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RESUMO

Em plena ditadura militar foi promulgada a lei 5692/71, que dedicou atencio
especial 4 Educagdo de Jovens e Adultos nfo escolarizados ou semi-escolarizados de
forma nunca dantes considerada.

A lei dividiu o sistema educacional em dois subsistemas: o Ensino Regular e o

Ensino Supletivo, posto em prética através de cursos e/ou exames, quando foi prevista
uma escola pablica para jovem e adulto trabalhador.

O objeto deste frabalho ¢ analisar um tipo de escola, denominada de escola-
funcdo, sigla CEES, que chegou no Estado de Sfo Paulo no inicio da década de 80,
atingindo um total de 17 escolas até o ano de 1994, periodo abrangido por esta pesquisa.

Este estudo considerou os condicionantes econdmicos, politicos e socials que
permearam a Educagdo de Adultos havidos antes e apds a lei 5692/71, ¢ percurso da
escola-funcfio desde a sua criaglio até sua realizacio atual bem como a critica emergente
que julga essa escola como local onde nfio ha socializacio e cujos resultados sfo pouco
significativos. Consideragdes foram feitas sobre esse embate.



ABSTRACT

At the time of military dictatorship the law 5692/71 came into force giving special
attention to Adult Education, theme never treated before in the same way.

According to this law Education was divided into two branches: Regular Education

and Education directed towards [literate or Semi-Iiliterate Adults and Youth whose perfor-
mance could be evaluated through courses or/and official exams. This special branch also
forsaw the possibility to offer a public school to adult and young workers.

The aim of this study is to analyse this school, called function-school, abbreviation
CEES in the state of Sdo Paulo in the early 80°s till 1994 when there were 17 schools.

This research considers the economic, political and social aspects of Adult
Education before and after the law, the moment the function-schools were created, the
origin of criticisms which claim that there is no interaction among students, no socialization
and the results are insignificant and also their present situation.

Some suggestions are made in order to improve these schools.

KEY-WORDS

Adult Education; Illiterate or Semi-llliterate Adults and Youth; Function-school;
abbreviation CEES.
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INTRODUCAO

A questio da escolaridade ou ensino formal ganha sentide quando se leva em
consideragdo umas tantas outras questdes que ndo podem ser desprezadas, tais como: as
formas histéricas concretas de organizagdo e funcionamento do modo de produgio; a
estruturagdo da sociedade civil e sua inser¢fo na dimensdo politica; o compromisso do
Estado frente ao mercado; ¢, o desenvolvimento tecnol6gico na sociedade periférica.

Esta questdo assume uma dimenséio peculiar quando se destina a jovens e adultos,
com pouca ou nenhuma instrugdo , pois vem sendo tratada oficialmente de forma
funcional e pragmatica, em que a ideologia insiste em associar a conquista de um
desenvolvimento econdmico, sob o compasso da superagio rdpida de entraves, que nio
estio necessariamente vinculados.

O tema deste trabatho € analisar o viés da instrucdo escolarizada denominada pela
Lei Federal 5692/71 de Ensino Supletivo, que se destina aqueles que ndo a tenham tido
na idade propria, mas que formal ou informalmente estdo inseridos no mercado, na
dimensfio politica e sfo parte desta sociedade estrategicamente situada como periférica.

A partir desta legislagfo, pode-se dividir o sistema educacional em nivel de 1° ¢ 2°
graus, em dois subsistemas: o Ensino Regular e o Ensino Supletivo.

O Ensino Supletivo que se manifesta em forma de cursos ou exames, compde-se
de quatro fungbes: a Supléncia, o Suprimento, a Aprendizagem ¢ a Qualificacio
Profissional. A realizagio através de exames ¢ restrita as fungBes Supléncia e
Qualificacfic Profissional, competéncia atribuida s diversas unidades federadas.

Comumente a parte ¢ tomada pelo todo , isto é, a fung¢do Supléncia -Educaciio
Geral-, ¢ confundida com o proprio Ensino Supletivo, devido ao fato de ser a
manifestacdo que mais se assemelha ao Ensino Regular, sendo entio a mais propagada e
por conseqiiéncia, a mais procurada nas redes municipal, estadual e privada. Nesse
sentido, encerra-se em objeto de estudos e reflexdes, constituindo-se quer via curso quer
via exame em alvo maitor de analises sobre a qualidade de ensino.

Entretanto, a definigio de Supléncia - “suprir a escolaridade de jovens e adultos
que ndo a tenham tido no todo ou em parte na idade prépria”™ - parece traduzir mais um
perfil de clientela a ser abrangida a conter uma definiggo da fungfo do ensino formal para
o adulio ndo escolarizado. Essa generalizagdo remete ao Ensino Regular, fato que acaba
interferindo decisivamente na praxis educativa.

Por outro lado, as politicas implementadas resultam hoje em suportes estratégicos,
que justificam sua existéncia, mas nfio definem seu objetivo intrinseco. Fazem parte deste
arcabougo : o cumprimento de um mandato constitucional; a melhoria visada pelo



bem-estar ; a resolucfio de questdes sociais de marginalidade, pobreza ou desemprego; e,
a inversdo econbmica, objetivando methor formacdio para acessar melhores cargos, para
supostamente promover ascensfo financeira ou social.

Emerge dessas elaboracdes sobre o Ensino Supletivo a categoria tempo que estara
permeando todas as suas manifestages. O “tempo” passa a ser a grande categoria que
define os sujettos a serem alcangados, justifica a brevidade dos cursos e a ocorréncia de
exames.

A categoria tempo assim entendida tem origem “superior” (publica, empresarial,
acad€mica, etc), e corre o risco intrinseco de ser estratagema de controle, segundo a
l6gica do poder.

A logica capitalista tem se revelado pela apropriagdo das forgas produtivas como
forma de atingir seu objetivo, isto ¢, a produgdo de excedente que gera a mais valia ou o
aumento do capital. (Marx;1982/83),

A apropriagio das formas produtivas atingiu seu limite a partir do dominio da
técnica do artifice pelo capital, concomitante ao dominio pelo capital da tecnologia
desenvolvida. Configura-se este momento, pelo surgimento do sistema taylorista ¢ sua
geréncia cientifica, que acaba por dissociar 0 homem de seu conhecimento, isto &, a teoria
abstrata da pratica concreta, a ciéncia do trabalho, compartimentando os que pensam e
planejam daqueles que executam, gerando a hierarquia e a alienagdo em todos os niveis.
(Braverman; 1987).

O sistema americano de padronizacdo impds uma nova temporalidade. “A
mudanga do padrdo de medida do tempo tem significado também mudanga nas relages
de poder.” (Bryan; 1992). A categoria tempo estard permeando as relagdes entre capital e
trabalho, pois a inovagéo do tempo abstrato vai ao encontro do potencial lucrativo.

Esse argumento € um recurso analogico que se utiliza para apontar uma nogéo
equivocada da correlagfo tempo e resultados quantitativos. Esse equivoco pontifica agdes
onde o minimo ¢ requerido para a equalizagdo de um tempo passado. A ética do tempo
minimo € maximizada, onde fica pressuposto o resgate, baseado na quantidade de
resultados. A Supléncia , Educagdo Geral, tanto melhor serd quanto mais apresentar
resultados numéricos positivos em um padrdo minimo de tempo. Essa seria a linha
norteadora para justificar a premissa de sua desnecessidade ap6s um certo periodo, além
da crenga exagerada na expansio pura. Desta forma, a educagio continuada nfio se
consubstancia e ocupa lugar secunddrio os resuttados qualitativos.

Decorre da legislagiio vigente sobre o Ensino Supletivo a constituicdo de Centros
de Educagéo Supletiva, que sfio instituicdes escolares.

O Centro de Educagiio Supletiva, CES, ¢ uma escola com estrutura, organizacio e
metodologia  préprias, caracterizada basicamente pelo atendimento individual,
flexibilidade na fregiiéncia e matricula por disciplina. Utiliza-se do ensino modular e



possul avaliac8o no processo, No Estado de Sdo Paulo, os CEES (Centro Estadual de
Educagdo Supletiva), sdo resultantes, em sua maioria, de convénios com instituices
ptblicas e estdo autorizados a oferecer cursos de Supléncia, Suprimento e Qualificacéo
Profissional. Existem 17 CEES em S&o Paulo, instalados a partir de 1981, sob a
dependéncia administrativa estadual.

Entretanto, nessa configuracdo institucional hd uma quebra organizacional do
tempo categorizado segundo wmn modo sistémico. A definicdo temporal fica por conta
somente dos individuos a serem alcangados, transferindo os limites temporais segundo
uma ordenacdo “superior” para uma autogestdo: cada qual segundo suas possibilidades e
a cada qual segundo suas necessidades. Por ora, chamaremos este estado de coisas de
“reordenacgdo temporal”.

No CES n#o ha tempo pré-estabelecido para o aluno concluir seu curso. O aluno
define e decide sua proprnia trajetdria. A escola compete respeitar seu ritmo de
aprendizagem e ficar aberta para atendé-lo a qualquer momento. Essa flexibilidade de

fregliéncia (dias e horarios), basicamente permite o acesso daqueles que trabalham em
revezamento de turnos, fator impeditivo nas demais estruturas escolares.

Parte deste trabalho ¢ reflexo da experiéncia profissional vivida por essa
professora, que por forca das circunstancias acabou se enveredando por caminhos
diversos da trajetdria inicial, o que provocou esse periodo de estudos e pesquisa.

Vim a “descobrir” o Ensino Supletivo meio que por acaso, no inicio de 1984,
quando trabalhei na assessoria técnica do Ensino Supletivo na Divisfio Regional de
Ensino de Campinas.

A partir de 1986, iniciei minhas atividades junto & Universidade Estadual de
Campinas, com a incumbéneia de implantar um curso de Supléncia para os funcionarios.

Da pesquisa por amostragem realizada junto aos servidores, quando contei com a
colaboragfio da ASSUC (Associagdo dos Servidores da Universidade de Campinas), os
resultados apontaram para o Projeto: CES - Centro de Educagfio Supletiva - , que se
consolidou em meados de 1987, como Nucleo Avancadoe do Centro Estadual de Educagdo
Supletiva de Americana - NACES/UNICAMP.

No inicio de 1989, passei a responder pela Diregdo do NACES/UNICAMP e
assim venho atuando até o momento. Naquele mesmo ano, em 04-10, o NACES
transformava-se em CES, posteriormente recebendo a denominacfo de Centro Estadual
de Educagdo Supletiva “Paulo Decourt”- UNICAMP, sigla: CEES/UNICAMP.

A busca de solugdes das questdes surgidas dentro do CEES, busca esta norteada
pela premissa de que aquele aluno adulte que ali estava pela “segunda” vez procurando
uma FEscola, nfdo podia ser decepcionado, acabou construindo wm conhecimento.

L



Esse saber passou a orientar a pratica que no limite interferiu na propria estrutura
CEES. Os passos dados nessa diregfio ndo devem ser entendidos como a padronizagéo de
uma pratica educativa para escolarizacdo de adultos, até porque nfo a reconheco como
pronta € acabada. Entretanto, a interferéncia na estrutura CEES ¢ uma reflex@io que se
acrescenta as reflexes daqueles que atuam com essa tematica, uma vez que o CEES €
uma escola publica sob a administragfio estadual, voltada exclusivamente ao aluno jovem
e adulto trabalhador.

A dimensdo desta realidade, escola estadual de Ensino Supletivo, levou-me a
expor essa andlise particular e até certo ponto peculiar. A peculiaridade aqui entendida
pela sua propria estrutura e pelo locus em que se contextualizou.

A PROBLEMATICA

Das observagdes acumuladas, uma sempre chamou mais atengdio, qual seja a
critica dirigida & escola-CES. Seu entendimento era significative, pois ndo se reduzia a

uma introjecdo negativa em relacdo ao Ensino Supletivo, implicitamente contida em
varios agentes educativos. Ela ia além. Em algumas ocasifes pude escuta-la pessoalmente
e seus portadores eram quase sempre detentores de um certo conceito nos meios
“educativos.

A critica daqueles tedricos era radical da mesma forma como era radical o
posicionamento dos agentes educativos do sistema, principalmente os ligados ao Ensino
Supletivo. A polarizacio das posturas incomodava d medida que nfo se encontravam
posi¢hes ou reflexfes intermedidrias. A observacdo levava a uma cisfo entre os
favordveis € os contrarios.

Uma duvida emergia com nuances cada vez mais acentuadas. O cotidiano no
CEES em parte contradizia a critica, o que levava & indagagfo se era possivel um
equivoco tdo grande por parte daqueles que se achavam engajados na estrutura CEES,
engendrando um equivoco coletivo. A critica pautava-se pontualmente em: utilizacdo de
instrugdo programada; a nfo socializaco dos alunos e resultados pouco significativos.

Fo1 a partir dela que se elaborou esse trabalho. As questdes que serfo discutidas
tiveram-na como pano de fundo. A busca de seu entendimento objetivou considera-la e
néo simplesmente a elaboragdo de uma contra-critica.

Qual seu teor fundamental?

Em que se apoia?

Até onde exerce influéneias?

Em que procede? e principalmente,

Em que medida considera a “reordenacéo temporal”?



A percepgéo do todo levava a inferir se no passado houvera uma politica
educacional dirigida ao adulto promovida pelo Estado, que permitisse aos tedricos do
agora recusarem aquela acio,

Nesse sentido, uma exigéncia emergia: sair daquele espaco menor de uma dada
pratica educativa que era social, politica e econdmica, portanto histérica, para o espago
histérico mator, também social, politico e econdmico.

0s OBJETIVOS

A articulacio desses dois espagos teve por objetivo:

- identificar a politica educacional de jovem e adulto nfio escolarizado ou semi-
escolarizado no percurso de suas ocorréncias dialeticamente inseridas segundo seus
condicionantes politicos, econdmicos e sociais;

- avaliar o processo a partir da legislagdo vigente, de cardter predominantemente

expansionista, porém no dmbito do Estado de Sdo Paulo, no que tange o periodo de 80 a
G4

- colher dados das vérias modalidades do Ensino Supletivo;

- analisar a estrutura CEES, sua legislacfio, suas buscas, seus equivocos, suas
dificuldades e seus resultados.

Nesse sentido que se elaborou o Capitulo I dessa investigacfio, norteando sua
elaboragfo pela pesquisa histérica da educagfo de adultos. A tentativa de compreender as
ocorréncias implicava em considerar as formas especificas de um certo capitalismo e seus
condicionantes.

A andlise da legislagdo especifica e seu cardter abrangente suscitou a correlacio
entre o proposto e o executado, dai o recorte para o Estado de S&o Paulo e no periodo de
80 a 94. Havia fortes indicios de uma expansfo, porém o que se indagava era em que
bases se sustentava essa disseminagio das modalidades do Ensino Supletivo. A tentativa
de compreensdo podia ser encontrada nos resultados obtidos pela rede estadual,
promovidos a partir da L.F. 5692/71. Esse foi o fio condutor para a elaboragio do
Capitulo 1L

Analisar criticamente o CEES , enquanto escola publica, orientou a elaboragiio do
Capitulo III. Aquele locus piblico teria resultados qualitativos que nio os de massa?
Teria alguma coniribuicfio a acrescentar , frente aquela critica cristalizada?

A METODOLOGIA

Ao niciar esse trabalho, procurei dentre os autores que se dedicaram a Histéria da
Educacdo Brasileira, aqueles que abarcassem a tematica, tendo encontrado em Moacyr



(1942), Haidar (1972), Nagle (1976) , Romanelli (1980) ¢ Fazenda (1985), grande parte
da reconstitui¢io histérica que necessitava para amparar a pesquisa histérica da educacio
de adultes.

Num segundo momento, ainda dentro da pesquisa bibliografica, encontrei autores
que frataram da temdfica que acrescentaram informagdes importantes ao conceito de
educagfio popular, j4 que para alguns a instrugdo publica de adultos recebe restrigSes
quanto a sua insercfio naquele conceito. Dos autores percorridos , alguns sdo bastante
significativos, como Paiva (1985), Beisiegel (1986) ¢ Branddo (1987).

Nesse percurso as obras de Haddad (1987) e (1991) foram fundamentais, ja que
em 1987 estabelecera estudos comparativos de vérios autores que se dedicaram 2
pesquisa de cursos e exames de Supléncia , e no trabalho elaborado em 1991, considerou
os CES em suas andlises.

Especificamente sobre CES, encontrei Giubilei (1977), Avelar (1987) e Souza
(19953 .

Como complementaciio as informagdes pesquisadas através do levantamento
bibliografico, recorri a andlise documental de leis , pareceres, regulamentos, normas ,
relatorios e publicagfies oficiais da Secretaria da Educacio do Estado sobre Ensino
Supletivo e CES.

“Os documentos constituem também uma fonte poderosa de onde podem ser
retiradas evidéncias que fundamentem afirmacBes e declaragbes do pesquisador.
Representam ainda uma fonte ‘natural’ de informacdo. Nao s3o apenas uma fonte de
mformacio contextualizada, mas surgem num determinado contexto e fornecem
informacdes sobre esse mesmo contexto”. (Liidke; 1986: 11 e 39).

Segundo Holsti (1969), “o uso da anélise documental é apropriado, quando se
pretende ratificar e validar informagdes obtidas por outras técnicas de coleta, como, por
exemplo, a entrevista, o questiondrio ou a observagfo”. (Liidke;1986:26).

Para Ludke (1986;26), “a observacdo possibilita um contato pessoal ¢ estreito do
pesquisador com o fendmeno pesquisado”. E continua: “o observador pode recorrer aos
conhecimentos € experiéncias pessoais como auxiliares no processo de compreensio e
interpretagdo do fendémeno estudado”. Ainda segundo Stubs e Delamont (1976), “a
natureza dos problemas ¢ que determina o método, isto é, a escolha do método se faz em
fungfo do tipo de problema estudado”. (André; 1986: 15).

Fez parte tambem da elaborag8o deste trabalho, a coleta de dados sobre matricula,
promogdo e reten¢lio das modalidades do Ensino Supletivo nos varios 6rgdos oficiais da
Secretaria da Educacfio do Estado, tais como: CIE (Centro de Informacio Educacional);
CENP (Coordenadoria de Estudos e Normas Pedagogicas); CEI (Coordenadoria do
Ensino do Interior); e, 2* Delegacia de Ensino de Campinas. Esse percurso foi marcado



por coleta de dados fragmentados e precarios . Sem os dados do passado, tornou-se dificil
estabelecer parAmetros avaliatorios. ( vide Tabelas em Anexo).

Uma vez identificada essa questiio até entfo desconhecida, confirmou-se em uma
necessidade a mais, a constituicdo de informagdes a respeito dos CEES, até por uma
questdo de respaldo a observagio ¢ vivéncia. A realidade exposta na busca de dados
oficiais provocou um redirecionamento no trabalho, abandonando-se as questGes
centradas em um Gnico CEES para tentar alcancar uma representacio de todos, até porque
séo escolas publicas que ja existern hd mais de uma década, cujo resgistro nos parece de
certa valia. Elaborou-se um questiondrio com objetivo de se investigar sua constituigio e
sua operacionalizagdo interna e externa dentro do sistema, retirando-se de documentos
oficiais e nivel federal e estadual, a proposta geradora.

As informagdes contidas nesse trabalho a respeito dos CEES no Estado de Séo
Paulo foram obtidas airavés de questiondrio enviado a todos os CEES, dos quais ndo
enviaram respostas os CEES de Piracicaba, Santos Il e S0 Vicente.

CONTRIBUICAO ESPERADA

A contribui¢io que se pretende no limite desse trabalho fica em relacdo a uma
politica de educacfio bdsica para adultos onde sejam considerados na elaboragfo dos
programas a melhoria do nivel cultural de seus beneficiarios, o incremento da auto-estima
¢ a conscientizagdio politica e cultural. Concordande com Gadotti e Torres (1992), “o
Estado carece de um enfoque critico sobre a func¢io social da educacdo de adultos e seu
papel nela representado, abandonando o vezo das teorias politicas que costumam se
desenvolver no dmbito das fantasias e conjecturas pouco realistas. Impde-se uma reviso
critica de certas suposicdes generalizadas, usadas pelo poder publico, como o papel que
desempenha a educacgio de adultos no desenvolvimento, os apories dessa educagéo para o
crescimento econdmico € o bem-estar pessoal e familiar dos beneficiados por essa
educagdo, ou o aporte global no seio de sociedades em desenvolvimento™.

Os resultados das andlises aqui desenvolvidas serfo apresentados em 1rés
capitulos.

O Capitulo I consistira numa reconstituicdo da trajetoria da escolarizacdo formal a
partir de uma conjuntura onde imperava sua ndo necessidade para a fase onde a
conjuntura engendra a necessidade até a definicfio dos tragos caracteristicos que acabaram
consolidando a escolarizacdo de jovens e adultos .

O Capitulo II consistitd numa reconstituicdo dos condicionantes econdmicos,
politicos e sociais que deflagraram a legislagio vigente, acompanhada da analise de seus
principios basicos no processo de restruturacdo da escolarizagdo formal e na seqgiiéncia ,
da educac@o formal dos adultos. A partir da reforma enfocou-se o consubstanciado no
Estado de S8o Paulo.



No Capitulo IIT sera apresentado o percurso da criagdo dos CES, mtegrando a
critica ¢ as diversas vertentes que caracterizam os CEES no Estado de Sdo Paulo , onde se
pretendeu abranger: a estrutura imicial e a atual; a legislagdo e seus equivocos; as
diferencas, as dificuldades e os resultados. Fundamentam as conclusdes, a visdo educativa
encontrada e a contribuicdo educacional dos resultados das andlises efetuadas.

Algumas consideracdes complementares finalizam a exposicao do trabalho.



CAPITULO I - ESCOLARIZAGAO: DA DESNECESSIDADE A
NECESSIDADE

ESTABELECENDO “CORRESPONDENCIAS”

A industrializacdo em nosso pais foi resultante da acumulagfio de capital da fase
pré-capitalista, enfretanto os condicionantes internos se precipitaram por uma via
particular, seguindo um referencial externo a ser perseguido.

Segundo Bryan (1992:304,305), nos Estados Unidos em 1873: “O modelo de
acumulacio vigente se esgota e ocorre uma fase de conflitos constantes. A concorréncia
intercapitalista se acirra com empresas se digladiando para abocanhar fatias maiores do
mercado. Dessa luta sobrevivem apenas as que, embasadas em meios técnicos e
financeiros superiores, esmagam seus concorrentes. A conjugacio dessa concorréncia e
do desenvolvimento de instituicBes financeiras que amealham recursos dispersos

pondo-0s & disposicdo do capital industrial, realiza o processo denominado por Marx de
centralizagdo do capital. Os pequenos capitais séo absorvidos pelos maiores e mais
poderosos, dando origem a ‘massas de capital amalgamados’ que monopolizam a
producdo e se tornam ‘novas alavancas poderosas da acumulagéo’, marcando o inicio de
uma nova etapa do desenvolvimento do capitalismo™.

Em Sio Paulo até uns trinta anos antes da virada do século, havia “cinco
fabricas: uma fiacdo de algodio, uma fabrica de vidros, uma de potassa, uma de velas e
uma fundicdo”. A economia “grosso modo™ se baseava na agricultura. (Angelo; 1992: 4 -
A,

A terra era propicia ao plantio de café, principalmente a noroeste da Provincia; a
agricultura até entdo, baseada no agcar ¢ no algoddo, tinha resultado em actmulo de
capital que propiciava o investimento no café com recursos proprios e a criagdo de
estradas de ferro, numa segunda etapa, necessarias a circulagfio de capital bem como a
importagio de maguinas. O comércio externo privilegiava o consumo do café, resultando
a exportacéo.

As relacdes entre cafeicultura/ exportacdo/ importagdo/ distribuigio/
financiamento/ manufatura funcionavam mais ou menos assim: “os fazendeiros eram o0s
maiores produtores de café, eles ou seus parentes e contraparentes eram donos ou s0cios
de exportadoras, que eram sécios ou donos ou representantes de importadoras, que eram
sécios ou donos de distribuidoras que traziam na caderneta cerca de 6 mil comerciantes
em todo pais, e assim carregavam dinheiro para os bancos e firmas de que eram donos ou
socios, que financiavam as inddstrias, cujos produtos distribufam para os 6 mil
comerciantes que etc, ete...” {Angelo:1992:16 -A).

No final do século XIX, a crise mundial do capitalismo, concomitante ao avango
tecnolégico, levara a uma nova diviséo internacional do trabalho, colocando 4 disposigéo
mithares de trabalhadores livres, muitos deles camponeses. Aqui o trabalho escravo néo
significava mais s6 beneficios. “Com o dinheiro com que se compravam cern escravos era



possivel contratar 1666 trabalhadores livres”, publicava o Correio Paulistano em 1870,
{(Angelo; 1992:7 -A).

Ja a evolucio tecnolbgica iniciou-se acoplada ao vezo de “importacio” que de
forma igual caracterizou a nossa industrializacdo. Deu-se um salto do estagio de uma
economia agro-exportadora para um processo industrializante, sem que as relagbes sociais
se desenvolvessem condicionadas a dominar a natureza ou a criar o processo produtivo.

A manufatora e 0 maquinério ja chegavam como produtos prontos e acabados,
instaurando em nosso modus vivendi a marca da adaptacio, da aceitacdo e do
entendimento do pré-estabelecido, relegando a um plano secundério o afloramento do
génio criativo.

Concorreu para essa via, o cardter elitista enraizado em nossa sociedade, que se
formou sobre bases escravagistas, transferindo a nog¢éo de trabalho e trabalhador para um
segmento 4 parte da sociedade.

O SISTEMA EDUCACIONAL NECESSARIO

Do Brasil Colonial até a Reforma Pombalina (1772), o pais caracterizava-se pela
desnecessidade de escolarizagdio: economicamente, era um latifindio escravagista;
politicamente, por um incipiente aparelho de Estado; e, socialmente, constituia-se por
uma sociedade “estamental”.

Até entdo, um eficiente sistema educacional havia sido articulado pelos Jesuitas.
Fundaram colégios ', em vérias Capitanias, promovendo as escolas menores * de onde
emergiam os estrategicamente continuadores da Obra.

“O) ensino era mantido por impostos locais sobre vérios géneros como a carne, 0
sal, a aguardente, o vinagre, mas, principalmente pelos bens da Companhia, que iam em
aumento, dada a moda entre as familias da terra terem, pelo menos um - ¢ muitas tinham
dois e trés de seus filhos - na Companhia de Jesus”.(...) “meio de que se serviam para
introduzir-se na direco das familias e governo das casas fossem as suas vistas quais
fossem...”(Peixoto;1933:216). Assim também se dava a inser¢éo politica do clero.

Com a expulsfio dos Jesuitas (1759), “o que surgiu, sob a pressdo das
circunsténcias, foram aulas isoladas de matérias, fragmentarias e dispersas, que mal
chegaram a tomar aspecto de ensino sistematico, em raros colégios religiosos
estabelecidos em conventos”. (Azevedo;1971:561).

Um esbo¢o de organizacio vislumbrou-se com Pombal (1772), que “instituiu
para o ensino piblico o ‘subsidio literario’, imposto fixo e local a ele destinado , a

L “E de 1556 a fundagfio do 19 Colégio (chamavam assim 20s seus conventos), dos Padres Jesuitas no Brasil, em
Piratininga, casa de So Paulo . Deste mesmo ano ¢ o 29 | o da Bahia. {...} Em 1567 funda Nébrega ainda o 30
Colégio da Companhia, no Rio Janeiro. O 40 serd ¢ de Olinda. Nos Colégios ha lentes, padres que léem : gramatica,
l6gica, latim e até uma hora de poesia, do 20 livro da “Eneida’ ...” (Peixoto;1933:215/216).

* Escolas menores estruturavam-se em 07 classes. A 12 classe ensinava gramdtica portuguesa; a 22 classe: lingua
iatina; sintaxe ¢ silaba na 38, classe, a 42, classe : retdrica; a 5%, classe: matemdtica; a 62 classe: filesofia; ¢, a 78
classe: teologia moral. (Peixoto; 1933: 216).
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principio exclusivamente’. O remanescente seria recolhido & Metrépole, para o ensino
superior”. (Peixoto;1933:217).

Mesmo com a gqueda de Pombal, o “subsidio literdrio” serd mantido, embora mal
chegasse para as despesas. As escolas régias’ pautavam-se pela pouca e iregular
freqiiéncia, com professores mal remunerados, enquanto as escolas de instrugfo
elementar existiam em nimero bastante limitado.

ENGENDRANDO UM SISTEMA EDUCACIONAL

Durante o Reino Unido, com a chegada de D. Jodo VI, 1808, desencadeou-se
uma aco institucionalizadora , que estard dentre outras, favorecendo “a obra escolar,
impelida de utilidade pratica e imediata”, no entender de Azevedo (1971:571).

Movido pela necessidade e imbuido da vis@o européia, a esta altura orientada
para a “aquisicio de uma certa técnica especial, de uma certa ciéncia limitada, de uma

profissio” (Azevedo;1971:570), D. Jofio VI vai criar escolas especiais, “visando

formacdes especializadas ¢ a preparacio de um pessoal capaz de atender ao servico
publico”. (Azevedo;1971:570). Inicia-se assim o ensino superior °, que segundo
Romanelli (1980;38), “embora organizados na base de aulas avulsas, esses cursos tinham
um sentido profissional pratico”.

Com a Independéncia, em 1822, oficialmente serd formado o Estado Nacional -
Meonarquia Parlamentar - quando para compor o quadro dirigente administrativo, estara
sendo requisitado o até entfio proibido curso juridico. Desse modo, foram criadas
simultaneamente, em 1827, as Faculdades de Direito do largo Sdo Francisco , em S&o
Paulo, e de Olinda, depois transferida ao Recife.

Os estudos secunddrios ndo eram mais que preparatdrios para se ingressar nos
estudos maiores. Aulas avulsas anexas aos cursos superiores preparavam os candidatos
para exames. Este era o padro requerido ao qual procuraram ajustar-se 0s
estabelecimentos provinciais e particulares.

*Consistia no Brasil na taxagfio de 1 real por arratel (459g) de carne verde vendida nos agougues; | real por canada
(2,66 1} de vinho portugués; de 160 réis a pipa (480 1) de vinagre; de 4 por canada de aguardente do reino e de 10 réis
por canada de aguardente da terra”. Citagio de Peixoto; 1933: 217, da Carta Régia de 10/11/1772,

Auias Régias ou escolas répias: aulas dispersas ¢ isoladas devido a fragmentagiio da estrumura dos jesuitas.
“Ministradas per mesires nomeados de acordo com os bispos ¢ pelos padres-mestres ¢ capeldes de engenho, ‘que se
tornaram, depois da saida dos jesuitas, os principais responsdvets pela educagio dos meninos brasileiros. Os mestres
leigos mostravam ndo s6 espessa ignorineia das matérias que ensinavam, mas uma auséncia absoluta de senso
pedagdgico.”(Azevedo; 1971:551).

*A necessidade primeira se fazia no campo da defesa militar da Coldnia ¢ da satde, sendo do mesmo ano - 1808 - a
criagdo da Academia de Marinha, de cursos de cirurgia na Bahia e de cursos de anatomia e cirurgia no Rio de Janetro.
Em 1809, os de medicina ¢ em 1310, a Academia Real Militar. As duas Academias, durante o perfodo até 1874,
uniram-se € se desmembraram, resultando: a Escola Militar, 2 Escola Naval e a Escola de Engenharia. A Escola
Militar, 1858, desmembrada, passa a Escola Central, que em 1874, passou a denominar-se Escola Politécnica, com
cursos © geral; de ciéncias fisicas e naturais; de ciéncias fisicas ¢ maternatica; de engenbaria civil; de minas; e de artes e
manufaturas, {...) Também a partir de D.Jodo VI, com intuito de suprir a deficiéncia absoluta de téenicos, sfo criados
cursos para as areas econdmicas, agricolas ¢ industriais. (Azevedo; 1971: 570/571).
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A Constituinte de 1823, j4 marcada pelo liberalismo europeu, orientara a
politica educacional, recorrendo ao principio de liberdade de ensino sem restri¢des. O
Fstado desincumbia-se do dever de dar instrugdo. No entanto, pela primeira vez , havera
referéncias quanto a educacio popular. (Azevedo;1971:572).

A Constituigiio Imperial de 1824, determinava a criacio de escolas de primetras
letras em todas as cidades, vilas e lugarejos, porém alcancou resultados concretos pouco
significativos . Sob o prisma da economia de gastos, apostou-se mais no meétodo
Lancaster ou ensino mutuo °.

Com o Ato Adicional de 1834, dez anos apos a primeira Constitui¢io Brasileira,
ocorrerd a divisdo de competéneia: a cargo das provincias estariam o ensino secundario e
o ensino elementar. Ja o ensino superior ficaria exclusivamente a cargo do Governo
Central, que também se responsabilizava pelo ensino em todos os niveis no municipio da
Corte. Entretanto, algumas razdes contribuiram para a néo consolidagio da transferéncia
de responsabilidade: as Provincias ndo foram previstos recursos financeiros para
implementar os cursos.

“Q) ensino publico estava condenado a nfo ter organizagfio, quebradas como
foram as suas articulaces , e paralisado o centro diretor nacional, donde se devia
propagar as institui¢fes escolares dos vérios graus uma politica de educagfo.”(...) “Um ,
sem a base necessaria; os outros, sem o natural coroamento do ensino superior,
profissional ou desinteressado”. (Azevedo;1971:575). Como conseqgiiéncia, propagou-se o
ensino secunddario particular, surgindo por toda parte aulas e liceus.

As até entfio chamadas “aulas menores”, organizaram-se em liceus e colégios de
instrucéio secundaria. Essa organizacdo consolidou-se melhor nos liceus das provincias da
Bahia e Pernambuco, ¢ no Colégio Pedro I que se tornou modelo de estudos secundarios.
As demais provincias limitaram-se a promover aulas avulsas e dispersas, onde as matérias
eram distribuidas por diferentes anos. “Cada aluno estuda o que quer, salvo uma variavel
subordinagdo de matérias, concluindo os seus estudos no tempo em que pode”.
(Haidar;1972:22/23). O tmico objetivo dos estudos secundarios era o de preparar os
alunos para os exames parcelados, condigio para ingressar nos Cursos SUperiores.

Excecdo feita ao Colégio Pedro II , que titulava seus alunos em Bacharel em
Letras e assegurava a matricula nos cursos superiores, os alunos dos demais liceus ou
colégios , além de cumprirem as normas desses, deveriam submeter-se aos exames
parcelados dos preparatdrios acoplados as faculdades. A partir de 1854, as bancas de
exames também foram instituidas junto a Inspetoria Geral da Instrugfio Primaéria e
Secundaria no municipio da Corte.

Duas consegiiéncias inevitavels ocorreram. Por parte dos alunos, os cursos
promovidos nas Provincias ficaram sem utilidade , resultando em baixa freqii€ncia e, por

¥ Durante mais de vinee anos, a instrucio foi veiculada através do ensino mutuo. Na escola Lencaster , os exercicios
cram cadenciados e em ordem disciplinar. Cada grupo de alunos (deciiria) tinha vm alunoe menes ignorante (decuridio)
que dirigia 0s outros. O ensino métuo dispensava o professor ¢ os meninos mutuamente se ensinavam. Uma escola
podia abrigar 500 alunos, para um 56 mestre. Muito e depressa ¢ sem custo: ¢ ideal para o Brasil. (Peixote; 1933,
221
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parte do governo provincial , nada justificava o investimento. O Governo Central
promovia os exames parcelados dos preparatorios e essa era a condi¢fo as faculdades,
independentemente dos cursos secundérios . A iniciativa privada era livre para promover
0s preparatorios , fato que a fez expandir-se, quer pela praticidade, quer pela consonéncia
com o5 ideais liberais.

A posicdo oficial induziu e reforcou a obsessdo aos estudos superiores como
caminho a ser percorrido para integrar o grupo dirigente e privilegiado.

Pela necessidade de se constituir o quadro administrativo e politico , a otica
oficial forjou uma elite intelectual, que era aproveitada nas atividades ptblicas. Era parte
dessa conjuntura, ¢ bom lembrar, uma sociedade cuja economia se baseava no latifiindio e
na escraviddo que encarava “trabalhar, submeter-se a uma regra qualquer, era coisa de
escravos”. (Azevedo;1971:581). Nesse embate, a educagdo popular quase ndo aparecia
essa ausénela incrementava cada vez mais a massa de analfabetos.

“A instrucdo primaria confiada as Provincias e reduzida exclusivamente ao
ensino de leitura, escrita e célculo, sem nenhuma estrutura e sem cardter formativo ndo

cothia pas suas malhas senfio a décima parte da populagio em idade escolar..”.
{(Azevedo;1971.582).

Por outro lado, os cursos superiores baseavam-se em estudos literdrios e de
carater profissional, com tendéncia as generalizagdes em detrimento do aprofundamento
de questdes, enfatizando a retdrica e a erudigdo livresca. Privilegiavam a quantidade e ndo
a qualidade, fato que levava a uma forma¢fo enciclopédica, sem maturidade critica,
desarticulada da realidade.

ASSIM COMECAM OS EXAMES

Dentre a preferéocia de estudos que levassem as profissdes liberais, os cursos
Juridicos acenavam-se como os muais procurados. A estratégia oficial encontrada para
sustentar o ensino superior sem as fases anteriores, fol a criacio de exames junto aos
cursos superiores das academias médico-cirfirgicas, com o objetivo de exigir condi¢des
minimas dos interessados. Junto a esses exames, concorreram a criacdo de cursos
preparatérios, também de carater oficial; estes para os cursos Juridicos.

Ja nos primeiros anos, “as queixas contra a desorganizagdo dos cursos anexos
gue se reduziam a um amontoado de aulas avulsas desprovido de qualquer estrutura,
somavam-se 0s clamores contra os desmandos de professores relapsos e de examinadores
inescrupuiosos”. (Haidar;1972:48). A freqiiéncia, o tempo e o numero das Aulas
Preparatorias ndo figuravam em Estatutos.

Logo, “as irregularidades de toda ordem, registradas npos exames de
preparatorios desencorajavam estudos secundarios sérios e perseverantes...” (Haidar;

1972:50).

A Reforma Couto Ferraz, em 1854, terd objetivos moralizantes em relagio a esse
estado de coisas. Regulamentou os Cursos Anexos aos cursos Juridicos, denominados a
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partir de entdo, de Faculdades de Direito; ampliaram-se os preparatorios para matricula
nos cursos de medicina; crion banca de exames de preparatérios junto & Inspetoria Geral
na Provincia da Corte, estendendo o direito, conferido ao bacharel do Colégio Pedro II,
quanto 4 garantia de matricula em quaisquer dos cursos superiores, independentemente de
novas provas junto as Faculdades. (Haidar;1972:51).

As medidas de rigor da Reforma foram significativas quanto & Instrugdo na
Corte, por outro lado aquele rigor afugentou os estudantes para os cursos de outras
Provincias, principalmente aos cursos Juridicos de Sdo Paulo, vindo posteriormente a
direcionar os alunos do Colégio Pedro II antes aos exames, que a seu curso de Bacharel
em Letras.

Em 1868 e 1869, o Ministro Paulino de Souza regulamentou os exames
realizados na Corte e nas Faculdades sediadas nas Provincias, porém a dificuldade em
atender a todos os candidatos, levou o Ministro Jodo Alfredo, em 1873, a criar mesas
gerais de exames nas Provincias onde nfio havia Faculdades, sendo do mesmo Ministro ,
em 1875, as dentincias de irregularidades e facilidades de obtencdo dos certificados em

determinadas Provinetas.

“Na verdade, o velho sistema de exames, nfo apenas favorecera os estudos
parcelados e assisteméticos, como também institufra, antes mesmo que leis e decretos
dispusessem efetivamente sobre o assunto, o regime de freqiiéncia livre na drea dos
estudos preparatérios: cada um que estudasse onde e como quisesse e depois provasse nos
exames, realizados na ordem que lhe aprouvesse, os conhecimentos adquiridos”. (Haidar,
1972: 60).

A Reforma Ledncio de Carvalho, em 1878, propunha-se “a subvencionar escolas
particulares que ministrassem ensino a criangas pobres; a tentar a experiéncia ambulante;
a favorecer as escolas normais e cursos primdarios destinados a adultos analfabetos”.
(Peixoto; 1933:231). Ficou apenas na proposta, obteve éxito, entretanto, quanto a reforma
dos estatutos do Colégio Pedro II, introduzindo neste, a partir de entfo, as matriculas
parceladas e o regime de fregiiéncia livre.

Os liceus provinciais e os colégios particulares, que tinham por objetivo ©
ingresso dos alunos nas faculdades, reduziam seus programas aos programas dos exames,
embora a concorréncia e a rivalidade entre os particulares promovessem certo
desequilibrio a total decadéncia .

Apontava-se como tnica soluglo para esse quadro sombrio, a exigéncia do
bacharelado para a matricula nas escolas superiores. Em 1886, o Ministro Mamoré
apresentava no projeto de reforma da instrugfo publica: a extingdo do sistema de exames;
o bacharelado como condi¢do de ingresso aos estudos superiores; reconhecia os titulos
conferidos pelos liceus provinciais que seguissem a estrutura e o programa do Colégio
Pedro 11 e se submetessem a fiscalizag@o central.

Diferia, entretanto, o projeto Rui Barbosa que resfringia “somente aos
estabelecimentos publicos, o direito de conferir o bacharelado em letras e ciéncias; aos
egressos dos estabelecimentos particulares seria conferido o mesmo grau, quando
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aprovados nos exames teoricos e praticos realizados nos estabelecimentos oficiais”.
(Haidar;1972:63).

O projeto defendido por Cunha Leitdo, previa a “equiparacio dos
estabelecimentos particulares, sendo-lhes reconhecido o direito de conferir graus”.
(Haidar; 1972:64).

“Tomando ainda por modelo, os estados alemdes, recomendava em 1886, o
Ministro da Corte, Mamoré, a adocdo de Exame de Madureza ao final dos estudos.
Instituido na Prussia em 1788 e adotado nos demais paises alemdes, na Austro-Hungria e
nos varios cantSes da Suica, o maturitatis prifung, que sé produzira seus benéficos
efeitos quando confiado acs gindsios, constituia-se de uma prova Unica, complexa nas
suas partes, abrangendo num exame individual todas as disciplinas, destinava-se a avaliar
o grau de desenvolvimento mental do candidato, sua maturidade para os cursos
superiores, e nfio a quantidade de conhecimentos que sua memoria conseguira
armazenar”. (Haidar;1972:65).

Os exames de madureza ocorriam na Alemanha, com limite de idade fixado em

dezoito anos, enquanto na Franga, por volta do final do séc. XIX, ja se estabeleciam
comparagdes entre os cursos secunddrios dos dois paises, reconhecendo os beneficios do
modelo alemfo com seu exame de madureza.

No ano de 1889, Rui Barbosa defendia a substituicdo dos exames parcelados
pelo exame de madureza. Aqueles incentivavam estudos irregulares, fraudes, propagando

a ignorincia, fracassando a preparacdio basica dos candidatos aos cursos superiores.
(Haidar;1972: 66/67/G8).

“Nos momentos finais do Império, propurtha Rui Barbosa ao governo a
substituicfo dos exames parcelados pelo exame unico de madureza. A providéncia que,
sem o concurso das Clmaras, poderia ser decretada pelo executivo a quem competia
regulamentar a forma de realizacfo dos exames de preparatérios, permitiria atenuar de
imediato os males decorrentes do sistema parcelado, incentivando estudos regulares ¢
organicos. Realizado nos proprios liceus oficiais e particulares como coroamento de
estudos regulares e, supervisionado por representantes do ensino superior, o exame de
madureza, ac mesmo tempo em que garantiria a originalidade dos estudos, libertaria os
estabelecimentos particulares dos rigidos padres oficials, deixando campo aberto a
pesquisas e inovagdes”. (Haidar;1972:262).

AS CAMADAS MEDIAS

A Republica chegava e o Império n3o solucionara a questio da instrucio.
Algumas vozes reclamavam a instrugdo publica elementar, denunciavam a escassez de
recursos bem como sua precariedade.

