a parte pratica"; "O CEFAM nos deu
subsidios que se soubessemos utiliza-los, consiguiremos fazer um otimo
trabalho e mudar o que esta aji". Dos alunos, 9 responderam que ndo e
justificaram dizendo: "Sinto ter deixado um pouco para tras"; "Ainda me falta
alguma coisa”; "Porque ainda me faita muito o que aprender, e s vou
conseguir issc quando conviver com meus alunos”, "Creio ndo possuir
conteudo suficiente™ "Falta alguns conhecimentos basicos que ndo foram
passados’ e 10 alunos dizem que ndo sabem ou que estdo inseguros. A
maioria ndo justificou ou disse que precisava exercer a profissdo para ter
certeza, estudar mais;

e) Dé umanotade O a 10 para a qualidade do curso oferecido pelo CEFAM. Dé
uma nota de 0 a 10 para o seu desempenho no curso (0 a 3 =rum,3as5=
reguiar,6a8= bom_, 9 a 10 = 6timo).

Nenhum dos 60 alunos colocou nota que significasse que o curso é ruim;
houve 1 regular, 48 bons e 11 otimos, Quanto ao desempenho deles,
obtivemos: nenhum ruim, 2 regulares, 48 bons e 10 6timos.

Essas respostas mostraram que a quase totalidade dos alunos estio satisfeitos
com o trabalho realizado pela maioria dos professores e acham que seu tempo foi bem
aproveitado, pois 0 curso é de boa qualidade. As relagdo interpessoais, entretanto,
receberam criticas, exceto, na quase totalidade das respostas, a relagdo professor-
aluno.

Todos os professores entrevistados opinam que os CEFAMs devem permanecer
e acrescentam: "Eu acho um projeto muito bom, uma das poucas coisas boas que eu vi

na educagao"; "ele preenche uma lacuna na educagdo publica, que é 3 formacdo do
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professor..."; "Os alunos estdo vivenciando, quando tem atividades de sala; ja é tudo
com base na proposta curricular da CENP e esta j& esta dentro do construtivismo,ja vem
desta linha"; "Porque o curso é sério"; "Deve Permanecer, mas eu acho que deveria
acabar com o outro curso de magisterio noturno, porque néo funciona”; "Ele deveria ser
0 modelo de escola plblica”; "O CEFAM & um projeto bom ( ... ) o que ndo tém
acontecido & um aproveitamento melhor desses alunos por parte do Estado ndc ha
retorno seguro para o Estado”. |

Ao pedir o parecer dos docentes sobre o desempenho escolar dos alunos, uns
afimaram ser satisfatério, outros disseram que & bom. Mas, ha um consenso entre eles,
de que existern excessdes, que sio aqueles alunocs que néo aproveitam bem o curso:
uns porque n&o querem ser professores, outros chegaram a dizer para alguns
professores que sé estdo Ia por causa da boisa. E até em resposta a algumas questbes
do questinario de pesquisa essa resposta aparece. Numa tentativa de atribuir
grosseiramente uma porcentagem para representar esses alunos que ndo estio
correspondendo as expectativas do curso, ndo estio trabalhando com seriedade, a
média das porcentagens atribuidas pelos professores indica aproximadamente uns
30%.

Nas respostas a pergunta: Dé sugestdes para melhorar as condi¢des de trabalho
e a qualidade do curso oferecido pelo CEFAM, todos os professores destacam a
necessidade de ter o CEFAM seu préadio proprio. Para todos eles isso & prioritario. Além
disso também, constituem prioridade: melhores saldrios; melhor selegio de professores;
material didatico disponivel; mini-cursos oferecidos pela Universidade; melhor utilizagdo
do tempo de H.T.P.; os professores avaliarem uns aos outros. Entre outras sugestdes

encontramos: “... mais horas de H.T.P., porque seu numero foi reduzido e eu acho que
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vai cair um pouco o nivel | pois é a hora que a gente tém para ler livros, para um
'encontro com outros professores™ "Gostaria que a coordenacdo desenvolvesse um
trabalho mais voltado para a parte pedagdgica”; etc.

Para complementar as respostas constantes no paragrafo anterior, foi perguntado
aos alunos quarto anistas por questionario: Se voca pudesse mudar o que vocé quisesse
no curso do CEFAM para toma-lo mais adequado possivel & formagao do professor I, o
que vocé mudaria? Por qué?

Exemplo das respostas: “Alguns métodos”: “A permissividade em relagdo aos
alunos relapsos, faitosos e irresponsaveis” : “‘Comecaria com a diregdo e com as normas
que sdo impostas”; "“Que o CEFAM tivesse um regimento préprio e ndo seguisse o das
escolas de 1° e 2° graus; "Trocaria alguns professores que ndo sabem aplicar muito bem
0 método construtivista” “Mudaria a coordenacdo e a diregdo, porque € isso que esti
amarrando o curso”. “Eles todos s&o favoraveis a que o CEFAM tenha um prédio
préprio.