A sociedade brasileira, no periodo entre a Independéncia e a Republica,
apresentava no topo da hierarquia social os grandes proprietarios e os grandes
comerciantes, entretanto, ja comecara a se formar uma camada intermediaria entre estes
os escravos. A mineragdo vai propiciar o aparecimento de novos elementos, gerando
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atividades complementares. A extragdo de minérios exigia dedicagiio exclusiva a
atividade até o esgotamento do fildo. A populagio mineira acabava néo se fixando e
requisitava a vinda de abastecimento a ela.

A ampliaggo da divis@o do trabalho, do poder aquisitivo e da populagdo wrbana
engendravam as camadas médias.

Essas camadas também serfo engrossadas pelos pequenos proprietérios, pelos
funcionarios pablicos, os pequenos comerciantes, os profissionais liberais, os padres, os
literatos, enfim aqueles que sobrevivem prestando trabalho a outrem. Em S#o Paulo, a
crescente urbanizacBo acontecia pelos fazendeiros, pelas levas camponesas que
abandonavam a terra, acosturmadas ao trato senhoril, e, por parte das levas de imigrantes
que aqui chegavam devido 4 divisio internacional do trabalho, porém com outra vivéncia.

A imigracdo foi muito grande, principalmente, no inicio do século. Dentre os
imigrantes camponeses, também veio um grupo detentor de alguma instrucdo técnica,
urbano, familiarizado com processos industriais, que se dirigiu aqui ao comércelo,
iniciando alguma indistria. O excedente ndo utilizado na lavoura, foi trabalhar na

fbrica.(Angelo;1902:10-A).

Quanto aos nossos homens livres serviram de méio-de-obra barata para a
indiistria crescente. (Angelo;1992:15-A). Tornou-se disponivel capital para empregar
mao-de-obra livre, embora sofresse de limita¢des técnicas.

Até entfio, o perfil econdmico e politico se manteve por um cardter de
dependéncia europeu. Enquanto Col6nia e Império, o Brasil viveu sob o jugo do
monopolio comercial portugués.

A Inglaterra, no final do século XVIII, revolucionara-se pela industria:
transformando as colénias em fornecedoras de matérias-primas ¢ numa segunda etapa da
expansfo industrial, val necessitar de mercado para o excedente da produgéo.

A hegemonia inglesa pressionara, chegando, apds a Independéncia do Brasil de
Portugal, a Abolicdo.

Apbs a Independéncia, ascenderam ao poder e a diregdo politica do novo Estado,
OS proprietarios rurais, que sem ruptura manterdo o sfatus quo.

Esse movimento de Independéncia traz em seu bojo uma concep¢fo liberal
caracterizada pelo liberalismo econdémico, no que se refere a liberdade comercial ou
naquilo que interessava aos proprietarios da terra. J4 pelo lado politico, zelavam por seus
direitos e privilégios. Fra um “liberalismo econdmico oligdrquico”.

Posteriormente, as diferencas oligarquicas oriundas dos interesses de suas
faceBes e acrescidas das rivalidades politicas na disputa pelo poder, além de outras
questdes, vio requerer a Proclamagio da Repiblica.

“Qs fazendeiros paulistas, através do Partido Republicano Paulista, moviam-se
por razdes claramente econdmicas. A Repuiblica, sob forma federativa, significava o fim
da centralizagdo imperial, a autonomia dos Estados e a possibilidade de impor ao pais um
sistema que favorecesse o micleo agrario-exportador em expanséo”. (Fausto; 1974:117).
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Partilharam dos mesmos ideais, o exéreito, os padres e os literatos. O exéreito por razdes
corporativas, ja que o Império conferia a instituigdo, posicdo secundaria e, por razbes
ideologicas, sob influéneia do positivismo, defendia um regime republicano e
modernizador.

“Uma faccdio constituida por padres e literatos, elementos da camada média que
se faziam tradutores dos anseios populares com toda ambigiiidade e ambivaléncia que
caracterizavam essa classe indefinida e oscilante também se expressavam veemente a
favor do regime republicano, federativo e democratico”. (Xavier;1980:19).

Sob esses pardmetros a Constituicdo de 1891 sera promuigada, trazendo em si as
caracteristicas basicas da ordem juridico-politica da Republica. Calcava-se de influéncia
do sistema constitucional norte-americano. Afirmava Rui Barbosa: “Nossa ldmpada de
seguranga serd o direito americano, suas antecedéncias, suas decisbes, seus mestres. A
Constituiclio Brasileira ¢ filha dela e a prépria lei nos pos nas mios esse foco luminoso”.
(citado por Garcia;1993:13). Embora os fatos que estruturaram a Republica norte-
-americana diferissem substancialmente das origens do Estado brasileiro.

A Constituicio de 1891 niio fazia referéncia ao direito 4 educagfo, mas vetava o
direito de voto aos analfabetos, embora a restrigio ao voto do analfabeto ja tivesse sido
inaugurada desde 1882, com a lei Saraiva. (Cartolano;1994:4).

Os ideais liberais j4 alcancavam adeptos suficientes para dar sustentagdo e
propagar 4 ideologia, que ird se contradizer em vérios momentos.

A oligarquia tural paulista assumira uma feicio urbana, cujo movimento
importacio/exportacio deslocava o capital, iniciando a industrializagdo, bem como
incrementara o seu poderio econbémico e politico, através de iniciativas privadas, como:
as estradas de ferro, as docas do porto de Santos e as casas de exportagdo.

Em todas essas realizacGes, a presencga dos imigrantes europeus fez-se marcante,
exemplo maior em relaciio ao comércio com o exterior (casas de exportagdo ). O
imigrante era claramente prestigiado pelo comerciante externo, pelos lagos culturais que
mantinha com a nagiio de origem, sendo um aval valioso em termos de respeitabilidade ¢
confianga .

Das levas de imigrantes que aqui chegaram, parte se direcionou & lavoura, parte
engrossou a mio-de-obra nas fabricas, saindo destes um quadro de técnicos €
contramestres para superintender as plantagdes ou construir estradas de ferro. (Dean;
1971:15).

Durante o Império, o poder central abarcava para si parte significativa dos
impostos taxados sobre importacio/exportagiio do café, que a partir da Republica ficara
mais nas maos das unidades federativas.

7 Mais sobre os imigrantes ¢ as casas de exportagdo cf, Dean, Warren - A Industrializagio de S&o Paulo - 3* edigiio
1971,
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Epoca do coronelismo ®, adequado & estratificagio social vigente, nfo tardara a
se desenvolver uma politica de feigdes duvidosas, chamada de Politica dos Governadores,
que através de convences escolhiam os Presidentes da Reptiblica. Durante os primeiros
frinta anos da Repidblica, aconteceu a popularmente denominada politica do café com
leite, onde Minas e S#o Paulo detinham alternadamente a posi¢do de mando. A
contradicio politica vem a tona com o decorrer do tempo, ja que “o proclamado Estado
liberal brasileiro foi gradativamente se transformando em Estado repressivo, de tendéncia
nitidamente policial”. (Nagle; 1976:5).

Posto que chegavam ao poder publico representantes de uma mesma faccgdo
social € 0s mesmos representantes detinham o poder econdmico, desencadearam-se
politicas financeiras e econdmicas protecionistas, transformando o denominado Estado
liberal em intervencionista. “Foram feitas emissdes, empréstimos para manter a politica
de valorizacdo e defesa (do café), o que elevou despropositalmente a producdo interna,
(...} sobrecarregando a economia nacional, quer rede bancaria quer consumidor em geral™.
Fendmeno da “socializacdo das perdas”. (Nagle;1976:13).

A fase inicial do setor industrial era marginal dentro de uma economia orientada
para a exportagdo, limitava-se aos bens de consumo mais simples e mais baratos ou, aos
artigos cuja relagfo entre o peso e o custo lhe proporcionava maior vantagem sobre as
importagdes. O novo fabricante precisava adquirir a técnica gradativamente. (Dean;
1971:17).

Sintetizando o quadro, com auxilio das reflexdes de Warren Dean, (1971),
podemos apontar que os governos federal e estadual fomentaram a penetragio de firmas
européias, ja que buscavam apoic para projetos de obras publicas; o capital externo
privilegiava o trato com o imigrante; e, alguns, por sua vez, possuiam técnica, vivéncia
urbana e souberam percorrer o caminho que se lhes apresentava at€ certo ponto
minimizado pelo Estado.

Aos imigrantes, principalmente os cerca de 140 mil italianos, que chegaram ao
Brasil entre 1911 e 1920 ¢, radicaram-se em S#o Paulo, a conjuntura lhes era adequada
pela adesfio em parte, ao 1dedrio anarquista, cuja concepcio € negadora do Estado.

O Estado preocupara-se mais em impedir a posse da terra pelos imigrantes, haja
vista a lei das terras de 1850 °, ja que a onda imigratdria se destinava inicialmente as
fazendas de café.

E interessante observar a questfo dos imigrantes, ja que “o operariado brasileiro
tem origem nessa mio-de-obra imigrante que trouxe para ¢4 o idedrio anarquista sob cuja

¥ Coronelismo ¢ o resultado da superposicdo de formas desenvolvidas do regime representativo a uma estrutura
econdmica e social inadequada {...), uma forma peculiar de manifestacio do peder privado. Dai o coronelismo ser um
cOmpromissoe ou troca de proveitos entre o poder piblico e os chefes jocais, principalmente os senhores das terras: a
rarefaciio do Poder Plblico {...), o coronel desempenhasse atribuigBes das autoridades pablicas; o regime representative
fez com que o Poder Pablico aumentasse a forga desses remanescentes de privatismo {(...) néo pode prescindir do
eleitorade rural, cuja situaghio de dependéncia ¢ incontestavel. (Nagle; 1976: 295).

A lei das terras de 1850 no Brasii criava uma série de dificuldades para guem ndo tivesse bens ¢ quisesse adguiri-las;
visava fazer com que os imigrantes se vinculassem as fazendas de café, trabalhando na condigfio de assalariados.

{Saviani; 1990:7).
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inspiragfio se procurou organizar os trabalhadores em sindicatos, em associacdes de
auxilio matuo, visando defender os interesses dos trabalhadores e efetuar conguistas
salariais, reducéo da jornada de trabalho e assim por diante”. (Saviani; 1990:7/8).

Ainda, segundo Saviani (1990:8), os imigrantes tiveram preocupacoes
educacionais, constituindo escolas autbnomas pelos préprios trabalhadores, deixando de
lado o papel do Estado no processo educativo e na reivindicag@o por escolas piblicas.
Esta fase vai até ¢ inicio da década de 20.

Com maior circulagdo de idéias ligadas ao liberalismo, por motivos
nacionalistas, em nome dos ideais republicanos e democriticos, a questio do
analfabetismo estard em pauta.

A INSTRUCAO PUBLICA

Na ultima década do século passado, percebe-se em Sdo Paulo um
direcionamento politico para com o trato da instrugdo publica. Em 1892, sob a direco de

Caetano de Campos, o ensino primario era considerado como essencial para a populacéo,
observando o senso democratico da questdo. O legislativo tinha como pressuposto da
“causa primordial da Repiblica: preparar o cidadao; elevar o nivel intelectual do povo™.
(Moacyr;1942:9).

Houve uma preocupacgéo em atingir a questfio da instrugdo publica através de
algumas frentes: preparou a escola normal para formar o professor e ocupou-se da
edificagfio de prédios escolares ndo sé na capital como no interior. Férmula considerada
bésica.

A metodologia também foi alvo de analises, criando a Escola-Modelo para
exercitarem os alunos-mestres, para que numa agfo reprodutora ocorresse um sistema de
ensino racional, gradual e progressivo, via freqiiéncia obrigatoria.

O centro das atencdes era a crianga, mas propunha Escolas Noturnas “para dar
educaciio a populaciic operaria ( o que ¢) de urgente necessidade”. A lei n° 88 de 1892,
art. 8°, propunha a cria¢fo de 20 cursos noturnos no Estado e justificava pela necessidade
do operario saber e considerar importante que recebesse instrucdo ao deixar o trabalho.
{(Moacyr; 1942;21).

Recomendava aos inspetores escolares que visitassem as escolas bem como “0s
estabelecimentos industriais do distrito, fonte proveitosa para o ensino intuitivo, para a
educacio das faculdades de observacio, de andlise e de comparac@o” . (Moacyr;1942:32).

Por volta de 1895/1896, havia 64 cursos noturnos dos quais 28 estavam
providos. Era reconhecido o alto indice de analfabetismo entre adultos, principalmente no
interior. Entretanto, justificava o desinteresse do professor, apesar de perceber
gratificagiio por tais cursos, em fungfio de ter sob sua responsabilidade a despesa de
iluminacfo das salas. (Moacyr;1942:47). Tentava a solugo, restringindo o curso a um
para cada municipio, podendo assim aumentar a gratificaco dos professores. Ficava a
possibilidade de funcionamento de cursos profissionais ou industriais, anexos as escolas.
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A decisdio de propor ao governo a criagdo de cursos noturnos gratuitos para
adultos ficava por conta do Conselho Superior da Instruc@io Publica, 6rgio de natureza
consultiva.

Em 1897, era pauta de questionamento os Cursos Noturnos no que tange a
continuagdo da instrucfo apds o término dos estudos preliminares. Sugestdes nspiradas
na Franga, Inglaterra ¢ Escdcela apontavam para uma profissionalizagio através do ensino
ao comérclo, as induastrias, a agricultura, conforme o género de trabalho a que se
dedicassem. Na acdo de reforma-lo radicalmente, chamava as municipalidades para
auxiliar o governo, através de subvengdes aos estabelecimentos.

Em 1898 ficava a cargo do Secretario do Interior, auxiliado por inspetores ( 01
geral e 10 escolares), julgar sobre a conveniéncia da criagfo e supressdo de cursos
noturnos gratuitos para adultos.

A conjuntura apresentava-se propicia a movimentos de ordem cultural,
intelectual, politica ¢ social: nacionalismo, catolicismo, tenentismo, modernismo e
integralismo, sdio alguns dos movimentos analisados por Nagle (1976). Os idedrios

voltavam-se para a educaco, onde o analfabetismo era figura de proa. No abstracionismo
das idéias, o referencial fica mais para causa que conseqiiéncia de todos os “males”,
guando ndo, dissociado da totalidade estrutural.

“Os assuntos educacionais se enquadravam em movimentos politicos-sociais e
em organizagdes partidarias. No final da década de 10, a escolarizagdo figura como
principal instrumento para ¢ progresso do pais, época quando aparecem os ‘técnicos’ em
assuntos educacionais, que vio deixando de ser temas discutidos pelos politicos
profissionais como acontecia” (Nagle;1976:108/109).

Das correntes que se irromperam havia uma base comum condizente com o
momenio interno e externo: a bandeira do nacionalismo, que aglutinava interesses e
facgBes controvertidos.

Os republicanos traduziram a consecugdo do preceito apontando na direcio da
educacio. A estruturaciio politica apegava-se a idéia de defesa contra obstaculos ao poder.
Interessa-nos ressaltar que o analfabetismo entendido como causa dos riscos € dos males
presentes e futuros, aglutinard esforcos para suplanta-lo, provocando um entusiasmo
pedagdgico.

O movimento, a principio de carater privado, chegou a mobilizar a opinido na
area governamental, traduzido pelo entusiasmo pela educagfio e otimismo pedagdgico na
huta pela desanalfabetizagéo.

O nacionalismo consagrou-se como uma corrente tipicamente de direita que se
contrapunha ao carater esquerdista do internacionalismo, aqui representado pela
hegemonia do anarquismo que por sua vez traduzia os interesses das classes populares e
da classe trabalhadora.

Os estrangeiros comecgaram a incomodar e na tentativa de coibi-los, leis séo
formuladas e o movimento nacionalista ird requisitar uma méo-de-obra constituida
basicamente por nacionais.
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A escola fica como principal instituicio formadora do carater nacional. Junto &
escola priméria, outra, to importante quanto, era a técnico-profissional, principalmente
em seu nivel elementar, pela associacio ao ensino pratico.

“A educacdo forma o homem brasileiro, transforma-o num elemento de
produgfo, necessario a vida econdmica do pals e importante para elevagio dos padrdes de
vida individuais”. (Nagle;1976:113).

A relacdo estabelecida entre a capacidade produtiva e a cultura técnica, traduzira
no campo da escolarizacdio a preocupagdo com o ensino técnico-profissional, pela
possibilidade de formar a méo-de-obra nacional.

No campo da instru¢@io publica, a Republica entra num periodo de continuas
reformas, decretos, regulamentos, portarias e instrugdes. Em compasso de avangos e
retrocessos, a normatizacio oficial na 1* Reptblica ndo chega a inovar em relagfo ao
Império. Praticamente ndo ha alteragdo estrutural pelas reformas que se sucederam quanto
ao ensino secundario.

Em 1890, foi criado o Ministério da Instrugdo Publica, Correios e Telégrafos,
cujo ministro, Benjamin Constant, propord a aboli¢io dos exames parcelados de
preparatorios, introduzindo os exames de madureza no mesmo ano, bem como equiparava
apenas os estabelecimentos organizados pelos Estados; regulamentou a instrugéo primaria
e secundiria do Distrito Federal, reconhecendo as escolas particulares que se
submetessem 4 fiscalizacio federal, e, a instrugio dada pela familia. Oferecia um exame
geral, de madureza, no final do ano letivo a qualquer candidato, alunos das escolas
publicas ou ndo, ¢ os que vinham da instrugio familiar.

Essa reforma nfo se executa, prorrogando-se a obrigatoriedade do exame de
madureza, em favor dos preparatérios, de 1891 a 1900.

O ensino técnico-profissional era considerado mais como obra assistencial para
atender as classes populares, as classes pobres, que um programa educacional, sendo que
este ficava sob a responsabilidade do Ministério da Agricultura, Indtstria e Coméreio.
Manteve-se com 0 mesmo objetivo durante a 1° Republica.

O Cédigo Epiticio Pessoa, que abrange o periodo de 1900 a 1910, modificou o
processo de exame de madureza, passando a organizagio para o Gindsio, antes feita com
a participagio de membros do ensino superior. A partir de entdo, podiam ocorrer em
todas as cidades onde existissem cursos de ensino secundario federais e estaduais, e
particulares equiparados aos primeiros.

O objetivo do exame era elevar o nivel dos estudos secundarios, ja que os
exames parcelados conceituavam os colégios equiparados de mau ensino.

Entre idas ¢ vindas, vozes favordveis e outras contrarias, ocorre em 1908 a
extingdo dos exames parcelados de preparatorios, mantendo o regime de exame de
madureza.
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Em 1911, o Ministro Rivadavia Corréa aplica ao ensino secundario um regime
de “amplas autonomias”, cedendo lugar a um ensino livre, diversificado e flexivel, a
realizar-se em estabelecimentos auténomos.

O ensino técnico-profissional ficou oficializado em 1909, com a criagdo da
Escola de Aprendizes Artifices que se destinava a ministrar o “ensino profissional
primario gratuito, isto ¢é, formar operdrios e contramestres, ministrando-se 0 ensino
pratico € os conhecimentos técnicos necessarios aos menores que pretender aprender um
oficio”. (Nagle;1976:164).

Nessas escolas a idade minima para admissfio era 10 anos, sendo 13 anos a
maxima, onde os mesires das praticas eram tirados das fabricas e oficinas. Com objetivo
assistencial manteve-se até 1917.

A quarta reforma do periodo republicano, acontece em 1915, com o Ministro
Carlos Maximiliano que buscou um certo equilibrio perdido com a reforma anterior,
recolocando a tarefa disciplinadora do governc federal. Pincelou substratos de

regulamentos  anteriores, refomando o cardter resiritc da equiparagdo  aos

estabelecimentos oficiais; restaurou os exames de preparatdrios, pelos quais os estudantes
nio matriculados em escola oficial podiam obter certificados de estudos secundarios,
reconthecidos pela Unidio. Chegou, entretanto, a variar 0 tema exames, mas recorrendo a
mesma forma, propondo um exame de entrada as escolas superiores. A lei ja falava de
exame vestibular,

Em 1916, os exames de preparatorios ja nfo ficavam restritos aos
estabelecimentos oficiais, fazendo-se concessfio aos estabelecimentos particulares.

Em 1920 serd efetuada uma remodelacfo, formando uma Comissdo conhecida
pela denominagiio de Servico de Remodelacio do Ensino Profissional Técnico.

Em 1924, a Comissdo aponta a necessidade de preparar as elites técnicas
comparando-se com o0s paises cultos, onde a capacidade produtiva do operdrio era
atribufda 3 sua cultura téenica; como melo de defesa contra o capital industrial
estrangeiro; e, justificava pelo interesse do individuo, como elemento social, poder
produzir, sendo necessario para isso mais que a simples alfabetizacéo.

Propunha entdo, um curso dividido em dois, sendo o primeiro, de formagdo
técnica genérica dos 10 aos 13 anos e, um segundo curso, também com duragio de 03
anos, onde o aluno teria a especializacfo para uma profissdo. Pela mesma organizagdo,
estariam submetidos 0s cursos noMIMos para Operarios.

A proposta nio foi aceita globalmente, mas muito do proposto serd admitido
pelo governo federal, em 1926, nas Escolas de Aprendizes Artifices, subdividindo o curso
em elementar, de 04 anos de duracdo, € complementar, de 02 anos de duragdo. Fica
estabelecido que, em cada escola, havera dois cursos noturnos de aperfeigoamento, com o
objetivo de ministrar conhecimentos aos operérios. Foi criado para a administragio da
nova proposta o Servigo de Inspegfio do Ensino Profissional Técnico, embora a populagio
alvo dessas escolas continuasse a ser os desfavorecidos.
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Em 1927, ficam previstos acordos entre o governo federal ¢ os estaduais com o
objetivo de fundar escolas profissionais.

“0O ensino técnico-profissional tornou-se objeto de interesse dos poderes
publicos somente depois de duas décadas de implantaco do regime republicano”.(...) “A
idéia-forca da década final da 1* Republica é a do progresso (...), que se associaram 08
valores da formacéo profissional”. (Nagle;1976:172).

O entusiasmo educacional e o otimismo pedagogico vio eleger a cultura técnica
como embasamento para a forca econdmica da Nac#o. O padrio de pensamento criticava
a educacdo humanista e reconhecia a desigualdade entre estrangeiros e pacionails,
portanto, a principal diretriz apontava para restringir o ensino literdrio e para ampliar o
ensino técnico e cientifico.

“E evidente a ligagio entre esse temdrio e o desenvolvimento das forcas do
capitalismo brasileiro do periodo, embora tais discusstes fossem um tanto antecipadas
com relaclo as condigBes existentes e a mentalidade capitalista dominante apresentasse
um comportamento paradoxal frente ao fendmeno”. (Nagle;1976:173).

Entretanto, no Ambito do sistema escolar a barreira se apresentava e ¢ preparo
técnico continuou sendo uma aspiracfio, na realidade aceito de forma modesta e
superficial.

O movimento reformista (entusiasmo pela educacdio), € o movimento
remodelador (otimismo pedagdgico), fardo alteracdes na década dos anos vinte, na escola
primaria ¢ normal.

“0 censo de 1920 indicava 72% da populagio acima de 5 anos como analfabeta.
A partir desta década temos, tanto no movimento por ampliacio do nimero de escolas ¢
na luta por sua qualidade, como na acfo de exigir que o Estado se responsabilize
definitivamente pela oferta desse servigo, o nascer das condi¢bes favoraveis ao
estabelecimento de uma politica para a educagédo de adultos”. (Haddad;1987:10).

Fm 1920, Sampaio Déria, membro da Liga Nacionalista de Sdo Paulo, reformou
a escola primaria, fixando a faixa etdria em nove e dez anos. Realcou a importancia da
educaclo primaria “integral” - que no dizer de Louren¢o Filho - “o ensino primério deve
ser mais alguma coisa (...) de modo a aproveitar as forcas da natureza, na produco da
riqueza geral e no conforto da vida”. Ai se encontram as novas diretrizes que
predominarfio, enriquecidas, a partir de 1927, com os principios do escolanovismo.
{(Nagle;1977:270).

O inicio de nosso capitalismo se apoiard no setor de bens de consumo, pois
embora houvesse mercado para o setor de bens de producdo, a tecnologia disponivel
estava nas maos dos paises centrais. Recorreu-se ao capital estrangeiro, que por sua vez
tinha necessidade de exportar capitais, configurando o que comumente se chama de
Imperialismo.

“Nessa época, mais de 30% dos produtos industriais eram géneros alimenticios,
seguidos de tecido simples de algodfo, utensilios, bebidas e outros artigos de rapido
consumo (...} a indistria paulista de calgados fazia frente aos similares importados. Sé
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4% dos produtos industrializados eram bens de produgdo, como maquinas industriais e
agricolas. E assim continuou durante a guerra, embora tenham surgido intimeras

pequenas oficinas, destinadas, na sua maloria, a Trecuperar pegas gastas.
{(Manera;1992:28).

A reforma Joso Luiz Alves, lei Rocha Vaz, foi decretada em 1925, Substituiu o
Consetho Superior do Ensino pelo Departamento Nacional do Ensino, subordinado ao
Ministério da Justica e Negocios Interiores, que respondia pelas questdes do ensino
plblico. Equiparou os estabelecimentos de ensino secunddrio que se submetessem a
fiscalizacio da Unifio. Propunha subvencionar as escolas rurais de ensino primario e
recomendava a criagiio de escolas noturnas para adultos, obedecendo as mais urgentes
necessidades da populagio.

As subsididrias de grandes empresas estrangeiras prosperavam, sendo de 1925 a
inaugtraciio da General Motors do Brasil, 1* linha de montagem nacional, que ira
comemorar no ano seguinte, a montagem de 25 mil veiculos. (Manera;1992;26/27).

ALGUMAS CONSIDERACOES

Do ponto de vista da histéria da educagio nem a Reptiblica se implanta a partir
de 1889 nem a Primeira Republica termina em 1930. Simples marcos cronologicos, essas
duas datas de forma alguma significam mudangas profundas no sistema escolar brasileiro.
(Nagle;1977:261).

Até agora o que se pretendeu ao estabelecer a correspondéncia entre o contexto
externo com o interno foi relacionar os diferentes contextos e seus niveis de reacfo frente
as relagdes de produgdio. O fio condutor procura colocar o papel da escolarizagdo e em
que medida esta se vincula ao contexto tal qual se apresenta, via a¢8o do Estado.

A énfase quanio 3 instrugio de adultos é pela atengio conferida pelos agentes
econdmicos, politicos e culturais, quer pela presenga quer pela auséncia de dispositivos
legais, mesmo que estes ndo viessem a significar efetiva consecugéo.

A questio dos exames de madureza objetivou seu comportamento factual, ja que
nesse primeiro momento ndo se direcionou claramente ao segmento que posteriormente
passou a se destinar, a nfo ser quando serviu aqueles que obtinham instrugdo por outras
vias, que ndo a oficial.

Podemos afirmar que a postura adotada pelo Estado até a Primeira Republica fo1
condizente , quando se faz a relagfio necessidade versus desnecessidade frente as relagGes
sociais, a0 modo de produgdio e ao setor politico e seu grau de representatividade.

A economia baseada na monocultura se desenvolvia ¢ em funcdo da grande
extensdo, o recurso diante do esgotamento da area fértil, ficava pela simples mudanga
para outras dreas. Ndo havia necessidade do dominio da natureza.

A estrutura social polarizada, onde somente o segmento privilegiado atuava
politicamente mesmo quando o Estado republicano se estruturava, e, o setor politico se
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postava com preocupages educacionais, estas eram de cunho ideologico, ou por relagdes
de poder entre facgdes politicas partiddrias, mas nfo se traduziram por agOes efetivas.

Em relagdo a instrugfio de jovens e adultos o que se percebe sido referéncias
pontuais, com objetivos singulares, compondo um quadro de manifestagdes isoladas ,
sem vinculo ou apreensio da realidade, revestidas de um certo cardter assistencial.

A hipotese que se levanta ¢ que o Estado tentard responder as necessidades
produtivas, via educacéio de adultos, promovidas pela alteragéio das relagdes de producdo,
porém na medida do exclusivamente indispensivel e sempre adaptavel ao limite do
carater de dependéncia, a que o préprio Estado se subordina.

Havera uma expansio dessa escolarizagfio, a partir de 30, mais para resguardar
seu papel de cumpridor de um dever, sem entretanto aferir a esse dever um objetivo a
atingir, dessa forma: a} justifica a desigualdade; b) acomoda o espirito criativo; c¢)
alimenta a maquina a trilhar sempre ¢ mesmo caminho.

Justificando a desigualdade isenta-se de responsabilidade, assumindo-a o proprio
individuo: acomodando o espirito criativo bloqueia a evolugdo tecnoldgica, impedindo
rupturas ¢ mantendo a dependéncia, e assim, o sistema se comsolida. A sugestdo da
hipotese advém do fato de o desenvolvimento econdmico ter ocorrido, apesar da baixa
escolaridade. J4 o setor politico se mantém sem rupturas, estruturalmente estagnado.

POS-30

Essa pausa apés a primeira Republica tem por objetivo demarcar o periodo que
se inicia, pois como diz Haddad (1987), a educagfio de adultos a partir de entdo comega a
ter pensamento proprio.

Nio se pode, entretanto, deixar de observar que este “pensamento” foi sendo
lentamente consubstanciade, estando certos niveis, ainda hoje , a serem atingidos.

Retomando as legislactes federais, a partir de trinta, cronologicamente vamos ter
a reforma Francisco Campos, que se destaca por haver dado organicidade 4 estrutura do
ensino. Através de decretos promulgados no ano de 1931, criou o Conselho Nacional de
FEducaciio; organizou 0s ensinos superior, secundario ¢ comercial bem como a
Universidade do Rio de Janeiro. J4 no ano seguinte, consolidou as disposi¢Bes sobre a
organizacdo do Ensino Secundario, Decreto n° 21.241, de 04/04/32, normatizandc o
Colégio Pedro II, as escolas oficiais sob jurisdi¢do dos Estados e os estabelecimentos
particulares que se submetessem a inspegéo oficial. (NObrega;1967).

Dividia o ensino secundario em dois cursos seriados: o fundamental, com 05
anos de duracio, e o complementar, com duragio de 02 anos, destinado aos candidatos a
determinados institutos de ensino superior. O Ministério de Educagio e Saude Puablica
expedia os programas ¢ métodos deste ensino. Ainda neste mesmo periodo, nas
Disposi¢des Gerais ¢ Transitorias, o art. 100, merece atengao:
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“Art, 100 - Enquanto nic forem em ntmero suficiente os cursos noturnos
de ensino secundirio sob regime de inspeciio, sera facultade requerer e prestar
exame de habilitacio na 3" série e, em épocas posteriores, sucessivamente, os de
habilitagdo ma 4* ¢ na 5° séries do curso fundamental ao candidato que apresentar
os seguintes documentos:

I- certiddo, provando a idade minima de I8 anos, para a inscricio nos
exames da 3" série;

11- recibo de pagamento das taxas de exame;

I[1- e, para a inscriciio nos exames da 4° ou da 5° série, certificado de
habilitacdo na 3" série”. ( Lei n® 14 de 29 de janeiro de 1933).

Os exames poderiam ser requeridos no Colégio Pedro II e em estabelecimentos
de ensino secunddrio equiparados, seriam sobre a matéria constante dos programas
relativos as trés primeiras séries, para a habilitagio na 3° série e as duas ultimas,
respectivamente & 4° e 5° séries do ensino fundamental. A nota minima de aprovagéo era
cingilenta, obtida pela média aritmética nas provas escrita, oral ou pratico-oral.

Essa prerrogativa abrangia o curso fundamental, porém exigia freqliéncia para o
curso complementar.

E interessante ressaltar duas questdes suscitadas pela lei: uma, que pressupunha
a insuficiéncia de cursos para o atendimento a clientela do noturno, e outra, a néo
continuidade de estudos por esse tipo de clientela. Ambas as questdes apontam uma certa
ambigiiidade na oferta de cursos noturnos, para os maiores de 18 anos.

Por outro lado , a manifestacio em forma de exames para jovens e adultos em
determinado nivel de estudo, ficava lancada. A justificativa em colocé-los em pratica,
partia da idéia que de antemfo ndo se conseguiria ofertar o mesmo tipo de ensino a todos
que quisessem ou precisassem. Configurou-se, entretanto, nessa reforma a primeira
proposiciio oficial para a escolarizagdo ou titulagdo , aos maiores de 18 anos. Fica claro
gue o objetivo do curso fundamental era a formagéo basica geral e o curso complementar
estruturava-se como wum curso propedéutico.

Podemos inferir que o pensamento oficial com a estratégia de recorrer a exames
alcancava indistintamente a oferta de estudos em nivel fundamental, porém impedia que o
mesmo tipo de demanda alcancasse o curso complementar. Embora ndo se pretenda no
moemento levantar questio sobre exames, registra-se o fato de o curso complementar ser
preparatorio para as Faculdades de Direito, Medicina, Odontologia, Farmacia, Engenharia
¢ Arquitetura, destinadas a elite.

Confirma-se em parte a hipotese levantada de oferecer escolarizagio até o limite
de responder s novas necessidades. Como podemos traduzi-las?
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Com a crise de 29 ', o modelo econdmico até entdo vigente muda de diregdo,
voltando-se para o mercado interno. A importagdo de produtos prontos e acabados foi
substituida pela fabricacBio nacional, assim como a agricultura de subsisténcia passa a
produzir para o conswmno interno. Dai a denominac@o, a partir de 30, de modelo de
substituicio de importaces, porém continuou-se a importar equipamentos e tecnologia.

Esse mercado interno comeca a se alterar através de seu agente primetro, o
consumidor que demandard a modernizagio tecnologica, propiciando o acumulo de
capital. Entretanto, essa modernizag@io tecnoldgica ndo se deu via criagdo nacional, mas
sim via importagdo do know-how e de maquindrio. Diferente das economias autdnomas,
onde o progresso tecnolégico € a fonte do desenvolvimento, gerando entdo, a acumulagéo
de capital e essa conjuntura forma um novo tipo de consumidor.

Houve, portanto, uma transferéncia da renda nacional, do setor agricola para o
setor industrial, fato que provocava uma readaptacdo do Estado até entdo ligado a
oligarquia rural. Emergia uma nova ordem que se defrontava com a velha ordem,

responsdvel pela crise econdmica ¢ politica.

A crise politica configurava-se pela rearticulagiio de grupos no poder, por
mudanca constitucional e pela moralizacdo das elei¢Bes. Essa correlagio de forgas, levou
Getdlio ao poder. A principio um Governo Provisério, de 30 a 34; depois um Governo
Constitucional, de 34 a 37; o Estado Novo, ditadura, de 37 a 45 ¢ apds um intersticio de 4
anos com Dutra, Vargas reassume o poder, via elei¢bes, de 51 a 54.

A principio, a falta de sustentac@io politica, levou Vargas a mediar interesses
contraditorios, tanto do setor moderno quanto do setor tradicional, pelas facgdes politicas
representadas pelos militares superiores, por alguns cafeicultores, pela elite politica da
oposicio, pela pequena “classe” média e pela ala jovem das forcas armadas. Cada grupo
convergindo para seus proprios interesses.

O periodo anterior ao chamado periodo Constitucional desencadeard a
Revolucio Constitucionalista de S3o Paulo, em 1932, que nos bastidores do movimento
pro-Constituicdo, os objetivos implicitos eram a manutencéio dos interesses latifundidrios
e dos privilégios econdmicos.

A Constituicdo de 1934 que marca “o declinio do liberalismo econdmico e a
ascensio de formas de intervencgdo do Estado no dominio econdmico (realiza) um Estado
designado Estado Social, {...) com alcance de programaticidade social e econdmica”.
(Ferraz;1993:38/39). Determinava a gratuidade do ensino primdrio integral e de
fregiiéncia obrigatoria.

¥Crise de 29: A bolsa de Nova York se quebra e a conseqiiéncia direta no Brasil vem com a supressio da
entrada de capital externo, Este financiava a superprodugfo de café, permitindo a compra de parte desta
producdo , e assim 08 produtores obtinham lucros, O mercado estava saturado, impossibilitando manter 03
niveis de exportacfio. Sem capital externo nfo se podia mmportar. Cf. Fauste;1973,227/255, in “Brasil em
Perspectiva”, org. Mota,C.G.
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A Constituicdio de 1937, outorgada “no pais gue nem suspeitava de sua
elaboracfio”, foi chamada de “polaca” , devido & clara influéncia da Poldnia, esta de
carater fascista. (Porto;1993:44). Esta Constituicio “omitia o direito a educaciio ¢ a
responsabilidade precipua do Estado na garantia desse direito”. (Xavier; 1990: 122).

No ambito da educacfio , tornou-se publico através de jornais e publicagdes em
1932, o Manifesto dos Pioneiros da Educacio Nova. “Ele representou o auge da luta
ideoldgica”. (Romanelli; 1980:44). O aspecto geral da Escola Nova ', acreditava na
“reforma da sociedade pela reforma do homem™ (Xavier;1990:63), que elegia a escola
como sendo aquela instituicdo a elaborar esse novo homem. Os expoentes desse
movimento de renovagio educacional criticavam as reformas efetuadas até entdo pelo seu
empirismo; preocupavam-se com o desenvolvimento cientifico-técnico responsavel pelo
avanco das forcas produtivas em nivel internacional e condigio para a autonomizagio
progressiva do processo de modernizagiio em curso no pais; clamavam por aspectos
filoséfico (fins da educagdo), social, e pelo aspecto técnico (aplicagao) dos métodos
cientificos.

O Estado deveria assumir a Escola, por ser entidade representativa de toda
coletividade e ndo aos interesses de classes, chegando aos interesses do individuo, porém
subentendendo um contexto idealizado, a partir de um modelo capitalista, onde via
“escola Tmica” todos tivessem uma educacdo comum, relegando ao desenvolvimento
individual, as aptiddes vitais, isto ¢, “os melhores e os mais capazes, por selecdio, devem
formar o vértice de uma pirdmide de base imensa”. (Xavier;1990:87).

Buscando um carater realista, os pioneiros justificavam as escolas privadas, ja
que o Fstado néo tinha condigdes de arcar exclusivamente com esse dever, admitindo sem
querer o dualismo educacional, instrumento de estratificagfo social, que fica formulado
legalmente na reforma Francisco Campos.

O Manifesto nfio se opondo as escolas particulares, reclama para o ensino oficial
os principios vitoriosos dos paises em que a democracia politica implantara a laicidade, a
¢ratuidade, a obrigatoriedade e a co-educagio.

Propunham o©¢ pioneiros, uma grande transformagho na escola primaria,
secundaria e superior. Especial aten¢@io davam & escola secundaria, pretendendo dispor no
mesmo nivel a chamada “profissional” (manual e mecénica), e a educagio humanista e
cientifica (intelectual), ambas com base de 03 anos. A secunddria deixava de ser para “um
grupo social” para ser aparelho flexivel, adaptavel & variedade dos grupos sociais, as
necessidades regionais e as profissdes e indistrias dominantes no meio. A concepgio era
de desenvolvimento da capacidade produtora.

"Modelo de escola destinado a reformar a sociedade; uma escola diferente produzindo pessoas diferentes.
Segundo pensamento de J. Dewey, expoente méaximo da chamada Pedagogia da Escola Nova: “criar nas
escolas uma projecio do tipo de sociedade que desejariamos realizar; e, formando os espiritos de acordo
com esse tipo, modificar gradualmente os principais e mais recalcitrantes aspectos da sociedade adulta™.
(Xavier;1990:64).
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Segundo Xavier (1990:92), “o ensino profissionalizante, salvo o ensino superior,
acabou por se situar, assim, como uwma espécie de ‘mal necessario’ do mundo moderno,
discriminado ¢ marginalizado dentro do sistema; uma educagdo limitada e delimitada
para aqueles cujas carénecias econdmicas impedissem o prosseguimento dos estudos,
lancando-0s precocemente no mundo do trabalho™.

A reforma Campos enfatizou o ramo comercial, preterindo o industrial.
Aparentemente foi priorizado no discurso renovador, pois ficava impedido legalmente o
acesso dos egressos do ramo médio profissional ao ensino superior, exceto para 0 curso
especifico que lhe dé continuidade, portanto a reforma organizou ¢ ensino comercial em
umn sistema fechado, nfio propiciando uma articulagfio entre os vérios ramos do ensino
médio.

As Constituicdes de 34 e 37, adotando o ensino religiose facultativo, refletirio
as lutas ideologicas dos pioneiros da Educagdo Nova pela laicidade e gratuidade, tendo
como opositores os educadores vinculados a Associacdio Brasileira de Educagdo - ABE -
em sua maioria catolicos, que se viam ameagados pela perda do monopolio da Igreja

Catdlica, abalado desde a Primeira Constitui¢io Republicana, em favor do Estado, com a
efetivaciio do ensino publico, de &mbito nacional, obrigatério e gratuito.

Aponta-se a contradicio entre a aciio do Estado e a ideologia propagada pelos
pioneiros, que defendiam o ensino publico obrigatério e gratuito como forma de
assegurar a todos um direito, jA que pela sociedade de classes so possivel, se a oferta
fosse pela gratuidade do Estado a todos, por isso laico ¢ para ambos 0s sexos, quando se
observa a Reforma Campos em seu art. 100 e inciso 1L

O que se pode deduzir é que muito da velha ordem ja estava cristalizado, ou
como diz Romaneili (1980: 51), “a evolugo do sistema educacional brasileiro vai refletir
as tentativas de acomodacio e compromisso entre a ala jovem ¢ a ala velha das classes
dominantes, a partir de entfio. O “Manifesto’ representa o pensamento da primeira. As
Constituicdes e a legislagdo do ensino representam, dai para cd, uma tentativa constante
de acomodacdo dessas duas alas. Na pratica educacional continuou o predominio das
velhas concepgdes”.

A emergéncia de novas necessidades econdmicas ird se refletir pela crescente
demanda por escolas , sendo a de ensino elementar para a classe operaria € a de ensino
secundério para a classe média e alta. Compactuava da mesma ideologia o proprio
Estadeo, isto é, no discurso e na acglo era sentida a necessidade de instrucdo frente as
alteraces que estavam se processando. A urbanizacfio e a industrializagdo vio requerer
agentes com habilidades de leitura e escrita, assim como o desdobramento dos pardmetros
demandam servicos, que também vio requerer agentes com niveis de instrugdo.

A implantaciio de escolas ia ao encontro dos interesses de ascenséo ocupacional
via ascensdo escolar. “Essa aspiracdo social difusa foi absorvida pelas elites progressistas,
antigas defensoras da ‘redencéio’ pela escola, que se incumbiram de respalda-la no ideério
adequado e de pressionar o Estado”.(Xavier;1990: 63).
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As tendéncias reformistas , no dizer de Xavier (1990: 65), operavam as
mudancas estritamente necessarias para expandir as atividades econdmicas e alargar o
campo de participagfo politica, sem comprometer as bases da concentracfio de renda.

Nesse contexto , aflorava a crenca na construgfo de um novo pais através da
escola, quer se tratasse de difundir a escola primaria para “redimir os analfabetos e criar
base para o exercicio da democracia e para a recomposicéo do poder, quer se tratasse de

remodelar o sistema educacional para criar uma nova ordem econdmico-social...”.
(Xavier;1990:65).

O liberalismo nacional definiu ai seus tragos caracteristicos e consolidou-se
numa ideologia educacional incorporada decisivamente & consciéncia pedagogica.

Quando Vargas sentiu-se apoiado pelas forcas armadas, redefiniu o Estado. No
Estado Novo superou a politica liberal econdmica, ascendendo formas de intervengiio do
Estado no dominio econdmico.

“0 Estado Novo promove o amadurecimento da inddstria paulista. Incentivado
por uma politica oficial que busca dar ao Pais inddstrias de base, o empresariado amplia
em quatro vezes a capacidade de sua metalurgia ¢ em oito vezes a sua produgdo de papel.
Garante 90% do consumo de cimento, 99% de ferro-gusa, 75% de ago em lingotes, A
taxa de crescimento industrial chega a 11,2% ao ano em todo o Brasil. S6 em S&o Paulo,
¢ de 14%. Em 1941, a cidade de Séo Paulo ja é o maior centro industrial da América
Latina: tem 14 mil fabricas”. (Godoy; 1992:73).

Por volta de 1940, Sdo Paulo contava com uma populagio aproximada de 1,4
milhdo de habitantes, com ares cosmopolita, recebia grandes levas migratorias de toda
parte, atraidas pela colocagiio na indistria e na construgdo civil. Expandiam-se os
cinturbes residenciais nos suburbios onde se concentravam as areas fabris, nascendo as
“vilas operarias” e os “jardins”.

Quando Vargas inicia o Estado Novo, preocupou-se com a auséncia de industria
de base bem como passou a intervir no comércio exterior de modo que o pais pudesse
trocar seus produtos primdrios por “méaquinas de fabricar mdaquinas”. Esse
direcionamento ird suscitar questSes nacionais, pois acusava as necessidades de infra-
estrutura, como transportes, energia e preparagdo de téenicos. Vargas conseguiu fazer da
industrializacio uma verdadeira ideologia, associando-lhe os conceitos de nacionalismo ¢
de seguranc¢a nacional.

Com a eclosio da Segunda Guerra, Getalio soube negociar a entrada do Brasil
em favor dos aliados, em troca de financiamento dos Estados Unidos para a construgéo da
Companhia Sideriirgica Nacional em Volta Redonda. Entretanto, desse acordo ocorre a
primeira missio de técnicos norte-americanos com a finalidade de diagnosticar a
economia nacional. Os resultados dessa missfo, chamada miss@io Cooke, serfo
conhecidos s6 em 1948, que apontavam como fatores adversos ao desenvolvimento
industrial; “o inadequado sistema de transportes ¢ de distribui¢do de combustiveis, a falta



de recursos para investimentos industriais, a insuficiente produgfio de energia elétrica e o
baixo nivel das instituicdes de treinamento técnico de mio-de-obra”. {(Godoy;1992:88).

Com o sopro dos ventos liberalizantes, apos a Guerra, em 45, Getilio sem
respaldo politico e nem militar, vé-se obrigado a deixar o governo.

Os efeitos da missfo Cooke serdo logo notados. “A Segunda Guerra trouxe
dinheiro e enormes créditos comerciais para o pais. S3o Paule comia, bebia, vestia e
andava com marcas importadas. S0 Paulo ganhou luzes, estradas, cultura e até televisao.
(...} © periodo de 46 a 54 foi a base para o segundo surto de industrializacfo. (...) Foi
incentivada a induastria de transformagio, firmou-se o setor de pecas para veiculos, foram
construidas as primeiras refinarias, desenvolveu-se 0 setor de
eletrodomésticos... Torndvamo-nos progressivamente fornecedores de nossas proprias
fabricas”. (Angelo;1992:97 - B),

Dentre as providéncias complementares para a consecuciio da politica getulista
de desenvolvimento econdmico, figurava a melhoria do ensino técnico-profissional,

Apontava a Constitui¢do de 37, no art. 129, que “o ensino pré-vocacional e profissional
destinado as classes menos favorecidas é em matéria de educago o primeiro dever do
Estado. Cumpre -the dar execuciio a esse dever, fundando institutos de ensino profissional
¢ subsidiando os de iniciativa dos Estados, dos Municipios e dos individuos ou
associages particulares ¢ profissionais”. (Romanelli;1980:133).

Embora em outro contexto, a historia se repete. Mais uma vez, o Estado associa
a idéia de trabalho como uma categoria pertencente a um determinado segmento social,
Fica explicito que o ensino profissional deveria atingir os “desvalidos™.

Comecaram ainda no periodo do Estado Novo, reformas parciais no campo da
o . - o n . 17
educaciio, que foram denominadas de Leis Orgénicas do Ensino

O Ministro Gustavo Capanema valendo-se de decretos-lei, ird cuidar de
normatizar, em 1942, os ensinos industrial e secunddario e data do mesmo ano a criagdo do
Servico Nacional de Aprendizagem Industrial - SENAT . No ano seguinte, 1943, foi
normatizade o ensino comercial.

Apos o Estado Novo , em 1946, o Ministério da Educacfio, com Raul Leitdo
Cunha, continuara apoiando-se em decretos-lei, contemplando entdo o ensinos primario,
normal e agricola. E do mesmo ano a criagdo do Servigo Nacional da Aprendizagem
Comercial - SENAC.,

“Lei Orgénica do Ensino Industrial - Decreto-Lei n° 4048 de 22/01/42; Lei Orgénica do Ensino
Secundario - Decreto-Lei n® 4244 de 09/04/42; Lei Orgéancia do Ensino Comercial - Decreto-Lei n® 6141
de 28/12/43; Lei Organica do Ensino Normal - Decreto-Lei n° 8530 de 02/01/46; Lei Orgénica do Ensino
Primério - Decreto-Lei n° 8529 de 02/01/46; Lei Organica do Ensino Agricola - Decreto-Lei n® 9613 de
20/08/46.
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Embora a politica educacional contemplasse as trés areas da economia através
dos trés ramos de ensino técnico-profissional, diversificando o ensino basico bem como o
ensino médio, continuava a tradico, permitindo 0 acesso a0 ensino superior nNo ramo
profissional correspondente.

O ensino profissional institucionalmente fica destinado as camadas populares,
pois objetivava a formagdo de m#o-de-obra nacional, j4 que o modelo de substituigio de
importaces urgia de agentes qualificados. O Estado relegava oficialmente as escolas de
aprendizagem cursos aos aprendizes menores, impelindo as empresas industriais e
comerciais a emprega-los e dar-lhes instru¢Bo profissional, como também delegou ao
SENAI e SENAC o ensino de continuagdo, de aperfeicoamento e de especializagdo aos
demais trabalhadores.

O decreto definia que essas escolas de aprendizagem seriam estabelecidas junto
as proprias empresas e deveriam conter disciplinas de formacfio geral, de formagfo
técnica e de pratica das operages do oficio. Na tentativa de responder as necessidades do

desenvolvimento, 0s cursos de aprendizagem tendiam ao treinamento répido.

“As camadas populares passaram a procurar mais as escolas primarias e as
escolas profissionais”. (Romanelli;1980:168). Quanto as escolas profissionais angariavam
maior demanda aquelas promovidas pelo SENAI e SENAC, pois além de poderem
preparar melhor, j4 que o ensino profissional ofertado oficialmente estava longe de
acompanhar o avanco tecnoldgico pelo Onus que acarretava, ainda as escolas de
aprendizagem pagavam aos seus alunos para estudar, o que funcionava como um grande
atrativo para as populacdes pobres”. (Romanelli; 1980:169).

Quanto ao ensino secundério, Capanema organizava-o em dois ciclos. O
primeiro compreendendo um s6 curso: o ginasial, com duragio de 04 anos. O segundo,
compreendendo dois cursos paralelos: o curso classico e o curso cientifico, ambos com
duraciio de 03 anos. O segundo ciclo aprofundava o curso ginasial, deixando para o curso
classico, a formacghio das ciéncias tidas como humanas e para o curso cientifico, a
formagdo marcada por um estudo maior das ciéncias tidas como exatas. Também no
segundo ciclo havia a Escola Normal, de carater profissional, pois formava o professor
primario.

Fixava a idade de onze anos para a matricula no ginasio e determinava a sua
conclusio para o prosseguimento de estudos, como também requeria para a matricula, a
conclusio do curso primdrio € mais a aprovagio em exame de admissfio. Este exame se
propunha a revelar aptiddo intelectual para a continuidade dos estudos.

O ensino secundario podia ser ministrado pelos poderes publicos, em
estabelecimentos equiparados, os mantidos pelos Estados ou pelo Distrito Federal, e os
reconhecidos, aqueles mantidos pelos Municipios ou pessoa natural ou juridica. O ensino
secunddrio ficava livre 4 iniciativa particular.

L3
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O Decreto-lei n° 4244, de 09/04/42, referente & “Lei Orgédnica do Ensino
Secundario”, tratava no Titulo VII - Dos estudos secundarios dos maiores de dezessete
ANOS:

“Art.91 - Aos maiores de dezessete anos serd permitida a obtencdo do
certificado de licenga ginasial, em conseqiiéncia dos estudos realizados
particularmente sem 2 observacie do regime escolar exigido por esta lei.

Art.92 - Os candidatos aos exames de licenca ginasial, nos termos do artigo
anterior, deverie presti-los em estabelecimentos de ensino secundirio federal ou
equiparado.

Paragrafo Ginice - Os exames de que trata este artigo reger-se-fo pelos
preceitos relativos aos exames de licenca ginasial proprios dos alunos regulares dos
estabelecimentos de ensinoe secundario.

Art93 - O certificado ginasial obtido de conformidade com ¢ regime de
exceciio definido nos dois artigos anteriores dari ao seu portador os mesmos direitos
conferidos ao certificado de licenca ginasial obtido em virtude de conclusio do curso

de primeiro ciclo”,

Desta feita, o Estado nfo mais se justifica pela oferta de exames aos maiores de
dezessete anos, mas fica pressuposta, pelo art. 91, a limitagio da agdo do Estado, quando
aceita que estudos sejam realizados particularmente. De outra forma, a propria lei abre
um campo 4 iniciativa privada, redundando em forte contradigdo e colocando sob suspeita
seus bons propdsitos para com os “desvalidos™.

Com a criaciio , em 1938, do Instituto Nacional de Estudos Pedagdgicos - INEP,
e através de seus estudos e pesquisas, instituiu-se em 1942, o auxilio tdo almejado pelos
educadores desde 20, isto ¢, o Fundo Nacional do Ensino Primario, que passou a vigorar
somente em 1946. Assinala-se que com esta criagio o Governo Central estabelecia a
partir, as diretrizes para esse nivel de ensino, subsidiando os Estados e os Municipios na
sua difusfio. O programa previa auxilio na construgio de escolas, na preparagdo de
professores ¢ ainda dotava “25 % de seus recursos para uma campanha especificamente
destinada a alfabetizaciio e educaciio da populagio adulta analfabeta”. (Paiva;1985:48).

Com a deposiciio de Getdlio e mais o fim da Segunda Guerra, retomam-se 0s
ideais liberais nos pressupostos democraticos como forma de assegurar a legitimidade dos
governos e a educagfio volta a ser tema em pauta. Nesse momento, a criago da UNESCO
avalia a questdo educativa dos paises subdesenvolvidos e levanta a necessidade de
educaciio das massas. Expde os indices de analfabetismo, onde o Brasil apresentava altos
percentuais, o que levard a algumas medidas em resposta & solicitagdo da ONU.
“Denunciava ac mundo as profundas desigualdades entre os paises, logo apos a 2° Guerra
Mundial, e destacando o papel que deveria desempenhar a educagiio, em especial de
adultos, no processo de desenvolvimento destas naces ‘atrasadas’ . (Haddad;1987:12).

O ano de 1946 passa a ser o marco de uma divis&io no trato do ensino elementar,

constituindo-se a educacio de adultos uma questdo propria, vinculada 4 recomposi¢do do
poder politico, como forma de ampliar as bases eleitorais a curto prazo, “dentro do
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sistema ou fora dele, seja através de intentos de sedimentagdo da ordem vigente”. (Paiva;
1985:49). Isto sob o prisma interno, ja pelo prisma externo, a educagio de adultos serviria
ao desenvolvimento econdmico.

No periodo de transigio, de volta 4 normalidade democratica, serd promulgado o
Decreto-lei 8.529, de 02/01/46 - Lei Orgénica do Ensino Primdrio, que se apresentava
subdividido em trés categorias: primério elementar, primario complementar € primario
supietivo,

O primario elementar, de duragio de 04 anos, e o primario complementar com
duracio de 01 ano, ambos destinados & crianga dos 07 aos 12 anos de idade.

O primario supletivo com duracio de 02 anos era destinado a educacio de
adolescentes e adultos que nio tivessem recebido esse nivel de educacfio na idade
prépria. Inicia-se, portanto, a sistematizagdo do ensino dos jovens e adultos ndo
escolarizados.

O curriculo do ensino primério supletivo ficava assim composto:

- Leitura e Linguagem Oral e Eserita;

Il - Aritmética e Geometria;

III - Geografia e Histéria do Brasil;

IV - Ciéncias Naturais ¢ Higiene;

V - Nogdes de Direito Usual (legislagiio do trabalho, obrigac¢des da vida
civil ¢ militar);

VI - Desenho;

VII - Economia Doméstica e Puericultura, sé para os alunos do sexo
feminino. (Romanelli; 1980: 160/161).

A partir de 1947, as classes de ensino supletivo foram instaladas nos municipios,
para os maiores de 14 anos, nos hordrios vespertino ¢ noturno. (Romanelli; 1980:63).

A sistematizacdio do ensino para jovens e adultos nfio escolarizados merece
algumas consideragbes:

a) “as classes de ensino supletivo irfio contribuir para a diminui¢do das taxas de
analfabetismo”. (Romanelli; 1980: 63). “Segundo o recenseamento de 1950 (...), 49,5 %
da populacdo brasileira, sabia ler e escrever. Mas a divisdo eqilitativa da populacdo entre
alfabetizados e analfabetos ¢ apenas o resultado da média , segundo Lambert (1973). “Na
capital do Estado de Sfo Paulo, a proporgio de individuos de mais de 10 anos que sabe
ler e escrever, oscila entre 83 e 87%, e no interior do Estado ela é superior a 65%. Na
zona rural, no interior de Sio Paulo, a porcentagem de analfabetos era de mais de 50%”.
(Lambert; 1973: 200);

b) o indice de urbanizagio em grande parte decorrente da industrializagdo
acarreta a densidade demografica, propulsionando uma crescente demanda social por
educacio;



¢) os preceitos legislativos refletem a conjuntura dualista da sociedade brasileira,
tica inaugurada na Coldnia e que se mantém presente mesmo quando O pensamento
oficial decide interferir nessa duatidade. TAo incorporada estd a concepgdo, que busca
solugdes igualmente duais. O desenvolvimento de formas de produgio , cuja execucdo
requer mais agentes com niveis de instrugdio a simples manobreiros, traz a baila tipos
diferenciados de cursos. mas com destino proprio. Por outro lado, a evolugdio de
estruturas  sociais democraticas, exigindo para todos uma certa igualdade de
possibilidades para se instruir e o aumento considerdvel do ntmero daqueles a quem deve
ser ministrado o ensino, concretiza concepgdes paralelas.

Fica claro que o ensino para jovens e adultos foi iniciado segundo um
pressuposto politico. Em momentos de crise, a educagho costuma servir de bandeira
ideologica para as varias facgdes, entretanto € bom lembrar que qualquer alteragdo por
essa via, demandara tempo, ndo se constituindo eminente perigo para a ordem
estabelecida.

A Constituicio de 46 caracterizou-se pela restauragdo da liberdade de
pensamento, valorizando os ideais democraticos e liberais. Chamava para a Unido , a
incumbéncia de legislar sobre as diretrizes e bases da educagio nacional; organizava o
sistema educacional, descentralizando-o administrativamente, mas deixando para Unido a
proposicio das linhas gerais. Previa a dotagio de recursos para assegurar a manutengdo e
desenvolvimento do ensino, garantindo a todos o direito a educagfo. Desta feita.
alcancava o ensino primario gratuito a todos através dos poderes publicos, mas néo
impedia a iniciativa privada de ministrar o ensino dos diferentes ramos.

No inciso III do art. 168, dividia responsabilidades, obrigando as empresas
industriais, comerciais ¢ agricolas a manter o ensino primario gratuito para seus
servidores e seus filhos, onde trabalhassem mais de cem pessoas.

Inspirado na doutrina da Constitui¢do, o Ministro da Educagdo, Clemente
Mariani, propord uma reforma geral da educagédo nacional, dando entrada a um projeto na
Camara Federal, em 1948. Atende ao art. 5°, inciso XV, alinea d, da Constituicio Federal
de 1946.

Sob o prisma econdmico, com Getulio, ficara a iniciativa privada a inddstria de
consumo, incumbindo o Estado nfo s6 da Siderurgia Nacional, mas também da
exploragio do petroleo, dos setores de infra-estrutura, criando ainda os departamentos de
Estrada e Rodagem, Trabalhos Contra Seca e Navegacdo Costeira. Ainda ficavam no
dmbito federal, as hidrelétricas.

Sua politica de protegdo a indistria e as matérias primas embasada no
populismo, levaram-no novamente a Presidéncia, pelo voto popular. Era apoiado pela
burguesia industrial e pelas camadas populares urbanas, que se sentiam protegidas pelas
leis trabalhistas promulgadas e pela criagio da previdéncia social.



A acfo governamental contemplava o bem-estar social, prevendo para a
educacio o langamento da Campanha de Educacdo de Adolescentes ¢ Adultos
Analfabetos para todo o pais. Segundo Haddad (1987:12), esse movimento nasceu em
1947 com o Servico de Educacfo de Adultos, um organismo do Departamento Nacional
de Educacdo do Ministério da Educaco e Saude. Responsabilizava-se pela coordenagio
geral dos planos anuais deste ensino, cuja orientacdo influenciou a criacdo de
infra-estrutura nos Estados e Municipios, para postertormente integrar-se as
administragdes locais; integrava os servigos ja existentes; produzia e distribuia material
didatico; mobilizando a opinido pablica, bem como os governos estaduais, municipais € a
iniciativa privada. Essa mobilizac8o estendeu-se até fins da década de 50.

AS CAMADAS POPULARES

No Estado de Sdo Paulo, até 1930, a Secretaria da Educagfio e da Saude Publica
tinha por concepgdo administrativa e pedagdgica, o principio segundo o qual o poder
plblico se incumbiria da educagio elementar até que todos a tivessem alcangado. Durante

a Repiblica Velha, a politica educacional concentrava recursos somente no ambito do
ensino primério. Relegava 4 iniciativa privada, a educagio secundaria, empreendendo “as
tradicionais caracteristicas seletivas do ensino secunddrio: a inexisténcia de outros
estabelecimentos publicos impedia que a populagio sem recursos financeiros
prosseguisse seus estudos, restando como alternativa, aos mais favorecidos
economicamente, os estabelecimentos particulares de ensino”.(Sposito;1984:43).

Pelo Cédigo da Educaciio de 1933, as classes noturnas destinavam-se a educagao
elementar de adultos, maiores de 14 anos, preferivelmente que trabalhassem no periodo
diurno, recebendo tais cursos, a denominaco de Cursos Populares Noturnos.

Até 1945, eram poucos os cursos secundérios, entretanto a disseminago deste
ciclo percorreu dois caminhos: 0s cursos notwnos e as secgoes B, Fato que ampliou os
horizontes educacionais de segmentos desfavorecidos economicamente.

Entretanto , a volta dos ideais liberais-democraticos acionard o sistema politico
representativo que passa a depender do voto, de forma a provocar o militante politico, que
na tentativa de conquistar o eleitor, vai considerar as necessidades de setores amplos da
populacdo. Segundo Beisiegel ", “situado em posigdes decisivas para a realizagio das
atribuicBes da Administragio Plblica no Ensino, o agente politico utiliza as
possibilidades de agfio que essas posicdes lhe conferem: atendendo as reivindicagdes,
consolida relacdes de compromisso, prestigia seus cabos eleitorais nos municipios e
conquista votos™.

Podemos ilustrar bem essa dindmica, pela trajetoria de Janie Quadros. Enquanto
vereador buscava fonte de inspiracdo nas vilas operdrias, envolvendo-se com as

BSeccdio: visando o aumento da oferta de vagas, desdobra-se o espago, utilizando-se de ouiros
estabelecimentos para sua instalacfo.(Sposito;1984:58).
“Citagho in Sposito (1984; 192),tirada de “Agéo Politica e Expansio da Rede Escolar”.



necessidades dos grupos que naquele momento se organizavam em movimentos
populares. Eleito prefeito da cidade de Sdo Paulo em 1953, estabeleceu a livre entrada das
Associacdes de Bairros em seu gabinete, reservando dia e horario para esse atendimento
exclusivo. Dentre as reivindicacdes, geralmente de infra-estrutura ou de bens de consumo
coletivo, nfio raro surgiam as de dmbito educacional. Eleito governador em 1955, nfio se
afastou dos redutos que o tinham em alto conceito administrativo e empreendedor.”

Enquanto prefeito e governador expandiu a rede de ensino e em especial a
secundaria, o que provocava criticas nos editoriais do jornal “O Estado de Sédo Paulo”,
denunciando sua total desconsideracdo para com o planejamento. Seu estilo peculiar
ignorava seu secretariado ou mesmo os 6rgéos técnicos, ingerindo-se pessoalmente na
area educacional. Seu populismo reverteu-se em sucessivas conquistas eleitorais.

A Campanha de Educacio de Adultos ira implementar em Sdo Paulo, o Servigo de
Educacio de Adultos, SEA, 6rglo criado pela Lei Estadual n® 76, em 23/02/1948, que
oficialmente implantou a Educagdo Supletiva no Estado de S&o Paulo.

O Governo Federal destinou ao Estade de Sdo Paulo recursos para a manutengéo
de mil classes de Ensino Supletivo, sendo ampliados os recursos nos anos subseqilentes.
Dessa forma, Sdo Paulo ocupou sua capacidade ociosa no periodo noturno na rede de
escolas primdrias e procurou aproveitar professores normalistas e voluntarios para seu
funcionamento.

A lei estadual definia no art. 4°, a competéncia do SEA:

“ | - Promover e superintender, em todo o Estade, campanhas de
alfabetizacio e educaciio de adelescentes e adultos, por meio de classes de
emergéncia de ensino fundamental supletive a analfabetos de ambos os sexos e
maiokes de 14 anos;

II - Manter, com as autoridades municipais ¢ com as instituicdes
particulares, entendimentos no sentido de melhor difusio de Educacio de Adultos;

111 - Organizar ¢ fazer cumprir, com a colaboracdo das autoridades de
ensino primdrie, os programas do curse fundamental supletivo;

IV - Imstituir, de acorde com as autoridades escolares da regido ¢
autoridades municipais, comissdes locais destinadas a incentivar as campanhas de
alfabetizacio e educacio de adelescentes e adultos e a preferéncia das classes de
emergéncia do ensino fundamental supletive™.

Wo art. 9°, orientava o Curriculo ;

“a) leitura, escrita e cilculo elementar;

b) nogdes de geografia e histéria do Brasil;
¢) educacio sanitaria, moral e civica;

d) conhecimentos gerais”.

"Mais sobre a trajetdria de Jinio, cf. Spésito; 1984



O ensino fundamental supletivo teria a duragéo diaria de 2 horas, com organizacio
de 04 anos ¢ em 04 graus. Cada grau com duracdo de 08 meses, ficando a cargo do
professor a elaboragfio e distribuigfo das matérias .

Alguns dados sobre a evolugdo dos cursos, matriculas e aprovagdes no Estado de
Sdo Paulo, quanto ao Ensino Supletivo.

Tabela 1

Cursos do Fnsino Supletivo no Estado de Sdo Paulo de 1947 a 1955.

ANO CURSOS MATRICULA | APROVACOES | APROVACOES
FINAL ANO EFETIVA %
FINAL
1947 1789 54.405 27.730 50,9
1948 1649 47.903 26.067 54,4
1949 2380 68.133 41.794 61,3
1950 2337 63.224 37.655 59,5
1951 2624 69.603 47.573 68,3
1952 3086 84.515 61.607 72,9
1953 3154 99.492 64.680 65,0
1954 2966 88.033 56.915 64.6
1955 2748 70.425 44.753 63,5
TOTAL 22.733 645.733 408.774 63,3

Fonte:SES - DEB - CENB - SE - S.P.

Uma analise dos dados que constam na Tabela 1, fornecida pelo SES, aponta que
a porcentagem de aprovagdo subiu em quase 13% no periodo de 1947 a 1955, entretanto
foi wm periodo que apresentou oscilagdo, ja que no ano de 1952, esse indice atingiu um
total de aproximadamenie 73%, o que representa um aumento de quase 23% no espago de
05 anos, porém a tabela nfic demonstra a matricula inicial, desta forma nfio se pode
analisar os indices de abandono aos cursos no ano. E interessante observar os totais
apresentados nesta série histérica, pois apesar de desprezar a matricula inicial, a
porcentagem de aproveitamento em relagéo & matricula final € de 63,3%.

Outra questio que nio passou despercebida pela politica do bem-estar social foi
o éxodo rural para os centros urbanos. Na tentativa de fixar o homem no campo bem
como educa-lo em prol do desenvolvimento nacionalista, originou-se em 1932, a
Campanha Nacional de Educagio Rural. No Estado de S#o Paulo, esta Campanha
desenvolveu-se em Pinhal, [thabela, Avaré e Apial.

“QOg esforcos empreendidos durante as décadas de 40 e 50 fizeram cair os indices
de analfabetismo (...) Permaneciam, no entanto, indices elevados; mais do que isto,
comegava -se a questionar a eficacia de tais campanhas™. (Haddad; 1987:12).



“Se a precariedade dos resultados das campanhas ¢ evidente, seu funcionamento
simultdneo com os mecanismos entdo criados para ampliagio das oportunidades de
educaciic primaria parece, no entanto, ter contribuido para reduzir os indices de
analfabetismo. Esses indices, que apresentam uma tendéncia histérica a se reduzir, caem
mais rapidamente nas décadas em que se localizam as campanhas: passam de 55% em
1940 para 49,3% em 1950 ¢ para 39,5% em 1960, considerando-se a populagéio de 15
anos ¢ mais, apesar do elevado crescimento populacional. Uma avaliagio justa de tais
campanhas deve se ater 4 sua duragfo temporal: elas tém sentido num periodo restrito de
tempo que pode ser situado erm torno de cinco anos de duragdo”. (Paiva; 1990: 10/11).

Do contexto até aqui apresentado, a partir de 30, percebe-se a identificacdo do
nacionalismo com o industrialismo. “Acreditava-se que a industrializacio era a forma de
0 pais se libertar da dependéncia externa”. (Saviani; 1990:11).

Até o momento, a industrializagio € bandeira de forcas antagbnicas, que véo da
burguesia nacional, passando pela burguesia internacional, pelas camadas médias e pelas

forcas de esquerda.

Quando se esgota o modelo de substituicdo de importacdes , essas forgas estardo
se desaglutinande. O modelo de substitui¢io de importagdes de bens de consumo ndo
duraveis passard a substituigo de bens de consumo durédveis, a qual implicou o processo
de internacionalizacfio da economia , com a decorrente contradicdo entre o modelo
econdmico desnacionalizante e a ideologia politica nacionalista. Epoca entdo do governo
J K., que adotou a ideologia do nacionalismo desenvolvimentista.

“Arrastando o obsessivo ‘slogan : SHo Paulo ndo pode parar’, a cidade parecia
perfeita para abrigar o projeto que permitiria ao pafs cumprir 50 anos em 57, (Werneck;
1992:128).

Estabelecia um programa de 30 metas, agrupadas em cinco setores: energia,
transportes, industrias de base, educagdo e alimentag8o, prevendo investimentos para os
dois ultimos setores na ordem de 4,3% e 3,2% respectivamente, contra uma variacéo de
investimentos nos demais setores, ndo infertor a 30%.

“Plano ousado para um pais de 62 mithdes de habitantes que, naquele inicio de
governo 1956, amargava uma renda per capita de apenas US$ 205 e, além dos altos
indices de analfabetismo e mortalidade infantil, patinava ainda num estdgio tecnolégico
equivalente ao dos Estados Unidos de quase um século antes - 18607, (Werneck;1992:
126).

Entretanto, para alcangar aquele desenvolvimento eram necessarias grandes
inversdes de capitais ¢, para sua consecucfio em tempo recorde, somente incentivando a
associacio de inddstrias brasileiras aos investidores estrangeiros. A legislac8o brasileira
chega ao limite de ser uma das mais liberais, atraindo ¢ criando condigdes facilitadoras de
ingresso do capital internacional. O pais proliferou-se em multinacionais.
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A ideologia do nacionalismo até a década de 350 era claramente de direita,
passando a partir desse momento a figurar mais na argumentacéo das forcas de esquerda,
que entdo vao requerer as reformas de base no inicio da década de 60. (Saviani; 1990:08).

O lnstituto Superior de Estudos Brasileiros - ISEB - era o orgdo em que
intelectuais fomentaram a ideologia e formularam um programa de modernizagdo
nacional , “a partir de uma analise do Brasil calcada na oposi¢io entre a velha e a nova
sociedade”. (Werneck;1992:127). No ISEB havia predomindncia do pensamento de
esguerda, fato que vai refletir nos acontecimentos educacionais.

Na prolongada discusséo sobre a Lei de Diretrizes e Bases da Educagéo Nacional ,
os educadores progressistas vio se manifestar promovendo a Campanha em favor da
Escola Publica. Os efeitos da decis@io oficial , perante o substitutive Lacerda , tambem
atingirdio a educagfio de adultos. Mais adiante estaremos esclarecendo o substitutivo.

Recebe atencio especial o discurso do proprio Presidente da Republica por
ocasido do II° Congresso Nacional de Educacio de Adultos, 1958 , que se referia a esse
tipo de educagio como “preparo intensivo, imediato e pratico aos que, ao se iniciarem na
vida, se encontram desarmados dos instrumentos fundamentais que a sociedade moderna
exige para completa integraciio nos seus quadros: a capacidade de ler e escrever, a
iniciagio profissional técnica, bem como a compreensdo dos valores espirituais, politicos
¢ morais da cultura brasileira”. (Paiva;1985:207). Em verdade, consubstanciard “o
caminho da subvengfio aos movimentos privados”. (Paiva;1985: 213).

Por outro lado, o Congresso centrou discussdes em torno da alfabetizacdo como
meio de incorporar a massa nas decisdes politicas, j4 que os indices percentuais
revelavam que metade da populagio ndo tinha representatividade, por ndo poder votar.
Delineou-se uma nova perspectiva educacional para adultos, inserindo a reflexdo sobre 0
social na elaboracio das idéias pedagogicas. Aponta-se o método Paulo Freire como
expoente dessa nova releitura da agdo pedagdgica junto @ massa de jovens e adultos ndo
alfabetizados.

Embora o Congresso apontara os poucos resultados das campanhas desencadeadas
até entio, em janeito de 58, outra Campanha iniciava-se, desta feita denominada
Campanha Nacional de Erradicac@o do Analfabetismo. Alguns economistas e educadores
do governo Juscelino Kubitschek propunham “o desenvolvimento educacional como pre-
-condigio para o desenvolvimento econdmico”. (Paiva;1985:214).

A Campanha visava “combater o analfabetismo em todas as frentes (crianca e
adulto), enfocando-o como fendmeno social que tem causas socio-econémicas que devem
ser conhecidas”. Pelo fato de o projeto receber verba do Orgamento, a portaria ministerial
de criagio estabelecia a “execucfio de plano piloto, como elemento basico preliminar de
fixacio de métodos e processos e de afericdo do custo e investimento”. (Paiva, 1985:
215},
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Em S8o Paulo houve alguma repercussdo em S@o José dos Campos e em
Caraguatatuba. As Campanhas aqui foram manifestagdes pontuais que ndo afetaram
substancialmente o Ensino Supletivo no Estado , cujo “funcionamento estavel se deve
fundamentalmente 3 atuagdo do Servigo de Educacio de Adultos”. (CEDI; 1993:10).

No periodo de 61 a 63, onde figuraram Jénio e Jango na presidéncia, vamos
observar projetos que se estruturavam em programas privados, com observéncia de
subvenges de verbas piblicas. Destacam-se a criagio do Movimento de Educacéo de
Base, MEB, em convénio com a CNBB, (escolas radiofénicas), e o Movimento de
Cultura Popular (MCP), com grande alcance nas regides do Norte ¢ Nordeste do pais.

E de 61 a promulgagio do projeto da LDBEN, que percorrera um longo periodo,
13 anos, até a sua aprovagio. Constituiu-se numa verdadeira batalha ideologica, que se
pode dividi-la em dois momentos: um, fase de debates em torno dos conceitos
centralizador versus federativo-descentralizador, e outro, a luta contra o “monopolio
estatal” em favor das instituicBes privadas de ensino.

A primeira fase demonstra a dificuldade dos politicos em aceitar para o governo
federal, a incumbéncia “restrita” em estabelecer as diretrizes ¢ as bases do sistema
educacional, apds 15 anos de regime centralizador.

A segunda fase, inaugurada com Lacerda em 58, deflagrou uma luta contra um
pretenso monopolio do Estado, reivindicando igualdade absoluta de condigdes para o
ensino privado e pablico”™. (Romanelli, 1980:175). Utilizando-se do argumento do
“direito da familia sobre a educacfo™ contrapunha-se a fun¢fo democratica de o Estado se
responsabilizar pela educago piblica e gratuita ao povo. Nessa linha de debates,
reclamava a destinacio de recursos oficiais para subvencionar o ensino particular.

Em 20/12/61, Jodo Goulart sancionava a Lei 4024. “A lei, iria fazer prevalecer a
velha situagfo, agora agravada pela urgéncia da solugéo de problemas complexos de
educacio, criados e aprofundados com a distdncia que se fazia sentir, havia muito, entre o
sistema escolar e as necessidades do desenvolvimento™. (Romanelli; 1980:179).

Da lei, interessa-nos destacar o art. 99 , das Disposi¢des Gerais ¢ Transitorias -
Titulo XIII ::

“Aos maiores de 16 anmos sera permitida a obtencdo de Certificados de
Conclusio do Curso Ginasial, mediante a prestagiio de exames de madureza, em
dois anos ne minimo, e trés amos ne maximo, apds estudos realizades sem
ohservincia do regime escolar.

Paragrafo tdnico - nas mesmas condighes, permitir-se-2 obten¢de do
Certificado de Conclusio do Curso Colegial aos maiores de 19 anos”.

Bem como alguns artigos do Capitulo IT - Do Ensino Primério :

“art,27 - O ensino primdrio é obrigatério a partir dos 7 anos e s6 sera
ministrado na lingua nacienal. Para os que o iniciarem depois dessa idade poderio
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ser formadas classes especiais ou cursos supletives correspondentes ao seu nivel de
desenvolvimento.

art.31 - As empresas industriais, comerciais e agricolas, em que trabalhem
mais de 100 pessoas, sfio obrigadas a manter ensino primdrie gratuito para os seus
servidores e os filhos desses.

Paragrafo 1’ - Quando os trabalhadores ndo residirem préximo ao local de
sua atividade, esta obrigaciio podera ser substituida por instituicio de bolsas na
forma que a lei estadual estabelecer”.

Em 69, apos oito anos, haverd uma alterac@o no art.99 da Lei 4.024, eliminando-se
a obrigatoriedade de os exames de madureza terem a duragfio minima de dois anos e
maxima de trés anos. Decreto -lei de julho de 1969. (Ferraz; 1970: 432).

Como se verifica, a atividade legislativa rotineira manteve-se. Nenhuma
observagdo para a sua ocorréncia, levando-nos ao pressuposto de uma teoria geral: s8o
oferecidas as oportunidades a todos, vencendo os mais capazes. No bojo dessa teoria fica
implicito : auséncia de objetivos educativos desses exames € a manutengdo ¢ a
acomodacfo das relagdes com a miciativa privada. A utilizaglio da expressfio “exames de
madureza” perdera seu significado original, ficando o vocabulo madureza associado a
maturidade cronologica.

Endossa essa analise, o comportamento dos candidatos ao exame de Matematica
do 17 e 2° ciclos, segundo os meios de estudo utilizados:
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Tabela 2

Meios de Estudos para Exame de Matemdtica - 1970

MEIOS 1° CICLO 2° CICLO
N Y N° %
SOZINHO 1941 36,5 1869 60,7
TELEPOSTO 071 12,6 172 5,6
CURSINHO MADUREZA 2850 53,5 ii86 38,5
CURSO TV-2 (EM CASA) 593 11 163 5,3
CURSO RADIO CULTURA 124 23 13 0.4
CURSO CORRESPONDENCIA 36 0,7 12 0.4
TOTAL 5322 100,0 3081 100,0

FONTE: “O Madureza em S0 Paulo” - Fundag#io Carlos Chagas. (1970).

A Tabela 2 aponta que dos meios utilizados para o preparo para o Exame de
Madureza no 1° ciclo, o meio mais utilizado foi o cursinho, com um indice de 53,5% dos
candidatos, seguido do estudo feito por conta propria, com 36,5%. No 2° ciclo, a ordem
se altera, quando 60,7% se preparam sozinhos e 38,5 dos candidatos recorrem aos cursos
de Madureza.

No entanto, “o grande surto evolutivo que vem caracterizando o Estado de Sde
Paulo tem atraido, de outros Estados, um contigente populacional com grande nimero de
analfabetos e semi-alfabetizados, o que justifica a transformagio de Campanha de
Alfabetizacdo para Servigo de Ensino Supletivo”. (Ferraz;1970: 425).

Percebe-se que a aglo oficial em Sdo Paulo se pautou mais pela sistematizacio e
organicidade do ensine elementar supletivo e pela oferta de exames de madureza. Em 69,
o SES deixava de ser érgho técnico-administrativo para se tornar somente um 6rgio
técnico, ficando a administragio das classes de Educagio Supletiva para as Delegacias de
Ensino Basico.

A Lei Estadual 10.125, de 5/6/68, e o Decreto 52.324, de 7/10/69, revigoraram e
estimularam aspectos importantes do Ensino Fundamental Supletivo, ao estabelecer:

“incremento ao nimero de cursos de educacio funcional de adolescentes e
adultos; organizaciie de servicos especiais para a educacio continuada e a educacio



de individuos residentes em 4drea de rarefacdo demogrifica, nio atingidas pelo
ensing comum;

Tais propésitos seriam atingidos:

mediante a utilizacdo de recursos nfo convencionais propiciados pela
tecnelogia (radio, televisiio, instrucie programada, servigos educacionais volantes);
preparacio de pessoal docente e técnico adequados a esse tipo de ensino”. (Ferraz;
1970: 426).

O Decreto 52.324/69 extinguia o SEA e em substituicfio, criava o Servico de
Ensino Supletivo. (CEDI; 1993: 11).

O periodo em referéncia prolongou-se , “uma vez que a ideologia nacional
desenvolvimentista teve uma sobrevida até 68. {...) é & luz dela (...) contra a situacfo
politica e contra a sttuagiio educacional” (que) ocorre o golpe militar. (Saviani; 1990:14).

ALGUMAS CONSTATACOES:

Esse primeiro capitulo objetivou a trajetdria da educacfo de adultos no dmbito da
sistematizagdo oficial do ensino.

Procurou-se colocar a seqliéncia dos atos oficiais em relaco a questdo, dentro do
contexto que se apresentou nas varias etapas.

A partir de 30, podemos perceber que a educaco de modo geral passou a ser
objeto de consideragBes por parte das categorias econdmicas, politicas e sociais. De
acordo com Paiva { 1985) e Haddad (1987), nesse periodo define-se a educaciio de jovens
e adultos . em termos formal e politico.

Paralelamente ao desenvolvimento do capitalismo industrial, concorreu uma
pressfio inferna e externa no que tange a agéo educativa do Estado, que embora tenha se
expandido ndo acompanhou lado a lado esse desenvolvimento.

O que nos faz colocar duas premissas, ja anteriormente enunciadas. Primeiro, a
constatacdo de que o desenvolvimento industrial aconteceu independente do
desenvolvimento educacional, claro estd que o setor social arcou com as conseqiiéncias
desse desequilibrio. Segundo, a expansio do ensino, via acfo do Estado, confirma uma
intervenco limitada, na medida em que se decompde em organismos especializados, de
ordem administrativa, sem no entanto defini-los por ordem de um objetivo global e
totalizador.

A aglo do poder piblico concentra prioritariamente 0$ recursos para a expansio

da infra-estrutura da acumulacfio do capital, vide obras viarias em detrimento das
aplica¢des sociais, como educagdo, obras sanitirias, etc. Nio podendo atender ao
conjunto das demandas sociais, o Estado concentra seus investimentos naquelas funcdes
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urbanas necessarias ao funcionamento do polo dominante, isto €, do capital. Enquanto
permanecem afastadas as necessidades habitacionais, de transportes e equipamento social
da populacéo.

Pelo fato desse desenvolvimento a ser atingido partir muito mais de uma
determinacdo de fora, fica o ensino profissional para adultos como resposta 4 necessidade
do mercado de trabalho, portanto uma resposta imediatista. Claro estd que nfo deixa de
ser fator de infra-estrutura para a consecugfo de certo equilibrio.

Politicamente, o analfabeto também se torna empecilho para o desenvolvimento,
pois € mensuravel e escancara interna e externamente o problema; quando encarado como
urm entrave a ser superado para alargar os horizontes representativos, o objetivo primeiro
¢ ser meio para as esferas que se pretendem hegemonicas. Portanto, a educaco elementar
também trds uma preméncia de tempo, um tempo minimo para responder aos dados
estatisticos e aos pleitos eleitorais.

Pelo lado dos educadores, o periodo se traduz em um avango. Movidos por
entusiasmo, por otimismo ou realismo, chegam a perceber o adulto como um aluno
diferente, que requer reflexdes diferenciadas das destinadas a crianga. Chegam a quebrar
concepedes até entdo cristalizadas, mas ndo conseguem impedir a falta de delimitagéo
quanto a responsabilidade, ficando a porta aberta 4 iniciativa privada.

Essas constatages nos parecem importantes na medida em que vio permear uma
prética educativa e se tornarfo respostas sociais. Emerge dessa conjuntura, uma questio
muito presente entre aqueles que atuam com essa modalidade de ensino: a quem se
destina a Educagio de Adultos? Para essa resposta, ndo se pode ignorar as necessidades
reais que o adulto tem perante essa mesma conjuntura.

45



Capitulo Il : O ENSINO SUPLETIVO

05 ANTECEDENTES CONJUNTURAIS DA LE! 5692/71

No perfodo de 61 a 64, sob a presidéncia de Jofo Goulart, agravaram-se os
problemas quanto ao tipo de desenvolvimento industrial inaugurado em anos anteriores.
Um diagndstico sobre as limitagdes possibilitou a formulagfo de uma politica planificada,
denominada Plano Trienal, a ser executada de 63 a 65.

Os problemas econdmicos exigiam solugdes urgentes quanto as altas taxas de
inflagiio (em 64 era de 91,6%), e a taxa de crescimento populacional, as quais levaram &
planificagdo de uma politica econdmica governamental avancada :

“a- manutencio de uma elevada taxa de crescimento do Produto Nacional Bruto;

b- redugdo progressiva da pressdo inflaciondria;

c- reducdo das desigualdades regionais de niveis de vida™. *°

A situacdo educacional do perfodo de 61-64, tal qual os aspectos
soelo-econbmico-politicos, foi objeto de planificaco, tendo sido criado pela lei 4024/61,
o Conselho Federal de Educacio, cujo aspecto centralizador, abriu terreno para o que
estava por vir.

Jango fracassou, pois acabou contrariando interesses diversos tanto interna como
externamente. “C governo populista de Goulart veio aumentar as inguietagfes de varios
setores da sociedade brasileira, em particular da burguesia conservadora. De certa forma
forneceu elementos para 05 que preconizavam uma intervengio militar que pusesse fim a
seu governo. (...} o governo americano { de Kennedy) estava seriamente convencido de
que a situagfo brasileira era pré-revolucionaria”. (Werebe;1994:75).

A sociedade se via entre as miultiplas divergéncias entre o Legislativo e o
Executivo. “No governo Goulart, sobretudo, as reivindicagbes populares, por meio dos
sindicatos, foram se¢ agucando, apoiadas pelos setores de esquerda que defendiam a
instituigfo de reformas sociais em favor das classes trabalhadoras. O golpe de 64 pds fim
a essas reivindicagbes e retirou do governo as fracdes da burguesia que, empunhando o
populismo € o nacionalismo, cediam certos espagos para as classes populares no
gerenciamento da sociedade politica. Mesmo o timido reformismo passou, nos meses
anteriores ao golpe, a ser tomado pela propaganda ideoldgica conservadora como ‘avanco
do comunismo’ 7. (Ghiraldelli Jr.;1990, citado por Werebe;1994:76).

A vitdria do movimento liderado por Fidel Castro em Cuba, chegou a desencadear
uma crise de lideranga dos Estados Unidos, que passou a reforgar seu apoio & América
Latina bem como a formular programas de desenvolvimento econdmico aos paises em
desenvolvimento. “...ja se notava que o mundo néo se dividia somente por fronteiras

"*fanni, Octavio - Estado e Planejamento Econdémico no Brasil (1930-1970), Ed.Civilizacdo Brasileira,
R, 1979, citado por Fazenda;1985:30,
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fisicas, mas também por fronteiras ideologicas e econdémicas bem explicitas”.
(Arapiraca;1982:103).