Percebi que todos consideram como urgéncia a mudanga deste CEFAM para um
prédio seu, exclusivo. Professores e alunos sentem-se oprimidos no prédio atual. Seria
até interessante fazer uma pesquisa sobre as relagdes interpessoais nessa instituicdo.

Com base nas respostas das entrevistas, nas aulas de varios professores a que
assisti e na leitura dos planos de ensino que os mesmos elaboraram, foi possivel
perceber o sentido que eles estdo imprimindo ao seu trabalho pedagdgico e que tipo de
professor eles estdo esforgando-se para que sejam os egressos deste CEFAM. Esses
docentes trabatham no sentido de levar o aluno a reconhecer a importéncia de ser um
profissional competente, que exerca o seu trabatho docente com responsabilidade e que

sinta a necessidade de assumir o compromisso de depositar, em sua atividade de
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ensino, a contribuigio que Ihe for possivel para elevar o nivel de apropriagdo do saber
elaborado pelas classes subalternas. Considero Que a competéncia profissional dos
futuros docentes, vinculada ao seu compromisso com a transformacdo da realigade
socio-cultural, € a marca da preocupacao que esta presente em seus planos de ensino e
também ermn suas auias.

Nesse sentido, os professores, através de conversa com os alunos, em leituras
de textos escritos e discussées, procuram tornar claro aos futuros docentes, que eles
nao sairdo dali prontos, que sua formagdo é continua, mas que estio adquirindo
conhecimentos e desenvolvendo habilidades suficientes Para iniciarem uma nova etapa

| em seu processo de format;éq profissional, quando eles préprios deverdo ser capazes

de buscar seu 'aperfeig:oamento € sua autonomia. Quanto 3 metodologia, apresentam
aos alunos propostas de trabalhos e atividades que exijam reflexdo, andlise,
questionamento, criatividade e posicionamento sobre: os conteudos trabalhados, a
sociedade, o homem, a educagéo, o ensino, estimulando-os a apresentarem opinides e
conclusbes fundamentadas teoricamente.

Dos objetivos de trabalho constantes nos seus planos de ensino, destaco, para

exemplo, os seguintes:

a) “Propiciar ao aluno um ambiente agradavel, onde 0 mesmo possa desenvoiver
todas as suas potencialidades e possa ser um fransformador dentro da
educagdo. Resgatar e retomar os contetdos defasados do 1° grau; capacitar o

futuro professor para que transforme o ensino publico™;
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b) “instrumentalizar o futuro educador com referencial tedrico, critico e atual, para
que possa embasar a sua pratica pedagogica, politica e sociaimente de forma
transformadora”;

c) “..& objetivo (...) apresentar conceitos tedricos bdsicos que norteem uma
pratica pedagdgica fundamentada na teoria construtivista”;

d) “Conhecer as principais tendéncias educacionais e seus principais
representantes com a finalidade de construir sey propric método de ensino a
partir dos ja existentes”;

e) “Oferecer condigdes para que o futuro professor seja um elemento
transformador da pratica pedagoégica, sendo capaz de optar por métodos e
técnicas adequados a realidade escolar”;

f) "Propiciar ao futuro professor de pré-escofa, CBI e CBC, experiéncias de
aprendizagem que desenvolvera nas referidas séries; enfocar de modo
cientifico, social e poliitico os conteudos abordados”;

g) “Estimular o habito de pesquisa com visitas & biblioteca e outras fontes”;

h) “Proporcionar experiéncias ao futuro professsor para que adquira a
consciéncia politica de seu papel no processo educativo, responsabilidade,
senso critico, independéncia, criatividade™:

i} “A formacdo politica constitui-se, assim, num elemento primordial, decisivo e
indispensavel quando se deseja a melhoria qualitativa dos quadros do

magisterio, e, por consequéncia, da escola publica”.
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Existe todo um trabalho de alguns professores com o intento de levar 0 aluno a
adquirir conscientemente uma postura teérica e saber ser coerente com as concepgdes
filosdfico-poiiticas do seu método didatico.

Sintetizarei a seguir os avangos e retrocessos que influenciam o trabalho
pedagobgico no curso magistério deste CEFAM. Como avangos, nesta pesquisa, estouy
entendendo qualquer fator que seja favoravel a formacéo dos futuros professores que,
no curso de magistério comum, estiver aquém ou inexistente; como retrocessos,
considero os aspectos que sdo favoraveis ao trabalho pedagégico neste Centro, mas
que se apresentam decadentes por razdes diversas.

O CEFAM apresenta avangos, como mostrarei ao analisar o seu curriculo, em
relacdo: ao numero total das auias do curso, em relacao a disposigéo das aulas das
disciplinas no hordrio, a diversificagdo curricular, ao numero de horas totais de estagio
no curso. Acrescente-se ainda, o fato de ser um curso de periodo integral e oferecer
bolsa de estudo aos alunos. Sobre esses fatores, com base nos depoimentos de alunos
e professores, podemos dizer que tém também contribuido para a elevagdo da qualidade
do ensino oferecido.