A politica iniciada em 61, encontrou ressonéncia na Carta de Punta Del Este -
agosto do mesmo ano, que “recomendava a industrializacdo de produtos primarios pelos
proprios paises produtores, como meio de superar o subdesenvolvimento, ou a
dependéncia”. (Fazenda;1985:36). O Acordo sugeria um apoio internacional e um apoio
nacional para resolugdo dos problemas locais, que eram bastante sérios.

Esse apoio internacional se traduzia em ajuda financeira, acompanhada de
assessoramento técnico. “De fato, as politicas de ajuda tém-se revelado gradualmente
como a inovagio mais importante na grande transformacdo contemporinea, da custosa e
direta presenca colonial para um controle indireto bem mais proveitoso”. (Arapiraca;
1982:103).

As conjunturas exiema e interna deram o suporte necessario para ocorrer ¢ golpe
de 64, onde a hegemonia do Executivo sobre o Legislativo a partir de entdo, confundia-se

com o proprio Estado.

Preconizava a Carta de Punta Del Este uma Alianca para o Progresso, progresso
este identificado por uma “modernizacio” institucional. A consecugio dessa
modemizacdo delineava-se um planejamento cujo pensamento racional figurava como
ordem principal.

A acfo econdmica do governo passou a Seguir um programa para atenuar os
desniveis econdmicos setorials e regionais e as tensdes criadas pelos desequilibrios
sociais.

A politica de investimentos para assegurar oportunidades de emprego produtivo
viabilizava-se pela entrada de capiial externo e tecnologia estrangeira, detectado que fora
a importancia relativa e absoluta das corporacSes e das multinacionais. Fra necessario dar
garantias e seguranca aos investidores estrangeiros. Nesse sentido, formulou-se a doutrina
golberiana da interdependéncia, sendo em 65, a assinatura do Acordo de Garantia de
Investimentos entre o Brasil ¢ Estados Unidos, onde ficava pressuposto um regime
estavel para consubstanciar uma politica solida que apoiasse e concedesse um sistema
razodvel de remessa de lucros.

“No fundo mesmo, financiamos a acumulagio do capital daqueles que nos
financiaram as importactes de seus produtos; e hoje continuamos financiando os seus
lucros ao lhes proporcionar matéria-prima e mao-de-obra baratas, por cuja qualificacio
pagamos caro”. (Arapiraca;1982: 105).

Restava ainda a manutencdo da paz social para garantia da seguranga nacional. A
educagdo emerge, com sentido de salvaguardar a soberania do sistema. Seria necessario
um planejamento integral da educagfo, isto é, uma planificacio globalizada. Para
integragdo nacional, as decisGes relativas & educacio sdo centralizadas, via Conselho
Federal de Educagiio, C.F.E., que por sua vez direcionava e avaliava as atribui¢Ges dos
Consethos Estaduais de Educacio, C.EE..
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Esse planejamento vai obedecer uma ordenacfo racional, a saber: o diagndstico da
situagfio educativa em termos quantitativos e qualitativos; a utilizagfio dos dados apurados
para suporte de uma idealizacfo, cujo arcabouco se edificara a partir de um financiamento
externo. A mobilizacio eficiente do planejamento requer uma palavra de ordem:
“economia”. O paradigma vai permear as idéias e essa correlagdo 30 estreita justificard a
ajuda técnica externa que estaria “ensinando” a gerenciar todos os recursos nacionais.

Inaugurava-se uma reordenagéo internacional dentro da concepgio de capitalismo
monopolista, transportando indistintamente o modo sistémico de organizagdo, cujas
teorias fordistas e tayloristas estarfio como modelo. Depreende-se da teoria taylorista | a
reunifio de uns para pensar aquilo que outros executam, sob o signo do menor tempo para
executar tarefas para se atingir entfo, maior eficiéncia na produtividade.

“Os valores do capital, coerentemente embutidos nas propostas de ajuda,
comecaram a ser repetidos dentro do ‘aparelho’ escolar, dando foros de eficacia neutral a
uma nova racionalidade pedagogica. Impunha-se, explicitamente, uma nova eficiéncia de
ensino correspondente  aquela observada no processo de produciio industrial”.

(Arapiraca;1982:110).

Registra-se o papel da Comissio Econdmica para América Latina - CEPAL - que
colocava como trago dominante para Educacic o “homem como veiculo do
desenvolvimento, antes de o desenvolvimento do homem enquanto pessoa”. (...} “a
Educacio precisa ter um papel decisivo na formagfio da méo-de-obra profissional técnica.
Ressalta também o wvalor econdmico de uma educacfo primaria, no sentido de
propocionar ao individuo as ferramentas minimas para participar na economia moderna
como produtor e consumidor”. (Fazenda;1985:52).

O modelo econémico adotado pressupunha um desenvolvimento 4 base de uma
modernizago, entendida por habitos de consumo, ou seja, “povo desenvolvido é aquele
que mais consome os produtos fabricados pelas sociedades tecnicamente desenvolvidas”,
(Fazenda;1985:56).

Os compromissos externos assumidos em Santiago, em 1962, na esfera
educacional serfio avalizados pela assinatura de uma série de acordos entre 0 MEC e a
Agency for International Development - AlD , acordos esses voltados 4 assisténcia
técnica, cooperagio financeira e organizacdo do sistema educacional brasileiro,
denominados de Acordos MEC-USAID.

De 64 a 68, foram executados 0s Acordos que abrangiam “de alto a baixo todo o
sistema de ensino” (Romanelli; 1980:213), atingindo niveis, ramos, restruturacio,
planejamento, treinamento do pessoal docente e técnico e contetido. Essa invasdo foi
possivel, devido basicamente a trés fatores: o Congresso tivera seus poderes reduzidos
juntamente com a extingdo dos partidos politicos; a repressdo civil de estudantes e
professores e a importincia atribuida ao setor da educacdo, que afinal consubstanciava
antiga aspiragio de educadores.

“A Constitui¢do de 1967, que foi reconvalidada em 1969, ap6s o Ato Institucional
n° 1/69, ¢ lei suprema que pretendeu criar uma Federacio centralizada, com as entidades
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federativas subordinadas a Unifio, em quase todos os seus aspectos de maior relevancia”.
(Martins;1993:71).

O regime cuidava para que “houvesse maior captagio de recursos para a educacgio
¢ maior aproveitamento na aplicagiio dos mesmos. Mesclavam-se, nessa acfo, a
mentalidade empresarial dos tecnocratas e as medidas de excecfio da drea militar. Essa
duplicidade de agfo ria constituir-se na linha predominantemente tracada pelo Governo e
marcar, durante toda a evolugiio da implantacdo do regime, a politica educacional
adotada.  Desenvolvimentismo, eficiéncia, produtividade, de um lado; controle e
represséo, do outro”. (Romanelli; 1980: 218).

“A importancia da Conferéncia de Santiago do Chile, em 1962, se constituiu no
marco da historia das conferéncias interamericanas sobre educacfo. Pois, na verdade, é
realmente nessa reunido de Santiago que o Sistema Interamericano encampa os acenos de
parceria na expansido do Capitalismo Internacional e resolve assumir as recomendacdes
do Plano Decenal da Alianca para o Progresso, expressos na carta de Punta Del Este em
19617, (Arapiraca;1982:174).

0s Acordos MEC-USAID desencadearam planos para remodelagio do ensino,
utilizando-se da tecnologia pela tecnologia, o que provocou um deslocamento da
educagéo do contexto global da sociedade.

Iniciando-se por wm diagnéstico da situacdo, cujo resultado em dados estatisticos,
justificava a criagdo de organismos ¢ grupos de trabalho, onde paulatinamente
idealizavam o clima favoravel para as reformas, que viriam a ocorrer, em 68, a do ensino
superior, e a de 71, para os ensinos primario e médio.

As autonidades federais responsaveis pelo planejamento da educagfio brasileira
chegavam a conclusfio da necessidade de “treinamento de autoridades estaduais de
educagdo, no preparo e mna execucdo de planos estaduais de ensino”.
(Arapiraca;1982:111).

Dessa conclusfo, resultou o Acordo de assistir aos conselhos e secretarias
estaduais nos planos para o ensino de nivel secundario e no treinamento de uma equipe de
técmicos brasileiros em planejamento de ensino.

Formou-se a Equipe de Planejamento de Ensino Médio, com brasileiros e
norte-americanos, a EPEM, que resultou no programa de Expansfio e Melhoria do Ensino
Médio - PREMEM. A avaliacdo deste encaminhada ao MEC, a Diretoria do Ensino
Meédio - DES, e ao CFE acabon por transformar os ensinos médio e primdrio, com a
promulgacio da L.F. 5692/71.

O Acordo ainda previu a publicidade do projeto, através da imprensa, radio e
outros meios, identificando-o como parte da Alianca para o Progresso.

Foram implantadas as EPEMs locais, sob a orientacdo da EPEM nacional, para
elaborarem seus planos educacionais.
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De 64 a 70 pode-se caracterizar o periodo como embriondrio das reformas,
entretanto, todas as acles recebiam  financiamento e assessoria de técnicos
Norte-americanos.

Através de editoriais de A Folha de Sdo Paulo e de O Estado de Sdo Paulo , de 67
a 70, que Fazenda (1985) analisou, pode-se fer uma nog¢do do desenrolar dessa agdo. A
autora aponta antinomias nas publicagdes sobre a questdo do ensino primario, por
exemplo, ja que o governo federal e a SE-SP assim procediam. A diferenca estd que Sdo
Paulo se preparava para realizar a sua reforma, idealizava sua estruturacdo de ensino,
enquanto o governo federal se preparava para realizar uma reforma de ordem nacional.

O Plano Nacional de Educacfio para o periodo de 62/70, consonante com a Carta,
no que se referia basicamente 4 eliminacfo do analfabetismo, previa escolarizacdo de
100% da populagfo de faixa etdria de 7 a 14 anos, no primério e nas duas primeiras séries
ginasiais; 50% da populac@io de 13 a 15 anos , nas duas ultimas séries de ginasio; e, 30%
de escolarizagdo para a faixa de 15 a 18 anos, nas séries colegiais. Previa a expansio da
matricula do ensino superior em até metade dos que terminassem o curso colegial.

As estatisticas da Educacio Nacional 60/71 do MEC concluiram que as metas
foram alcanc¢adas no que toca a0 ensino superior, pois os demais indices foram:

« 73,61% da populacio de 7 a 11 anos;

- 52,24% da populagio de 12 a 14 anos;

- 27,9% da populagio de 15 a 18 anos;

- 62,24% da populacio que concluia o 2° ciclo. (Fazenda;1985:51).

Deste modo, pode-se observar que apesar da divisdo das faixas etarias nfio ser
idéntica, as metas para o ensino primario néo foram atingidas plenamente.

A EDUCACAO DE ADULTOS

A educagdo de adultos serd retomada pelo MEC, somente em 66, ja que “o
periodo imediatamente posterior a abril de 64, caracterizou-se pelo desaparecimento ou
paralisacfo progressiva das atividades de um grande mimero de movimentos destinados &
educacgio de adultos”. (Paiva; 1985;263).

Os movimentos desencadeados de 59 a 64, realizavam-se vinculados ao Estado,
embora ocorressem fora do espago sistémico. Somente a titulo de exemplo, pode-se citar
o movimento Paulo Freire ¢ a campanha De Pé no Chiio Também se Aprende a Ler, da
Secretaria Municipal de Educacio, em Natal, no Estado do R.G. Norte; quando nio
contavam “com o patrocinio, pelo menos com o respaldo do governo (fosse da instincia
federal, estadual ou municipal)”. (Bezerra;1987:23)."

"Movimento de Educaglio de Base - iniciativa da Igreja, nos estados do Maranhdo, Piaui, Ceara,
R.G.Norte, Pernambuco, Alagoas, Sergipe e Bahia. Ainda, no R.G.Norte: Campanha de Alfabetizacio da
Prefeitura de Natal; Parafba: Campanha de Educaciio Popular -CEPLAR, Sistema Radio-educativo da
Paraiba - SIREPA; Pernambuco: Movimento de Cultura Popular, Servigo de Extensdio Cultural da
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Para esses, a FEducagfio Popular é consubstanciada pelas comunidades eclesiais,
pelos sindicatos e entidades da sociedade civil, cujos programas engendram uma
dimensdo educativa em qualquer tipo de trabalho com comunidades: orientagfo sanitaria,
de safide, da habita¢#o, do associativismo, do desenvolvimento agricola, entre outros.

O que se pode perceber, ainda hoje, ¢ uma reacfo ao sistema que no limite passa a
nega-lo, encontrando nas teorias reprodutivistas um grande amparo para manter a cisdo.

Ha que se considerar o elemento mediador entre a instituigdo e o ptiblico.

“...(Estado)} aparece como inimigo, na medida em que se di por suposto uma
perfeita identidade entre ele e as classes dominantes, entre ele e o capital”. (Paiva;
1987:82).

“Para perceber o espago da contradigfio dentro do aparato do estado e dentro da
educacdo ¢ preciso ndo confundir o momento presente com a totalidade da histéria. E s6
na medida em que percebemos a dialética que estd ai presente é que podemos resgatar o
sentido positivo da educagio formal pablica ou das experiéneias populistas em matéria
educacional. Também s6 deste modo podemos ver, por exemplo, a qualificagio como
uma faca de dois gumes que, a0 mesmo tempo que prepara for¢a de trabalho para a
realizacdo do capital, eleva o valor desta forga de trabalho - o que permite perceber
melthor o lado positivo da expansio das oportunidades educacionais. Do mesmo modo,
podemos perceber que a escola oferece aos seus alunos nfo somente a ideologia
dominante, mas também os instrumentos Uteis 4 sua sobrevivéncia e até mesmo a sua
liberagdo. Ao que parece, os trabalhadores se ddo conta destas verdades, na sua prética,
bem melhor do que seus “intelectuals organicos’ . (Paiva;1987: 83).

Sdo significativas as observacOes de Beisiegel, quando evidencia um denominador
comunt no interntor de cada um dos campos, comprometido com a mudanga social:
“menos privilégios para as minorias dominantes e menos miséria para as maiorias
dominadas”. (Beisiegel; 1986:64).

“QOutras acdes, de carater disperso, permaneceram apos o golpe de 64. Algumas,
ainda vinculadas aos ideais anteriores, mas de previsivel vida curta, Foi o caso da acdo
pela Unifio dos Estudantes em Osasco, da Operacio Ubatuba e do Movimento de
Educacio (MOVE), que permaneceram até 1968, tendo como base de mobilizacdo o
movimento estudantil. Outros programas de cardter conservador, se mantinham, como 0s
programas de treinamento do SENAC, SENAI e SESC, instituigdes de servico social
patronal dos setores do comércio e da industria”. (Haddad: 1991:81).

Uma das metas do Plano Decenal de Educacfo da Alianca para o Progresso era
“realizar campanhas sistematicas para a educagdo de adultos, com vistas ao
desenvolvimento das comunidades, habilitacdo de m3o-de-obra, extincio do
analfabetismo. Desta maneira, pode-se conseguir que mais de 50 milhdes de adultos
analfabetos participem efetivamente, em niveis minimos, da vida cultural, social e
econdmica de seus paises”. (Arapiraca; 1982:140).

Universidade Federal; Sergipe: Centro Popular de Cultura da UEE, Campanha de Alfabetizacio da
Secretaria de Educaciio; Bahia: Centro Popular de Cultura.(Bezerra; 1987:37/38).
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A retomada oficial do assunto vem pela elaboragio de Plano Complementar ao
Plano Nacional de Educagio. O adendo “manifestard a luta entre os educadores ligados
ao MEC e os tecnocratas da educacfio concentrados no Ministério do Planejamento, uma
luta entre um enfoque ‘cultural’ e um enfoque ‘economicista’ da educagio”.
(Paiva;1985:266).

Do enfoque “cultural” vinha a justificativa para os programas de erradicagdo do
analfabetismo, numa conceituagdo de “vergonha nacional, chaga, mancha, pudor
nacional, ignorincia, miséria, o analfabeto era um homem destituido de um instrumento
essencial para que pudesse manifestar-se como homem”. (Paiva;1985: 266). Por outro
lado, o enfoque “economicista” apolava-se nos conceitos de “marginalidade, elemento
incapaz, ..mal produzem e consomem abaixo do minimo, (...) pessoas desejosas de
participar do progresso, do desenvolvimento social, mas que estdo impedidas pela
inabilitacdo total para o FAZER”. (Paiva;1985:267).

Embora previsto no Decreto n® 57.895/66, que os saldos nfo aplicados dos Fundos
Nacionais do Ensino Primario e Médio deveriamn ser utilizados pelo MEC no ensino das

pessoas analfabetas de mais de 10 anos de idade, os recursos a serem aplicados nos
programas de Erradicagiio do Analfabetismo, figurados no Plano Complementar, nio
foram bem sucedidos, basicamente por escassez de recursos. As prioridades dos
programas do Plano Complementar seriam: “o atendimento imediato as  4reas
socio-economicamente mais  desenvolvidas e o atendimento condicionado a
concomitantes projetos de desenvolvimento econdmico”.(Paiva;1985:265). A idéia de
descentralizaclio também se fazia presente e conclamava a ajuda dos homens de empresa
na alfabetizacfio de seus operdrios e familias; forgcas armadas, de seus soldados; do clero;
dos governos locats - I'stados e Mumicipios; ou instituigdes privadas de ensino.

O Departamento Nacicnal de Educagéo tinha a incumbéncia de elaborar o Plano
Complementar e apresenta-lo ao Conselho Federal de Educagfo. Identificava como
fatores que originavam o analfabetismo, causas imediatas e mediatas. Das imediatas,
seriam as principais: escassez de recursos, falta de professor e elevado indice de
crescimento demografico. Das mediatas, seriam as principais: evasdo escolar, despreparo
do professor e desarticulagfio dos trabathos educatives. (Paiva;1985:267).

“Em 1969, a Fundagfo Padre Anchieta, em convénio com o Servigo de Educacio
de Adultos da S.E., desenvolveu projeto experimental de ensino pelo radio e pela
televisdo: o Curso Madureza Ginasial, destinado 4 preparacéo dos candidatos aos exames
de madureza”. (CEDI:1993:11).

O MOBRAL
Os estudos realizados pelo DNE serviram de base para a criacdo do MOBRAL,

Movimento Brasileiro de Alfabetizacio, em 08/09/67, como “entidade coordenadora de
esforcos nacionais em matéria de educaco de adultos™. (Paiva;1985:268).
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No periodo de 67 a 70, os organismos federais estudaram fontes de financiamento
de um programa nacional de educacfio de adultos e um Plano de Alfabetizagéio Funcional
e Educacdo Continuada de Adultos, a ser coordenado por um Movimento Nacional.

Em dez/67, foi criada a Fundagdio Mobral, que se incumbiria de promover a
educago dos adultos analfabetos, “financiando 1/3 de seu custo; cooperar com
movimentos isolados de iniciativa privada; financiar e orientar tecnicamente cursos de 09
nieses para analfabetos entre 15 e 30 anos, com prioridade oferecida acs municipios com
maiores possibilidades de desenvolvimento sécio-econdmico™. (Paiva;1985:293).

Em 69, adquiriu recursos proprios, independente do Or¢amento, vindos da Loteria
Esportiva e do Imposto de Renda das empresas, assumindo um carater de campanha de
massa para atender aos objetivos politicos do governo militar. Desvinculou-se do DNE e,
embora a campanha fosse descentralizada, manteve centralizada a dire¢fo do processo
educativo.

“Q curso era aligeirado, sem fundamentacdo pedagogica, revestido de um discurso
preconceituoso em relagdo ao aluno alfabetizando. Os recursos eram aplicados em

materials, que se legitimavam mais por sua qualidade grafica do que por seu contetido. O
seu planejamento era muito mais de cardter estratégico-politico do que educacional”.
(Haddad;1991: 88).

Estruturalmente, organizava-se através de convénios municipais, sob a supervisio
de coordenadores estaduais, que asseguravam o controle doutrinario,

O Mobral assincu também convénios com o MEB da CNBB; com o SENAl e o
SENAC; com o Servigo de Radiodifusdo Educativa do MEC, através do Projeto Minerva;
com o Centro Brasileiro de TV Educativa, com a Fundacfio Padre Anchieta e outros.

“Como decorréncia da Lei 5379 de 15-12-67, o Estado de So Paulo estruturou a
Coordenacéio do Mobral em 1971, o que ocorrera em 1970 no 4mbito da capital
paulistana”. (CEDIL;1993:11).

Em 540 Paulo, o Mobral atuava até jan./72, em 333 municipios dos 571 existentes
e a Coordenac@io Estadual projetava, em uma segunda fase, entrosa-lo com o Ensino
Supletivo do Estado. A primeira fase tinha por fim a Alfabetizagdo Funcional e a
segunda, a Educacio Continuada de Adultos e Adolescentes, objetivando a semi-
-qualificaciic para o trabalho, com sentido de Educac@o Integrada. Haveria ainda um
Programa de Desenvolvimento Comunitario.

Em varias regides, dentre elas Sdo Paulo, recorria-se ao leigo para atuar em seus
cursos. Os resultados do Mobral em termos de alfabetizacio foram bastante criticados,
adquirindo a fama de considerar alfabetizado todo aquele que soubesse apenas assinar o
proprio nome. Era pertinente o uso da expressdo “analfabeto funcional”.

“Em 1986, com a ‘Nova Repuiblica’, a EDUCAR - Funda¢fo Nacional para
Educacfo de Jovens e Adultos, substituiu o Mobral, como resposta as criticas crescentes
que o antigo 6rgdo vinha recebendo”. (Haddad;1991:115).
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A Fundacfico Educar vinculou-se ao MEC e langou o Programa de Educacio
Basica (PEB), em substitui¢do ac Programa de Alfabetizagio Funcional e ao Programa de
Educacio Integrada do Mobral.

O PEB estruturou-se em um ano para alfabetizac@io e, outros dois semestres,
destinados a Educagdo Geral. A maioria dos convénios firmados pela EDUCAR realizou-
-se com Prefeituras Municipais.

O periodo iniciado em 64 até 70, serviu para engendrar as diretrizes e bases da
educacgfio, que foram promulgadas na Lei Federal 5692/71. G objetivo delineou-se em
modernizar o ensino primario e o ensino médio em nosso pafs e assegura-los como direito
a todos os brasileiros, para atingir-se o desenvolvimento nacional. No dizer de Fazenda
{1985:107), entretanto, a politica educacional centrou-se na “formagfo do operdrio e nio
do cidaddo”.

A LEI FEDERAL 5692/71

O arcabougo da lei vinha projetado em torno de conceitos-chaves, que acabavam
por definir os prineipios filosoficos: integragéo, continuidade, terminalidade, flexibilidade
e gradualidade.

Sob o principio da integracdo abarcava os cursos e o curriculo. Integrava no plano
vertical, os cursos primério e ginasial e, no glano horizontal, os cursos do ensino
secundario. No primeiro caso, instituiu-se o 17 grau em oito anos, obrigatdrio, sem
interrupgéo. No segundo caso, instituiu-se o 2" grau, onde desaparecia 0s ramos normal,
agricola, comercial, industrial e os de formacfo geral - cientifico e classico, dando lugar
ao ensino profissionalizante.

Quanto ao curriculo, compunha-se por uma parte de educacio geral e outra de
formacéo especial com o objetive de preparar para o trabalho. Predominava no 1° grau, a
formacio geral, cujo tratamento metodologico das matérias, iniciava-se por atividades,
transformando-se no decorrer, em areas de estudo. No 2° grau, o predominio da formacéio
especial com tratamento metodologico de disciplina, visava a habilitagdo profissional.

O CF.E. fixava no Parecer 853/71 e na Resolugiio n° 8/71, um ntcleo comum
obrigatério para todo territério nacional, na parte da formac8o geral e por uma parte
diversificada que seria definida pelos Conselhos Estaduais de Educagio.

Ja no Parecer 45/72 e na Resolugo n° 2/72, o C.F.E fixava um minimo para cada
habilitagdo profissional do curso de 2" grau.

O principio da continuidade ficava garantido pelo nicleo comum tanto na
formacio geral quanto na formac#o especial , do 1% a0 2° grau.

O principio da terminalidade pressupunha a antecipac@o onde e quando necessaria.
01 grau propunha-se a uma iniciag@o ao trabalho e o 2° grau seria profissionalizante.
Configurando-se entfio, uma terminalidade real quando ocotresse antecipadamente, de
oufra forma, alcangava-se a terminalidade geral.
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O principio da flexibilidade ficava expresso na adaptagio da continuidade/
terminalidade, conforme a idade e a aptiddo do aluno; na possibilidade de matricula por
disciplina; e, no aproveitamento de estudos entre os sisternas regular e supletivo.

O principio da gradoalidade refere-se a implantagio a ser adequada as
peculiaridades, possibilidades e legislagdo de cada sistema de ensino bem como da maior
para a menor globalizagio da educacgéo.

A lei fazia sugestio da entrosagem e intercomplementaridade dos
estabelecimentos de ensino , entre si ou com outras institui¢des, a fim de aproveitar a
capacidade de uns para suprir deficiéncias de outros.

O carater profissionalizante do 2° grau trazia subjacente o objetivo de aliviar a
grande procura por vagas nas universidades, conquista que era ponto de honra das
camadas médias na area educativa. O alcance do nivel superior configurava-se como
meio a atingir a propalada ascensfio social.

O objetivo profissionalizante da lei nfo se realizou, visto que a necessidade de
infra-estrutura - material e de pessoal - requerida, era incompativel com a realidade.

Assim no Parecer CFE 76/75, j4 se previa a habilitacfio parcial ou basica por
dreas. No Estado de S4c Paulo , o Conselho Estadual de Educacfio, por intermédio do
Parecer 77/77, previa a habilitacBio por setor da economia. Artificios que procuravam
reinterpretar a lei, ja que a mesma se mostrava inexegtiivel.

Com a aprovaglo da Lei Federal 7044/82, em 18/10, a compulsoriedade
profissional tornou-se facultativa. Conforme o paragrafo 2° do art. 4% “A preparacio para
o trabalho, no ensino de 2° grau , podera ensejar habilitagsio profissional, a critério do
estabelecimento de ensino”,

A LEGISLACAQ ESPECIFICA

Do contexto até aqui desenvolvido, pode-se perceber o significado da Lei 5692/71
para a educagio de jovens ¢ adultos. Pela primeira vez, o pensamento oficial manifestava-
-s¢ com maior abrangéncia, dedicando um capitulo inteiro ao Ensino Supletivo, o de
ntumero IV, constituido pelos artigos de n® 24 ao de n” 28.

No Parecer C.F.E. n° 699, aprovado em 06/07/72 e no Relatério do Grupo de
Trabalho, instituido por Decreto n° 66.600, de 20/05/70, vamos ter as explicacbes de
motivos, que se iniciam por uma refrospectiva historica calcada nas ocorréncias havidas
desde os preparatorios, passando pelos exames de madureza até se chegar ao Ensino
supletivo.

Nessa trajetoria, o legislador ateve-se mais a4 exposico de épocas em que a
aferigfio fora do processo - exame do Estado - acabava por transformar em desnecessarios
os estudos regulares, registrando, também, o momento dos cursos com afericdo no
processo, em 1931,
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O legislador utiliza-se desse histérico para justificar que “o que se impunha era
uma nova concepgo de escola, que veio a traduzir-se na idéia de ‘supletividade’ e ocupar
todo um capitulo da Lei 5692/71. A antiga ‘madureza’ passou (...) a (se) constituir apenas
uma dentre vdrias modalidades possiveis; e o proprio Ensino Regular, no que tem de
‘avancado’, muito deve a incorporacic de categorias ‘supletivas’ as solucdes
tradicionais”. (Parecer 699/72).

A L.F. 5692/71 estabelecia dois tipos de ensinos: o Regular e o Supletivo. Aludia,
em face da distingdo que se estabelecia, sobre a possibilidade de se estar oficializando um
dualismo, que reconhecia ter até entfo existido, porém alegava como “solucio capaz de
evitar a deformagio™ a “interpenetracio dos dois sistemas”. (Parecer 699/72).

Essa assercfio bascia-se numa crenga na legislagdo que encontra explicagdo em
nogsas “tradi¢es”. “O decreto, a regulamentaco, a norma codificadora constituem, nos
paises de origem colonial, o instrumento por exceléncia para reforma. Tal fato decorre do
processo colonizador que €, antes de tudo, wm processo de transplante cultural. Enquanto
‘os povos de cultura propria recorrem & legislago para fixar e preservar praticas e

costumes que se mostram altamente eficientes no processo de organizagio social’
consolidando, com a imposig8o da norma juridica, as instituicdes, os modos peculiares de
vida histericamente elaborados; nos povos de origem colonial, o colonizador realizou um
extraordindrio esforco para interromper as tradigfes autéctones e desviar o curso do
processo histérico auténomo, para subordina-lo aos seus proprios objetivos”. (Reis Filho,
1981: 35).

Ainda do mesmo autor, a explicagfio do papel da legislacfio como “instrumento da
acdo do Estado moderno na educagfo (...) Os liberais (...) ao atribuirem, ao Estado, o
dever de criar para todos oportunidades iguais da educagfo, tiveram que admitir a
legitimidade da acdo legislativa do Estado, muitas vezes sob inspiracio de modelos
externos, tem-se transformado em meras reformas de papel: antecipacio de modelos
inexeqlifveis pelas condigfes da realidade socio-cultural. (...) Nesse sentido, a Republica
manteve o procedimento j4 utilizado no Império”. (Reis Filho;1981:37).

O legislador apostava na improbabilidade do dualismo, “dada a riqueza e
flexibilidade de que passou a revestir-se o Ensino Supletivo, a partir das suas quatro
fun¢des basicas”. (Parecer 699/72).

O conceito de riqueza pode ser entendido a partir da normatizacio do Ensino
Reguiar. A lei 5692/71 definia em detalhes como se configurava o Ensino Regular,
introduzindo as inovagdes que atingiam o ensino fundamental que passava a ter a duragéio
de 08 anos, denominado |° grau, bem como o ensino médio com a denominacio de 2°
grau, em 02 ou até 05 anos, com objetivo profissionalizante. (L.F. 5692/71 - Art. 22 -
Paragrafo Unico).

Uma vez caracterizado em forma de lei o Ensino Regular, tudo o mais, em termos
de acdo educativa, estaria dentro da abrangéncia com que se propunha o Ensino
Supletivo, defimindo-o de “plurifuncional”. Trazia subjacente a essa concepcio
plurifuncional, uma mediac@o com as classes populares, ja que interrompidos que foram
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os movimentos educativos e culturais a partir de 64, necessaria se fazia uma acfo
substitutiva.

Entretanto, essa mediacdo substitutiva precisava acompanhar a linha tracada que
objetivava um determinado desenvolvimento nacional. A propria Lei 5692/71 tinha como
objetivo principal a profissionalizaciio, que conciliava duas grandes questbes: o
desenvolvimentismo interdependente e as pressdes por mais vagas no ensino superior.

Nesse sentido, o legislador inicia o Parecer 699/72 afirmando que o “Ensino
Supletivo encerra o mailor desafio proposto pela Lei 5692 de 11-08-71,(...) ele constitui e
constituird cada vez mais daqui por diante - um manancial inesgotavel de solucdes para
ajustar, a cada instante, a realidade escolar as mudangas que se operam em ritmo
crescente no Pais como no mundo™. (Parecer 699/72). Sem divida alguma a escolarizagio
de adultos recebia uma conotagdo nunca dantes obtida; a mediagiio ideologica parece
clara.

Nio era mais possivel, como outrora, o pensamento oficial se pautar em medidas
paliativas. Entretanto, o salto de um extremo ao outro, requeria sustenta¢do e o Ensino

Supletivo podia fazer essa ponte, j4 que sua clientela incorporava os ja “engajados na
for¢a do trabalho ou a ela destinada a curto prazo”. O discurso tornava-se perfeito pois
destacava como concepgio inpropria a oferta de “possibilidades apenas ‘académicas’(...).
Na hora em que o preparo de recursos humanos se tornava preocupagio absorvente”.
(Parecer 699/72).

Esclarecia a lei o conceito de flexibilidade pelo fato de as fungdes poderem se
realizar quer via curso quer via exames, mas seriam “‘organizados nos varios sistemas de
acordo com as normas baixadas pelos respectivos conselhos de educacio”. (IL.F. 5692/71,
Axt. 24, Paragrafo Unico).

O Art. 25 descrevia o dmbito do ensino supletivo que partia “desde a iniciagio do
ensino de ler, escrever e contar e a formacao profissional definida em lei especifica até o
estudo intensivo de disciplina do ensino regular e a atualizacio de conhecimenio”.
Ficava, portanto, definido que a manifestagdo em dois graus de ensino igualmente
ocorreria no Ensino Supletivo,

O fundamental que emerge nessa definicdo é que a mesma escolarizaciio definida
para o regular estaria sendo ofertada pelo supletivo. Podia, portanto, o aluno passar pelo
supletivo e posteriormente “seguir estudos em carater regular” (Art. 26), ou realizar
estudos na forma de curso ou de exames, que poderiam acontecer em “estabelecimentos
oficiais ou reconhecidos” (Art. 26, § 2%), sendo de competéncia dos Conselhos de
Educagio, esta regulamentagio. (Art. 26, § 3°).

Ficava garantida a seqiiéncia de graus, via cursos ou exames, desde que estes
englobassem a educagfio geral, definida no curriculo pelas disciplinas do nticleo comum.

O legislador a0 se referir & metodologia, langava conceitos e chamava a atengio
para o emprego da Tecnologia e dos meios de Comunicagdo de Massa. Vislumbrava para
o Ensino Supletivo uma “crescente autonomia funcional”, quando seria alcancada uma
“escola-funcio contrapondo-se 4 escola-enderego do passado™. (Parecer 699/72).
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Abria um espago, onde ndo ficava definido quem poderia ocupa-lo, se o piliblico
ou o privado, e € clara a mtencionalidade da ndo defini¢io, onde os cursos supletivos
seriam ministrados nfo s6 em classes, como aconteceriam pela “utilizagdo de radio,
televisdo, correspondéncia e outros meios de comunicagdo que permitam alcancar o
maior nimero de alunos”. (L.5692/71, Art. 25, § 29,

Langava um desafio para o futuro, o dominio que se viesse a ter sobre os meios,
convocando para a busca de respostas “as entidades ou empresas e os especialistas, que
diretamente lidam com a comunica¢io ¢ sua tecnologia, com as instituices que
superintendem programas nacionais ou regionais de Ensino Supletivo e sobretudo as
universidades, as federacdes de estabelecimentos superiores ¢ as faculdades isoladas de
educacio ou escolas congéneres”. (Parecer 699/72).

Aquilo que prognosticava em termos de “escola-fungio”, titulando o uso intensivo
de classes ou salas de aulas, como estilo tradicional, era uma nuance de modernidade a
ser atingida pelo Ensino Supletivo, onde o recurso dos meios de comunicagio seria
predominante ou Gnico, enquanto para o Ensino Regular, o recurso seria auxiliar. A idéia

subentendia a educacdo de massa.

Para essa escola-fungfo que se previa, eram dois os agentes fundamentais: o aluno
e 0 professor.

Para o aluno, o legislador preocupou-se detalhadamente com a questdo idade. Se o
Ensino Regular estava circunscrito para o 1° grau & faixa dos 7 aos 14 anos (1..5692/71,
Art. 19 e 20), e mdiretamente definia a idade para o 2° grau regular, o tema no Ensino
Supletivo ndo se superposicionava ao Ensino Regular, ja que dos 14 anos em diante no 1°
grau, e em principio, dos 18 anos em diante no 2° grau. Essa demarcaciio bem clara
atingia os cursos na fungdo Supléncia, recebendo outras delimitacdes os exames e as
demais fungdes, que estaremos vendo mais adiante.

A formagdo do professor receberia atengfio no Capitulo V - Dos Professores e
Especialistas (L.5692/71), embora o Parecer 699/72 tenha desenvolvido os motivos do
Art. 32 daquele capitulo: “O pessoal docente do ensino supletivo tera preparc
adequado as caracteristicas especiais desse tipo de ensino, de acordo com as normas
estabelecidas pelos Conselhos de Educacio”.

Por “preparo adequado” entendia o legislador “néo s6 ao tipo de escola como ao
aluno, a metodologia a empregar, ao nivel de estudos a desenvolver e as peculiaridades
locais e regionais que devem ser atendidas”. (Parecer 699/72).

Formulava um cardter de ajustabilidade na formacfio do professor, preconizando,
caso nio houvesse essa observagio, “uma caricatura do ensino tradicional a projetar-se
em esquemas de segunda classe que urge ser evitado por todos os meios”.

A escola~fungéio ate entdo explicada, requeria a formagdo de “um novo professor
adaptado as diversas modalidades (...) e as variagSes possiveis. Um mestre, por outro
lado, ajustado a wm novo tipo de aluno mais maduro, mais pragmatico, mais estruturado
e, se mais experiente, também menos plastico e menos amolddvel a tratamentos
pedagogicos de tendéncias inortodoxas™. (Parecer 699//72).
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A caracterizacio do aluno do Ensino Supletivo recebia do legislador uma analise
surpreendentemente forte, que provoca duvidas em relagio a que tipo de referencial o
legislador se utilizara.

O “novo professor” deveria estar preparado para o aluno jovem e/ou adulto
trabalhador, cuja configuraco vamos tentar explicar. Por “maduro” entendeu-se por ter
mais idade; “mais pragmatico”, por ser potencialmente um trabalhador; “mais
estruturado”, de dificil interpretagfio, principalmente se a recorréncia foi aos aspectos
sociais, econdmicos ou politicos e, se assim o foi, com certeza ignoraram-se ou
generalizaram-se as varidveis segundo as condigbes de tempo e de lugar; “mais
experiente”, pode-se entender por experiéncia de vida, que se torna redundante na
contraposigdo crianga/adulto, porém figura de retdrica na correlagdo entre experiéncia de
vida e vivéncia de contetidos formais historicamente acumulados; e por fim, a
contradigdo “menos plastico ¢ menos amoldéavel a tratamentos pedagbgicos de tendéncias
inortodoxas”. O paradoxo emergia, ja que o inusitado das explicacdes vislumbrava uma
“escola-funciio”, o que ndo passou despercebido pelo relator, j4 que alegava “que as
condig@es da vida moderna acabarfio por alterar substancialmente esse quadro”. (Parecer

699/72).

Ficava langado para um futuro “uma nova idéia da funcio docente para estendé-la,
coerentemente, até¢ mesmo aos criadores e apresentadores de programas lancados a
distdncia”. (Parecer 699/72).

Este seria o projeto a se consubstanciar numa outra etapa, nfo explicita como ou
quando, entretanto no “desde j&” determinava que “muito hd que fazer para cumprir o
principio legal da ‘adequacéio’ ”, concluindo por uma “revisio desse preparo em termos
de incorporar-lhe aqueles elementos, sobretudo culturais, que respondem pelo éxito do
leigo e outros, resultantes do novo estilo de ensino, de cuja falta ambos - leigo ¢
diplomado igualmente se ressentem”. (Parecer 699/72).

Em principio, equalizava leigos e diplomados para formagio do “primeiro nucleo
docente do Ensino Supletivo”, que estaria colhendo experiéncias in concreto para
desenvolver “uma Didatica mais ‘adequada’ & nova escola; e nessa tarefa, que & urgente,
parece-nos imprescindivel a colaboragiio e mesmo a lideranca das universidades”.
(Parecer 699/72).

Langava novamente para um futuro, “a sedimentacio de técnicas a transmitir, para
enveredar para a formagfo regular e autbnoma e, mesmo assim, em esquemas sempre
expostos a modificaces e enriquecimentos”. (Parecer 699/72).

Deixava claro que um novo tipo de professor era necessdrio, frente aos meios
tecnologicos, a uma nova diddtica, a um dado aluno novo, quando deveria incorporar até
elementos culturais, dentro de uma escola-funcdo, isto €, com agdo propria. Para
consecugdo desse idedrio, partia do que existia e nesse limite, para ambos leigos e
diplomados, a palavra de ordem era adequagfo,

E inegivel “os residuos da filosofia da Escola Nova, que tinha como principio
‘uma educagdo nova para a formagdo do homem novo numa sociedade nova’. Partiam do
pressuposto classico do hiberalismo humanista de que era possivel recortar um segmento
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social como a educagfio, e fratd-la separadamente e de modo psicolégico, desfocado do
sentido de globalidade historica e do ponto de vista das contradigdes que, em tltima
instdncia, regulam o processo social”. (Arapiraca; 1982:171).

Procede a assertiva sobre o professor, quando o Parecer 699/72, apresenta:
“Estudos de um nivel ndo podem ser ministrados por mestres de nivel mais baixo, pois so
se transmite o que se term. Nio se identifica, porém, o nivel real com a mera presuncio de
um diploma ou certificado, particularmente discutivel em setor de escassa experiéncia
como a do Ensino Supletive™.

Com certeza a certificacio ndo € sinénimo de qualificacfo, mas embora a assercio
refira-se ao professor, ela é igualmente vélida para as demais variaveis educativas e, nesse
caso, procede uma interrogagdo quanto aos exames supletivos.

O legislador conclui reafirmando “a nova concepgfio de escola”, da qual a idéia
central € a “abertura, de que poderdo fluir os acertos t30 esperados e as distorgdes sempre
temivels”. (Parecer 699/72). Para evitar as distor¢des recomenda “um controle do Poder
Piblico, iniclalmente mais intenso, que se reduza de maneira gradual refletindo o

amadurecimento local para o novo modelo”.

Em relacdio as possiveis distorgdes, o legislador descreve-as com muita
propriedade, apontando de fato os pontos vulnerdveis da nova legislagio: “as condicdes
favoraveis sempre corresponderdo as naturais resisténcias da estrutura a substituir, em
que ndo ha de subestimar nem a sincera oposicio de alguns, nem a indiferenca de outros,
nem muito menos o falso entusiasmo dos eternos aproveitadores”. E ainda em outro
momento, “que (ndo) se veja na idéia de ‘abertura’ uma forma cémoda de diplomar a
qualquer custo, mesmo ao custo da propria Educagéio, para aliviar pressdes ocasionais,
satisfazer vaidades pessoais ou avolumar estatisticas, ou que se interprete flexibilidade
como afrouxamento, para a criagiio de centros de facilidades montados com propésitos
mercantis; ou, ainda que se acabe reeditando a pura madureza...”

AS FUNCOES DO ENSINO SUPLETIVO

Sob a classificacio de “uma escolariza¢dio menos formal e mais ‘aberta’ ™, o
legislador justifica as fungdes do Ensino Supletivo, pela “importancia que iam adquirindo
os cursos de atualizagio em todos os niveis, diante de novas condigdes que impunham
constante e crescente volta 4 escola, o aumento explosivo do niimero de candidatos,
atingindo as proper¢tes de massas; o impacto da Tecnologia e dos Meios de
Comunicagdo, causa em grande parte daqueles problemas e, paradoxalmente, uma de suas
mais visiveis solugbes em periodo nfio muito longo...”. (Parecer 699/72).

Retomando os conceitos de riqueza e flexibilidade, o Parecer 699/72 explicava as
quatro funges basicas previstas: Supléncia, Suprimento, Aprendizagem e Qualificacdo.
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Supléncia - definicio: “suprir a escolariza¢fio regular para adolescentes e adultos
que ndo a tenham seguido ou concluido na idade propria”. (IL.F. 5692/71, Art. 24, a).

O curriculo definido para a Supléncia constituia-se das matérias do mucleo
comumi, quer a Supléncia se organizasse em cursos ou em exames.

Fixava a idade minima para os exames em 18 anos para o 1° grau e 21 anos para o
2% grau. (L.F. 5692/71, Art. 26, §1°, aeb.).

J4 para os cursos situava em nivel de 1° grau, o minimo de 14 anos e, em nivel de
2° grau “a altura dos dezoito anos, em principio”, com aferi¢do no processo. (Parecer
699/72).

Para a Supléncia previa estudos de forma sistemadtica e/ou assistematica, com
duragfo total livre, porém sem dispensar planejamento.

O Grupo de Trabalho da L.F. 5692/71, ao se referir & clientela dos entfio exames

de madureza, qualificou-a como “interessada apenas em exames, ji que constituida
geralmente por autodidatas”, porém afirmava “a quase inexisténcia de self-taught
student, a ndo ser em algumas especializaces profissionais”, daquele momento em
diante.

Ja o legislador no Parecer 699/72, encontra em termos de “desafio a mais”, a
justificativa da “aferi¢fio independente do processo” (exames), afirmando que o Ensino
Supletivo “visa a captar ¢ avaliar o conhecimento e experiéncia do candidato como ele se
enconfra no momento, sem referéncia a um processo que ja ndo se leva em conta”.
Orienta o uso de “técnicas adequadas”™ para que “preponderem os aspectos qualitativos
sobre os quantitativos”.

A incumbéncia de promover os exames ficava delegada pelo Art. 26, §§ 2° ¢ 39,
aos Conselhos de Educagio. Entretanto, a titulo de economia, em face da grande procura,
¢ da seriedade, quanto 2 provavel correcfio manual, converge a progressiva unificacio e
centralizacdo dos exames pelos sistemas de ensino.

Ao que tudo indica, os dois documentos refletem Oticas diferentes. O Grupo de
Trabalho acredita mais na provavel expansgio dos cursos de Supléncia, que a partir da lei
estariam sendo implantados. Dai a assercdo de que nfc houvesse mais autodidatas. Ja os
elaboradores do Parecer, nfio demonstram tanta certeza quanto ao cumprimento da lei em
termos de expansdo dos cursos. Numa expressiva elogiiéncia acabam por valorizar o
autodidatismo, ao desconsiderar o processo pelo qual o candidato atinge o conhecimento.

A partir de novembro de 1983, o Conselho Estadual de Educacdo de S#o Paulo
normatizou as fungdes do Ensino Supletivo através da Deliberagfio 23/83, que ainda estd

em vigor, revogando as anteriores, num total de dez Delibera¢@es, que regulamentaram o
Ensino Supletivo em S#o Paulo, de 1972 a 1983.
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A Supléncia, enquanto curso, é considerada a modalidade que mais se aproxima
do ensino regular. Essa proximidade ocorre por intermédio do contetido proposto
composto do Nicleo Comum mais as disciplinas do Art. 7° da lei 5692/71 8, pelo
objetivo comum, isto é, a formagfo geral; por apresentarem afericdo no processo; e, a
possibilidade de prosseguimento de estudos,

Difere do Ensino Regular quanto a organizacfo, a saber:

0 . A L

1) ao 1" grau regular correspondem dois cursos: a Supléncia [ (1* a 4” série), e a

Supléncia II (5% a 8" série). A integracio vertical que uniu o curso primario mais o curso
ginasial no ensino regular nZo ocorre no Ensino Supletivo;

2) a duragio do curso de Supléncia I é de dois anos, estruturados em dois termos’®

anuais € a Supléncia I, também com duragfo de dois anos, organizados em quatro termos
semestrais;

nLx 0 " - .
3) a Supléncia de 2" grau corresponde ao 2" grau regular, com duragio de dois
anos, sendo o primeire termo anual € os outros dois termos s&o semestrais:

4) a idade minima para a Supléncia I e/ou Supléncia II é 14 anos e para a
Supléncia de 2 grau ¢ 19 anos. O minimo de idade definido pela legislacdo do Ensino
Supletivo  torna-se referencial importante, onde a normatizagdo desce a detalhes
cuidadoses, determinando o controle mesmo nos termos subseqiientes.

Suprimento: organiza-se apenas em forma de curso, com o significado de
“proporcionar, mediante repetida volta 4 escola, estudos de aperfeicoamento ou
atualizaco para os que tenham seguido o ensino regular no todo ou em parte”. (Lei
5692/71, Art. 24, b).

Entende o legislador que o Suprimento é a fungfo “mais caracteristica do Ensino
Supletivo”, ja que seu cardter de reciclagem, educacio continuada, educagfio permanente
e outros, € premente no mundo moderno. Mundo complexo guanto as formas de vida e de
trabalho, passando por mudangas sucessivas e rapidas, que estd “a exigir constante
atualizacao em ‘repetida volta 4 escola’ ”. Um dinamismo tipico do futuro contrapondo-
-se a escola tradicional ou regular.

A modalidade Suprimento colocada como escola inteiramente aberta desenvolver-
-se-ia “paralelamente a qualquer nivel de escolarizacfo regular, conforme o progresso
educacional e cultura alcancados pelas vérias comunidades; o Suprimento vai do 1° grau
a pos-graduagfio universitdria e da formacfio geral ao aperfeicoamento profissional, num
feliz encontro das *duas culturas’ secularmente estanques”. (Parecer 699/72).

18 T 0 . .. .. oy .

As disciplinas do art. 7° séio: Educ. Moral e Civica, Educ. Artistica, Educ. Fisica, Programas de Satde e
Ensino Religioso.
i9 . ¢ . PR ave :

O vocabulo “termo” corresponde ao vocdbulo “série”, utilizado no ensine regular.
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Previa apenas fregiiéncia ou freqliéncia ¢ aproveitamento, conforme o curso,
ficando a aferigio, quando houvesse, a cargo da instituicio que o ministrasse.

No Estado de Sdo Paulo, a funcBio Suprimento fica definida na Deliberacdo CEE
23/83 para cursos em nivel de 1° e de 2° graus, com duracfio varidvel e para maiores de 14
anos. Recebe para quaisquer de suas manifestacfes, a traducio de educagio permanente,
visto que se manifesta em forma de cursos de aperfeicoamento, atualizacio,
especializacdo ou treinamento profissional.

Aprendizagem: tem a fungfo de “formaco metddica no trabalho”, organizada em
forma de cursos, promovidos pelo SENAI e SENAC. O proprio legislador observa uma
certa “resisténcia” por parte daqueles que ja atuavam nessa drea, considerado ensino
regular desde 1940, quando da criacio dessas instituigdes.

Fixava apenas a faixa etaria, abrangendo aprendizes de 14 a 18 anos, fazendo a
equivaléncia em nivel de 5° a 8 série do 1° grau , deixando a possibilidade de vir a

ocorrer em nivel de 2° grau, “onde e quando isto indique ou mesmo se torne imperativo”.
(Parecer 699/72). A condicfio de aprendiz cessa automaticamente aos 18 anos de idade.

Com a fixaglio da faixa etdria, conseqlientemente fixava a duracfio do curso,
exceqlo apontada no Art. 25, § 1° da Lei 5692/71, que legalizava os cursos supletivos em
termos de estrutura, duragfio e regime escolar ajustados “as suas finalidades préoprias e ao
tipo especial de aluno a que se destinam”.

A Constituigiio de 67 definira para o Estado o dever da escolaridade dos 07 aos 14
anos bem como consagrara as modalidades Aprendizagem e Qualificaciio, que somente
com a Le1 5692/71 ficavam ambas regulamentadas.

O Conselho de Educagio do Estado de S3o Paulo definia a clientela para os cursos
de Aprendizagem como aquela vinculada a empresas, nos termos da legislacdo
trabalhista, dentro da faixa etaria dos 14 aos 18 anos. O atendimento aos aprendizes
ficava no dmbito das “InstituicOes mantidas pelas empresas e criadas por leis especificas
para esse fim”. (Deliberacéio. CEE 23/83).

Dividia a Aprendizagem em dois tipos de cursos:

1) Aprendizagem 1, curso de duracfio variavel e sem direito ao prosseguimento de
estudos, com curriculo formado somente de componentes profissionalizantes;

2) Aprendizagem II, curso com equivaléncia as quatro tltimas séries do 1° grau
regular, com direito ao prosseguimento de estudos, com curriculo formado pelos
componentes do Nicleo Comum e Art. 7°, ¢ mais os contetidos especificos da Parte

Diversificada. Exigia também a escolaridade anterior para o ingresso nessa modalidade I1.

Qualificagdo Profissional: é a preparacio para o trabalho, sem a preocupagio com
a educagdo geral, podendo ser realizada via curso ou via exame. Seu objetivo é a
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formagdo de “um tipo de profissional diverso dos que a escola técnica regular ja
oferecia”, (Parecer 699/72),

O legislador refere-se 4 Qualificagfio como “um recurso precioso para aumentar,
diversificar e, sobretudo, acelerar a formacio de recursos humanos ajustados as
¢ j
peculiaridades das diversas regies do Pais”. (Parecer 699/72).

Essa fungdo pela lex 5692/71, entretanto, propunha apenas a terminalidade real e
ndo a geral, impedindo a continuidade de estudos, j4 que para a continuidade o
pré-requisito € a formagfio geral ¢ nfio somente a formagéo profissional.

Por outro lado, o C.E.E. do Estado de S#o Paulo dividiu os cursos de Qualificacfio
Profissional em dois niveis: de 1° e de 2° graus, abrindo caminho para que a Qualificagdo
Profissional também garantisse o prosseguimento de estudos.

Classificou os cursos em Qualificacfo Profissional I e Qualificac@o Profissional II
em nivel de 1° grau, e, Qualificacio Profissional Il e Qualificagio Profissional TV em

nivel de 2° grau . Adequava o curso de Qualificagio Profissional I ao 1° ou 2° graus,
dependendo da finalidade profissionalizante e, para tanto, atribuia duragdo varidvel, mas
ndo dava o direito ao prosseguimento de estudos, jA que os componentes curriculares
estariam afeitos apenas & profissionalizacéo.

Os cursos de Qualificacdio Profissional II, em nivel das quatro tltimas séries do 1°
grau apresentam na formagfio do curriculo os componentes da parte diversificada e mais
os referentes ao Nucleo Comum e as disciplinas do art. 7°, dando o direito ao
prosseguimento de estudos. Estabelecia o minimo de idade em 14 anos.

Em nivel de 2° grau, portanto requerendo do aluno a conclusdo da fase anterior,
estdo os cursos de (ualificaglio Profissional IIl e de Qualificagdo Profissional IV; aos
curriculos s8o previstos apenas a Parte Diversificada.

A diferenga entre um curso de Qualificagdo Profissional Il e de Qualificacio
Profissional IV, € relativa & habilitacfio, isto é, o Q.P. IIl promove a Habilitacfio Parcial -
Auxiliar de Técnico e 0 Q.P. IV promove a Habilitagio Profissional Plena de Técnico.

A carga horéria minima do curso Qualifica¢do Profissional Il é de 300 horas,
enquanto para o curso Qualificacdo Profissinal IV as cargas hordrias levam em
consideracio o vinculo do curso ao setor da economia a que se destina, prevendo 1200
horas para os cursos do setor primério (agricultura, pecudria e extrativismo) e setor
secundario (industrial); e, 900 horas para os cursos do setor tercidrio (comércio e
prestacéo de servigos).

A idade minima na modalidade 111 ¢ 14 anos e para a modalidade IV ¢ 18 anos.

A possibilidade de prosseguir estudos viabiliza-se somente & fungdo Qualificaciio
Profissional IV, desde que o aluno comprovasse estudos de formago geral.
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A legislacdo parece ter sido prevista com essa finalidade para os cursos de
Qualificaciio Profissional IV, quando se observa a idade minima de 18 anos. Fica
pressuposto que o interessado ja tivesse realizado o 2° grau regular ou supletivo, via curso
ou exame.

Os Exames Supletivos: A Lei Federal explicita claramente a questio dos exames
quanto a funcdo Supléncia (Art. 26,§1°% a e b), em relagdo ao limite de idade: 18 anos, o
minimo para o 1° grau e 21 anos, o minimo para o 2° grau.

Em relagio 4 Qualificacdo Profissional, os exames em S&o Paulo seguem os
minimos legais para a idade definidos para a Supléncia, porém incorpora aos
pré-requisitos um minimo de experiéneia profissional na habilitacio pretendida bem
como a conclusdo do grau anterior.

A Deliberagio CEE 23/83 também tratou da questio dos Professores e dos
Estabelecimentos de Ensino.

No Estado de 530 Paulo fica deliberado a partir de 83, que os professores que
atuam no Ensino Supletivo, tenham a mesma formacfo exigida para o Ensino Regular,
mas o Art. 31 faz referéncia sobre a necessidade de “preparo adequado as caracteristicas
especiais deste tipo de ensino”.

Os cursos mantidos pela rede privada tertam a supervisdo oficial e aqueles
mantidos pela rede municipal estariam afeitos a supervisfo propria, porém ambos
deveriam encaminhar seus Regimentos e Planos de Cursos ao Conselho Estadual de
Educacio para obterem autorizagfio de funcionamento.

No Capitulo IV - Das Disposictes Transitorias - o Artigo 32 deliberava:

“A Secretaria de Estado da Educagiic podera manter, diretamente ou
mediante convénios, Centros Estaduais de Educagio Supletiva, com estrutura e
duracio flexiveis, com metodologia propria, sendo seu regimento ¢ planos de cursos
aprovados pelo Conselho Estadual de Educacio.

§ 1° - As Prefeituras Municipais, bem como as entidades criadas por leis
especificas, poderdo manter Centros de Educaciio Supletiva, diretamente cu em
convénio com o Poder Piblico Estadual, nos termos do ‘caput’ deste artigo, sendo
seu regimento e planos de cursos aprovados pelo Conselho Estadual de Educacdo.”
{(Deliberacdo CEE 23/83).

A REDE ESTADUAL DE ENSINO SUPLETIVO EM SAO PAULO

E inegével que tanto na esfera federal quanto na estadual, o pensamento oficial
pela primeira vez, de fato, considerou a escolarizacdo formal dos Jovens e Adultos. Nio
se desconsideram as razdes subjacentes ja expostas, porém nfo se pode deixar de notar
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que o tema recebeu uma grande aten¢@o e quer pela riqueza de detalhes ou quer pelos
“cuidados” sugeridos, pode-se supor a participagfio consciente na elaboragdo legislativa.

Entretanto, o que se pretende de ora em diante € apontar as conseqiiéncias da
legislacdo. O que de fato acabou se consubstanciando? Sob a vertente da administragio
estadual paulista, qual fo1 a politica implementada? Da teoria 4 préatica, da implantacfo a
implementacdo, o que se consolidou?

Observa-se, num primeiro momento, que da promulgacio da L.F. 5692/71 a
Deliberacdo CEE 23/83, doze anos se passaram. Pela quantidade de preceitos legais
ocorridos durante esse periodo - 10 Deliberagdes -, pode-se supor que essa fase foi um
periodo de absorgfio da nova otica imposta, pelos varios agentes do sistema estadual. O
que nos leva a estar centrando nossas observagdes mais para o periodo subseqiiente, ou
seja, a década de 80 até o primeiro quartel dos anos 90.

Tradicionalmente, a educagdo formal no Estado de Sdo Paulo tem encontrado
maior consecugdo sob a dependéncia administrativa estadual. A rede estadual de ensino ¢

a que apresenta atendimento mais abrangente em todos os niveis.

As décadas de 60 e 70, caracterizam-se pelo crescimento intenso, destacando-se o
desabrochar do interior, onde se consolidaram uma moderna agricultura e a diversificacio
e incrementaciio industrial. Como conseqiiéncia, ¢ interior urbanizou-se. Devido a
tecnificagio da agricultura e ao crescimento industrial, as migracGes internas foram num
crescente, acarretando nas décadas subseqiientes o congestionamento urbano. Advém
desse redesenho, o processo de metropoliza¢fio sustentada na concentraciio industrial.

Conforme as analises de Rus Perez (1994), dos anos 60 aos anos 80, a politica
educacional expandiu os niveis do sistema de forma simultinea. Como a escolarizacio
basica ainda ndo se encontrava universalizada, visto que as taxas de crescimento da
educaciio primaria retomam seu crescimento somente nos anos 80, pode-se dizer que a
ampliagio da oferta nos niveis mais elevados (ensino médio e superior), foi realizada na
proporgio das pressdes das classes média e alta. Oitenta por cento dos paulistas viviam
em cidades na década de 80, com caracteristicas & metropoliza¢o e ao surgimento de um
significativo ndmero de cidades de porte médio e grande pelo seu interior.

Com o desenvolvimento econdmico consolidou-se a classe média constituindo-se
em forca politica suficiente para requisicdo de servigos sociais, dentre eles a educacfio.
Esta por sua vez vem acompanhando em termos de expansio a mesma trajetoria do
desenvolvimento econdmico: intensa expansioe (de 60 a 75); desaceleracdio do ritmo de
crescimento ( de 75 a 85); e, retomada do crescimento ( a partir de 85).

“Em 1991 a grande maioria da populagdo paulista - 92,8% - encontrava-se
concentrada nas zonas urbanas (contra 88,5% em 1980), dado que revela a intensidade e
velocidade do processo de urbanizagfio no Estado”. (CEDI;1993: 13).
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Consolidou-se nos anos 80, a retomada pelos civis & frente da direcdo do pais. J&
em 1982, ocorreu a eleiciio direta para o governo estadual. Em S#o Paulo, apés uma
turbulenta gestfo bidnica feita pelo Eng. Paulo Salim Maluf | de 79 a 83, foi eleito o Prof.
André Franco Montoro, que se manteve filiado ao PMDB durante sua gestio de 83 a 87.
Foi sucedido pelo advogado Orestes Quéreia - 87 a 91 - e a gestdo seguinte de 91 a 94,
ficou a cargo do também advogado Luis Antdnio Fleury, vindo dos quadros da Policia
Militar. Ambos com a mesma f{illag8o partidaria, o PMDB.

No final da década, promulgaram-se as novas Constituigdes, sendo em 88, a
Federal e em 89, a do Estado de S3o Paulo.

A Constituigio Federal de 88 garante o direito ao ensino fundamental ptblico e
gratuito aos Jovens ¢ Adultos. Estabelece o regime de colaboragio entre as esferas de
governo - federal, estadual e municipal - no tocante ao ensino e amplia-se a discussdo
sobre a municipalizagio, quando explicita no Art. 211, § 2°, que “os municipios atuardo
prioritarniamente no ensino fundamental e pré-escolar”. Ainda, no Ato das Disposiges
Constitucionais Transitérias compromete-se no Art. 60: “Nos dez primeiros anos da

promulgacio da Constituigio, o Poder Piblico desenvolvera esforgos, com a mobilizacio
de todos os setores organizados da sociedade e com a aplicacdo de, pelo menos, cingiienta
por cento dos recursos a que se refere o art.212 da Constituicfio, para eliminar o
analfabetismo e universalizar o ensino fundamental”.

A Constitaigfio Estadual de S3o Paulo, no Art. 249, § 3° determina “O ensino
fundamental ptblico e gratuito serd também garantido aos jovens e adultos que na idade
propria, a ele ndo tiveram acesso, e terd organizagio adequada as caracteristicas dos
alunos”. Ainda no § 4°, “Cabera ao poder pitblico prover o ensino fundamental diurno e
noturno, regular e supletivo, adequado as condi¢bes de vida do educando que j4 tenha
ingressado no mercado de trabalho”.

Contraditoriamente, a gestio 91-94 ao propor o Programa de Reforma do Ensino
Pablico do Estado de S#o Paulo, conhecido por Escola-Padrfio, posicionava-se frente ao
Ensino Supletivo , da seguinte forma: “A politica da Secretaria é no sentido de ndo
expandir a oferta de vagas para essa modalidade de ensino, ja que o centro de suas
preocupacdes ¢ universalizar o ensino regular”. (8.E.;1991:13). A Secretaria da Educacdo
do Estado, que naquele momento tinha como titular o escritor e jornalista Fernando
Morais, implementava uma politica educacional onde a escolarizacio de Jovens e Adultos
néo configurava dentre as prioridades.

A Organizagfio:

Criaram-se mecanismos de sustentagfio para a implantagio da escolarizagdo de
adultos, através de organismos em todas as esferas administrativas. Sob a denominaggo
de Assisténcia Técnica do Ensino Supletivo, encontramos o setor na COGSP
(Coordenadoria do Ensino da Grande Sdo Paulo); na CEI ( Coordenadoria do Ensino do
Interior); e, 0 ja citado Servigo do Ensino Supletivo, SES, que substituiu o SEA desde
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1969, na CENP (Coordenadoria de Estudos e Normas Pedagégicas). Esses departamentos
podem ser considerados como pertencentes a estrutura central.

Na linha da desconcentracio, tem-se a Assisténcia Técnica do Ensino Supletivo
nas DREs ( Divisfio Regional de Ensino), que se responsabilizam administrativa e
pedagogicamente por regides, quer na Grande S8o Paulo quer pelo Interior. As DREs
foram extintas no inicio de 1995 e suas atribui¢des foram devolvidas as Delegacias de
Ensino.

Como ultima instancia administrativa antes de se atingir a escola, ha as Delegacias
de Ensino, onde pelo menos um Supervisor de Ensino responde pelo Ensino Supletivo.

Portanto, a lei 5692/71 acionou a constituicdo de setores especializados dentro do
sistema de ensino, organizando-se praticamente um sistema paralelo.

A incorporagfo desses setores na ampla esfera administrativa ficou ao sabor dos
posicionamentos individuais, Como se sabe a estrutura administrativa da rede estadual é

formada pelos profissionais da carreira do magistério e dentre eles, hd uma separacio nfio
explicita entre os a favor e os contra a escolarizagdo de adultos, perceptivel através de
pequenos manifestos, quersmos crer, de carater ingénuo ou alienante. Citamos o mais
comum: “entre a crianga ¢ o adulto, ¢ claro, que se deve considerar a crianca”. Considera-
-s¢ esse tipo de manifestagdo como indicio de um dualismo cristalizade em muitos
educadores.

A mgenuidade do discurso advém de uma suposta atengo maior aos adultos ndo
escolarizados, quando o objetivo da lei € claramente de incorporacdo e nunca de exclusio.
Considera-se , por ouiro lado, alienante, por desconsiderar a totalidade histérica dos fatos,
j4 que a grande maioria de Jovens e Adultos nfo escolarizados é formada pelos excluidos
da escola formal na idade prépria, quer pelo préprio sistema escolar, quer pelos
determinantes impostos pelo macro sistema.

Conclui-se que a politica desencadeada criou condi¢Bes estruturais para a
implantagdo do Ensino Supletivo, atingindo como conseqiiéncia mais significativa, a
divulgagiio e o envolvimento dos profissionais da educac¢io com esta vertente educativa
dentro da rede estadual de ensino. Hoje mais que ontem, o tema ocupa um lugar.

A funcionalidade:

Embora o Ensino Supletivo tenha recebido por parte da legislagdo uma atencéo
mumca dantes encontrada, o impacto da ampliagdo do ensino basico obrigatorio para 8
anos na rede estadual, com a conseqliente extensfio dos turnos, atingiu de frente a
escolarizacio de adultos, ja& que se restringiu o espago fisico. Os Grupos Escolares
constituidos pelos entdo cursos primérios, asseguravam o espago fisico no periodo
noturmo, uma vez que o curso primario nfo atuava nesse furno.
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Da orientacfo legal a pratica, restou iniciar pelos quesitos que ndo demandavam
maiores confrontos, ja que a palavra de ordem era racionalizagéo.

O caminho a ser percorrido para a implantagio do Ensino Supletivo, comega pelos
exames, afinal eles ja existiam e em Gltima instdncia, era uma questdo de nomenclatura.

No mesmo ano da promulgacdo da lei, 1971, foi instituida a Comissdo Central de
Exames Supletivos, que substituiu os exames de madureza pelos exames de Supléncia -
Educacdo Geral , e, em 1976, ja iniciava os Exames de Qualificacfo Profissional, muito
embora recebam equivocadamente a denominacdo de Supléncia Profissionalizante, O
equivoco parece advir do fato destes exames requisitarem comprovacido de tempo de
experiéncia na habilitagdo profissional pretendida, transplantando a comnceituagio da
Supléncia no tocante a “néo ter sido realizado na idade propria”.

Ha uma linha muito ténue separando a certificacfo profissional através de exames,
de wma vertente meramente burocratica a uma forma oficial de reconhecer a qualificacdo

profissional.

Excecio feita aos Conselhos Regionais, responsaveis pela regulamentacdo de
determinadas ocupagfes, a exemplo do CRECI ( corretor de iméveis) ou COREM
(enfermagem), que estabelecem pré-requisitos para vinculacio da demanda, ndo se tem
noticias de estudos oficiais para a oferta de exames para determinadas habilitacdes. A
explicagfdo mais plausivel encerra um caréter de seletividade, s6 entendida pela ética de
contencio da demanda.

Os exames profissionalizantes estio sob a dependéncia administrativa estadual que
vem restringindo o mamero de oferta. De uma realizacfio anual na década de 80, passou a
uma oferta bienal, nos anos 90, contradizendo a Deliberacdio CEE 11/74, Art. 2% “Os
Exames Supletivos para exclusivo efeito de habilitacfio profissional, a nivel de 2°
grau, serio realizados anualmente e destinar-se-fio as meodalidades relacionadas ne
catalogo anexo, que integra esta Deliberacio”.

As habilitagtes eleitas na forma de exames acabaram por se fechar sempre num
mesmo elenco, tais como: auxiliar de enfermagem, eletrdnica, eletrotécnica, oOtica,
protese, mecénica e transagbes imobilidrias,

O que se pode concluir é que a politica desencadeada para os exames de
qualificagio profissional privilegia as habilitaces afeitas aos setores secundirio e
tercidrio da economia, principalmente 3 prestagio de servigos. Nesse caso, salvo algumas
excecdes, sdo ocupagles que sobrevivem no mercado informal de trabalho, reforgando a
premissa de contencéo da demanda.

Segundo Weber (1971:278), “a burocratizagio do capitalismo, com sua exigéncia
de técnicos, funciondrios, preparados com especializacdo, etc., generalizou o sistema de
exames por todo mundo. Acima de tudo, a evoluco é muito estimulada pelo prestigio
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social dos titulos educacionais, adquiridos através dos exames. E ainda mais o caso,
quando o titulo educacional ¢ usado com vantagem econémica”.

Os exames profissionalizantes acabam por confirmar a mesma otica langada mfo
para os exames de educacfio geral, ocorrida no passado, conforme as analises realizadas
no capitulo primeiro deste trabalho: recurso utilizado pelo Estado devido a limitacdo de
oferta de cursos. A observacio de Weber sobre as vertentes burocratica e econdmica
parece encontrar ressondncia junto a esses exames, ji que ao candidato é requerido
experiéncia profissional na area.

085 EXAMES DE SUPLENCIA

Neste contexto observa-se que a escolarizagfio regular vem mantendo um trago: os
altos indices de evasfio e repeténcia, que potencialmente promovem uma clientela a
Supléncia , exames e cursos , para um futuro nio muito remoto.

Segundo Haddad (1987:39): “Uma caracteristica marcante dos candidatos aos
exames de Supléncia € o elevado nivel de escolaridade regular por eles alcancados.
Velloso ef alii (1977) detectaram uma média de seis anos de escolaridade anterior para os
candidatos ao 1° grau e nove anos para os candidatos ac 2° gran, média esta muito
superior aquela da média da populagdo urbana do Pais. A quase totalidade da clientela
concluiu as quatro primeiras séries do 1° grau, sendo inexpressivo o numero de
candidatos aos exames de 1° grau que nunca fregitentaram escolas (menos de 1%) ou que
tiveram experiéncias supletivas anteriores que nfio aquela de prestacio de exames. Os
candidatos oriundos do MOBRAL nifio alcancam 2% da clientela das pesquisas em que
sdo citados. Os dados de Velloso s@o confirmados, a nivel de 1° grau, pelos Bonitatibus
(1977} e Gatti & Oliveira (1981), que também encontraram 90% ou mais candidatos com
as quatro séries iniciais completas ou mais. Também a nivel de 2° grau os dados de todos
os autores indicam que a ampla maioria freqlientou ou concluiu o antigo gindsio, e
parcelas elevadas (de até 40%) freqiientaram cursos regulares de 2° grau”. (grifo do
autor),

A politica educacional no campo dos exames, a partir da lei, denominados de
Supléncia, parece apoiar-se numa tese geral: 0s exames sempre existiram e sempre
existirdo. Eles representam uma forma de mediagfo do Estado perante 4 sociedade civil,
para camuflar um dever que de antemdo ja se ¢ sabedor sobre o nfo cumprimento, ou
seja, a garantia do direito a todos de escolarizagio.

Quando a lei abriv a brecha para os exames, calcada na possibilidade de o
processo ndo ser considerado, aliando-se & énfase de recorrer aos meios de comunicago,
ficava selado indiretamente um pacto com o setor privado.

“Em 1976, teve inicio também a recepgdo organizada do Projeto Minerva

(Supléncia de 1° grau, via radio), servigo este que perdurou até 1983. Em 1978, foram ao
ar as primeiras emissdes do Telecurso 2° Grau, produzido pela Fundacio Roberto
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Marinho em convénio com a Fundagio Padre Anchieta. Em 1981, foi a vez do Telecurso
1° grau. (CEDI;1993:11).

O setor privado ja vinha vitorioso desde a Lei 4024/61, sendo reforcado pela
Constituicdo de 67, em sen Art. 168, §2° fortalecer o ensino particular assegurando-lhe
explicitamente “ajuda técnica e financeira do governo, inclusive bolsas de estudo™.

Segundo Freitag (1986:81), “numa andlise empirica da realidade educacional
gerada por essa let (Constituicdo de 67), vamos constatar uma penetracdo ¢ expansio da
rede particular do ensino em trés 4reas: no ensino propedéutico para as universidades (os
famosos cursinhos pré-vestibulares), no ensino supletivo (...) e no ensino superior de
graduacio e pos-graduacio” (grifo do autor).

A legislagiio federal e a estadual ndo desconsideraram a experiéncia funesta
adquirida no passado em relago aos exames. Em varios periodos, as dentincias de
facilidades e falcatruas rondando as ages, principalmente quantc aos exames,

emergiram. Explicitamente, a lei major recomenda uma acio centralizada por parte das
unidades federadas e cuidados especiais para as sedes de exames.

Entretanto, os culdados ndio foram suficientes mais uma vez, pois 0s preceitos
legais nfo asseguram total controle. Em relaciio a exames, “nas diferentes unidades da
federago o grau de dificuldade desses exames é distinto” (Freitag;1986: 121).

A proliferacdo de “cursinhos” preparatérios para exames supletivos ¢ a farta
propaganda de cardter duvidoso, fazem supor algum tipo de desvirtuamento: “ ‘curso de
macetes gratis’, ‘apostilas gratis’, ‘dicas de madureza gratis’, ‘supletivo com fim de
semana’, além de reservas de passagens de 6nibus, avifo, trem, vagas em pensdes e hotéis
¢ outras ‘providéncias’ - inscrigdes, documentos, notas fiscais (da cidade onde se
realizam os exames) , certificados e demais papéis”.(Freitag; 1986:121).

Os cursos preparatdrios para os varios tipos de exames sdo considerados cursos
livres e sdo classificados como estabelecimentos comerciais, sofrendo fiscalizacfo apenas
por parte do SEDECON - Servigo de Defesa ao Consumidor.

"0 setor privado descobriu, aqui, uma nova chance de lucro. Montou e vai
expandindo sua rede de cursinhos que procuram atender a uma demanda inesgotavel
oferecendo multiplas vantagens” (grifo do autor). (Freitag; 1986:122/123).

A T.V.-Campinas em meados da década de 80, veiculava em hordrio tido nobre,
uma propaganda de um curso que garantia o certificado de conclusio para ambos os graus
em um més. O “curso” restringia-se a “dicas” para os exames, o “aluno” comprometia-se
em notas promissorias de valores elevados durante varios meses, ¢ a administragdo do
“curso” incumbia-se em efetivar inscrigdes para exames em varias unidades federadas.

“Na visdo dos legisladores, o Ensino Supletivo nasceu como resposta para diversas
necessidades. Era preciso reorganizar o antigo exame de Madureza, colocando-o dentro
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de uma nova concepgio ¢ coibindo os seus desvios, ja que ele ‘encorajava a fuga da
escola regular pelos que naturalmente deveriam segui-la e conclui-la’. Entendiam que o
Exame de Madureza, ao facilitar a certificacfo, propiciava uma pressdo por vagas na
continuidade dos estudos nos graus seguintes, em especial no universitdrio”,

(Haddad,1991:96).

A proliferacdo de faculdades de fins-de-semana, sob a manutencio do setor
privado , no Estado de S#o Paulo, € indicativo que o pressuposto legal nfio foi
consubstanciado e que, de alguma forma, o poder piblico encontrou um caminho de
acomodagio. Nao se pode, entretanto, ignorar que este segmento de “ensino superior”
abarca em sua grande maioria as licenciaturas, até porque demandam pouco investimento
na sua consecucio.

Embora a formacéo do professor ndo seja objeto deste trabalho, € quase inevitavel
levantar-se uma hipétese ainda a ser comprovada. Do dualismo proclamado na histéria da
educaglo brasileira ao alerta do legislador sobre o Ensino Supletivo “nio se transformar
em nova dualidade de sistemas, que importaria na existéncia do Ensino Regular ‘para os
nossos filhos’, ao lado do Ensino Supletivo ‘para os filhos dos outros’ (Parecer 699/72),
parece ter surgido uma segunda categoria, pelo menos no que tange a formacfo do
professor, isto é, o profissional formado nos fins-de-semana.

Com a deterioragdio dos saldrios de professores no magistério publico estadual, os
profissionais de fins-de-semana acabam encontrando neste setor o seu maior mercado.

O desdobramento desse movimento aponta para 0 Ensino Supletivo, ja que as
classes supletivas sdo escolhidas por professores contratados, pois o mecanismo
legislativo da rede piblica estadual impede que professores efetivos *° atuem nos cursos
de Supléncia da rede estadual, sob a alegacfo de essas classes serem provisérias, ja que o
contingente ndo escolarizado na idade propria tende a inexisténcia.

Corrobora na vertente de acomodagdo, a citagfio de Rus Perez, (1994): “a expansio
do sistema, em niveis superiores, justifica-se & medida em que niveis inferiores estejam
saturados e surjam pressdes por escolarizagio mais elevada. Alguns estudiosos
argumentam que a proporgdo que todos t8m acesso a um nivel de ensino, a credencial de
importéncia que the era dada quando poucos tinham acesso a ele (a qualidade tem por
certos grupos, uma importdncia social e econdmica relevante), deixa de existir
(desvalorizagdo educacional), e se transfere a niveis mais altos. (..} A posse de certos
niveis educativos se desvaloriza continuamente em funcfio do aumento daqueles que tém
nivels mais altos”.

Esse ideario denuncia no limite a manutencio da sociedade de classes na forma
muito peculiar com que se constituem as comunidades periféricas; a ideologia de
ascensdo social via escolarizacdo ou educagdo formal, tenta encobrir uma divisio

“Professor efetivo é aquele que se submeteu a concurso pliblice de titules e provas, portanto sofreu algum
tipo de seleco,
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pré-estabelecida pelo macro sistema. Mas, a polarizacdo com que se caracteriza a nossa
sociedade, ou o desequilibrio acentuado nas (ltimas décadas quanto a distribuigio de
renda, reflete um vezo politico.

A oferta dos Exames de Sup}éncia21 ao longo do periodo observado vem
paulatinamente decrescendo. Conforme a Deliberagio CEE 15/72, no art. 5°; “Havera,
para cada grau, dois exames supletives por ane, sempre que possivel um no
primeiro semestre e outro no segundo semestre do ano civil”.

A orientagdo foi cumprida durante a gestdo 1984-1987. Na gestdo seguinte, 1987-
1991, restringiu-se a uma oferta anual. Sendo que na gestdo 1991-1994, apesar de ter
havido inscrigbes em 1993, os exames ocorreram somente em janeiro do ano seguinte.

O inusitado, entretanto, fica para o ano de 1994, quando o valor da taxa dos
Exames de Supléncia ficou estabelecido & razio de R$ 14,00 por disciplina, levando-se
em consideragiio a quem se destinam os exames. O aumento em relacfio ao ano de 1993
foi de 1.282%, tendo como referencial o dolar, ja que, no ano anterior, a taxa para cada

disciplina custava Cr $ 100,00, o equivalente a US § 1,2.

O candidato para realizar todas as provas relativas ao 1° grau, Portugués,
Matematica, Historia, Geografia e Ciéncias, precisaria desembolsar R$ 70.00. O
candidato a0 2° grau, num total de oito disciplinas , Portugués e Literatura Brasileira,
Matematica, Historia, Geografia, Fisica, Quimica, Biologia e Lingua Estrangeira
Moderna, gastaria R$ 112,00. O valor do salario minimo na época era de R$ 64,79. O
Estado de Santa Catarina na mesma época taxava seu exame em R$ 2,00 por disciplina.

O jornal “A Folha de S&o Paulo” publicou na edi¢Bo de 03/08/94, as explicacdes
da Secretaria da Educacio para a majoragfo: “a Secretaria nfio deve ter lucro com as
provas, mas ndo pode mais bancd-las porque o servigo é feito por empresas contratadas”.
E continuava , informando dados do ano anterior , quando houve 23 mil inscritos e
apontando um total de 9 mil ausentes. Esses dados permitem alguns questionamentos: a)
o niimero de absenteismo, néo compromete os recursos pliblicos empregados na oferta de
Exames, jd que o candidato arca com os custos antecipadamente; b) seria “precioso” a
5.E. avaliar 0 objetivo desses exames, isto €, qual ¢ a real finalidade dessa certificagio; ¢)
com uma rede tdo vasta , com alguns organismos oficiais sobrepondo-se na orientacéo
pedagégica da rede, tais como: CENP; FDE (Fundacdo para o Desenvolvimento da
Educaglo) e mais o CARH (Centro de Aperfeigoamento de Recursos Humanos), criado
na gestao 91-94, serd mesmo necessario contratar empresas privadas para elaboragio dos
Exames?

“Haddad (1987), elaborou um trabalho comparativo das pesquisas sobre os Exames de Supléncia,
apoiando-se em 20 obras, onde identificou quatro niicleos tematicos abordados com maior freqliéncia, ou
seja: “caracterizagio da clientela; desempenho dos candidatos nos exames e seus condicionantes pessoais,
sociais e de escolaridade; andlise das provas e desempenho nos vestibulares”.
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08 CURSOS

) Suprimento

A no¢do de educagfio permanente implicita na funcdo Suprimento ndo se
consolidou, ficando antes subjacente & fungfo Supléncia. A idéia de cursos de atualizagio
ou reciclagem teria efeitos positivos genericamente. A principio pode-se apontar para a
geragio escolarizada sob a lei 4024/61, quando o ensino secundério se dividia entre os
cursos “de humanas” e os “das exatas”., O Suprimento teria uma clientela certa oriunda
deste segmento, pois com certeza a atualizacfo abriria caminho profissional. Quantos
vindos do antigo curso classico, nfio se interessariam por uma atualizacdo na Matematica?
Ja a geracdo pds-ditadura militar, poderia reciclar-se na Histéria ou Geografia, uma vez
que esses contetdos foram severamente “orientados” durante aguele periodo. Observa-se
também que a evolugio tecnolégica requer conhecimentos basicos como fio condutor ao
aprofundamento e/ou a criacdo.

Essa modalidade acaba se manifestando nos Centros Estaduais de Educagdio
Supletiva, pois estdo autorizados a promoverem cursos de Suprimento.

A Qualificaciio Profissional

Os cursos de Qualificagfo Profissional ndo encontraram muita repercussio na rede
estadual de ensino, salvo algumas excecdes. E bom lembrar que sequer o 2" grau
profissionalizante proposto pela L.F. 5692/71 se efetivou, fato que nos leva a afirmar que
os objetivos da lei nfio foram alcangados. Entretanto, os objetivos do 1% € do 2° graus n#o
foram claramente redefinidos, mesmo apds a Lei 7044/82, ja citada anteriormente. Quer
pela tradig@io ou quer pela formagio do professor, o 2° grau continuou e continua sendo
passagem para o ensino superior, sendo preparatério para 0 ensino superior.

O relator Vaipir Chagas que assim atuou tanto no G.T da L.F. 5692/71 como no
Parecer 699/72 | j4 apontara a impropriedade de se estar oferecendo apenas possibilidades
académicas para quem esteja engajado no mercado de trabalho ou venha a estar a curto
prazo.

Algumas reflexdes parecem necessarias.

A associagfio da formacio geral 4 idéia de formacdo inacabada, “necessitando” do
ensino superior para sé entfo se dar a profissionalizacio, demanda revisio nos conceitos.
Mesmo levando-se em consideragdo a ideologia propagada em vérios periodos histéricos,
quando as politicas de educagdo acabavam por definir tipos diferenciados de ensino para
as diferentes classes sociais, ratificando a estratificacfio social, hd que se notar uma
tendéncia a permear as agdes educativas através do poder pablico no dmbito da formagio
geral. O Estado consegue alguma eficiéncia , ou pelo menos tem mais chances de sé-lo,
no dmbito da educacio geral,
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A Constitui¢iio de 88 avanga quando se direciona para a questiio da definicdo da
abrangéncia das vérias esferas administrativas, embora deixa para legislagdo especifica a
normatiza¢lo das referidas abrangéncias. A sobreposi¢do das administragdes -federal,
estadual e municipal-, nas agdes educativas resvala na dispersio e desperdicio.

A conjuntura mundial delineada nos anos 80, da indicios de mais uma crise do
capital, que historicamente ¢ ciclica, delimitando etapas de esgotamento, onde fica
pressuposta uma nova divisfo internacional do trabalho.

As idéias neoliberais acabam tomando corpo e alma no transcorrer do tempo e o
requisito de qualidade total configura-se a cada dia em um perfil mais delineado. Quer
nos parecer que cada vez mais, o capital e o trabalho estarfio se reorganizando, rumo a
concorréncia a ser vencida pela qualidade.

Uma sélida formagio geral ndo permitiria uma sociedade mais pronta para
acompanhar o “bonde” da Historia? Por outro lado, a educagfio geral objetivando a
cidadania consciente, seria um papel ao alcance da escola piblica para a crianca, para o
jovem e para o adulto. O primeiro e o segundo graus, alcangando o estudo das diversas
ciéncias , teriam por objetivo uma observagio aprofundada do cotidiano, quando haveria
maior probabilidade do homem influir e participar da sociedade em que vive.

Os cursos de Qualificagdo Profissional IV encontraram espagos nos Colégios
Técnicos, que na gestdo 1991-1994 deixaram de pertencer 4 Secretaria da Educac;ﬁozzy
sendo transferidos 4 Secretaria de Ciéneia e Tecnologia. A Universidade Estadual de
Campinas mantém dois Colégios Técnicos , um em Campinas - o COTUCA -, e outro em
Limeira - o COTIL -, onde ocorrem os cursos de Q.P. IV. E interessante apontar que 0s
cursos de Q.P. IV encontraram um terreno novo nos Conservatorios Musicais e em
algumas outras escolas particulares.

A Supléncia

Apesar da Deliberagdo CEE 23/83 fixar em 14 anos completos , a idade do
candidato aos cursos de Supléncia I e Supléncia II, a Resolucio da Secretaria da
Educagio de n” 312 de 02/11/84, estipulava a idade minima para a Supléncia I, em 14
anos e para a Supléncia Il, em 18 anos de idade, aos alunos da rede estadual de ensino.
Observa-se que para a rede particular a idade minima era 14 anos para ambas as etapas da
Supléncia.

Em 12/02/85, o Diario Oficial do Estado publicava o Parecer CEE &7/83,
solicitado pelo préprio Secretdrio da Educagfio do Estado ao egrégio Conselho Estadual
de Educagiio, uma apreciacgio sobre a Resolucio SE 312/84, no tocante a idade de 18 anos
como limite minimo para matricula de alunos nos cursos de Supléncia II, mantidos pela
rede estadual.

"Secretaria da Educacdo ou S.E. referem-se 4 Secretaria de Estado de Educacio do Estado de Sio Paulo,
bem como a sigia C.E.E. se refere a0 Conselho Estadual de Educagdo do Estado de Sao Paulo.
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Apos breve historico, o Relator ressalvava que se a idade minima para ingresso na
Supléncia 1 era 14 anos e a duragdo do curso abrangia dois anos, o aluno teria que
aguardar igual tempo para atingir a idade minima para ingressar na Supléncia II. Concluia
entdo, que para a rede de ensino estadual permanecia a idade de 18 anos para matricula
inicial ao curso de Supléncia I, abrindo a possibilidade para os concluintes dos cursos de
3.1 seguirem estudos em cursos de Supléncia I, sem observancia do limite de idade de 18
anos. Reduzia, em termos, o limite minimo para 16 anos

Somente em 31/01/91, o D.O.E. publicava uma Resolugdo da S.E. , sob o n° 14,
que estabelecia o limite de 14 anos de idade para os cursos de Supléncia II na rede
estadual de ensino.