Como retrocessos , posso apontar, a questdo da reducéo do nimero de horas de
H.T.P. (Hora de Trabaiho Pedagégico) gque implicard em menos encontros entre os
professores, menos atendimento as dificuldades especificas de alguns alunos, menos
estudo para o professor e, conseqiientemente, deciinio do nivel do curso. Apesar de ser
a forma de contratacdo de professores considerada um avango, por ser através de
concurso, e preciso adimitir que esse concurso & falho. Além disso, os professores nio
tém garantia de trabalharem com a disciplina para a qual foram selecionados e a baixa

remuneracdo os obriga a desistir do trabalhc com frequéncia. Como o CEFAM so
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seleciona professores uma vez por ano, acontece, as vezes, alguma disciplina ficar
sem professor e, conseqlentemente, sera bem vindo aoc CEFAM qualquer um que
aparecer para suprir essa necessidade. Tal situacdo concorre, muitas vezes, com
prejuizo do trabalho pedagégico.

Em sintese, o levantamento de dados, os depoimentos, a anilise e a reflexdo
sobre eles, permitem-me afirmar que, apesar dos problemas que restam para resolver,

ha, no CEFAM de Marilia, mais avangos do que retrocessos.
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CONSIDERAGOES FINAIS

Na introducéo, afirmei ter iniciado o estudo do CEFAM com a idéia preliminar de
que, apesar de ser, no papel, muito boa a proposta dos CEFAM, na realidade esses
Centros ndo se diferenciavam significativamente da H.E.M. de segundo grau regular e
que minha hipdtese era a de que a proposta dos CEFAM resultaria em desperdicio de
recursos publicos, sem haver de fato, preocupacéo e trabalho efetivo visando formar
professores potenciaimente capazes de beneficiar o ensino publico da pré-escola a 4°
série do 1° grau. O contato com a realidade do CEFAM, com professores e alunos,
minhas observagdes em sala de aula, as entrevistas com os professores e algumas
coordenadoras do CEFAM e conversas com supervisores da Delegacia de Ensino de
Marilia, evidenciaram aspectos positivos que levaram a refutacdo da hipétese preliminar:
nao ser o curso do CEFAM ds qualidade significativamente superior a do curso de
Magistério comum da rede oficial.

Essas constatacSes fizeram reverter, portanto, o meu ponto de vista inicial e
remeteram ao problema de investigacio, pois o trabalho desenvolvido nesse Centro, nado
é de ma qualidade, como pensei, existindo avangos em relacdo a H.E.M comum de 2°
grau. Constatei também que ndo é exatamente como foi proposto e nem foram
atendidas todas as condices de impiantacao previstas no projeto de sua criagdo. Assim,
este trabatho teve por objetivo esclarecer em que consistem as diferencas entre esses
dois cursos, seus elementos evidenciadores e como eies interferem no trabalho

pedagogico realizado no CEFAM e, em especial, no CEFAM de Marilia.
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Conforme constata-se no transcorrer da presente dissertacdo, as diferencas
existentes entre CEFAM e a H.E.M comum referem-se tanto a aspectos do trabalho
pedagogico, quanto a aspectos relacionados a critérios de selecdo de professores e
alunos, assim como de caracteristicas de organizacdo e funcionamento dos mesmos.

Entre os aspectos analisados quanto ao trabatho pedagégico do CEFAM de
Marilia, o curriculo é o que mais evidencia a diferenca entre o curso de Magistério do
CEFAM e a H.E.M. comum do periodo da manha. Enquanto, aquele curso possui o total
de 7.120 aulas, este curso possui apenas 4.800. As consequiéncias desse ganho em
numero de aulas em favor do CEFAM, auxiliam no desenvolvimento e aprimoramento do
trabalho pedagdgico, na medida em que possibilita aos professores, no horario de
enriquecimento curricular, retornarem alguns conteddos que apresentaram dificuldades
nas aulas ministradas de manha ou fazerem uma complementacdo dos conteudos, ou
trabathar em algum outro tema ou discurssdo de interesse dos alunos. Quanto a
diversificacdo curricular e a disposicdo das aulas no horario, a grade curricular do
CEFAM apresenta-se mais favoravei ao trabatho didatico-pedagdgico em trés disciplinas:
a) em Biologia, na qual a classe tem mais tempo para a realizagdo dos deveres do que
no Magistério Comum; b) em Psicologia, que no curso do CEFAM é de 4 anos, sendo o
1° ano de psicologia gerai, enquanto o Magistério Comum, s6 oferece trés anos de
Psicologia da Educacdo; c) em Histdria, o arranjo de horarios do CEFAM favorece a
integracdo com Histdria da Educacso, por ambas figurarem nas mesmas séries e ndo
em séries diferentes como no Magistério Comum.