Entretanto, o Parecer CEE 87/85 apresenta-se rico de argumentacdes passiveis de
reflexdio. Alguns paragrafos falam por si:

“...a Secretaria da Educacéo, ja hd alguns anos vem-se dedicando ao atendimento a
Supléncia I, verificando-se que, nos Gltimos anos, essa clientela torna-se cada vez mais
jovem, seja por motivos de forca de trabalho ou por exclusiio do ensino regular,
configurando-se, assim, um desvirtuamento do Ensino Supletivo. Esses dados vém
crescendo assustadoramente: 13% da populacio de 15 anos em diante é analfabeta e 800
mil jovens estfo fora da escola”. ( Parecer 87/85).

A procura pelo Ensino Supletivo pelos mais jovens se caracterizava aos olhos dos
membros do Conselho por um desvirtuamento, porém esse conceito curiosamente se
encaixava somente aos alunos da rede estadual, j& que na rede particular a idade limite
sempre fora 14 anos,

“Uma analise da situagfo tem mostrado que a articulagio dos problemas gerados
pela crise econdmica combinada com a qualidade do ensino regular séo fortes motivos
que fazem com que o jovem se evada da escola e posteriormente procure e reivindique a
Supléncia numa corrida em busca de um certificado ‘enxugado’ que lhe possibilite um
possivel emprego”. ( Parecer 87/85).

A chave do problema parece estar mais em relacfio a reivindicagdo por ampliagfio
da oferta de cursos de Supléncia Il que fatalmente acarretaria, caso o limite de idade fosse
abaixado. Entretanto o fechamento deste paragrafo é contraditério, senfo discriminatério:
se a ideologia do desenvolvimento nacional apregoava a escolarizagio como meio a
atingi-lo, o Parecer entrava em contradi¢io com a Lei 5692/71. Quanto & referéncia
“certificado enxugado”, vem & tona um preconceito interiorizado que muitos educadores
possuem em relacfo ao Ensino Supletivo; porém, mais uma vez o Conselho expressava
sua contradigdo, afinal a defini¢do do tempo de duragio dos cursos da Supléncia, fora
definido pelo préprio C.E.E. na Del. 30/72, revogada, porém mantida a mesma duragio,
na Deliberacio CEE em vigéneia, a de n° 23/83.

Continua o pardgrafo seguinte, expondo que “atualmente, a S.E. conta com 6
escolas que mantém cursos de Supléncia IT ¢ inimeros sio os pedidos para instalacio de
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noves cursos, tanto por parte da populagio, como das autoridades diretamente
responsaveis pela escola”. Supde-se novamente a nog¢do de contengdo de demanda. Por
outro lado, se a rede contava com 06 escolas com S.II e os dados de analfabetismo e dos
fora da escola eram “assustadores”, a pergunta que se faz é a quem deveria esse
contingente recorrer. Se havia “pressdo” por oferta de cursos, ela nos parece legitima.

O paragrafo subseqiiente afirmava: “Diante desse quadro social e educacional, nfio
acreditamos que reforgar a possibilidade de oferecer um ensino de S.II a crianga de 14
anos e justamente para uma parcela da populagfio que mais precisa da escola seja a
solugiio mais adequada e democratica™. A questdo de “a crianca de 14 anos” precisar de
escola, sem ddvida € um conceito do senso-comum, porém subjacente a essa premissa
estd a necessidade de a crianca de 14 anos precisar trabalhar, que fica camuflada,
chocando-se com a expectativa que se tem sobre a visfo de um educador. Essa postura de
ignorar a totalidade dos fatos, via de regra, acaba transferindo unicamente ao individuo a
assungdo da problemdtica conjuntural. A desconsideracio da realidade sob a
argumentacdo de “solugdio mais adequada e democratica” parece traduzir uma
madequacdo despotica. Questiona-se também o conceito negativo introjetado em relaciio
ao curso de 5 1, ja que o argumento utilizado referia-se ao fato de “aquela parcela da
populacédo precisar de escola”. Afinal, a Supléncia 11, via de regra, realiza-se em escolas.

“A prioridade da politica educacional desse governo é enfrentar o desafio justo e
legitimo de encontrar alternativas validas que permitam o acesso e perrnanéncia no ensino
regular, propondo medidas que visem a melhoria das condi¢Ses do ensino, enfrentando,
também, os problemas do periodo noturno, antes que a médio prazo a Supléncia se torne
a solucdo dissimuladora das falhas apresentadas pelo ensino regular em nosso Estado”.
{Parecer 87/85).

A argumentacdo em favor do ensino regular seria legitima se correspondesse a
uma tnica politica educacional adotada; como havia diferentes posturas na orientacio das
diferentes redes, ela se fragiliza. Baseando-se no fato de a rede particular , a idade limite
ficara sempre em 14 anos, uma divida fica em relagfio a qual otica aqueles Conselheiros
se ativeram mais: a expansio de cursos de Supléncia na rede estadual consubstanciaria
uma frente a rede particular ou a rede estadual caberia a incumbéncia de retengfio da
demanda?

Mesmo dentro da vis@io bastante peculiar com que se posicionavam os membros
do CEE naquele momento, a declaragfo de voto vencido do Conselheiro Renato Alberto
T. Di Dio expressava lucidez: “Nic vejo razdes logicas, juridicas ou pedagégicas que
justifiquem dois limites minimos de idade: 16 anos para os concluintes de Supléncia I e
18 anos para o demais. O limite minimo deve ser igual para todos”. (D.O.E. de 12/02/85,
pag.07 e 08).

Consolidaram-se de toda a legislaglio proposta, os cursos de Supléncia, cujo
objetivo se remete ao ensino regular e, conforme ja apontado, nfio bem clarificado.
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As idéias-forga da Supléncia , via cursos, sdo o tempo - circunscrito a dois anos - e
a idade minima. No bojo dessa correlagdo, o predominante ¢ a recuperacio de um tempo
perdido. O que se questiona ¢ se realmente isto € possivel.

O desdobramento do questionamento, bate as portas das universidades . A
produgdo cientifica quanto & metodologia, 4 diddtica, 4 psicologia da aprendizagem do
adulto defasado na escolaridade, ao curriculo e outros, circunscrita em seu ambito acaba
sugerindo escassez. Deveria receber divalgagio pela rede estadual de ensino.

Encontra-se no Relatério da Pesquisa: “Perfil do Atendimento em Alfabetizacio
de Jovens e Adultos no Estado de Sio Paulo”, realizada pelo CEDI - Centro Feuménico
de Documentagéio ¢ Informagdo - , Programa Educacdo e Escolarizacfo Popular, com
apoio do INEP - Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais -, 4 pagina 06, a
seguinte informacio:

“O primeiro (e um dos maiores) convénio relacionado ao PNAC *foi assinado
entre 0 MEC ¢ o Conselho de Reitores das Universidades Brasileiras (CRUB) em

19/11/90. Naquela data, os reitores de 69 instituiges de ensino superior subiram a rampa
do Palacio do Planalto com o Presidente da Republica, para assinar um convénio no valor
total de Cr § 850.000,00 milhdes (valores da época), sendo Cr $ 535,3 milhdes para 34
universidades federais, Cr § 197,4 milhSes para 21 universidades privadas e Cr § 117.3
milhées para 13 instituigSes estaduais e municipais. A presidéncia do CRUB nfo soube
nformar sobre os valores atribuidos as universidades paulistas, mas confirmou que elas
foram beneficiadas pelo convénio MEC/CRUB. Localizamos no Diario Oficial da Unido
de 18/01/91 (p. 1404-5) extratos de termos de convénios com as seguintes instituicBes
privadas de ensino superior no Estado de Sao Paulo: Cr$ 15.600.000,00 para a Pontificia
Universidade Catélica de Campinas; Cr$ 13.000.000,00 para a Universidade Metodista
de Piracicaba; Cr$ 19.400.000,00 para a Universidade S3o Francisco ( com campi em
Itatiba, Atibaia e S&o Paulo); Cr$ 2.100.000,00 para a Universidade Sagrado Coragdo
(Bauru); Cr$ 8.000.000,00 para o Instituto Metodista de Ensino Superior (S3o Bernardo
do Campo). Em relagfo a essas institui¢des, somente COnsSeguimos apurar as seguintes
informagBes: o IMES assinou convénio com a Prefeitura Municipal de S#o Bernardo do
Campo para desenvolvimento do Programa Alfabetizacdo-Cidadania, de educacio de
adultos junto a entidades do movimento popular e sindical local; a PUC de Campinas
preston assisténcia pedagdgica e promoveu a formaciio de professores & Fundagio
Municipal de Educacio Comunitaria de Campinas (FUMEC), responsavel pela
manutengio das classes de Supléncia I naquele municipio”.

Na gestdo 1984-1987, houve promocio de cursos de Capacitagdo para os
professores atuantes na Supléncia [ e II da rede estadual. A Divisio Regional de Ensino
de Campinas, assim como outras DREs, ofertou cursos pautados na divulgacdo da lei do
Ensino Supletivo. Num outro momento, promoveu a troca de experiéncias entre os

“PNAC : Plano Nacional de Alfabetizaciio e Cidadania, criado em setemnbro de 1990, ano da extingdo da
FundacZo Educar,
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professores, j4 que eram convocados os professores das cidades jurisdicionadas aquela
Regional, num total de 13 Delegacias de Ensino (83 municipios).

As acOes de Capacitacio realizadas pela Rede Estadual para a Supléncia I, Il e de
2° grau, nas gestdes seguintes, foram decrescendo.

Dos Convénios realizados entre a S.E. e as Universidades para Reciclagem dos
Professores da Rede Estadual, houve poucos cursos cujos temas estivessem ligados ao
Ensino Supletivo, quando sim, referiam-se a alfabetizacio de adultos.

Nao se tém informacdes sobre a inser¢do de disciplinas vinculadas ao Ensino
Supletivo nos cursos de Graduagdo das vérias Licenciaturas, a nio ser alguma
complementagio temdtica dentre algumas Faculdades de Educacio.

Portanto, o cardter provisério de “adequacdo” sugerido pela legislacio a ser
cumprida nos primeiros momentos da implantacdo da Lei Federal, acabou prevalecendo
até o momento.

Por isso quando se ouve nos bastidores da Rede Estadual que a Supléncia ¢ um
“Regular Compactado”, parece que a denincia procede. O professor da Supléncia
“seriada” recebe uma Unica orienta¢fo oficial: o conteudo programatico a ser cumprido
deve ser o mesmo utilizado para o ensino regular. Resta, portanto, a cada professor
procurar por si mesmo o caminho e executar o Adendo Regimental para a Supléncia.

A CENP chegou a produzir livros didaticos para o aluno e para o professor,
destinados & Supléncia I, o Termo I e o Termo 11, que foram fartamente distribuidos pela
Rede, durante a gestdo 1984-1987. Este material e mais o sempre Método Paulo Freire
séo os referenciais mais utilizados.

"0 crescimento do atendimento publico na rede estadual foi perceptivel até 1988,
com a ampliaclo da Supléncia I (correspondente as séries iniciais do 19 grau) a taxas de
20% ao ano, instalagio dos cursos de 5% a 8% do 1° grau ( a partir do 2° semestre de 1984),
e de 2° grau (a partir de 1987), e de novos CES na capital e interior”. (CEDIL; 1993:
11/12).

Reservames um capitulo 4 parte para os CEES - Centros Estaduais de Educacfio

Supletiva - por representarem o que de novo se consubstanciou apds a promulgacio da
L.F. 5692/71.

*Mais sobre os ternas Supléncia Il e Supléncia de 2° Grau, verificar Haddad {1987:87), que analisou 16
titulos referentes ao assunto, levantando os principais aspectos constitutivos desses cursos: clientela,
formagio dos professores, metodologia empregada, evasdo e repeténcia, entre outros.
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CAPITULO il - © CENTRO DE ESTUDOS SUPLETIVOS

BUSCANDO O FIO DA MEADA

Em &mbitc nacional, a trajetdria das manifestacdes oficiais no campo da
Educagiio de Jovens e Adultos » expde agdes similares entre si, onde prevalecem uma
sistematiza¢do de exames em nivel do ensino secundéario e a alfabetizacdo de adultos,
realizada basicamente por intermédio de campanhas e movimentos.

Durante o perfodo de 1958 a 1963, a acdo do Estado em relacdo a alfabetizacdo
de jovens e adultos esteve engajada em uma postura educacional de cunho politico-social,
que logrou desdobramentos significativos ainda hoje, entretanto o consubstanciado, a
partir de meados da década de 40, deu-se em termos de campanhas. Em 1946, com o
Prof. Lourenco Filho, deflagrou-se a Campanha Nacional de Educagdo de Adultos , a

qual persistiu até os dias do surgimento do Movimento Brasileiro de Alfabetizagdo, o
MOBRAL. As campanhas de alfabetiza¢io orientadas pelo governo federal traduziram-
-se em cursos especiais criados pelos governos dos Estados e Municipios.

O poder publico procurou estender & populacfio adulta necessitada, pelo menos a
nstru¢do correspondente ao antigo ensino primdrio. O ensino secundéric parece ter
ocupado o espaco de urn hiato.

No Estado de Sdo Paulo a preocupagdo com a extingo do analfabetismo
remonta a 1918 com Sampaio Doéria. Por volta de 1922, registram-se dois movimentos
significativos: “um da Magonaria, que resultou na criagio das escolas ‘7 de Setembro’ e
outro, encabeg¢ado pelo Arcebispo de Sdo Paulo, D. Duarte Leopoldo e Silva, que criou as
‘Escolas Populares’ para operarias ¢ empregadas domésticas, em varios bairros da
Capital. Ainda em 1946, no centendrio do Ensino Normal, Carlos Silveira propds uma
obrigacdo de os alunos das Escolas Normais alfabetizarem 02 adultos por semestre.
Tarobém foram instalados cursos nos quartéis”.(S.E.N.E.;1973:90).

Em 1947, os cursos populares noturnos, regidos por professores remunerados e
volantarios, atingiam o indice de 1500, espalhados entre os bairros da Capital e pelo
Interior do Estado de S#o Paulo, funcionando nos grupos escolares. E dessa época a
Escola “Paula Souza”, mantida pelos alunos da Escola Politécnica.

Em 1951, os cursos populares do SESI foram integrados a rede e em 1953, foi
firmado acordo especial entre o Ministério de Educagiio e Cultura e o Estado de Séo
Paulo para execugiio do plano nacional de ensino primario supletivo. “Em 1972,
funcionavam  5.809 cursos, dos quais 4725 no Interior e 1.084 na
Capital” (3. EN.E.;1973:90).

5 - - . . - - o .
“Daqui para frente, a referdncia 4 Educagfio de Jovens e Adultos estara abrangendo os néo escolarizados
ou semi-escolarizados.
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Da alfabetizacfio pulava-se para o ensine secundario, porém a oferta se dava via
exames, identificados por exame de madureza.

As transformages sociais levaram a valorizagdo do ensino secundario “como
instrumento de mobilidade social, de obtengio de prestigio e de vantagens econdémicas”
(Barroso;1971:5), “ocasionando, paralelamente, a crescente demanda da escola
secundaria e o aumento explosivo da procura do certificado de aprovacdo no madureza,
cuja utilidade para a maioria era a habilitagio para o vestibular”. ( SEN.E.; 1973: 92).

De 1931 até 1961 ficara estabelecido um exame de madureza muito proximo do
atual exame supletivo, destinado aos que nfo tivessem estudos regulares, com limite
miniro de idade e sem exigéncia de certificado de estudos anteriores.

A posigdo do poder publico até entfo se manteve inalterada, cu seja, continuou a
realizar exames, indistintamente aqueles que vinham dos cursos especiais de
alfabetizac8io ou aqueles que ndio tivessem concluido o ensino primario ou mesmo
secundario. Por essa época, € possivel afirmar que nfio havia em niimero suficiente, a

oferta dos ensinos primério e secundario, mesmo para aqueles que na idade propria assim
os almejassem. Fica claro, portanto, que o poder publico nfo interferia nos estudos
preparatérios para 0s exames,

Em 1969 realizou-se o primeiro exame estadual unificado em 47
estabelecimentos (23 na Grande Sdo Paulo e 24 no Interior), a ele acorrendo 10.372
candidatos. “Naquele ano, os candidatos continuaram a preferir os exames dos colégios
particulares, pelo regime federal, embora estes cobrassem 5% do salario minimo como
taxa de inscricdo e, geralmente exigissem deslocamentos considerdveis, pois sé eram
realizados no interior”. (Barroso;1971:24).

Ocorre também “em junho de 1969 a elaboracdo de um extenso programa
educativo em que se considerou prioritdria a necessidade de atender a populagdo nfo
escolarizada , através de um curso de madureza , realizado pela Fundacéo Padre Anchieta,
que recebera , por doagio do Governo do Estado, o controle da TV-2 Cultura e da Radio
Cultura. O curso ganhou grande proje¢éio no conjunto das transmissdes da TV-2, porém a
nova técnica de ensino exigia habitos de aprendizagem ainda nfo formados; considerando
as dificuldades representadas pela competicdo dos outros programas (atendendo aos
diversos interesses dos membros da familia); e ainda, a desvantagem de ser uma atividade
1solada (destituida das compensacdes do convivio humano), a experiéncia foi cercada de
algumas precaugdes, como a instalagdo de telepostos - centros de recepgfio organizada -
coordenados por um monitor™ encarregado de promover o curso, matricular os alunos,
controlar-lhes a freqliéncia e orienta-los nos estudos. Foram instalados em torno de 180
postos, merecendo destaque os dos Centros Juvenis da prefeitura da Capital e os dos
presidios”. { SEN.E.; 1973: 93),

26 . . . . : : . .
Os monitores eram alunos de cursos superiores que recebiam um unico treinamento especifico feito pelo
SENAIL Reuniant-se periodicamente para troca de experiéncias nasede da T.V. .
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Em 1970 houve 87.389 candidatos inscritos para as provas, quando ocorreu a
participacfio dos candidatos preparados pela T.V. Em 1971, quando os exames ja estavam
unificados inscreveram-se 184.874 candidatos. Em 1972, sob a égide do poder estadual,
ao exame inscreveram-se cerca de 161.000 candidatos.

Por ocasifio das inscri¢es, em 1972, foram levantados alguns dados que
merecem destaque:

Quanto a escolaridade: Dos candidatos a exame do 1° ciclo, tinham concluido o
curso primdrio 40,21% e chegado ao final da segunda série ginasial 22,64%. Dos
candidatos a exame do 2° ciclo tinham concluido o curso ginasial 47,73% e interrompido
a primeira série colegial 11,99%.

Quanto as causas da procura do madureza, foram apontadas, entre outras, pelos
candidatos a exame dos dois ciclos, respectivamente:

a) ndo ingresso no curso regular por falta de escola - 10,61% ¢ 3,22%,
necessidade de trabalhar - 56,88% e 44,09%; desinteresse - 9,13% e 3,12%.

b) abandono dos estudos por: necessidade de trabalhar - 32,96% e 22,96%;
desinteresse - 17,08% ¢ 6,38%; jubilacio - 6,01% e 1,71%.

Em termos de distribuigdo por éarea geografica as inscrigbes assim se
distribuiram, pelas Divistes Regionais de Educacio:

Grande Séo Paulo - 121.795 - 65,88%;

Campinas - 15.434 - 8,34%;

Litoral - 8.904 - 4,82%;

Bauru - 7.314 - 3,96%;

Vale do Paraiba - 7.195 - 3,89%:;

Sorocaba - 6.593 - 3,57%;

Ribeirfio Preto - 6.522 - 3,53%;

S&o José do Rio Preto - 4.415 - 2,39%:

Presidente Prudente - 3.136 - 1,70%;

Aragatuba - 2.975 - 1,60%; Outros Estados do Brasil - 591 - 0,32%.

FONTE: Relatorio da Equipe Técnica da Divisdio de Orientacdo Técnica, do
DESN, da CEBN.(8. EN.E.;1973:93).
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“Numeros bastante elevados para que ndo se indagasse sobre os meios utilizados
pela clientela no sentido de preparar-se. Para a grande maioria, o autodidatismo e os
meios informais de complementar os conhecimentos hd muito demonstraram sua
insuficiéneia , levando-a a procurar os cursinhos de preparatorios. Em face da elevada
demanda, estes rapidamente proliferaram. Livres da inspecio dos drgdos oficiais,
organizaram-se dentro de padrdes préprios muito varidveis e, nem sempre em nivel
suficiente para atingir os objetivos”.(S.ENN.E.;1973:93).

As intengdes politicas, econdmicas e sociais ja comentadas no capitulo anterior,
basicamente a partiv de 64, vio definir na Lei Federal 5692/71, uma possibilidade
imstitucional até entdo ausente no terreno da Educacdo de Jovens e Adultos.

Essa possibilidade institucional projetada e subvencionada pela esfera federal ira
se propagar nas diversas unidades federadas com a denominagfo de Centro de Estudos
Supletivos ou Centro de Educagéo Supletiva, CES, ou ainda suas extensdes denominadas
Nicleos Avangados de Estudos Supletivos.

A proposta deste capitulo € portanto analisar, basicamente na esfera estadual,
esse tipo de Projeto, enquanto realizaco institucional por parte do poder publico no
dmbito da Educacdo de Jovens ¢ Adultos, que se configura como inusitada , quando se
pde em revista todo o historico desenvolvido.

Enquanto objetivo politico, a nova ordem do governo militar ndo perdeu de vista
que o setor da escolaridade bdsica de jovens e adultos ndo poderia ser abandonado por
parte do aparelho do Estado, ja que representava um canal importante de mediagio com a
sociedade. Por outro lado, o novo discurso politico direcionava-se para a proposta de um
grande pais, cujo modelo sécic-econdmico preconizado, nfo se compatibilizava com os
baixos indices de escolaridade, tio conhecidos interna e externamente.

Como resposta para 0s niveis iniciais de escolaridade - a alfabetiza¢fo - a im-
plantagiio do MOBRAL procurava harmonizar o discurso e a acio.

Entretanto para os niveis pos-alfabetizagfo, ja que a legislacio estendera a
escolarizagdo fundamental, a resposta oficial precisava de um modelo que acompanhasse
o espirito definido na L..F. 5692/71, em termos de “uma nova concepgiio de escola” ou
ainda na formulagio de uma “escola-funcdo”.

Revisando alguns pressupostos considerados na concepgdo do Ensino Supletivo,
pode-se elencar:

. deveria ter uma doutrina e uma metodologia apropriada aos grandes ntimeros
caracteristicos desta linha de escolarizacio e ao tipo de aluno definido basicamente em

termos de 1dade. (Haddad;1991:95);

. deveria germinar a educacg@o do futuro, que se identificava de antemdo com os
avangos Tecnoldgicos ¢ Meios de Comunicagfio - radio ¢ T.V. - ou mesmo com a
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Instrugfo Programada, recurso metodologico de maior propagagdo na €poca.
(Ferraz;1970:426);

. deveria, principalmente, acompanhar um dos objetivos implicitos da Lei
Federal, quanto a pulverizar a pressdo por vagas na continuidade de estudos em nivel
superior, que no campo da Educagfio Supletiva associava-se a demanda dos exames de
madureza.

Nio se pode perder de vista também, o objetivo maximo da L.F. 5692/71
canalizando esforgos na formac8o técnica ou profissionalizante, como se apresentava o
texto legal. Essa estratégia que pressupostamente desviaria a atencdo de significativa
parcela das camadas médias quanto ao alcance do nivel superior, também assegurava a
introducdo de cursos sistematizados para o jovem e o adulto trabalhador que ndo tivessem
alcangado terminalidade nos estudos priméario e secundaro.

O vazio instaurado ha muito entre educagdo primaria e os estudos subseqilentes,

j& podia ser preenchido sem que por um lado se constituisse em qualquer tipo de ameaga
e sem que por outro, escancarasse as reconditas intengdes. Antes, servia de argumento a
mais para endossar a ideologia, para mediar com esse segmento social e para servir de
confra-argumento acaso o implicito emergisse.

A agdio federal no campo da Educagio de Jovens e Adultos nos anos 70 seguiu
uma estratégia coerente, Justificava a elaboragfo legislativa a partir de uma avaliagéo
quantitativa sobre a demanda, trazendo no bojo, o discurso da conciliagdo econdmica e
cultural.

A reintegraciio do adulto e do adolescente maior de 14 anos na comunidade em
desenvolvimento objetivava a sua “realizagio em termos de pessoa humana, tornando-0s
mais capazes de participarem ativamente ¢ com todas as suas potencialidades no processo
de desenvolvimento no pais”. (DSU;1974:03). Nio deixava de aludir que via estudos
podiam alcancar melboria de status dentro daquela sociedade de mudangas rdpidas.

(O sistema educacional ficava subdividido em dois subsistemas, o Ensino
Regular e o Ensino Supletivo, este pressupondo na concepgio de homem sua fungédo
social e humana.

“No plano dos valores, o Ensino Supletivo deve colocar 0 homem diante da
cultura do seu tempo, desenvolvendo-lhe a capacidade de atuar com acurado senso de
responsabilidade e de solidariedade na execugo das tarefas. Do respeito ao ser humano €
que depende uma existéncia bem realizada, 0til e que traga satisfagdo interior. (...} A
necessidade de integracdo na vida elimina a hipotese de que os problemas da educagio
possam ser solucionados pelo uso exclusivo do bom senso e manifesta a necessidade de

fundamentar toda a acfio em dados cientificos”. (MEC/DSU;1973:16)7

Em 1973, era presidente da Repiblica , o Gal. Emilio Garrastazu Médici, o Ministro da Educagio e
Cultura, o Cel. Jarbas Gongalves Passarinho; e o Diretor do DSU, Sr. Joaquim Alfredo Soares Vianna.
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A criagio do subsisterna Ensino Supletivo € sem diivida uma demonstragio que
os ndo escolarizados estavam sendo considerados por parte do Estado, de forma nunca
antes ocorrida. Esse argumento ndo se pode negar, embora existissem razdes subjacentes
j4 apontadas ao longo desse trabalho. “Passava de uma mera afericdo de conhecimentos
de educacdo geral, realizada exclusivamente por meio de provas aplicadas por
estabelecimentos indicados, para um sistema de cursos e/ou exames (grifo nosso),
norteados ora por um processe didatico-pedagdgico, ora por um exame de conhecimentos

¢ habilidades para conclusdio de grau profissionalizante ou educagio geral”.
(Mafra;1979/80:11,12).

Os cursos de Supléncia foram classificados pelo Conselho Federal de Educagio -
Parecer 699/72, “em cursos de baixo teor de supletividade e cursos de alto teor de
supletividade”.

Caracterizavam os primeiros conforme sua maior semelhanca com Ensino
Regular, pela direta relagdo aluno/professor, pela avaliacdo dos resultados feita no

decorrer do processo e submetidos 4 inspecio regional.

Os segundos ficavam caracterizados por cursos livres, portanto nfo sujeitos a
inspecdo, que podiarn manter relacio professor/aluno ou utilizar recursos da tecnologia,
com aferigio dos resultados fora do processo, através de exames realizados pelo Sistema
Oficial de Ensino.

Equiparados ao ELnsino Regular, os cursos de baixo teor de supletividade
ficavam a cargo dos governos estaduais e municipais, enquanto os outros, de alto teor de
supletividade, oficializava o dominio da rede privada. Na esséneia, sob esse prisma, a
postura federal permanecia inalterada.

O Relatdrio e conclusdes do Grupo de Trabalho constituido pela Portaria
Ministerial n° 317/72 e coordenado pelo Cons. Valnir Chagas, apontava dentre as
diretrizes de uma politica do Ensino Supletivo, a vinculacdo do Ensino Supletive ao
estorgo de Desenvolvimento Nacional:

“Ja nfio se trata de viver o tempo no tempo, escolarizando a crianga e o
adolescente na idade propria, mas de recuperar o tempo perdido e, por esta via, incorporar
a vida e a produgSio um grande potencial humano marginalizado pela falta de uma
educagio indispensavel 4 realizacfio individual, ao trabalho ¢ a cidadania consciente™.(...)

“Estabelecer a maior liberdade de organmiza¢iio dos cursos, como forma de
estimular a criatividade dos educadores e permitir ajustamentos a situagdes novas que
venham a definir-se, assegurando, entretanto, ao Poder Puablico, como medida
indispensavel a manutenciio da organicidade do sistema, a autorizacio, a verificacdo e a
supervisdo”. (...)
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“Desenvolver uma metodologia especifica, de acordo com as peculiaridades do
Ensino Supletivo, fugindo ao formalismo tradicional e buscando aproveitar os novos
recursos que a tecnologia, mais e mais, coloca a servico da educagio”.

Reclamava a auséncia de uma escola “estruturada com intencdes de superar as
diferencas sociais”, almejando a uma sociedade mais cultural e humanamente preparada.

Entendia o Ensino Supletivo como um ensino integral, criativo, objetive, que
pudesse harmonizar, “sistema de valores com a teoria, a praxis e a tecnologia pedagogica
especitica’ (grifo nosso).(Mafra;1979/80:13),

Na conciliagiio de todos esses argumentos e seguindo a exacerbada visdo
tecnocratica da época, nasce a proposta CES.

A CONCEPCAQ FEDERAL

Na apresentagao do documento “Centro de Estudos Supletivos”, elaborado pelo
Departamento de Ensino Supletivo - DSU - do Ministério da Educagio ¢ Cultura, em
junho de 1974%, havia dados oferecidos pelas Secretarias de Educacdo onde “uma
populagio de aproximadamente 21.000.000 de pessoas na faixa etdria dos 15 aos 39 anos
de idade e 14.000.000 de adolescentes e adultos na faixa etéria compreendida de 15 a 24

anos’, estavam fora da escola ¢ estes eram considerados uma clientela em potencial para
o Ensino Supletivo no Pafs. (ID5U;1974:03).

0Os mesmos dados eram utilizados por Mafra (1979/80:11), no documento
“Conhecendo um Centro de Estudos Supletivos”, de responsabilidade do MEC/SEPS,
especificando que a faixa dos 14.000.000 adolescentes e adultos, necessitava de
escolarizac8o em nivel de 1° Graw

*Em 1974, o presidente da Republica Federativa do Brasil era o Gal. Emesto Geisel, tendo como Ministro
da Educacio e Cultura, o 5r. Ney Braga.
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Quadro 1 -

Alunado no Brasil em 1970.

Escolaridade Clientela Professor Namero de Salas
Primério (Ens.Reg.) 14.481.000 457.406 268.354
Médio (Ens.Reg.) 4.563.427 308.552 83.000
Superior 607.688 54.389 11.000
Supletivo 21.000.000 1.050.000* 525.000*

Fonte: IBGE - Censo de 1970

* Necessidades previsias para a solugo nos moldes do ensino regular.

A andlise realizada por Mafra (1979/80:11), sobre a correlagio
demanda/professor/sala de aula para o Ensino Supletivo, ponderava sobre o orgamento
necessario para realizar essa equagio bem como o tempo a ser despendido entre formagio
de professor e construgio de salas.

Chamava atengfio para o fato de muitos daquele total ja estarem engajados na
for¢a do trabalho e questionava até que ponto a escola tradicional podia ser compativel
com a sobrecarga de jornadas, jornada de trabalho { 8 h em média) mais jornada diaria de
estudos (média de 3 h).

Apontava o descompasso entre as condi¢des de trabalho mais as de estudo,
relacionadas a determinadas categorias, tais como: viajantes, vendedores, caminhoneiros,
aeroviaros, etc.

O MEC ponderava sobre a impossibilidade de se utilizar 0s mesmos tipos de
metodologias em uso pelo Ensino Regular e propunha equacionar o problema “através de

uma solugdo que pudesse, ao mesmo tempo, atender ao trindmio tempo-custo-
efetividade” (grifo nosso). (DSU;1974:02).

Esses argumentos eram fatores impeditivos para solucionar a questdo pela via
tradicional, aliado ao fato dos altos custos a serem despendidos, o que nos permite
afirmar que a vontade politica tinha limites no campo da educagio de adultos.

A estratégia montada baseada em dados concretos, apresentando argumentos

coerentes e mais a vontade politica de solucionar a questio sem despender os recursos
financeiros necessarios levava a um impasse, cuja solugfio imediata, como era reclamada,
36 poderia vir, como veio, dos técnicos.
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“E os técnicos do MEC partiram para a mais efetiva solugfo de operacionalizar o
Ensino Supletivo: os CES - Centro de Estudos Supletivos, escola-fung8o capaz de atender
a clientela potencial do Ensino Supletivo do Brasil, aliando-se baixo custo operacional,
alto padrio de rendimento do ensino, utilizacfio de tecnologias educacionais, novas e
diferenciadas  metodologias  aplicdveis ao  processo  ensino-aprendizagem”.
(Mafra;1979/80:12).

“Realmente, a_idéia dos CES - Centros de Estudos Supletivos nasceu da
imaginacio dos técnicos de Ensino Supletivo do MEC”.(¢grifo nosso).( Mafra;
1979/80:19).

A implantacio de Centros de Estudos Supletivos, era apontada como solugdo
mais vidvel para solucionar o problema a curto prazo.

AMETODOLOGIA E O ENSINO MODULAR

Os CES foram classificados como versateis, pois “permitem o emprego de

metodologias adeguadas, que preservam o desenvolvimento ¢ a iniciativa individual,
dentro de novas formas de abordagem da clientela, diferentes recursos de verificagdo e
critérios mais dinfdmicos no que tange & organizacio, admimstracdo ¢ controle”.
(DSU;1974:03).

Na verdade , a doutrina e a filosofia do Ensino Supletivo estdo intimamente
Hgadas & concepgdio do CES que muitas vezes se confundem.

“Deve-se considerar que o Ensino Supletivo precisa utilizar o ritmo proprio do
mdividuo, o seu padriio de velocidade, pois as pessoas ndo sdo apenas diferentemente
dotadas, como, nfo raro, no campo do Supletivo, perderam grande parte de sua agilidade
para aprender em funcfo de objetivos mediatos, gracas & idade e ao desuso de suas
capacidades. Por outro lado, sena incompativel com a realidade sécio-cultural desprezar o
potencial humano, exigindo que cada um acompanhasse a mesma trilha dos outros e
numa mesma velocidade”. { MEC/DSU,n° 4; 1973:16).

Praticamente o mesmo texto era utilizado em outro documento do MEC, mas
para definir o CES: "Nesta escola nova, o processo de aprendizagem ha de
desenvolver-se por meio de métodos e técnicas que fogem substancialmente ao processo
tradicional de ensino, com adog@io do ritmo préprio do aluno e do seu padrio de
velocidade, sem a preocupagho e a exigéncia de que cada um acompanhe a mesma trilha e
a mesma velocidade simultaneamente”.(Mafra; 1979/80:14).

A finalidade do CES era o atendimento efetive ao adolescente e adulto na
“preparacdo de cursos e exames (grifo nosso) do Ensino Supletivo mediante a utilizacio
de metodologia adequada, tendo em vista as diferencas individuais no que se refere a
aptiddes, interesses e necessidades”. (DSU;1974:05).
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Neste tipo de Escola estariam sendo oferecidas todas as fungdes de Ensino
Supletivo - Supléncia, Suprimento, Aprendizagem e Qualificagdo Profissional - , via
curso e/ou exames, porém destinada ao atendimento individual e ao ensino por objetivos.
Nio deveria descuidar-se, além do plano pedagdgico, do enfoque social ligado as
caracteristicas psicologicas da sua populacio alvo. A realizagdo como pessoa humana
estaria pressuposta, pois via estudo, ela poderia tornar-se mais participativa no processo
de desenvolvimento, no qual ja estava inserida, porém “com dificuldades e desperdicios
por falta de melhor conhecimento e habilidade de desempenho na forca de
trabatho™.(Mafra; 1979/80:13).

Seriam utilizados curriculos circunstanciais e ciclicos, visando exclusivamente o
inicio ou prosseguimento de estudos através de planos individuais de atendimento. “Cada
curso ou cada exame terd uma estrutura de funcionamento em razio de objetivos (...),
alunos e professores do CES terdo suas agdes estribadas em quatro aspectos
fundamentais: planejar, executar, verificar, replanejar, num completo ciclo permanente na
busca de alcancar os objetivos prefixados nos planos individuais de atendimento ao

aluno”, (Mafra;1979/80;13).

A metodologia a ser empregada nos CES seria o ensino através de modulos.
Apontava também para a utilizag3io de outras téenicas de ensino, como: “estudo dirigido,
orientaco individual e em grupo, radio e T.V., correspondéncia, instrugfo programada
(maquina ou texto), séries metddicas, multimeios”. (DSU;1974:09).

Como a técnica bdsica a ser utilizada no CES fosse a do Médulo de Ensino,
embora ressalvasse que este nfo seria o texto exclusivo a ser utilizado; em vista da grande
diversificac@o de tipos e técnicas de elaboragdo de modulos de ensino, sendo necessaria a
preparagao do tecndlogo especializado em modulos, posto que “a construcfio de modulos
néo ¢ tarefa facil” (Mafra;1979/80:17), o MEC resolveu estudar, testar e validar um tipo
de modulo que se prestasse a Educacio Geral e Formagio Especial para uso no CES. A
opgdo recaiu no material basico do Projeto Logus 11 %.

Num momento seguinte, a partir da mesma légica, 0 MEC buscou um padrio
nacional. Tomando como base os programas dos Exames Supletivos de todas as Unidades
Federadas, criou o PLIDESU - Programa do Livro Didatico para o Ensino Supletivo, em
regime de co-edicio MEC/FENAME */EDITORAS.

Dessa forma o CES utilizava-se desse material e as equipes dos CES deveriam
preparar material de reforco necessario a aprendizagem e médulos complementares
correspondentes a regionalizagio.

0 Projeto Logus I foi um processo de ensino que habilitava, 4 distancia, com utilizagio de médulos de
ensino, em todo Brasil, professores leigos que estivessem no exercicio do magistério de 1° grau regular das
séries inicias. O Projeto era executado pelo MEC em convénic com o CETEB ( Centro de Estudos
Tecnologicos de Brasilia ) e Secretarias de Educacio.
PFENAME - Fundagiio Nacional do Material Escolar
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Para o MEC, o material didatico do PLIDESU permitia ao adulto aprender com
eficiéncia, pois aliava os conhecimentos e habilidades possuidas ao que precisava saber
para atingir determinada terminalidade previamente proposta. O material foi destinado a
clientela do Ensino Supletive, em todas as suas fungBes e para qualquer grau de ensino.
Os médulos do PLIDESU foram distribuidos ou vendidos nos CES, livrarias e bancas de
jornais, podendo ser utilizados por quem procurasse os CES ou por aqueles que
pretendessem prestar exames supletivos, estudando sozinhos.

O ensino modular consiste na combina¢fio entre uma determinada forma de
apresentacdo do assunto que se pretende transmitir e uma teoria de aplicacdo que parte de
uma andlise formada por psicélogos que afirmam “que os estudantes aprendem em ritmos
diferentes e que a grande maioria deles pode tornar-se competente em quase tudo, desde
gue lhe seja proporcionadoe tempo suficiente”. (Nagel e Richman; 1974:02).

Fssa teoria acabou sendo identificada por Ensino para Competéncia
Competency-Based Instruction - CBI, que se baseia num programa de instrucbes cuja

“esséncia significa um programa flexivel e individualizado que fiberta ambos, professor €
alunos, a fim de que possam trabalhar no seu ritmo préprio, sem receio de fracasso”.
(Nagel e Richman;1974:02).

“Ensino para Competéncia basela-se neste principio psicologico e organiza o
programa de tal maneira que a aquisiio (resultado da aprendizagem) ¢ mantida
constante, enquanto o tempo (duragio da aprendizagem) varia”.(Nagel e
Richman;1974:03/04).

Para estudar no seu ritmo proprio é necessario organizar uma série de materiais e
atividades de ensino que possam ser concluidos com o minimo auxilio externo. O
material e a atividade de ensino a serem utilizados na aprendizagem de um determinado
assunto forma o modulo. “Urn modulo é uma unidade de estudo auténoma e completa em
si mesma que apresenta as seguintes partes:

1- formulagéo clara e precisa dos objetivos de ensino;

2- pré-requisitos (‘prontiddo’, conhecimentos e habilidades);

3- pré-avaliagio;

4- atividades de ensino;

5- pos-avaliagio;

6- atividades para sanar deficiéncias” (Nagel e Richman;1974:61).

Dentre as atividades de ensino, neste Programa de Ensino para Competéncia,
recorre-se a recursos variados e meios audiovisuais, porém s#io empregados apos a pré-
-avaliagio diagnéstica e antes da pos-avaliagdo, que € final. Caso o aluno seja aprovado
na pré-avaliagio, ele fica iberado daquele médulo e segue para o proximo.

A poés-avaliagho tem a finalidade de demonstrar se o aluno atingiu os objetivos

propostos no inicio do modulo. Se o aluno fracassar neste passo lhes serdo indicadas
outras atividades de ensino até ser aprovado na pds-avaliacio.
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No Ensino para Competéncia, o aluno deve saber exatamente 0 que se quer que
ele aprenda, este € o critério, e a aprendizagem ocorre de acordo com o ritmo de cada um,
por isso individualizado.

A fungfio do professor ser4 mais para um conselheiro, supervisor ou orientador
de aprendizagem, que ocupa seu tempo ajudando seus alunos a planejar, a resolver seus
problemas e a avaliar seu desempenho.

“Assim, oS MODULOS DE ENSINO, instrumentos bdsicos utilizados pelos
CES e elaborados segundo os principios da instrugdo personalizada, permitem a
auto-aprendizagem segundo o ritmo de quem estuda. Os conteudos que deles constam,
baseados no PLIDESU nacional, abordados por objetivos de realizagdo, propostos de
forma clara e voltados para a atualidade, permitem que o adulto aprenda com eficiéncia,
aliando os conhecimentos e habilidades que ja possui ao que precisa saber para o
atingimento de determinada terminalidade previamente proposta. A auto-avaliaglio se
realiza ao longo do processo, antes, durante ¢ apds o estudo de cada modulo. Um

conjunto de modulos vencidos significa um crédito alcanado ou um nivel de
aprendizagem atingido. Quem for estudar através de médulos do PLIDESU, ainda tem a
disposigdo nos CES: plano de estudo elaborado em fungio do resultado da aplicagfio de
um pré-teste de verificagio do estdgio de conhecimento e, orientadores da aprendizagem,
especialmente preparados para esclarecer duvidas, indicar materiais suplementares para

reforcamento do estudo, aplicar avaliagbes e indicar tendéncias ou resultados”.
(Mafra;1979/80:18).

O processo ensino-aprendizagem efetivar-se-4 através do ensino direto,
semi-indireto e, preferencialmente pelo ensino indireto, pela via de teleducagdo com
utilizacio dos meios de comunicagio de massa. O processo desenvolver-se-4
primordialmente na auto-instrugdio, por meio de instrumentos proprios, onde o aluno
assume a responsabilidade de estudar sozinho, em grupo, com ou sem orientagdo do
professor.

A énfase na auto-insiruciio parece-nos que se baseava num referencial até entdo
comum, pois o Estado ha muito oferecia apenas exames € ausentava-se da preparacio ou
oferia de estudos para essa clientela.

Analisando a mudanca de postura do Estado dentro daquele momento historico,
o que se pode deduzir € que passava do autodidatismo para a auto-instrugéo. A diferenca
¢ sutil, porém existe. No autodidatismo, o aluno se vale dos proprios recursos quer
didéticos, quer das fontes de aprendizagem. Na auto-instrugéo, os recursos didaticos e as
fontes de aprendizagem sdo produzidos e escothidos institucionalmente. Se por um lado,
isso pode significar alguma forma de controle, por outro lado é uma forma de
democratizar o acesso ao conhecimento.
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A IMPLANTACAQ

Foram implantados em 1973, 10 CES, um em cada uma das seguintes capitais:
Manaus, Teresina, Natal, Jofo Pessoa, Recife, Maceié, Aracaju, Florian6polis, Porto
Alegre e Goiana. Para o ano seguinte, 1974, deveriam ser implantados CES em: Belém,
Sio Lufs, Fortaleza, Salvador, Vitoria, Niterdi, Curitiba, Belo Horizonte, Cuiaba,
Brasilia, Rio Branco, Porto Velho, Boa Vista, Macapa, Sdo Paulo e
Guanabara® . (MEC/DSU;1974:09).