Outros aspectos em que esta pesquisa permitiu constatar diferencas entre o

CEFAM e o Magistério Comum: a) quanto ao nimero total de horas de estagio no curso,




167

que naquele é 360 e neste 300: b) quanto a forma de contratacdo de professores, sendo
naguele selecionados basicamente através de analise de projetos e entrevistas e neste
por classificacéo através de pontos; c) quanto a selegdo dos alunos, naquele através de
producdo de textos e respeitando os 50% das vagas para os alunos provenientes do 1°
grau publico notumo e neste, a livre escolha do aluno até completar as vagas; d) quanto
ao formecimento de bolsas de estudo, enquanto no CEFAM é direito de todos,
condicionada a critérios de aproveitamento, na H.E.M. comum & inexistente; e) quanto
ao trabalho de enriquecimento Curricular, enquanto naquele, os professores oferecem
uma variedade de cursos em diversas areas da ciéncia, com meétodos e técnicas
adequados aos fins estabelecidos e, em regime de trabalho integral, neste, ndo ha
horario para enriquecimento curricular e o periodo de trabalho é parcial,

Todos esses elementos que evidenciam diferencas entre esses dois cursos, sao
aspectos que constituem ganhos para o CEFAM e favorecem o aproveitamento pelos
alunos, do curso oferecido nesse Centro. Esse aproveitamento pode ser comprovado
pelc numero de aprovacao nos dois Gitimos concursos para o provimento do cargo de
professor para a rede de Escolas Municipais de Educacéo Infantii de Marilia, realizados
em 1993 e 1994: no concurso de 1993 foram aprovados 100 candidatos e, desses, 65
foram alunos do CEFAM, no concurso de 1994, foram aprovados 100 candidatos, sendo
77 deles ex-alunos desse Centro. Esses dados numéricos foram obtidos através de
informagé&o da Alessandra Franco Rodrigues, ex-aluna do CEFAM, concluinte em 1993.
Ela obteve aprovacgdo no concurso de 1994 e disse ter contado com mais algumas ex-
alunas desse curso, os nomes dos que cursaram o CEFAM na lista dos candidatos

aprovados. E interessante observar, ainda a esse respeito, que além do CEFAM ha em
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Marilia o Colégio Interativo (particular) a UNESP e a propria H.E.M. comum da E.EEPSG
“Monsenhor Bicudo”, que habilitam professores nivel I. Por isso mesmo, esse numero
dos alunos do CEFAM aprovados é significativo na avaliacdo da qualidéde desse curso.

Quanto ao néo atendimento pelo CEFAM de todos os aspectos previstos na sua
proposta de implantagdo, o CEFAM de Marilia ainda ndo tem oferecido cursos para
aperfeicoamento dos professores nem tem prestado assessoria as escolas de 2° grau
com cursos de H.E.M. Sua atuacdo, até o presente momento, tem se limitado a sua
funcao precipua de formar professores competentes.

Propus-me, ainda, nesta pesquisa, observar as auias de alguns professores, com
a principal finalidade de verificar como s&o trabalhados 0s contetdos das séries iniciais
do 1° grau. Esses contelidos, estdo distribuidos em sete disciplinas nessas séries, a
saber: Portugués, Matemétiéa, Historia, Geografia, Ciéncias, Educacdo Fisica e
Educacéo Artistica; e no CEFAM, sdo fundamentalmente objetos de estudo na 3% e 42
série do curso na area de Didatica, em disciplinas especificas, como: Metodoiogia de
Lingua Portuguesa; Metodologia de Matematica e Ciéncias; Metodologia de Estudos
Sociais, que engloba Historia e Geografia; Metodologia de Educacdo Artistica e
Metodologia de Educacdo Fisica. Essas duas uitimas disciplinas, como 4 justifiquei na
introducéo, ndo observei, por estarem sob a responsabilidade de professores Ill, no Ciclo
Basico, e por ficar a critério do Conselho nas Escolas-Padrio, se ficam a cargo de
professor | ou de professores Ili especialistas.

Assim sendo, nas aulas que observei de Metodologia de Lingua Portuguesa, nas
discussdes sobre o processo de alfabetizacao, professores e alunos consideravam que o

aluno alfabetizado ndo é aquele apenas portador de um comportamento alfabético que
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decodifica e codifica os sinais graficos, mas aquele que entende o significado do texto,
que faz a relacéo do texto com a realidade de seu meio circundante, que levanta
questdes que sabe caracterizar os diversos tipos de texto e que adquiriu habilidade para
produzi-los e utiliza-los nos momentos oportunos ou adequados. Ou seja, professores e
alunos t&m consciéncia de que o conceito de alfabetizacdo, de leitor e produtor de
textos, € mais abrangente que a simples habilidade de decodificar e codificar os sinais
graficos, ou os codigos da lingua escrita. Nesse sentido, os alunos revelam
conhecimento das descobertas de Emilia Ferreiro sobre o processo de aquisicdo da
lingua escrita e a sua importancia na orientacdo do trabalho de alfabetizacdo. Os alunos
faziam, em classe, atividades que futuramente os ajudario em seu trabalho com as
criancas, visando est.imu§é-las a escrever, a ler e ter facilidade para expressar o
pensamento, fazer anaiises e sinteses, etc.