No inicio dos anos 80, o sistema CES possuia 40 Unidades em funcionamento
em todo pais, atendendo a cerca de 25.000 inscritos.

Concebida a forma, a proposta foi testada pelo MEC, cujos resultados obtidos
promoveram um reajuste no planejamento. O primeiro CES testado foi o de Natal - RN,
seguido do de Goidnia - GO.

O sistema de implantagio se dava recebendo assisténcia do Governo Federal na

fase de estruturaciio em relagfio & assisténcia técnica, cooperagfo técnica entre os Estados,
financiamento das despesas iniciais de instalagdo e de aquisi¢iio do equipamento basico,
fornecendo ou financiando a compra de materiais instrucionais ( Médulos do PLIDESU,
audiovisuais e livros para estudos complementares), e preparando os recursos humanos.

Ap6s esta etapa inicial, os CES ficavam sob a responsabilidade dos sistemas de
ensino, que tinham o compromisso de fornecer informagdes cujo objetivo era o
aprimoramento do sistema, para que o MEC repassasse a outras Secretarias de Educaggo.
O Ministério colocava-se para o acompanhamento do desenvolvimento do sistema CES,
considerando imprescindivel a informacfio sobre os CES instalados, as mudancas, as
inovacdes, os materiais utilizados, a validade dos materiais instrucionais ( fornecidos e
construidos pela equipe do préprio CES), as necessidades de mudangas de
procedimentos, 0s erros e 0s acertos.

Deixava entretanto para os respectivos Conselhos Estaduais a decisdo para que a
iniciativa privada pudesse integrar-se ao sistema CES.

CRITICA E AUTO-CRITICA

Alguns pesguisadores que elaboraram andlises sobre os CES, apontaram as
criticas: para o CES de Natal , RN, “um indice de ociosidade de 76,6% da sua capacidade
operacional” (Leal;1982). Enquanto a pesquisa desenvolvida por Marti (1979), sobre o
CES da Asa Sul em Brasilia, concluia que “o ensino personalizado com utilizagio dos
médulos, apesar de todas as vantagens que oferece - pois atende interesses, preferéncias e
aptidfies especificas de cada estudante - fecha-o em seu universo, nfo propiciando a

tegracio e a troca de experiéncias”. (citado por Haddad;1991:193/194).

fm 01/07/74, o Bstado da Guanabara é incorporado ao Estado do Rio de Janeiro.
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Dez anos apos serem implantados, o MEC/SEPS (1983), fazia sua avaliagdo
sobre os CES, apontando significativas reflexfes, que passamos a transcreve-las:

“Reconstituindo, no entanto, a sua trajetdria, pode-se evidenciar a ocorréncia de
um processo de esvaziamento de suas fungBes, condicionado por fatores diversos, tais
como:

- Limitada e parcial fundamentacdo tedrica sobre a educagdo de adultos,
dificultando a compreensio do ‘para que’, do ‘como’ e do ‘onde’ trabalhar com essa
clientela. A despreocupagiio com os processos intelectivos pelos quais os individuos
desenvolvem a percepgio e a compreensdo de que o ato de ‘educar-se’ ndo se separa das
realidades da vida e do trabalho, resultou na adocdo de ‘médulos instrucionais’ fechados
e de pouca significaciio para aqueles que procuram o CES.

- Forte tendéncia a formalizacdo das agdes educativas, tendo as suas origens ora
na cristalizaciio das estruturas organizacional e funcional, ora no modo da inovagéo, pelas

implicagies que desta poderiam resultar, alimentando a acomodagéo. (...)

- Pouca énfase dada ao acompanhamento e & avaliagdo da atuaco do CES, em
tempo habil, para a corre¢iio dos desvios detectados, bem como a oferta de apoio técnico
necessario a implementagfio e/ou implantacio de processos avaliativos.

- O despreparo dos recursos humanos, a falta de continuidade na reciclagem e
atualizacio desses recursos e o alto indice de flutuago de pessoal foram fatores a mais na
alimentacio da acomodagfo, quando a pratica exigia comprometimento ¢ compreensao de
realidades complexas e um processo de revitalizagdo constante. ..

- Supervalorizacio da fungdo Supléncia em detrimento de outras fungdes, em
especial a de Suprimento...”.

Alertava para a necessidade de esfor¢o permanente por parte dos agentes dos
CES de uma reflexdio critica das atividades desenvolvidas. “Trata-se, pois de instrumental
para desencadear um processo de reflexdo critica sobre a realidade - CES, como ponto de
partida para a otimizagfio das agGes desenvolvidas e geragéio de outras, todas emergentes
do contexto socio-econdmico, politico e cultural™.

O documento “Revitalizacdo dos CES” (1983:19), recomendava como resposta
as deficiéncias detectadas:

- diversificacio das atividades; e,

- envolvimnento das comunidades no planejamento e no desenvolvimento dos
programas.

“QOs CES vém atendendo, ao longo dos Gltimos nove anos, a adolescentes e
adultos que na idade prépria ndo conseguiram escolarizagfo regular em nivel de 1° ¢ 2°
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graus, mediante a realizagiio de cursos de Supléncia, predominantemente. Contudo, as
demandas sociais pela ampliagio das oportunidades educativas levantam a necessidade de
que sejam dinamizadas experiéncias educacionais e culturais em modalidades
diferenciadas.

Impde-se a busca de solugdes que explorem todos os meios e recursos (fisicos,
humanos, ambientais, financeiros, institucionais e tecnoldgicos), cuja disponibilidade seja
mobilizavel para enriquecer o processo educativo.

Os CES devem apresentar-se como instrumento Gtil de educacfio permanente
pelo constante didlogo com as comunidades nas quais atuam, cooperando para a solugdo
de problemas que elas por si nfo conseguem solucionar”.

O CES “Prof. Severino Uchoa”, de Aracaju - SE, passa por um processo de
avaliagfio e reorganizacfo, anuindo as recomendagdes de “revitalizagdo™.

O diagnostico realizado naquele CES objetivou prioritariamente “o atendimento

real & clientela, aferido pela permanéncia do aluno no processo € a conseqliente entrega
do certificado de conclusfio”™; agfo que possibilitou a inversdo da tendéncia de
esvaziamento dos CES.

Nessa reorganizacio realizada por educadores paulistas foram confirmadas
deficiéneias ja apontadas por outras anélises, como:

- formalizacéo das atividades;

- textos com conteddos minimos;

- 0 aluno que ndo ¢ levado a redigir;

- falta de contato do aluno com o monitor.

A reorganizacio, realizada pelos professores e técnicos daquele CES, baseou-se
nos seguintes procedimentos:

- acompanhamento sistematico dos alunos que nfo podiam freqgiientar
regularmente, com intervalos regulares;

- reunifio sistematica de grupos de alunos em sessdes de orientagao;
- institui¢do de classes de permanéncia para os alunos de 1°a 4° série;
- possibilidade de convénios do Centro com empresas;

- avaliagfio da alfabetizagdo “real” da clientela, pois numerosos alunos desistiam
dos estudos no CES, porque nfio conseguiam compreender o que liam nos fasciculos
recebidos.
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As providéncias adotadas foram consideradas suficientes para melhorar os
indices de permanéncia e de conclusdes do curso.

08 ANTAGONISMOS EM SAO PAULO

O Projeto comega a ser implementado no Estado de Sao Paulo em 1976, ano em
que se estabeleceu um convénio entre o Departamento de Ensino Supletivo - DSU - do
Ministério da Educacfio e Cultura e a Secretaria do Estado de Educacfio - S.E., tendo o
Secretario da Bducacio submetido a aprovacdo do Conselho Estadual de Educagfo -
CEE, o Plano Complementar de Aplicaciio da Quota Estadual do Salario-Educacio para o
Projeto Operacdio Escola - Centro de Ensino Supletivo. Em 29/12/76, era aprovado o
proposto, ficando, contudo, o detalhamento da aplicagio para ser apreciado pelo CEE,
ap6s aprovacdo do Regimento Escolar e Plano de Curso. ( Parecer CEE 1070/76).

Por essa época, comegou-se a elaboracdo da documentagdo que resultaria no
primeiro CES paulista, tende uma equipe de professores participado em Brasilia de

treinamento oferecido pelo MEC as diversas Unidades Federadas que pretendessem
implantar o CES.

Fm 1977, eram aprovados o Regimento Escolar e o Plano de Curso do primeiro
Centro Estadual de Educacsio Supletiva - CEES - “Dona Clara Mantelli”, cujo inicio do
atendimento aos alunos deu-se apenas em 1981,

Apos analises da metodologia, das técnicas de ensino, das condigbes de
funcionamento, o Conselho Estadual de Educagfio entendeu tratar-se de uma “experiéncia
pedagdgica”, fixando o prazo de 02 anos, a partir da data de funcionamento dos cursos e,
dispds que seriam encaminhados ao CEE, relatorios minuciosos sobre os resultados
obtidos, obrigando-se ¢ estabelecimento a adequar os respectivos Plano ¢ Regimento
conforme as orientagfes emanadas do Colegiado.

Em outubro de 1979, a Coordenadoria de Estudos ¢ Normas Pedagogicas -
CENP, apds selecionar ¢ convocar o pessoal técnico e administrativo necessdrio ao
funcionamento do CEES, promoveu seu treinamento em trabalhos, com duracdo de um
més, complementando, em seguida, com estagios em Centros congéneres em Natal,
Recife, Belo Horizonte, Rio de Janeiro e Niterdi.

Foram abertas as inscrigdes no CEES “Clara Mantelli” em abril de 1981 para o
curso de Supléncia , em nivel de 1° grau, para as quatro Gltimas séries do ensino de 1°
gra.

O periodo transcorrido entre o ato de criagdo ¢ o inicio das atividades deveu-se a
otimizagio da infra-estrutura. 530 Paulo optou pela elaboragfo de seu proprio material,
recusando o material elaborado pelo PLIDESU, contando para isso com verbas do MEC
para a realizagdo do material auto-instrucional. Houve atraso em relagdo a edi¢do do
material didatico, bem como o prédio cedido pela S.E., apresentava-se em mau estado de
conservacio, sofrendo inundagio por ocasifio das chuvas. O CEES “Dona Clara Mantelli”
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localiza-se na zona leste da capital paulista e é mantido exclusivamente pela Secretaria de
Estado da Educacfo.

Segundo entrevista concedida pelo Prof. Jodo Cardoso Palma Fitho a Souza®
{1993), Sao Paulo ndo aceitou o material fornecido pelo PLIDESU. Optou-se pela
elaboracio de material préprio, porém teve como livro base a técnica analisada por Nagel
e Richman, norteando-se pela concepgfio do ensino 4 distancia. O Prof. Palma foi também
responsavel pela elaboragio do mdadulos de Ciéncias e Programas de Satde.

Em entrevista concedida para incrementacdo das informagdes desse trabatho, o
Prof. Diogo Aguila Martins *, justificou a recusa de S0 Paulo ao material instrucional,
elaborado pelo MEC, pelo fato daquele material apresentar-se claramente apoiado na
metodologia da instrugfo programada. Segundo ele, os educadores envolvidos com o
Projeto CES em S#o Paulo recusavam-se a nortear a proposta em bases fechadas,
pretendiam uma educagiic reflexiva, conscientizadora, nfo automatizada e nem
muemonica.

“0) ensino seria desenvolvido através de ‘madulos’. Cada modulo compreenderia
um fasciculo abrangendo os textos a serem estudados pela clientela. As matérias
envolveriam um nimero variavel de modulos. A atividade nos Centros de Estudos ndo
ficaria restrita ao fornecimento do material didatico ou a realizacdo dos exames
supletivos: haveria permanente esforco de orientagdo e de avaliagdo do nivel de
adiantamento dos clientes. O tempo dedicado ao estudo de cada um dos médulos, o ritmo
de freqiiéneia aos centros, a duragfo total dos trabalhos nos cursos e suas respectivas
cargas horarias seriam varidveis, dependendo, sobretudo das caracteristicas individuais da

clientela”. (Parecer CEE n® 084/85).

Em 1982, sob a coordenacdo da CENP foi encaminhada ao CEE uma avaliagéo
dos trabathos realizados no CEES “Dona Clara Mantelli”, em relaciio ao seu primeiro ano
de funcionamento. Apods um ano, em 1983, o CEE baixa o Processo em diligéncia ,
apresentando os seguintes questionamentos:

“a) - A metodologia empregada no CEES ‘Dona Clara Mantelli” estd sendo
desenvolvida como foi preconizada na politica do ensino supletivo (terceira idéia forga) e
posteriormente com as orientagdes emanadas dos O0rgos superiores?

b) - Sendo a resposta positiva, como tem sido transferida essa metodologia para
os cursos de Supléncia de 1° grau que s3o supervisionados e orientados também pelo
Servigo de Ensino Supletivo da CENP?

2 A entrevista fez parte da elaboragio do trabalho de Dissertagdo de Mestrado de Suzani Cassiani de Souza,
apresentado na Fac. Educagiio da UNICAMP em 1995, sob o titulo: “Supletive Individualizado:
Possibilidades, Equivocos e Limites no Ensino de Ciéncias”. A Prof* Souza fez parte do Corpo Docente do
CEBS/UNICAMP de 1987 até o inicio de 1996, tendo baseado sua Dissertagiio em sua experiéncia como
Orientadora de Aprendizagem de Ciéncias ¢ Biologia naquele CEES.

PProf. Diogo Aguila Martins foi Diretor do SES/CENP em vérios periodos ¢ de 1984 a 1993 foi o
Assistente Técnico do Ensino Supletivo da DRE-Campinas. Entrevista concedida 4 autora em 15/07/1996.
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c) - Qual o custo-beneficio por ‘cliente’ do CEES ‘Dona Clara Mantelli” ?
Quantos se matricularam e quantos receberam certificados de conclusio de curso?

(...) Por outro lado, pelo Parecer CEE 158/77, o prazo dessa experiéncia
pedagogica ja terminou em maio de 1983 e nfio houve uma proposta da Secretaria de
Estado da Educacio no sentido de prosseguimento ou ndo da experiéncia”. ( Processo
CEE n° 2079/82).

Retornou o processo ao Conselho Estadual de Educagio em julho de 1984,

A CENP considerava o questionamento sobre a decisfio de prosseguimento da
experiéncia ou nflo pela Secretaria de Estado da Educacéo, como ji tendo sido manifesta,
wma vez que anterior ao prazo de término dos dois anos, duas Deliberacdes CEE de n*
19/82 e 23/83, contemplavam no texto legal a autorizacfo de funcionamento de Centros.

“art. 35 - A Secretaria de Estado da Educacio manterd Centros Estaduais
de Educagiio Supletiva, com estrutura e duragdo flexiveis, baseadas na metodologia

do ensine individualizado, com monitoria, com regimento e planos de curso
aprovados pelo Conselho Estadual de Educacio.

Paragrafo tnico - As Prefeituras poderio manter Centros Municipais de
Educacio Supletiva, em convénio com ¢ Poder Pablico Estadual.

Art. 36 - O 6rgao técnico especializado, de que trata o artigo 23 *, se
encarregara da instalacio e funcionamento do Banco de Questies, das Comissdes
Permanentes de Avaliacie, bem come das providéncias necessarias a
operacionalizacde dos Centros de Educacio Supletiva a serem mantidos pelos
Poderes Pablicos Estadual e Municipal”. (Deliberacdo CEE n® 19/82)

Essa Deliberagiio nem bem chegou a entrar em vigor € outra ja era aprovada, a
23/83 que estd em vigéncla até hoje. A nova Deliberagdio, com pequenas alteragdes,
manteve os dispositivos concernentes aos Centros de Educacio Supletiva.

“Art. 32 - A Secretaria de Estado de Educagfio podera manter, direta ou
mediante convénios, Centros Estaduais de Educagic Supletiva, com estrutura e
duragio flexiveis, com metodologia prépria, sendo seu regimento e planos de curso
aprovados pelo Conselho Estadual de Educacio.

Paragrafo 1° - As Prefeituras Municipais, bem como as entidades criadas
por leis especificas, poderiio manter Centros de Educaciio Supletiva, diretamente ou
em convénio com o Poder Publico Estadual, mos termos do ‘caput’ deste artige,

Mepr 25 - A Secretaria de Estado da Educacio mantera um Banco de Questdes, sob a responsabilidade
do Orgdo técmico especializado, com o fim de construir, armazenar, interpretar, avaliar e fratar
clentificamente itens e questfes que subsidiario a elaboragio de provas a serem aplicadas & clientela do
ensino supletivo, em geral, a partir dos objetivos propostos pelos Centros Estaduais de Educagio
Supletiva”. (Deliberagiio CEE 19/82).
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sendo seu regimento e planos de cursos aprovadoes pelo Conselho Estadual de
Educacgio.

Paragrafo 2° - As entidades criadas por leis especificas para a Formagao
Profissional pederdio organizar planos de cursos de Qualificacio Profissional,
Aprendizagem e Suprimento , baseados na metodolegia do ensino individualizado,
com monitoria , nos termos de seu Regimento Escolar e Planos de Cursos”.
(Deliberacio CEE n® 23/83).

A CENP salientava que ja nfio prevaleciam aquelas exigéncias instituidas pela
legislacéo entdo revogada: “O Conselho Estadual de Educacfio podera autorizar, &
vista de planes devidamente fundamentados, experiéncias pedagégicas relativas ao
Ensino Supletivo, com regimes diversos dos fixados nessa Deliberagio”. (Deliberacio
CEE n® 14/73).

Fm relacio aos demais questionamentos, a Equipe Técnica do Ensino Supletivo
da CENP, apresentou os resultados do trabatho realizado no CEES “Dona Clara
Mantelli”, com reflexfes significativas, no entender do préprio Relator do Parecer CEE
84/85, Cons® Celso de Rui Beisiegel:

“Indicavam que o Centro foi objeto de expressiva procura de adolescentes e
adultos procedentes das mais diversas regides da cidade e exercendo ocupagdes “do setor
terciario’, em geral de atendimento ao publico, muitas das quais néo oferecem
possibilidades de freqiiéncia a cursos regulares’, tais como °...motoristas, atendentes de
enfermagem, telefonistas, policiais militares, que, pela propria natureza da ocupagio que
exercem, trabalham em perfodo noturno e/ou por turnos. Trata-se de populagdio de baixa
renda, excluida da escolaridade regular em intervalos de tempo que variam entre menos
de um ano e mais de 20 anos”.

Entretanto, a CENP argumentava sobre a questdio levantada pelo CEE, que
considerava o Centro como altamente oneroso ao erdrio publico por custo de produto
acabado, considerando-se os concluintes, afirmando que embora fosse um argumento
forte , ndo poderia ser considerado como decisivo, pois o quadro poderia ser alterado com
a continuidade dos trabalhos nos proximos anos.

A Equipe Técnica do Ensino Supletivo do Conselho Estadual de Educagdo
assinalava os seguintes dados apresentados nos Relatérios do CEES de maio de 1981 até
fevereiro de 1984: “foram matriculados 4.172 clientes”, (...) com o seguinte quadro de
concluintes: “1981 - zero; 1982 - 44; 1983 - 107 e 1984 - 39, num total geral de 190
concluintes. Portanto, do total de matriculados desde o inicio de funcionamento - 4.172,

somente 190 concluiram o curso. Somente 4,05% concluiram o curso”. (Parecer CEE n°
84/85).

A Assisténcia Técnica do Ensino Supletivo do CEE assim se pronunciou: “As

avaliacdes de rendimento da experiéncia pedagogica iniciada nos CEES “Dona Clara
Mantelli” continuam sendo incompletas e inconclusivas. (...} o projeto de avaliagio é de
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interesse para o sistema de ensino, sobretudo pela perspectiva de instalaglio de novos
Centros de Educacgiio Supletiva no Estado de Sfo Paulo...”. (Parecer CEE n° 84/85).

A Egquipe Téenica do Ensino Supletivo do Conselho Estadual de Educacfo
também fazia aluso as apreciagBes “polémicas” e “contraditdrias™ que os CES eram
objeto desde a sua institui¢do no pais. Transcrevia na Informaco do Processo CEE
2079/82, as impressdes expostas no livro “A Problematica dos Cursos de Supléncia no
Estado de Sao Paulo™, pelos Professores Walnir Chagas™ e Raymundo Nonato da Silva.

119

Walnir Chagas afirmava ver “... com certa desconfianca, o chamado ensino
‘individualizado’ ou ‘personalizado’ que se pratica sob designacdes, eventualmente em
moda, como ‘pacotes’ ou ‘médulos’, sem esquecer a tragédia do ‘ensino programado’.
Trata-se de uma reediciio, com enfeites ou disfarces, da velha pedagogia formalista (agora
talvez mecénico-formalista) que, substancialmente, ndo tem nada de novo. Troquem-se 0s
modulos ou pacotes e até os ‘programas’ pelos antigos ‘pontos’ ou pelas antigas
‘unidades didéticas’ e ver-se-a que, em esséncia, nada mudou. Tudo € igual para todos em
contetido, em método e até ritmo, sem um real atendimento ao aluno individualmente
considerado™.

Nonato da Silva observava “... se o sistema de ensino tivesse aderido totalmente
4 doutrina pregada pelo DSU, sobretudo naquilo que foi preconizado para os Centros de
Estudos Supletivos, a situacio seria totalmente diferente. Entretanto, os proprios Centros
de Estudos Supletivos foram desvirtuados, foram concebidos e tidos posteriormente como
fontes de empreguismo, de colocagio de pessoas , o que veio perturbar a ordem das
coisas”.(Processo CEE n°2079/82, Informagdo ETES n°177/84, fls. 204).

Qutra analise apresentada na citada Informacéo foi a transcric8o das observagdes
do jornalista da “Folha de S#o Paulo”, Jos¢ Duarte Bantim, publicada em 09/04/84
(Informac¢do ETES n°177/84):

“0) Centro Fstadual de Ensino Supletivo ‘Dona Clara Mantelli’ funciona desde
maio de 1981 e até fevereiro do corrente ano ja tinha feito cerca de cinco mil matriculas.
Atualmente atende a cerca de dois mil alunos.

Eis af a primeira questio: a suposta auto-instrugio em massa. Aqueles que
defendem essa modalidade de ensino argumentam gue, com as mesmas instalacdes e com
tfo pouco professores, uma escola comum jamais poderia atender a tal nimero de alunos
( o Centro possui o equivalente a 14 salas de aula). A dtvida esta no termo empregado.
‘Atender’, no caso, significa que dois mil alunos matriculados no Centro podem ser
‘atendidos” durante 15 minutos, duas a trés vezes por semana, por um professor (monitor)

31 jvro de autoria da Prof* Lourdes Praxedes, Assistente Técnico do Ensino Supletivo do CEE, resultado
do Trabalho Final do Curso de Mestrado da Faculdade de Educagfio da USP, tendo por orientador o Prof.
Celso de Rui Beisiegel, membro do CEE e refator do Parecer CEE 84/83.

() Prof, Walnir Chagas foi o relator do Parecer CFE 699/72 que definia a doutrina e a filosofia do Ensino
Supletivo no espirito da Lei 3692/71.
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cuja fungfio tinica, é bom frisar, é sanar as ditvidas que o aluno encontrou ao estudar em
casa utilizando-se de ‘médulos’ (apostilas) com os quais foi presenteado ao fazer a sua
matricula.

E irrefutdvel o cardter precario desse atendimento sob o ponto de vista
pedagégico. O argumento em defesa do CEES é o de que permite que cada aluno
mantenha seu proprio ritmo de estudo de acordo com seu potencial. Isto é aparentemente
interessante, mas na pratica sofre grandes distorgdes.

Tive o cuidado de pedir a professores que ensinam ha anos no ensino supletivo
para que examinassem as apostilas (médulos) utilizados pelos alunos do “Clara Mantelli”.
As respostas que obtive foram sempre as mesmas: o material ¢ de bom nivel, mas ¢
praticamente impossivel aprender sozinho, sem o auxilio permanente do professor, isto é,
sem aula, a ndo ser que o aluno ja tenha boa formacdo anterior. Em sintese, aprende quem
ja sabe. E os egressos do MOBRAL? Dizer que em casos de dividas, o aluno pode
recorrer a um monitor, por 15 minutos, ndo resolve a questdo , porque sO quem ja sabe €

que tem dividas que podem ser esclarecidas em tdo pouco tempo. Quem néo sabe,
precisa é de aula. Por essa razfio, tragar um paralelo com a escola tradicional em defesa do
CEES é absolutamente artificial porque essa atende de forma bem mais consistente, por
pior que seja’.

Em 1983, o governo estadual eleito elaborou sua proposta de Educacdo de forma
participativa, através de debates em comissdes. A questdo do Ensino Supletivo foi
defendida e considerou-se importante ampliar os investimentos publicos nessa area,
porém chegaram a pensar em concentrar esforgos em um tnico caminho: ou mediante a
criacio de novos centros ou mediante a instalagdo de cursos de educagdo supletiva.
Prevaleceu a aplicagiio de recursos para as duas formas

Fntretanto, & “ala dos contrarios ao CES”, manifestou-se elencando as seguintes
criticas: “Tratar-se-ia , sob outras roupagens, da tfo discutida e ja rejeitada ‘instrugéo
programada’; os textos incluiriam apenas conteidos minimos, pouco educativos para a
clientela; os alunos nfio redigiam; nfo teriam contatos mais préximos e freqiientes com 0s
professores e colegas; os programas de Historia e Geografia seriam meramente fatuais,
etc...”. (Informagdo ETES n°177/84).

Chama-se atencio para o fato das criticas elencadas pelos considerados
“adversarios dos CEES”, serem basicamente as mesmas apresentadas nas analises
realizadas no CES de Aracaju, que sofreu a interveng@o de educadores paulistas por
ocasifio de sua reorganizagio.

N

Emergente 4 critica que aparece documentada, havia a contra-critica que
pudemos encontra-la através das entrevistas com o Prof. Jodo Cardoso Palma Filho € com
o Prof. Diogo Aguila Martins, que pa época estavam atuando na Coordenadoria de
Estudos e Normas Pedagogicas, ambos estando em alguns periodos respondendo quer

100



pelo Servigo do Ensino Supletivo, quer pela propria Coordenadoria, como foi o caso do
Prof. Palma , durante a gestio 83/87.

Uma primeira conclusdo que se chega € a respeito da cisdo interna, dentro do
proprio sistema estadual de ensino. Institucionalmente, fica claro que “os adversarios”
eram as Fquipes Técnicas do Ensino Supletivo, a da CENP e a do CELE.

Ambos os entrevistados atribuem grande parte sobre a origem da critica
propagada em Sio Paulo como formulada por pessoas vinculadas a rede particular,
embora encontre também respaldo na rede publica. “O Estado ocupando esse espago,
estaria dificultando a acfo privada, principalmente de determinados grupos religiosos”.
(Palma; 1993). “A composigdio do Conselho Estadual de Educagdo abrange um percentual
significativo de representantes da rede privada, fato que pesa nas decisdes educacionais
piblicas. Existiam os interesses dos ‘donos de cursinhos preparatorios para Exames
Supletivos’, fato que por si s6 ja ¢ um absurdo. Durante muito tempo, S&o Paulo
ocupou-se mais da 1” a 4” série para o adulto, nio tinha muita experiéncia de 5% a 8" série,

pois esse ferreno estava nas méos da rede particular. Mesmo dentro do sistema
encontramos as resisténcias, porém quando se vai ver ou é desinformagéio ou ¢ o vinculo
que existe com a rede privada”.(Martins; 1996).

“Dentro da estrutura da Secretaria da Educagdo, vocé encontra duas
Coordenadorias Administrativas - COGSP (Coordenadoria da Grande Sao Paulo) ¢ CEl
(Coordenadoria do Ensino do Interior) - uma Coordenadoria de Estudos e Normas
Pedagogicas - CENP, que ¢ nica para o Estado todo, assessora o Gabinete , ¢ atividade
meio; e ainda vocé tem o DRHU (Departamento de Recursos Humanos). A estrutura
funcional e o campo de atnacio desses servicos, as vezes, colidem. Ent8o, vocé encontra
a briga pelo poder. Dependendo da gestdo, quem estd com maior afinidade com o
Governador ou com o Secretario da Educacio, acaba ditando as normas. Quem deveria
sempre ditar as normas, deveria ser a CENP, mas nem sempre ¢ assim, dai tudo fica
muito dificil. (...). Quando houve a restruturacio da SE , em 1975/76, a SE tinha em sua
estrutura varias ilhas de Ensino Supletivo, vérias ilhas com suas respectivas equipes.
Quando da reforma, tudo passou para a CENP, exceto o Exame Supletivo, que continuou
uma itha propria, com seu feudo proprio. Se os exames tivessem passado para 0s CEES,
com certeza teriam plenas condigdes de realiza-los no decorrer de todo um processo. Os
CEES resolveriam o problema de exames de massa? Resolveriam e inclusive, ficaria
Menos Oneroso para o sistema. SO que af tiraria mercado de trabalho de um punhado de
gente. Existern as vaidades e os interesses particulares™. (Martins; 1996).

Para Palma (1993) “- As criticas sdo ideologicas, elitistas, preconceituosas e
ingénuas. Acreditam que possam passar para o adulto trabalhador, aquele que trabalha
muitas horas ou em turnos, a mesma educagdo que se passa para a crianga. O discurso €
parcial e tendencioso. Sempre hd pressdo em cima dos CEES, mas e a qualidade do
ensino em relagdo ao seriado, os CEES sfio piores? E a questdio da repeténcia/evasdo?
Ninguém esta preocupado com isso, mas em relagdo ao CEES dizem sempre que querem
acabar”.
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Em relagiio aos médulos e a instrugdo programada, Palma (1993) afirma “...0s
médulos tinham fundamentaciio bem ‘skinneriana’, esquema bem comportamentalista.
S50 Paulo utilizou o livro de Nagel, para nortear a definigdo dos objetivos. Esta era a
proposta pedagdgica da época. Ha na atual geraco, esta que esta nas faculdades hoje, o
resultado dessa pedagogia: uma dificuldade imensa para abrir discussdo, pois ela
consagrou o culto a eficiéncia, a verdade absoluta. Mesmo a questdo dos testes de
miiltipla-escolha, que induz a pessoa a que tudo tenha somente uma resposta. Isso precisa
ser revisto. Entretanto, por ocasifio da elaboragfo dos modulos em Sao Paulo, apesar da
equipe ter tomado conhecimento da teoria do ensino para competéncia, os modulos
acabaram resultando em um material bastante tradicional. O trabalho de redigir foi
exaustivo e evidentemente, nada ficou muito uniforme. Na época, entretanto, tirassem 0s
moédulos, restariam os livros didaticos, que entdo eram piores, muito mais
compartimentados que os modulos”.

Ambos também defendem igualmente um pressuposto da filosofia CEES contida
na proposta do MEC e que acabou nfo acontecendo em Sdo Paulo. O fato de o CEES ser

um espaco cultural, aberto mesmo nos fins de semana para programagdes como: cinema,
teatro, etc... O Prof. Martins exemplifica que se fizesse uma pesquisa entre 0s alunos
sobre o CEES estar aberto aos sdbados e domingos, isto teria grande aceitagdo. Reforga
ainda, dizendo que “se abrir para avaliagio ou estudo de mddulo, talvez néo tivesse muita
freqiiéncia, porém se fosse para um ‘forrd’, com certeza a afluéncia seria grande”. Tanto o
Prof. Palma quanto o Prof. Diogo apontam a resisténcia do Diretor ou Professor do CEES
para um trabalho aos fins-de-semana.

Nas conclusées finais do Parecer CEE n° 84/85, o relator Cons® Celso de Rui
Beisiegel apresentou as seguintes ponderagfes:

“__seguramente, a instituicdo do Ensino Supletivo de 1° ¢ 2° graus constituiu-se
em importante complemenio do processo de democratizago das oportunidades
educacionais.(..). Na verdade, esta educagdio voltada para as populagbes analfabetas
sempre se apresentou como responsabilidade dos poderes publicos, mesmo guando foi
desenvolvida mediante a colaboragio com entidades privadas diversas.(...) Em sua
politica de investimentos, porém, as iniciativas oficiais continuaram limitadas a
manutenciio daqueles estudos que no Ensino Supletivo correspondiam ao antigo ensino
de nivel primario. Daf a importincia da inauguraco dos Centros de Educagéo Supletiva
nos primeiros anos da década de 70. Entre outras coisas ¢ razodvel percebé-los como a
expressdo do reconhecimento de um compromisso educacional do poder publico. Sob
este ponto de vista, os Centros representam um espago a mais onde as populacdes de
baixa renda podem encontrar oportunidades de acesso aos servicos educacionais. O
reconhecimento deste significado positivo da criagio dos Centros nfo implica,
necessariamente, a aceitagio das orientagdes que prevaleceram em sua organizagdo.
Como foi exposto nesta apreciagdo, as criticas ao regime de funcionamento dos Centros
parecem consistentes e devem ser levadas em consideragfo pelas autoridades escolares
responsaveis pelo ensino supletivo no Estado. (...) Entende-se, no entanto, que a avaliagdo
do rendimento dos trabalhos desenvolvidos no CEES (Clara Mantelli) deve ser



continuada. A importincia de uma avaliagio mais consistente e que atente a natureza das
criticas que vém sendo feitas ao regime de trabalho do centro aumenta,
consideravelmente, no momento em que o Governo do Estado projeta a criacdo de rede
de estabelecimentos desse tipo™.

A CONCEPCAO NO ESTADO DE SAO PAULO

Posterior ao inicio das atividades do primeiro CEES paulista, houve a divulgacéo
do documento “Para Conhecer um CES”, elaborado pela SE/CENP, em 1984. %

Chama-se atencio para o fato de existirem dois documentos similares, com a
mesma denominaciio, porém produzidos por instAncias distintas, a federal e a estadual, o
que pressupde concepedes diferenciadas,

O documento “Para Conhecer um CES” de Sdo Paulo afirma que a criagdo do
projeto CES tinha suas origens em estudos efetivados pelos técnicos do MEC e reforgava
aquela idéia positivamente, pois a entendia “como uma alternativa de educagfio para o

atendimento a clientela potencial do Ensino Supletivo”. (SE/CENP; 1984: 06). Segundo o
Prof. Martins, “o Projeto foi coordenado pelo Prof. Leonardo, dirigente do Ensino
Supletivo no MEC e Prof. Mafra, que tomaram conhecimento de um tipo de escola-aberta
que existia no México, no Uruguai, na Franca, na Espanha e partiram para a criagfo de
uma escola-aberta, escola-fun¢do para o Brasil”.

No bojo, a mesma concepglo de educagio e método tal qual a concepgao federal,
porém acresce aquele processo de escolarizagdo ndo formal, “de uma certa flexibilidade,
ajustabilidade, criatividade ¢ abertura” (SE/CENP; 1984: 06), buscando na conjungio
desses conceitos, as caracteristicas especificas capazes de atender aqueles que
procurassem escolarizagio. A concepgdo paulista parte do mesmo principio, mas adquiriu
uma postura menos ortodoxa. Ainda do Prof. Martins, “a proposta do MEC era
descentralizar as ag¢Bes e a metodologia mas centralizar o controle, porém por medo
acabou fazendo um modelo ou um formato Gnico para o Brasil inteiro, 0 que no seu
entender é contraditério, ja que cada regido é uma, cada Estado € unico, cada municipio,
cada escola e cada aluno™.

A conclusdo no final do documento afirma que “o CES néo podera reduzir-se a
um elenco de formulas prontas para o atendimento de adolescentes e adultos. Ao
contréario, ele devera constituir-se num conjunto de solugdes que levem em conta o adulto
¢ o adolescente como seres situados num dado momento historico e oferecer-thes
respostas imediatas e adequadas para as suas necessidades e dificuldades, além de ampliar
suas possibilidades futuras. Para que, realmente, seja dado ao CES cumprir sua tarefa, €
necessario que os recursos humanos que nele atuam questionem-se permanentemente a
respeito de seu trabalho e procurem, constantemente, caminhos alternativos para 0s

problemas a resolver”. (SE/CENP; 1984: 24/25)

“MNaquele ano, estavam como coordenador da CENP, o Prof. Jodo Cardoso Palma Fitho; como Secretario
da Educagdo, o Prof. Paulo Renato Costa Souza; e, como Governador do Estado, Prof. André Franco
Montoro.
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Entretanto, ressalvava que “qualquer mudanga deve fundamentar-se em critérios

adequados (...) para ndo se correr o risco de descaracterizar 0 processo que nele (CES) se
desenvolve”. (SE/CENP; 1984: 25).

A argumentacfo levada em conta para justificar o CES, ndo diferia daquela
apresentada pelo MEC. A analise partia dos dados do censo demografico de 1980, sobre a
existéneia de cerca de 43 milhdes de brasileiros que ndo tinham concluido o 1° Grau.
Nota -se que esses dados eram nacionais e ndo locais, assim como o censo de 1980 era
posterior ao ano em que se estabeleceu o convénio MEC-DSU/SE-SP, levando-se a supor
que a referéncia ao censo demografico estava mais para uma figura de retérica.

No elenco das justificativas, considerava:

a) a auséncia de recursos financeiros, escolas e professores para efetivar o
atendimento imediato a clientela em potencial;

b) a dificuldade por parte dessa clientela em conciliar o trabalho, outros afazeres

e mais 2 freqiiéncia a uma escola formal, alertando que esses néo poderiam “suportar um
estudo académico repleto de ‘coisas’ que ja teriam aprendido na ‘escola da vida™;
(SE/CENP; 1984: 06).

¢} a sobrecarga de jornadas - trabalho mais estudos;

d) a incompatibilidade do comparecimento regular a escola formal pelos
viajantes, vendedores, motoristas, enfermeiros, militares, bombeiros, atletas e operérios,
que trabalbam em revezamento de turnos.

Em relagio aos questionamentos elencados, aquele que apresenta maior
consisténcia é a referéncia aos trabalhadores cujo exercicio se da por revezamento de
turnos, pois a freqiiéneia a uma escola formal se torna impraticavel.

Louva-se também a lembranca do fato de o aluno adulto geralmente possuir
outros afazeres, além do trabatho e dos estudos.

Nesse sentido, o poder publico acenava com uma possibilidade concreta e vidvel
para alcancar aqueles que até entdo ficavam 4 margem do sistema formal de ensino ou
entregues a propria “sorte” de se arriscar nos Exames Supletivos.

A CENP entendeu a escola (com) fungio de “prover o aluno de mecanismos de
uma autodidaxia permanente, tornande-o seu proprio educador, levando-o a
aprendizagem continua de um estilo de vida adequado a uma sociedade em constante
transformacdo”. (SE/CENP; 1984: 07). Quanto a educagio permanente entendeu que
“nio se tratava apenas de prolongar a escolaridade, mas de permitir a aquisi¢do de uma
instrugiio fundamental minima como ponto de partida. (SE/CENP; 1984: 07).
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A aprendizagem permanente abria a possibilidade de constante didlogo entre
escola e comunidade na qual a proépria escola devia atuar, “Esse didlogo conduz a busca
de solucBes comuns para os problemas enfrentados e, em conseqiiéncia disso, pessoas e
arupos tornam-se capazes de assumir as proprias diferengas culturais. Além disso, é-lhes
possivel organizar ¢ manifestar suas expressdes politicas, ¢ usufruir e promover
intercAmbios diversos”. (SE/CENP; 1984: 7/8). Percebe-se claramente a influéncia do
documento “Revitalizacio do CES” (MEC/SEPS:1983).

Os conceitos, ja mencionados, quanto & flexibilidade , ajustabilidade,
criatividade e abertura, ficam mais clarificados & medida que sZo entendidos sob o prisma
de uma “escola” que surgia para ser construida.

Dentro de uma dada metodologia de funcionamento, adequada principalmente a
determinadas categorias, a proposta que era feita ndo ignorava a sociedade de classes,
mas antes apresentava um caminho para o segmento até entdo ndo considerado.

A concepeio federal deu-se num determinado momento historico, onde o fato
mais relevante a ser apontado foi a mudanca de postura do Estado quanto 4 oferta de
estudos sistematizados aqueles que até entdo tinham como opgdo estudar por si proprio. O
Estado até entfo, chancelava esse esforco individual, promovendo exames.

A conduta de relegar ao esforco individual a superagfio de contingéncias
estruturais manteve-se com ¢ Projeto CES e levando-se em conta a concepgdo
metodologica pode-se afirmar que o individuo continuou sendo supervalorizado.

Nio se pode abandonar os condicionantes histéricos da década de 70, quando da
criacio do projeto pelo MEC, nem abandoné-los quando o projeto chega em S&o Paulo,
embora tenha sido preservada sua esséneia, esta sofreu interferéncias dos antagonismos
internos e externos, regionais e nacionais da década de 80.

Percebe-se que os educadores paulistas envolvidos no Projeto CES buscaram
assegurar aos jovens e adultos uma instituicdo plblica que dela ndo prescindiam;
ocuparam-se, por outro lado, de realiza-la em condi¢Bes de vir a se superar na propria
forma concebida, mas se esqueceram de prever as condi¢Oes para a supera¢do bem como
mantiveram 0s possiveis resultados condicionados a uma decisdo externa e individual,
muito distante das normas que regem a instituigfio publica.

Nesse sentido, no nosso entender , o projeto continuou vulnerdvel, passivel de
toda sorte de criticas, segundo a Otica custo/beneficio tio arraigada no Estado. A
contradiciio ndo emergiu, parece-nos, num primeiro momento, devido ao subsidio que o
projeto recebia da esfera federal e devido & opcio de difusfo, via convénio com
instituicGes publicas. Quer nos parecer que a correlagdo custo/beneficio ficava diluida aos
olhos do poder publico estadual.

Por outro lado, chama-se a atengfio para a execugdo do projeto via convénios
com institui¢Bes plblicas, que vem a representar uma vitoria sob o prisma da dicotomia
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pablico/privado, fato que deve ter causado melindres aquela facgéo acostumada a deter
primazia naquele mercado.

Fm outras palavras, sob o ponto de vista interno , a instituicdo CEES, de acordo
com sua estrutura metodologica pode ser considerada uma instituicdo aberta,
realizando-se de acordo com a conveniéncia da clientela; e, enquanto instituicio externa,
isto &, inserida no contexto de rede de ensino, soffe a insergdo das normas do Estado. O
Sistema estaria pronto para incorporar uma instituicdo aberta dentro de um Estado
dogmatico, burocratico, fechado em normas e regulamentos?

DO FEDERAL AC ESTADUAL E O FATO

08 OBJETIVOS E O8 CURSOS

Em 1984, cinco escolas estaduais implantavam o ensino supletivo em seus
estabelecimentos e o Conselho Estadual de Educacio recebia 06 Regimentos Escolares de

novos Centros de Educaciio Supletiva, a serem instalados nos seguintes municipios:
Americana, Marilia, Osasco ( que ndo se realizou), Ribeirfio Preto, Registro e Santos.

Apresentamos a seguir por ordem cronologica, os CEES instalados no Interior,
apés o CEES “Dona Clara Mantelli”, em 12/05/81, na cidade de Sao Paulo. A proposta
de estudo deste trabalho, conforme ja definido, é o periodo de 1980 a 1994, que coincide
com a expansio da rede CEES:

Quadro 2 -

Implantagiio de CEES com curso de Supléncia de 1° Grau no interior de S&o
Paulo.

1985: Bauru, em 22/07; Registro, em 12/08; Americana, em 19/08;

1986 Marilia I em 22/08; Santos 1, em 20/10,

1987: Santos 11, em 27/04; Ribeirdo Preto, em 18/09; Campinas I *, em 08/10;

198%8: Sorocaba, em 18/02; Campinas 11, em 06/06;

1989: Marilia II, em 26/04;

1990: Bebedouro, em 24/09;

1991: Ribeirdo Pires, em 13/09;

1992: Piracicaba, em 29/06; Taubaté, em 14/09;

1993: Sdo Vicente, em 17/05.

* Criado como Nicleo Avancado de Centro de Educagio Supletiva - NACES, em 08/10/87 e
transformado em Centro Estadual de Educagiio Supletiva - CEES, em 04/10/89.
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Até 1993, foram implantados dezessete CEES na Rede Estadual de Ensino
iniciando-se com a oferta da Supléncia de 1° Grau. Desses, oito CEES implantaram
posteriormente, a Supléncia de 2° Grau, que se utilizam da mesma metodologia e
estrutura de funcionamento, tendo como material didatico bésico, os livros e as fitas de
video do Telecurso 2° Grau da Fundacdo Roberto Marinho. Sdo eles:

Quadro 3 -

Implantacéo de curso de Supléncia de 2° Grau nos CEES.