Em metodologia de Ensino da Matematica e Ciéncias, muitas atividades foram
feitas e analisadas com os alunos, quanto as teorias que lhes ddo suporte: analisaram
livros didaticos quanto ao conteudo e as atividades propostas, com o objetivos de
perceber se através daquele material o processo de conhecimento a ser realizado pela
crianca sera ativo ou passivo, se a crianga estara construindo ou nao seu conhecimento.
Fizeram exercicios do livro: Atividades de Matematica (AM) que é um material recebido
peias escolas estaduais e recomendado para utilizacdo, por conter atividades que
estimulam o raciocinio da crianga e a compreensdo do processo de construcio das
quatro operagbes fundamentais da matematica (soma, subtragdo, multiplicagdo e
divisao) e suas relagdes, como por exempio, entre a soma e a multiplicacdo e vice-versa.

Leram e discutiram as propostas curriculares da CENP para essas disciplinas, etc.
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Na disciplina de Metodologia de Estudos Sociais, como nas disciplinas
anteriores, a proposta curricular da CENP foi lida e discutida. Também foram feitas
muitas atividades com base nesta proposta, tal como o fato de que os alunos
escreveram um livro, ilustraram-no, contando cada um a historia de sua vida, desde o
seu nascimento até o momento presente, destacando os acontecimentos mais
relevantes. Também buscaram um conhecimento aprofundado sobre o historico da
cidade de Marilia, inclusive seus aspectos fisicos, econdmicos, sociais e politicos.

Esses foram os conteddos e as formas de trabatho que presenciei durante os trés
meses de observacdo dessas disciplinas. Em cada uma das disciplina de metodologia,
0s alunos estudavam os contetdos a serem trabalhados com as ciasses de pré-escola a
42 série do 1° grau; discutiam sua importancia e as metodologias mais adequadas a
apropriacdo dos conteudos pelas criancas.

As outras disciplinas que observei (e que serviram de pardmetro para analise dos
planos de curso e das respostas dos professores as questSes da entrevista) séo:
Sociologia da Educacdo, Filosofia da Educacdo, Historia da Educacao, Didatica e
Psicologia da Educacdo. Essas disciplinas fornecem fundamentacdo tedrica para
analise, compreensdo e busca de alternativas para a problematica da educacido e do
ensino, que sdo tratadas mais pormenorizadamente nas disciplinas de Didatica e nas
Metodoiogias. Durante as ocbservacGes nessas disciplinas, muitos dos contetidos que vi
na Universidade, durante a graduacao, foram tratados no CEFAM e, em alguns casos,
com maior aprofundamento. Pelos resultados das avaliacbes feitas pelos professores, os
alunos corresponderam, com raras excegdes. Isto contribuiu também para que eu

avaliasse o CEFAM como um curso de bom nivel de ensino, a ponto de lamentar por nac
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ter tido o “privilégio” de té-lo cursado em tempo oportuno. Quanto 3 qualidade do curso,
entendo que oOs recursos destinadas ao CEFAM, embora insuficientes, sdo bem
aproveitados.

Em sintese, posso concluir que o CEEAM de Marilia tem contribuido para diminuir
a distancia entre a formacéo do professor | e a realidade da escola publica. Professores
e alunos desvelam essa realidade através dos conteldos, das discussées, das
observacdes nas classes de 1% a 42 séries do 1° grau; refletem sobre os fatores
determinantes dos problemas presentes na sala de aula € que comprometem o trabalho
didatico-pedagdgico; discutem teorias e formas de intervencdo que possibilitem
melhores resultados no processo de conhecimento, apropriacdo do saber escolar e
desenvolvimento de habilidades necessarias a esse processo e outras potencialidade do
aluno; analisam, elaboram e executam muitas atividades nas disciplinas e que poderao
futuramente aplicar em sua atividade profissional. Sempre esta presente em suas
consideracdes a importancia do aluno ser sujeito de seu processo de conhecimento, de
ser oy tornar-se ativo, criativo e participativo. Essa preocupagao permeia os planos de
curso de muitos professores desse Centro, seus discursos e sey fazer didatico
efetivamente. Tal afirmagéo foi confirmada também nas respostas dos alunos as
questdes respondidas.

Para finalizar estas consideragées, comento, ainda, uma lacuna existente no
projetc CEFAM e gque toma-se um impecilio a absorcdo desses professores bem e
recem-formados nesses Centros: ndo ha compromisso efetivo do Estado para com eles,
em termos de contratacéo, nem deles para com o ensino publico de 1° Grau estadual ou

municipal. O compromisso que os alunos afirmam ter é com a sua competéncia
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profissional e a qualidade do ensino, sejam eles professores em escola publica ou
particular. Neste sentido, ha auséncia de Quaisquer vinculos entre eles e a rede estadual
de ensino, exceto peia vontade que muitos deles tédm de exercerem sua profissdo.

E preciso que o Governo seja despertado para essa questao e facilite o acesso
dos professores formados pelo CEFAM a rede publica de ensino, se nao a sua
contribuicdo no ensino de 1° Grau sera menor do que poderia ser e a distancia entre os
objetivos prociamados nos planos governameniais (visando melhorar a qualidade do
processo de alfabetizacdo nas séries iniciais do ensino obrigatrio) e seu real
atingimento, sera maior do que deveria ser.

Sugiro: a) que o Governo através de seus oOrgdos competente, tome as
providéncias para selecionar anualmente ou bienalmente, por meio de provas e nao de
pontos, professores para serem estagiarios remunerados, durante um ou dois anos, com
contagem de pontos para concurso. Muitos alunos quando terminam o CEFAM
necessitam de trabalho remunerado e constante € empregam-se geraimente no
comeércio, como eu ja tive a oportunidade de ver, por ndo poderem ficar angariando
aulas eventuais; b) que os concursos para contratacdo de professor | acontecam de
dois em dois anos, ndo para assumir um cargo efetivo, mas que sua permanéncia esteja
condicionada & qualidade de seu trabalho profissional; c) que as condicées de trabalho e
os salarios sejam dignos desta profissdo, tio fundamentai no auxilio ao acesso aos bens
culturais.

As pesquisas e discussdes sobre o CEFAM precisam continuar, pois ainda ha
muito a descobrir, a avaliar, a propor e melhorar. Espero que esta pesquisa possa

contribuir para as futuras. Com minhas palavras finais, quero registrar aqui 6 meu apeio




173

para que haja interesse da equipe governamental, de investir mais nesses Centros, por
Ser uma proposta que estd dando bons resuitados e que o CEFAM torne-se o curso
oficial de formagao de professores | no Brasil, ao invés de ser apenas um deles: melhor
do que isso, revelo a minha esperanca de que este curso possa ser o modelo de escola

publica de 1° @ 2° Graus.
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- PESQUISA JUNTO ALUNOS: QUESTIONARIO

i - Dados Pessoais:

Vocé exercia alguma atividade remunerada antes de comecar a estudar no
CEFAM?

() SIM. QUAI.. it
{ ) Nao.

Reside com:
( ) os pais ( )outros familiares ( ) sozinho ( )amigos

Il - Dados familiares e condicdes de moradia:

Sua casa é:

( ) propria ( )alugada ( )cedida

As paredes s&o de:

( ) tiiolos () tabuas ( ) tijolos e tabuas
Possui.......... cdmodos. Residem nela.... ... pessoas.

Sua familia possui outras propriedades (casas, terrenos, telefones, sitios, etc,)
() SiM. QUAIS? oo
( ) Nao.
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Trabalha(m) na famiiia........ pessoa(s).
Renda familiar (em salarios minimos)

( ) entre 1 e 5 salarios
( ) entre 6 e 10 salarios
( ) entre 11 e 15 salarios

( ) mais de 15 saldrios
Sua familia possui carro?
( )sim. Quantos .................

( ) ndo.

Profissdo do (a):

Pai.....cccooovieieieee . Nivel de instrucdo ...........ccooooovvmmvvccoocen
Mae..............cooooo Nivel de instrugo .............ccoooooomvrce
Esposo(a)................... Nivel de instrugao ... e

Il - As questdes dos itens Iil, IV, V.V| e VIi, deverdo ser respondidas imediatamente
ahaixo de cada questdo.

1) Como vocé ficou sabendo do curso do CEFAM?

....................................................................................................................................

......................................................................................................................................
......................................................................................................................................

.....................................................................................................................................
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3) Se n&o houvesse bolsas de estudo no CEFAM, seria possivel vocé fazer este
curso em periodo integral? Por qué?

4) Sem a bolsa de estudos a sua familia poderia manté-lo durante os quatros anos
de curso?

IV - Expectativas iniciais em relacdo ao curso;

1) Quais foram as suas expectativas iniciais em relacao ao curso do CEFAM?

......................................................................................................................................
......................................................................................................................................
......................................................................................................................................

.....................................................................................................................................

2) Considerando as relagdes interpessoais (professcfna!uno-diretora-coordenadora)
os conteudos, metodologias,avaliagdo. Em quais aspectos o CEFAM atendeu ou
ndo as suas expeciativas? Justifique.

......................................................................................................................................
......................................................................................................................................

......................................................................................................................................
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V - Sobre a qualidade do trabalho pedagagico:

1) Vocé percebe a existéncia de professores verdadeiramente
comprometidos com a qualidade do ensino no CEFAM, e que o demonstram
nao apenas no discurso, mas também em pratica  pedagdgica? Como esse
compromisso se evidencia emsala de aula?

2) Nesses 4 anos de CEFAM, vocd diria que vivenciou uma experiéncia
democratica na relacdo professor-aluno dentro do processo ensino-apredizagem?
E no que diz a relacdo aluno-coordenacéo-direcio? Justifique suas respostas.

......................................................................................................................................
......................................................................................................................................

.....................................................................................................................................

VI - Dados gerais sobre o curso:

1) Quais as disciplinas do 3° e 4° anos que vocé considera fundamentais
neste curso? E quais lhe parecem ser dispensaveis?

......................................................................................................................................
......................................................................................................................................

......................................................................................................................................
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2) Quais as formas de avaliacdo utilizadas no CEFAM? Vocé as considera
adequadas? Que sugestSes voca pode apresentar para methorar o processo
de avaliacao neste curso?

.....................................................................................................................................

Vli - Avaliagdo do curso e expectativas futuras:

1) D& uma nota de 0 a 10 para a qualidade do curso oferecido pelo CEFAM
de Marilia, considerando o seu objetivo de formar professores competentes
politicas e tecnicamente para exercer sua profissdo. D& uma nota de 0a10
para o seu desempenho no curso. (0 a 3 ruim, 4 a 5= regular, 6 a 8=Bom, 9 a
10=6timo). |
Notadocurso............

2) Se vocé pudesse mudar o que quisesse no curso do CEFAM, para torna-lo
mais adequado possivel a formagdo do professorl, o que vocé mudaria? Por

......................................................................................................................................
......................................................................................................................................

......................................................................................................................................

3) Considerando que vocd estda concluindo O curso, vocé se sente
competente... politica e tecnicamente para assumir uma classe de alunos? Por

......................................................................................................................................
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4) ApOs concluir o CEFAM, voca pretende exercer a profissao de professor {? Por

5) Considerando a profissdo de professor e mais outras duas que vocé
pudesse exercer, classifique-as por ordem de preferéncia:

......................................................................................................................................
......................................................................................................................................

7) Se vocé pudesse voltar no tempo, levando as experiéncias adquiridas
neste curso, vocé o escolheria novamente oy procuraria outro curso? Por qué?

......................................................................................................................................

......................................................................................................................................

8) Diga, no verso desta pagina, o que vocé considera ser importante comentar
sobre o CEFAM e que ndo foi abordado.

............................................................................................................................................

.............................................................................................................................................
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1 - ENTREVISTA COM O PROFESSOR - ROTEIRO

Vida estudantil e profissional, visdo do professor sobre o ensino publico atual e o

curso oferecido pelo CEFAM de Marilia.

1) Da pré escola ao ensino superior, quais os graus que vocé cursou em escola
publica e quais 0s que foram feitos em escola particular?

2) Quais as habilitagdes de nivel superior que vocé possui? Atualmente, vocé esta
fazendo algum curso? Por qua?

3) Recupere a sua trajetoria profissional no Magistério.

4) Como vocé vé a situacdo atual do ensino publico? (aspectos: politico, social,
pedagdgico, situagdo profissional dos professores, atuacdo dos alunos e
expectativa de futuro desse ensino).

5) A elaboracédo de seu plano de ensino foi um processo individuai?

6) Qual foi a sua preocupacao principal ao elaborar seu plano de ensino?

7) Quais foram os recursos materiais de apoio ac planejamento e os critérios
utilizados para selecionar os contetidos?

8) Qual sua sugestdo para o planejamento das disciplinas no inicio do ano letivo,
no CEFAM?
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9) Durante o ano letivo, vocé reformulou o sey plano de ensino? O que voca
reformulou e por qué?

10) Existe integracao entre os professores dessa disciplina, com relagéo aos
conteudos a serem desenvolvidos? Justifique.

11} Existe integracdo entre os professores de todas as disciplinas, em relacdo ao
planc de curso de CEFAM? Justifique.

12) Comente sobre a sua metodologia de trabatho: fundamentagédo teorica,
estratégias de ensino, recursos didaticos, processo de avaliacao e a razao da
escolha desta metodoicgia.

13) O que vocé pretende mudar em sua postura metodoidgica em 19947 Por qué?

14) Existe unidade em relacdo a conduta metodoiogica entre os professores no
CEFAM? Vocé vé a unidade metodoldgica como necessaria? Por qué?

15) Como vocé avalia, em termos qualitativos, o curso deste CEFAM?

16) Dé sugestGes para melhorar as condicdes de trabalho e a qualidade deste
curso? Quai(is) desta(s) sugestdo(des) vocé considera prioritaria(s)?

17} Qual € o seu parecer scbre o desempenho escolar dos alunos no CEFAM?
18) Existem alunos que apresentam desinteresse, iresponsabilidade nos deveres
etc. Como vocé acha que deveria ser resolvida essa questdo? Por qué ela nao

esta sendo assim resoivida?

19) Dé o seu parecer sobre o trabalho desenvolvido pela atual coordenadora do
CEFAM. Quais as mudangas que vocé considera serem necessarias?
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20) Vocé procura contribuir para o desenvolvimento do senso ou espirito critico de
seus alunos? Como essa contribuicao efetiva-se no seu fazer didatico?

21) A greve de 79 dias, em 1993, prejudicou ou néo a formacéo dos alunos? Por
qué?
22) Em sua opinido, os CEFAM devem permanecer? Por qué?

23) Relate alguma observagdo que vocé faz sobre o CEFAM, que nao abordamos
ainda, ou que vocé queira melhor esclarecer ou reforcar?
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ESTADO DE SAO PAULO
SECRETARIA DA EDUCACAO
DRE. “PROF. JOAO NUNES MIRANDA"- MARILIA

INSTRUGAO ANEXA A RES. SE. 14, DE 28 DE JANEIRO DE 1988.

DispSe sobre concessido de bolsa de estudos aos
alunos do CEFAM, de conformidade com o previsto no
artigo 4° do Decrsto n° 28009, de 13, publicado a
14/01/88.

| - Tera direito 4 bolsa de estudos durante os 4 (quatro) anos do curso, prevista no
artigo 4° do Decreto n° 28009/88 o aluno:

a) regularmente matriculado no Centro Especifico de Formacso a Aperfeicoamento
do Magistério;

b) que vier a se transferir de um CEFAM para outro;

C) que tiver assumido, por escrito, as determinagdes contidas no Termo de
Compromisso (anexo) quando da efetivacdo da matricula.

il - Perdera o direito a bolsa de estudos o aluno:
a) que vier a ser retido na série:
b) que vier a desistir ou se transferir para outro estabelecimento
de ensino, excluidos os CEFAMs:
¢) cujo indice de freqliéncia, salvaguardados os casos previstos na lei, configurar:
- retencdo na série;
- freqii@éncia ndo integral as atividades do curso;
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d) cujo o indice da freqiiéncia a todas as atividades previstas pelo CEFAM for

julgado, semestralmente, pelo Conselho de Seérie, insuficiente para justificar sua
permanéncia no CEFAM,

i - Podera sofrer desconto sobre o valor integral da bolsa de estudos, o aluno que
por razdes néo justificadas efou nao acolhidas, pelo Conselho de série, deixar de
comparecer a qualquer das atividades previstas peio CEFAM.

IV - A renovacdo de cada bolsa de estudos estara condicionada a matricula na serie
subsequente.

V - A duragéo de cada bolsa de estudos sera de 12 (doze) meses.

VI - As situages ndo previstas nesta Instrucdo poderdo ser solucionadas pelo
Supervisor de Ensino ou pelos orgdos de Supervisdo do Sistema Estadual de
Ensino.

O acompanhamento sistematico da operacionalizagdo da concessao de bolsas,
subsidiarad estudos, visando o sey aprimoramento.

VIi - Anexo: Termo de Compromisso.
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ESTADO DE SAO PAULO

SECRETARIA DA EDUCAGAO
DRE. “PROF. JOAO NUNES MIRANDA”- MARILIA

TERMO DE COMPROMISSO

RG, n° e, , aluno(a) regularmente matriculado(a) no Centro
Especifico de Formacdo e Aperfeicoamento do Magistério de Marilia, D.E. e D.R.E. de
Marilia, comprometo-me, peio presente termo, a contribuir, na esfera de minha atuagéo,
para a meihoria do processo de ensino e aprendizagem do Centro, cumprindo e
respeitando as determinacdes que abaixo seguem:

I - Comparecer pontuaimente e de forma participante a todas as atividades
curriculares do CEFAM, submentendo-me:

a) as normas estabelecidas no Regimento Comum das Escolas Estaduais do 2°
Grau vigente no que diz respeito a verificagéo do atendimento escolar;

b} as normas disciplinares a serem estabelecidas pelo CEFAM:
C) as exigéncias a serem propostas para a realizacéo do Estagio Supervisionado;

d) a apresentacdo, em tempo habil, de justificativas de eventuais auséncias.
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il - Concordar com o desconto efou cancelamento da bolsa de estudos, quando o

julgamento a ser expresso ao final de cada semestre, peio Conselho de Série,
traduzir;

a} indice de controle de freqgiiéncia as atividades curriculares que poderio a vir
configurar retencéo na série;
b} nao acolhimento das justificativas apresentadas, para as auséncias ocorridas,
respeitando os casos previstos em lei.

I - Dar conhecimento, de imediato, a direcao do CEFAM, em caso de pedido de
transferéncia, desisténcia ou abandono do Curso.

IV - Concordar com o previsto no artigo 4° da Res. SE n° 14 de 28/01/88, que
determina:
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ESTADO DE SAO PAULO

SECRETARIA DA EDUCAGAQ
DRE. “PROF. JOAO NUNES MIRANDA”- MARILIA

‘Artigo 4° - Os alunos matriculados nos CEFAMs terdo direito a uma boisa de estudos
correspondentes ao valor do salario minimo vigente durante aos quatro anos do curso.

§ 1° - salvo em condicoes excepcionais, os alunos que ficarem retidos em quaiquer uma
das séries do curso de formacéo, perderdo o direito & renovacao de matricula no CEFAM e
serao transferidos para escoias comuns, da rede estadual, com curso de 2° Grau com
Habilitacdo Especifica de Magistério.

§ 2° - em caso de desisténcia ou transferéncia para escoia comum, o pagamento da boisa
sera automaticamente cancelado.

§ 3° - a critério do CEFAM e da DRE, podera ser exigido dos alunos desistentes efou
transferidos, a restituicdo ao Estado do valor da bolsa recebido até a data em que se
configure o processo de desisténcia oy pedido de transferéncia”.

assinatura do(a) aluno(a) assinatura do(a) responsavel