1987 - Americana, em 13/01;

1988 - Marilia I, em 01/02; Bauru, em 10/02; Sdo Paulo, em 01/08; Registro, em 15/08;

1989 - Santos I, em 20/01;

1991 - Campinas 1, em 25/03;

1994 - Sanios 11 em 03/08.

Seguindo a determinagio da esfera federal, ficou para competéncia do Conselho
Estadual de Educaciio a definicio do Projeto em relagio a difusdo dos CEES bem como
de suas extenstes NACES - Nicleos Avangados de Centro de Educaco Supletiva - , que
optou pela viabilizacdo através de convénios entre a SE e instituicBes puablicas,
basicamente Prefeituras Municipais .(Deliberacgo CEE 23/83, art. 32).

O entendimento feito sobre os NACES pautou-se pela nfo rigidez de normas e
padrdes de funcionamento e, embora devessem ser coordenados e supervisionados por
um CEES, funcionariam como centros de educagio comunitaria, tendo sua autonomia
preservada.

A tmica extensfio de CEES implantada no Estado de Sdo Paulo foi o
NACES/UNICAMP - convénio entre a Secretaria de Estado de Educacdio e a
Universidade Estadual de Campinas, que funcionou subordinade administrativa e
pedagogicamente ao CEES de Americana. Iniciou suas atividades em (7 de outubro de
1987 e em 04 de outubro de 1989 era transformado em CEES “Paulo Decourt™
UNICAMP. O NACES em S50 Paulo nada diferiu da estrutura ¢ funcionamento de um
CEES.

Para 0 MEC, os CES tinham por Objetivo Geral: “Atender a clientela ndo

atingida pela escolarizagio regular”.  (DSU;1974:06). Os objetivos especificos
traduziam-se em:
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“. permitir a adolescentes e adultos iniciar ou prosseguir estudos de acordo com
suas possibilidades;

- proporcionar condigdes didaticas aos que nfo possam freqiientar cursos
regulares;

- acompanhar e avaliar a aprendizagem, de forma efetiva, através de um sistema
de controle préprio.” (DSU;1974:06).

Poderdo conceder grau de escolaridade, 1° e 2° graus, educagdo geral ou
formacéo especial ou ministrar ensino a esses niveis sem conceder qualquer grau.

Ficava a cargo dos Conselhos Estaduais a aprovac8o mediante Regimento sobre
a forma de funciopamento, a abrangéncia de ensino por cursos e/ou exames.

Em S#o Paulo, ficaram definidos seus objetivos de forma muito proxima a
definicdo federal. “Atender, através de um processo proprio, dotado de metodologia,

estrutura e funcionamento adequado, as necessidades de adolescentes e adultos que;
- néo tenham seguido ou concluido, na época propria a escolarizagiio regular;
- necessitam de qualificacdo ou atualizacdo profissional;

- aos que desejam participar de atividades de enriquecimento cultural”.
(SE/CENP; 1984: 08).

Os CEES foram autorizados a oferecer cursos nas modalidades Supléncia,
Qualificacfo e/ou Habilitagéio Profissional e Suprimento. A modalidade Supléncia era, e
ainda é, indicada como a de maior interesse por parte da clientela e apesar da exigéncia
social, j4 que a sociedade crescentemente necessita de individuos com escolaridade
basica, a importdncia da fun¢o Suprimento foi colocada por ser expressdo mais nitida da
educacio permanente.

Desde a definicdo do Ensino Supletivo pelo MEC, formou-se um consenso em
relacdo a funcdo Supléncia, que definia sua existéncia como limitada, pois chegaria a
¢poca em que todos tivessem alcancado a escolaridade basica e fundamental e como
ainda hoje € propagado, a partir de entdo, esta modalidade de ensino perderia sua
finalidade.

“Teoricamente, quando © ensino regular efetivamente atender a todos os
brasileiros que completarem 7 anos e no dia em que todos concluirem a escolarizacio de
1° e 2° graus pela via regular, a funcfo Supléncia do ensino supletivo desaparecerd. O
mesmo acontecerd, teoricamente, com as fungdes de qualificagdo e aprendizagem. E s6
acontecer a profissionalizaco efetiva no 1° e 2°, pelo ensino regular. Restara ao supletivo
a sua grande e mais importante fungfo: o suprimento, que forcosamente estard
circunscrito ao contexto de educagfo permanente, exclusivamente pela via ndo-formal de
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ensino, E a constante atualizacio, o aperfeicoamento, tanto no campo da educag@o, como,
e principalmente, no campo da cultura. O supletivo voltar-se-a para as ciéncias e as artes,
provocando a indissociabilidade do binémio educacio e cultura como forma de o homem
aprender, auto-realizar-se, participar da ascendéncia desenvolvimentista do pafs e melhor
exercer a cidadania. (...). Um CES pode voltar-se para o desenvolvimento comunitario,
pode conveniar com entidades publicas e privadas para o encaminhamento dos seus
alunos, pode propiciar atividades ligadas ao artesanato, & preservagdio do folclore ou ao
desenvolvimento das artes plasticas, a habilitagio de profissionais a nivel de 2° grau ou a
profissionalizagfio sem grau ou nivel de escolaridade. Todos, através de ESTUDOS
SUPLETIVOS, poderio ser clientes do CES, até os alunos do ensino regular”.
(Mafra;1979/80:15).

Analisando-se , portanto, a orienta¢do de difundir nos CEES a fungéo
Suprimento, percebe-se que havia uma forte intencio para que a institui¢fo persistisse,
mesmo apos ter sido atingido o patamar da escolaridade para todos.

Seja como for, o documento produzido pela SE/CENP ressaltava que as fungoes
do Ensino Supletivo deveriam atender basicamente a trés aspectos, considerados como
fundamentais na Educaciio de Jovens e Adultos: “a adequagfio didatico-pedagogica, a

flexibilidade normativa e a possibilidade de atendimento a uma clientela
maior” (SE/CENP; 1984: 09).

O CEES atenderia aos nfio-escolarizados, aos semi-escolarizados ( aqueles que
ndo tivessem concluido o ensino de 1° e/ou 2° graus), aos que almejassem qualificagdo
profissional, aqueles interessados em formaclio extra-escolar ou procurassem
enriquecimento pessoal de cunho sécio-cultural. Diferentemente da proposta do MEC,
que estabeleceu limites na oferta da modalidade Supléncia, em Sdo Paulo a oferta da
modalidade Supléncia abrangeu todo o 1° grau, da Alfabetizacdo até o equivalente a g
série.

A organizagdo do curso de Supléncia de 1° grau que ocorreu em S#o Paulo,
diferenciou-se da concepcio do MEC, onde ndo foi previsto atendimento aos analfabetos.
() aluno a ser atendido no CES, segundo o MEC, necessariamente precisaria ja ter
adquirido um certo nivel de conhecimento quando certas habilidades, escrita e leitura,
estivessem incorporadas. Essa prerrogativa tora-se evidente quando da sugestdo para a
recepgéo da clientela do CES, era, entdo, recomendada uma “entrevista com o candidato
para verificar se ele poderia inscrever-se no CES ou se deveria ser encaminhado a outras
programacdes supletivas”. (Mafra;1979/80:45).

A instrucfio personalizada através de Unidades de Estudo - U.E. - planejadas
para facilitar a aprendizagem do aluno por si mesmo, foi entendida como voltada para o
atendimento “das caracteristicas, aptidGes, disponibilidade de tempo, ritmo de
aprendizagem, necessidades e interesses proprios, e experiéncias de cada aluno”.
(SE/CENP; 1984: 10). Embora o documento ndo a colocasse como tUnica, pois abria
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espago a utilizacfio de outras técnicas pedagogicas, como estudo dirigido, orientacdio em
arupo, etc.

Para a SE/CENP, o fundamental seria dar condigGes ao aluno para se tornar cada
vez mais auténomo, preparando “o individuo para assumir a responsabilidade pela
prépria educagio, oferecendo-lhe, também, a oportunidade de selecionar contetidos mais

Gteis a sua formagBo e desenvolver habilidades necessirias ao convivio
social” (SE/CENP; 1984 10).

Conforme depoimento do Prof. Palma, o trabalho de redigir as diversas
Unidades de Estudo foi arduo e exigiu muito das diversas equipes, ja4 que este implicou
em adequacdo da linguagem, necessariamente requisitando clareza, além da preocupacéo
do desenvolvimento do contetdo norteado pela filosofia do Ensino a Distincia.

O material elaborado para a segunda fase do primeiro grau (5° a 8" série),
constituiu-se ent:

.37 U.E.s de Lingua Portuguesa;

.24 U.E.s de Matematica;

.17 U.E.s de Geografia:

.21 U.E.s de Historia;

. 25 U.E.s de Ciéncias e Programas de Saude;

.06 U.E.s de Ed. Moral e Civica;

. 07 U.E.s de Org. Social e Politica do Brasil, perfazendo um total de 137 U.E.s,

Além das atividades de Educacfo Artistica e quando fosse o caso, de acordo
com a legislacdio em vigor, atividades de Educacgio Fisica. O mesmo total previsto de
U.E.s, o aluno deve realizar em quantidade de avaliacBes , pois cada U.E. requer uma
avaliaciio. Em relacio ao conteudo programatico contemplado nas U.E.s, nfio existem
diferencas entre o Ensino Regular e o Ensino Supletivo, ocorrendo nos CEES o
cumprimento integral daguilo definido nos Programas Curriculares, ja que o aluno precisa
ser aprovado em todas as Unidades de Estudo para obter a certificagiio de grau de ensino.

Essas U.F.s foram editadas pela segunda vez em 1983 e basicamente so as
mesmas, ainda hoje, utilizadas pelos CEES em S#o Paulo, excecdio feita ao material de
Lingua Portuguesa, que foi totalmente renovado. O nove material de L.P. demorou quatro
anos para ser rescrito, As causas do tempo despendido para a renovagdo do material
foram: falta de recursos e questdes com os direitos autorais. A SE/CENP responsével pela
coordenagdo dos trabalhos também encontrou dificuldades na definicdo da equipe
responsdvel pela redacdo das U.E.s, tendo num primeiro momento convocado professores
de alguns Centros. A equipe formada no inicio dos trabalhos ndo permaneceu sempre 2
mesma, quer por dificuldades no deslocamento, ja que o trabalho se desenvolvia em Sio
Paulo, quer por inadequagfio. Por parte dos professores que tiveram de alguma forma
participacio nesta empreitada, ficou a justificativa de que nem sempre um professor de
Portugués € competente redator de “livro” de Portugués.
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Merece uma reflexiio profunda o fato de o material utilizado nos CEES de Séo
Paulo ainda ser o mesmo elaborado no periodo da implantagio. Esse material vem
sofrendo alteracio por parte das diversas equipes ao longo de todo o periodo de existéncia
dos CEES, que se traduz em mais de dez anos. Tempo este que abrange ndo sé estudos
diferenciados em termos didatico-pedagdgicos, como também alcanga todo um processo
de evolucdo cientifica, histérica, geografica, enfim transformacdes da realidade em que se
vive. O mundo ndo é o mesmo de hd vinte ou dez anos atras. Esse material vem sofrendo
reiteradas vezes: acréscimos de textos, inversio na seqiiéncia, atualizagfo, supressio de
informagtes obsoletas, contendos foram separados, outros foram unidos, entretanto, € o
mesmo. Um mesmo retalhado, porém o mesmo. Apesar das solicitagdes das diversas
equipes por reformulagio do material instrucional, a SE continua utilizando-se de
evasivas respostas sobre a eterna “falta de recursos”, ou ainda, como mais recentemente,
“dey” liberdade para as equipes produzirem novo material. Entretanto, algumas equipes
se perguntarn sobre o papel a desempenhar dentro dos CEES: se atender ao aluno ou
escrever material?

Essa indagagio projeta dificuldades em termos de tempo para a execucdo de
material didatico, a exclusividade implicita na tarefa e a clareza que nem sempre um bom
professor é necessariamente um bom escritor de material didatico. Em contrapartida, a
Secretaria de Estado da FEducacio estaria disposta a consentir com o aumento do corpo
docente nos CEES, em nome da execuciio de novo material didatico e por conseguinte,
assumiria os gastos com impresso e reprodugdo 7

E preocupante a questdo, desde a constatagfio da contraditoria utilizagdo de um
tmico material para um pressuposto atendimento personalizado, j4 que a existéncia de
diversificacfio iria ao encontro da filosofia de que cada um ¢ unico, até ao conceito
negativo que os CEES acabam assumindo, perante uma avaliagio pedagdgica. Simples
imaginar uma Escola que se utiliza de um mesmo livro didatico por mais de 13 anos, qual
seria o conceito pedagdgico “conquistado™.

A inserciio das atividades de Educagfio Artistica e Educag@o Fisica na grade
curricular do CEES, produz pensamentos divergentes por parte do professor e por parte
do aluno. Em relacdo 3 Educacio Fisica, surgem questdes quanto a adequagdo de espacos
nos CEES para uma préatica de exercicios fisicos; e, em relacdo ao item “dispensados™
desta pratica. De acordo com a legislaco, ficam dispensados os maiores de 30 anos de
idade: os que trabalham; as alunas com prole e aqueles que possuem problemas de satde.
Entretanto, os desempregados com idade inferior aquele limite, questionam o tempo a ser
despendido na pratica de exercicios fisicos, quando consideram fundamental a utilizaco
de todo e gualquer tempo & procura de emprego. Aqueles alunos alegam tambeém a
necessidade urgente de obtencfio de certificado de conclusdo como quesito a favor na
almejada conquista de emprego.

Alguns alunos utilizam-se do argumento tempo minimo para a obtencdo de
certificado de conclus@o em relaco as atividades de Educacfio Artistica, apoiando-se na
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questionavel logica de que 0s exames supletivos ndo apresentam este componente para a
certificacdo de grau.

O Prof. Martins apoia um de seus contra-argumentos a critica de a metodologia
do CEES ndo desenvolver o aspecto afetivo, nfio levar ao social, pois enfoca a
individualizaco, apontando que o social estd presente nos contetudos desenvolvidos pela
Educacio Fisica e Educacgfio Artistica, atividades previstas na grade curricular.

Os 17 CEES de Sao Paulo estio autorizados a promoverem cursos nas
modalidades: Supléncia , Suprimento e Qualificacdo Profissional. A modalidade
Aprendizagem ficou restrita & oferta pelo SENAI e SENAC.

O curso de Supléncia de 1° grau € organizado em Fases, da seguinte forma:
Fase I - Alfabetizacio;
Fase Il - Consolidagéo da Alfabetizagdo,

Fase II - Pré-Modular ou Reforco;
Fase TV - Modular ( equivalente a 2° parte do 1° grau).

As Fases I e 1l desenvolvem-se de forma convencional: sala de aula, formacio
de grupos de alunos sob a orientacdo de um unico professor, com aulas diarias,
respeitando-se o ritmo proprio de cada wm.

Consideram-se as trés primeiras fases como equivalentes & Supléncia [, sendo
que a Fase 11 trabalha com unidades de estudo ou pré-médulos, conforme terminologia
usual.

Para a Supléncia de 19 grau, o unico pré-requisito exigido do aluno é idade,
enquanto para a Supléncia de 2° grau, a exigéneia envolve idade e conclusio do curso de
1° grau. Acompanhando a determinag@o legal, a 1dade minima para a Supléncia de 1°
grau € 14 anos de 1dade e 19 anos de idade para a Supléncia de 2° grau.

Pevido ao fato de o pré-requisito ser idade e ndo escolaridade, no 1° grau o
aluno ¢ submetido a um Teste de Sondagem ao se inscrever no CEES. Os procedimentos
iniciais realizados pelo aluno ao fazer inscri¢o sdo:

a~ Orientacéio Geral: quando o aluno recebe explicacfo sobre o funcionamento, a
metodologia e as normas do CEES;

b- Teste de Sondagem: que € classificatorio, abrangendo contetidos de Lingua
Portuguesa e Matematica;

¢~ Matricula.
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Segundo dados do SES/CENP: 11 CEES oferecem o curso de Alfabetizagdo e 14
oferecem o curso de Consolidacdo da Alfabetizagdo. E comum a todos os CEES, total de
17, a oferta das Fases Pré-Modular e Modular, na modalidade Supléncia de 1° grau.

Somente 08 CEES oferecem a Supléncia de 2° grau, também aos moldes do Ensino
Modular.

Em 92,3% dos CEES pesquisados a resposta ¢ afirmativa em relag8o a existéncia
de Curso de Suprimento. Suprimento ¢ uma modalidade do Ensino Supletivo, que
conforme a legislacdo em vigor, significa cursos de reciclagem, atualizagio e
aperfeicoamento. O espirito da lei pressupde a repetida volta a escola.

Nos CEES em que esses cursos acontecem, na maior parte das vezes, promovem
formacdo em atividades préticas, de carater manual, objetivando algum subsidio para uma
ocupacio de carater informal no mercado de trabalho. Alguns cursos destinam-se ao
enriquecimento de quesitos no curriculum vitae dos individuos , que recebem uma certa
valorizag@o no mercado de trabalho.

Em termos percentuais , os cursos de Suprimento ocorrem da seguinte forma nos
diversos CEES:

Datilografia - 76,9%;

Inglés ~ 61,0%;

Corte e Costura - 38,4;

informatica, Pintura em Tecido - 23,0%;
Redagio, Bordado, Eletricista Instalador - 15,3%;

Croché, Bijuteria, Desenho Artistico, Reparador de Eletrodomésticos, Trabalhos
Manuais, Sorvete Caseiro, Docinhos Parafinados - 7,6%.

Nenhum CEES possui curso de Qualificagio Profissional, confirmando também
nos CEES a nfo realizacdo do precomizado na L.F. 5692/71, tal qual genericamente
ocorrett no Ensino Regular, Assim como também o0s cursos de Suprimento estdo longe de
preconizarem a Educacdo Permanente. Questiona-se a validade de oferta de certos cursos,
tidos como de Suprimento, nos CEES, basicamente aqueles que via de regra adquirem um
carater diletante, muito a gosto de segmentos sociais 0Ciosos.

Percebe-se um grande hiato entre o curriculo desenvolvido nos CEES e a
necessidade emergente do mercado de trabalho. Existe uma total auséncia de estudos por
parte da Secretaria de Estade da Educagdo em relagiio ao contetido desenvolvido pelas
escolas e a realidade tal qual se apresenta; seria fundamental um plano de estudos que
conciliasse Educacio escolarizada com as necessidades do mercado de trabatho a médio e
longo prazo, quando estariam implicitos estudos sobre os setores de economia de
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mercado, para que 0s conteGidos a serem desenvolvidos para o aluno adulto trabalhador
fossem mais significativos e compativeis com a realidade, sem , no entanto, descurar do
desenvolvimento da consciéncia critica bem como dos elementos fundamentais para o
exercicio da cidadania.

No Capitulo anterior desse trabalho, 4 se analisou a questio do Estado poder
realizar a Educaciio Geral com mais eficiéneia comparando-se a Educagéo
Profissionalizante. Entretanto a Educacfio Geral precisa conquistar um nivel de
compatibilidade com a realidade em que se vive, para que os programas curriculares
definidos formalmente pelos 6rgdos da Secretaria de Estado da Educagfio ndo sejam
encarados como formulas a serem cumpridas ou como verdade absoluta, presumidamente
o referencial de todo um sistema educacional, de 1° grau ao superior.

O FUNCIONAMENTO

O MEC identificava o funcionamento do CES através de 05 (cinco) setores:
coordenacio, trafego, material de estudo (multimeios), orientagdo € correspondéncia.

Ao Setor de Coordenagio cabia gerir, supervisionar, planejar, avaliar e controlar
todos os trabalhos gerais e pedagogicos.

Ao Trafego cabia orientar sobre o funcionamento, acompanhar, controlar,
encaminhar a clientela ao setor de orientagfio, distribuir o material didatico de apoio e
proceder inscrigdes.

O Setor de Materia! de Estudo (multimeios) ficava subdividido em subsetor de
Audiovisual e subsetor de Biblioteca.

O Setor de Material de Estudo era auxiliar no processo de aprendizagem
propiciando recursos didaticos e material bibliografico para consultas, onde poder-se-iam
preparar materiais simples, de baixo custo (grifo nosso), adequando-0s as necessidades

locais, assim como também de materiais que podiam ser coletados ou adquiridos em
estado natural. (DSU;1974:13).

O subsetor de Audiovisual era o local equipado com material adequado
incumbido de estimular a criatividade do aluno e a participagio. “Deveria manter o
interesse (grifo nosso) pela aprendizagem™. (DSU;1974:13).

O subsetor da Biblioteca prepararia o estudante para utilizar eficazmente o livro
para melhor aproveitar a lettura, embora ressalvasse que o estudante brasileiro fosse
deficiente na habilidade de ler ou para utilizar um hivro.

Estabelecia o funcionamento do Audiovisual em cabines para estudos, onde ¢
aluno, individualmente e em qualquer horario, pudesse pesquisar ou consultar os
materiais de estudo. Subordinava, entretanto, o nimero de cabines ao espaco fisico do
CES.
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Também condicionado & questdio do espaco fisico, o documento expde sobre a
possibilidade de existéncia de sala de projeces para 20 (vinte) alunos, equipada de
circuito fechado de T.V. para o auxilio em grupo.

Observa-se porém, que 0 MEC se utilizara do trindmio tempo-custo-efetividade
para justificar o CES e a descricfo sobre o funcionamento do Setor de Material de Estudo
revela uma certa discrepancia com aquele argumento, em especial ao subsetor do
Audiovisual.

Pela defini¢do de tempo de uso da cabine, expressa no documento DSU/1974, 4
razdo de dois alunos por hora (meia hora para cada aluno), aliado ao periodo de
funcionamento que se propunha ao CES, em termos de 15 horas diarias, chega-se a um
total digrio de 30 (trinta) alunos para o estudo em cada cabine em condi¢des normais de
funcionamento.

As cabines estariam equipadas de aparelhos, como: gravador, fone de ouvido,
¢ic..., € equipamentos que permitissem ao aluno apontar defeitos ou anunciar o t€rmino
de utilizacdo da cabine. Afravés de botdo acionado, viria ou a ajuda para o mau
funcionamento ou a identificacfo de “cabine livre”.(DSU;1974:15). Aos alunos que
aguardassem a vez para utilizagfo da cabine, fichas seriam distribuidas, com intuito de
preservar a organizacfio. Para a utilizag@o de cabines por um numero significativo de
alunos, obviamente seriam necessarias varias cabines. Caso o numero de cabines ficasse
condicionado ao numero de disciplinas do Nucleo Comum **, seriam necessarias 07
(cabines), o que resultaria em um atendimento a 210 alunos por dia. Entretanto, pela
aparelhagem necessaria para a montagem de uma cabine, o CES que possuisse 07 cabines
estaria longe de apresentar um orcamento de baixo custo operacional.

Quanto a efetividade era um pressuposto pouco clarificado pelo documento. Se a
entendermos como oferta de melos para o atendimento de uma determinada clientela nfio
deixamos de endossar o documento, por outro lado, se entendermos por efetividade de
aprendizagem a oferta de recursos tecnoldgicos, isto ndo € necessariamente garantia de
aprendizagem efetiva.

Especificava o controle de freqliéncia ac subsetor Audiovisual, importando-se
em identificar através de fichas proprias de qual setor vinha o encaminhamento, se do
Trafego ou se da Orientaco,

Pela explicacio do controle de freqiiéncia esclarecia que o atendimento
individual s6 ocorreria no Setor de Orientagdo, apds esgotados os recursos do
Audiovisual e da Biblioteca. Conferia ao Orientador a possibilidade de responder
consultas ou dividas através do telefone, e, organizar um programa semanal de proje¢Oes
cinematograficas, com assuntos de cultura geral.

*Em decorréncia da Lei 5692/71, ¢ nicleo comum era composto das seguintes disciplinas: Portugués,
Historia, Geografia, Organizagio Social e Politica do Brasil, Educacio Moral e Civica, Matematica e
Ciéncias e Programas de Saude.
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Pelo detalhamento do calculo de freqiiéncia, abrangendo para as cabines: 02
alunos por hora; para a Biblioteca : 01 aluno/hora; e, para a orientagdo 02 alunos/hora; o
Projeto visava ao atendimento de grande contingente de interessados. Portanto, o objetivo
era significativamente voltado para quantidade de atendimento, nfo demonstrando o
mesmo peso para a avaliacio ou mesmo para a terminalidade. Nesse sentido, condizia
com uma preocupagio da época quanto a servir de propaganda interna e externa sobre a
atuagfio do poder publico em relagfo a esse segmento da populacio.

Especial atenco merece o Setor de Orientacdio, onde emerge provavelmente o
verdadeiro significado do funcionamento do Projeto CES. Sua finalidade seria orientar a
clientela do Centro em relagfo a cursos e exames, assim como indicar o material de
estudo mais adequado para cada caso. Nesse sentido, o Setor de Orientacfio nfo estaria
restrito a cursos e exames que porventura o CES pudesse oferecer. O CES seria um local
cujo objetivo principal era dar apoio a toda sorte de necessidade néo se restringindo
siinplesmente a materiais escritos. Os interessados podiam contar com auxilio de
Audiovisual ou mesmo de pessoa especializada para orienté-los sobre o melhor tipo de

material necessario para apoiar a aprendizagem de qualquer tema requerido.

O Setor de Correspondéncia abrangia os cursos por correspondéncia,
responsabilizando-se pela parte pedagdgica desse tipo de ensino. Reconhecia, entretanto,
como um projeto especial a ser implantado gradativamente. Considerava-o como curso
que proporcionaria wm ensino individual e guiaria o aluno a seu ritmo de estudos.

O documento “Centro de Estudos Supletivos”, apresentado pelo MEC, prima
pela definiciio do projeto CES enquanto estrutura e funcionamento. Recorre a uma
linguagem simples, intercalada de informacSes esqueméticas, desenhos, fotografias,
plantas baixas de prédios, enfim toda a sorte de estratégias para o leitor apreender a
estrutura fisica e funcional do Projeto.

Deixa a entender, que através do treinamento dos recursos humanos seriam
desenvolvidas as teorias sobre a conducdo da aprendizagem e a metodologia do ensino
personalizado. Sob o titulo de Temas Centrais dos cursos para o pessoal envolvido
destacam-se dentre os assuntos a serem abordados quanto & conducgdo da aprendizagem:
caracteristicas metodologicas, técnicas e recursos didatices, selecfio de procedimentos,
avaliacdio; e, quanto a4 metodologia do ensino personalizado: principios cientificos
norteadores, ensino  por modulos, caracteristicas estruturais logico-pedagdgicas,
aplicacfo, controle e avaliagdo do mddulo de ensino.

Na identificacfo dos setores que dimensionam o Centro, Sdo Paulo apresentou
diferengas significativas comparativamente ao proposto pelo MEC, definindo o
funcionamento através de 05 setores: Direcdo, Secretaria, Orientagio, Avaliacdo e
Multimeios.

Uma diferenga a ser apontada em relagdo a proposta do MEC, estd em nivel de

nomenclatura. Conforme observagdo do Prof. Martins, “por ocasifio da elaboragio do
documento ‘Para Conhecer um CES’, pela CENP, houve discordancia por parte do MEC
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quanto a terminologia utilizada por S8o Paulo, justificada pela divergéneia que Sio Paulo
tinha ao formalismo do MEC”.

Muito provavelmente, a forte tradicdo escolar em S#o Paulo acabou
influenciando na denominagfio dos setores dos CEES. Vocdbulos como: Diregio,
Secretaria ¢ AvaliacBo sfo comuns & escola regular, fato que contrasta com a
terminologia utilizada pelo MEC - Coordenacdo, Trafego e ainda, o MEC ndo se
preocupou em identificar um setor destinado a avaliar o aluno. Em comum, quanto a
terminologia, as duas instancias (federal e estadual), encontram-se 0s setores de
Orientacdo e Multimeios.

Entretanto, a concepedo estadual nfio difere da concepcéo federal apenas em
termos de nomenclatura, de facil percepgo quando se toma conhecimento da
caracterizacdo dos cinco setores,

Sobre os setores previstos em SH3o Paulo, os CEES atuais apresentam o
funcionamento da Direcdo, Secretaria , setor também chamado de Trafego por alguns
CEES, Orientacdo, que implica em Orientacio Pedagdgica, Orientagdio Educacional e

Orientacdo de Aprendizagem, muito semelhante ao definido pelo documento “Para
Conhecer um CES”, (CENP/SES: 1984).

A Direcio

A explicacdio do setor Diregio nos CEES de S#o Paule praticamente coincide
com aquela definicfic de Coordenagio apresentada pelo MEC, pois tinha por atribuiggo:
“coordenar o planejamento ¢ a avaliac@o global dos trabalhos desenvolvidos no CEES”.
(SE/CENP; 1984: 13).

Identificava as atribui¢Ges do setor, de forma coincidente ao performance de um
Diretor de Escola, tal qual a uma escola estadual regular:

“a) assegurar o funcionamento adequado dos demais setores, incentivando
atividades favoraveis ao trabalho, em termos de autonomia e criatividade;

b) promover a participacdo da comunidade na sugestdo de novas acgdes e/ou
aprimoramento das ja existentes”.(SE/CENP; 1984: 13).

A Secretaria

A Secretaria é o setor identificado como sendo o mais dindmico, cuja
importéncia no processo administrativo-pedagégico do CEES € fundamental, pois
estabelece “a mediacdio aluno/escola, encarrega-se de encaminhar os alunos e controlar
seu fluxo através dos varios setores”. (SE/CENP; 1984: 13).

Chamava a atengfio para que a Secretaria procedesse as fungdes de controle e
fiscalizagfio com intuito de auxiliar o processo de aprendizagem, mas que nfo assumisse a
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dindmica de um simples almoxarifado ou guiché de atendimento, “sob pena de tornar-se
um entrave burocratico” (SE/CENP; 1984: 14).

Ainda deveria ficar sob a agfio da Secretaria, a promo¢do de sondagem de
interesses da clientela ¢ o assessoramento aos cursos e agdes desenvolvidas no CEES,
acio esta que estaria integrada com o Setor de Orientacio.

Define como o setor onde o aluno deve receber informactes gerais sobre 0s
cursos oferecidos e sobre a sistematica de funcionamento do CEES. Local onde os alunos
devam se inscrever, fato que “pode ocorrer a qualquer época do ano”.(SE/CENP; 1984:
14),

A Orientacio

O objetivo deste setor € descrito como contribuidor para o desenvolvimento da
autonomia intelectual dos adolescentes e adultos. Deveria basear-se em experiéncias

metodologicas que viessem a aperfeigoar o processo de aprendizagem que se iniciava por
“aprender a aprender” e gradativamente, atingisse “aprender a pensar”. Nesse sentido,
observava a necessidade de adequagiio das atividades propostas pelo setor as condigbes
socio-culturais e psicologicas do aluno.

O setor de Orientacio compreende os seguintes subsetores: Orientagfio
Pedagogica; Orientacio Educacional; e, Orientacdo de Aprendizagem. Mais uma vez,
percebe-se a influéncia da estrutura e funcionamento da escola formal, via terminologia
utilizada.

A Orientacio Pedagdgica, partindo da metodologia especifica, estaria para
acompanhar , avaliar e controlar as atividades didatico-pedagdgicas dos Orientadores de
Aprendizagem (Professores). Dentre as competéncias do O.P., assinalava para integrar as
experiéncias pedagégicas desenvolvidas no CEES, para colaborar no processo
educacional, despertando o interesse pela educacdo permanente.

A Orientacio Educacional acompanharia e favoreceria o desempenho do aluno
no processo ensino-aprendizagem auto-instrutivo, visando maior aproveitamento e
auxiliando-o em suas dificuldades individuais.

Ao Orientador Educacional caberia a responsabilidade de conduzir o aluno a se
inteirar sobre o funcionamento do CEES, a metodologia empregada, as diferengas em
relacdo ao ensino formal e os meios e recursos diferenciados disponiveis para cada
situacfo de aprendizagem. A tarefa era de “conscientizagdo”. A divulgagéio teria a
estratégia de palestras em pequenos grupos, com auxilio de recursos audiovisuais (filmes
e diapositivos).

O aluno ja no inicio do processo procederia junto ao S.0.E., o seu plano de curso
(organizacdo e cronograma). A idéia basica era que o proprio aluno elaborasse a
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seqiiéncia das disciplinas de seu curso, bem como projetasse um cronograma de vindas a
escola e fosse informado sobre o provavel tempo que necessitaria para conclui-lo.

O Orientador de Aprendizagem definido como um agente de mudangas, aberto
as inovagOes, que ndo poderia ser confundido com a “figura do professor tradicional, (...)
ndo lhe cabendo simplesmente transmitir informages ao aluno” (SE/CENP; 1984: 15).
Sua fungdo basica seria para ajudar a selecionar os meios para superar as dificuldades.

Quanto ao desempenho do Orientador de Aprendizagem, possibilitava a
ajustabilidade, a flexibilidade e a abertura preconizada: “- da elaboracfio de material de
apoio e de avaliagiio, tendo a preocupagdo constante de efetuar as revisbes e
reformulagOes necessarias; - da orientacio aos alunos, individualmente ou em grupo”.
(SE/CENP; 1984: 15). Entretanto, a interferéncia do O.A. no processo de aprendizagem
ocorreria a partir do proprio aluno, caso tivesse davidas, ja que “o aluno dispde de
autonomia para conduzir o seu estudo utilizando os recursos oferecidos pelo CES”.
(SE/CENP;1984;15).

() Setor da Avaliaciio

\

Para o MEC, a avaliacfio foi tratada como um fato decorrente & situacdo
ensino-aprendizagem. Abria um leque de trés hipdteses para as avaliagSes/certificacées
de estudo e exames, ou seja:

1-No caso de cursos, ao longo do processo de aprendizagem por eliminacio
seqiienciada dos modulos, de modo que quando o aluno assimilasse, com aproveitamento,
o ultimo instrumento de cada disciplina, pudesse receber o correspondente certificado.
Orientava nesse sentido para que a seqliéneia modular nfo se confundisse com seriaco,
pois entendia que a concluso deveria ser sempre global em termos de cada disciplina, o
que possibilitaria o trinsite de estudos para outros CES ou para exames.

2-Outra situagio prevista, era a avaliagio fora-do-processo de aprendizagem
desenvolvido pelo CES, isto é, para o aluno que tivesse estudado sozinho, sem vinculo
com o CES. Para esses casos, deveria ser criada a Banca Permanente de Exames,
instituindo-se para isso, um banco de questdes. O CES poderia ento oferecer apenas
exames. Entendia dessa maneira que os exames supletivos seriam de “massa” sem
“massificar”. “Os candidatos, mediante orientacfo e material do CES, eliminariam etapas.
Um conjunto de etapas corresponderia a uma determinada disciplina e o conjunto de
disciplinas significaria a terminalidade de grau”. (Mafra:1979/80;22).

Apresentava como sugestio para o aprimoramento gradativo do sistema de
exames, a conciliagdo curso/exame, principalmente para o aluno com dificuldade de base,
obtendo créditos via curso e via exame no CES.

3~ “Avaliagfio fora-do-processo, em exames de estado, promovidos pelo érgfo
proprio do sistema, o que nfio se recomenda e que deve ser desestimulado. (desmassificar
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0s exames de estado. que as vezes aplicam 150.000 provas simultaneamente).”(grifo
nosso) (Mafra; 1979/80:23/24).

E singular essa recomendagfo, pois implica em alguns desdobramentos: uma
radical mudanca de postura do Estado frente a oferta de exames, via sistema; e no bojo,
néio se pode deixar de inferir ,que o grande contingente que resultava dos exames era uma
preocupacio do poder piblico, preocupagdo esta somente entendida, se retomarmos a
situacdo da época, quando havia muita pressdo por parte dos estudantes por vagas em
escolas ptiblicas, principalmente em nivel de graduag@o.

Em S3o Paulo. a avaliagdo da aprendizagem recebe wma atencdo especial,
consubstanciando-se em um Setor distinto dentro da estrutura e funcionamento do CEES,
com a finalidade de “desempenhar, formativa e somativamente, as funcdes de
acompanhamento e controle da avaliacdo da aprendizagem™. (SE/CENP; 1984: 16).

O documento realizado pela SE/CENP faz referéncia & criagdo do Banco de
Questdes, idéia defendida pelo MEC, que consiste na “criagdo, manutengdo ¢ renovagéo
de questdes, a fim de subsidiar a elaboragio de avaliagdes”. (1984;16).

Para a viabilizacdo do Banco de Questdes foram apontadas algumas acgles
basicas, que passamos a transcrevé-las:

“. a elaboracfio de questdes, sempre com a preocupacio de assegurar boa
qualidade técnica;

- a analise dos resultados da aplicaciio das questdes, fornecendo os elementos
necessarios para o redirecionamento do processo de aprendizagem”. (SE/CENP;1984:16).

Uma raziio a mais para o Banco de QuestBes era a possibilidade de o interessado
obter a certificacfio de graus, através de exames. O espirito norteado pela esfera federal de
excluir os exames de massas foi incorporado em S&o Paulo, porém apenas no discurso, ja
gue a Banca Permanente de Exames foi uma idéia que ndo vingou nos CEES.

A metodologia da avaliacdo no sistema CEES deve acompanhar o dominio pelo
aluno dos objetivos especificados em cada U.E. Ela se dé passo a passo e a decisfo de se
subrneter a ela fica a critério do proprio aluno. “Se o aproveitamento for igual ou superior
a 75%, ele estaré apto para iniciar o estudo da U.E. seguinte. Em caso contrério, devera
estudar novamente ¢ se necessario, podera ser encaminhado aos setores de Orientagiio e
Multimeios™. (SE/CENP; 1984: 23).

O CEES em Sio Paulo ¢ regido por Regimento Escolar proprio, e devido &
orientacio acima transcrita, a maior parte deles elegeu a média 7.5 para aprovagdo. A
argumentagio baseia-se no fato de que cada U.E. trata de contetudos minimos, portanto o
aluno deve domind-los em sua quase totalidade. A questdo da meédia foi motivo de
grandes polémicas entre a CENP/SES e os Centros pertencentes a Divisfio Regional de
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Campinas, pois os CEES desta Regional obtiveram aprovagio de seus Regimentos
Escolares com a média 5,0 pelo Conselho Estadual de Educagéo.

A divergéncia foi explicada pelo Prof. Palma (1993), como sendo “um
preconceito dos proprios professores responsaveis pelo CEES, por acharem que a média
7,5 seria expressio de qualidade de ensino. A leitura que faz dessa deciséo ¢ que a média
7,5 acaba discriminando justo quem ndo pode ser discriminado. O aluno em qualquer
outra forma de escolarizacio precisa de 5,0 para ser aprovado, enquanto que no CEES ele
& reprovado se apresentar esse patamar de aproveitamento. Caso estivesse em outro
sistema, seria promovido”,

Para o Prof. Martins, que na época da implantacdo dos CEES na Divisdo
Regional de Ensino de Campinas era o Assistente Técnico do Ensino Supletivo,
igualmente define a questdo da divergéncia com a média 5,0, como sendo uma forma
distorcida de se entender qualidade de ensino. Considerando que nfo se mede qualidade
de ensino através de média 5,0, 7,0 ou 9,0. “Existe uma norma padrio que € universal,

ndo ¢ brasileira, que se considera em uma bateria de 100 questdes por exemplo, j4 estd a
priori estabelecido que o acerto da metade significa promocéio. Metade € 50%, e 50%
hoje ¢ sinénimo de 5,0. Isso tudo ¢ relativo. Nio € 5,0 ou 7,0 que vai dar mais ou menos
qualidade para o ensine, para a prova, para o conteudo, para o produto, para a producio
do sugeito. A divergéncia também tem significado de ‘cabresto’, wna maneira unica a
seguir com relagdo a verificagfio do rendimento escolar. Prega-se a descentralizagdio e nfo
se respeita a realidade, a adequagéo”.

Por ocasifo da aprovagio do Regimento Escolar e Planos de Curso propostos
pelo CEES/UNICAMP, publicada no D.O.E. de 14/04/89, a Consa. Elba Siqueira de Sa
Barreto recomendou 4 CENP que promovesse, urgentemente, discussfio conjunta com
todos os CEES em funcionamento, com vistas ao estabelecimento, em comum acordo, de
um inico padrdo de avaliacdo. (Parecer CEE 346/89). Tal discusséo nunca foi promovida.

Dos 14 CEES que responderam ao questionério, somente trés possuem média
5,0 para promogio de alunos, os demais possuem meédia 7,5. Esses trés CEES pertenciam
a antiga Divisdo Regional de Ensino de Campinas, (Campinas 1, Campinas II e
Americana).

O Setor de Multimeios

Integram o Setor de Multimeios em Sdo Paulo: a Biblioteca, o Audiovisual, o
Laboratorio e as Oficinas. Embora o setor tenha igual justificativa e atribuicdo as
definidas pelo MEC, seus subsetores nfo acompanharam a defini¢io federal.

A Biblioteca tinha por funcfo “preparar o estudante para utilizar eficazmente o
material instrucional”. (SE/CENP; 1984: 17). A leitura definida como instrumento basico
utilizado no CEES para a aquisi¢@io de conhecimento, deveria atender as necessidades e
aos interesses dos alunos. Orientava para a revitalizacio constante do acervo, incluindo
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também os outros setores. Local definido para encontro cultural, possibilitando “reunifes
informais para estudo, leituras de livros, jornais e revistas. A Biblioteca ainda deve

estimular o desencadeamento de debates de temas e problemas comuns da comunidade”.
(SE/CENP; 1984: 17).

Os Recursos Audiovisuais seriam empregados como estimulo & participagéo do
aluno:

“. seja como atividade complementar, reforgadora do processo de aprendizagem;

- seja como meio de integragdo (socializagdo) entre elementos do CEES, ¢ entre
eles e a comunidade”. (SE/CENP; 1984: 18).

O Laboratério diretamente vinculado as U.Es. de Ciéncias e Programas de
Sagde, objetivando atividades complementares quanto ao manuseio de instrumentos,
realizacio de experimentos, iniciagio do aluno na pesquisa de fendmenos que ocorram na
natureza, motivando e reforcando o estudo da citada disciplina.

A instalagio de Oficinas previa a oferta de cursos de Qualificagdo Profissional,
“fundamentados em estudos de mercado de trabalho ¢ adaptados as caracteristicas
regionais”. (SE/CENFP; 1984: 18).

Algumas normas sobre o funcionamento do CEES parecem-nos fundamentais
para seu entendimento. Ao realizar a Orientagdo Geral, feita pelo Orientador Educacional,
a explicagdo que o aluno recebe quanto a freqiiéncia € que ela pode se dar conforme sua
disponibilidade de tempo dentro do periodo de 60 dias. Em outras palavras, a freqiiéncia é
livre, em termos de dias e hordrios dentro desse periodo. Entretanto, caso o aluno
apresente auséncia por mais de 60 dias consecutivos, ele é considerado desistente.
Conforme orientacio da CENP/SES, ndo se pode considera-lo evadido, porque ele pode
solicitar o retorno a qualquer momento, procedimento realizado junto ao SOE. Nesse
sentido, deve-se proceder a rematricula, utilizando-se sempre do mesmo nimero que
recebeu por ocasifo da matricula e, ainda, o aluno deve continuar seus estudos a partir da
mesma U.E. que cursava, quando da interrupgdo. Outra norma € a solicitagdo de licenca,
em que o aluno pode solicitar um periodo de auséncia do CEES por algum motivo, 86 que
nesse caso ele ndo é considerado desistente.

Com rela¢do 4 matricula, procedimento desenvolvido pela Secretaria ou Trafego,
o nimero recebido passa a ser definitive e deve ser seqliencial, independente do ano civil.
14, portanto, uma singular diferenca entre nimero de matriculados e numero de
freqiientes dentro dos CEES: todos os freqiientes s3o matriculados, mas nem todos os
matriculados sdo fregiientes. Em um documento denominado “passaporte”, onde ha a
identificacdo do aluno e o niimero de sua matricula, sdo anotados todos os procedimentos

que realiza nos diversos setores que porventura freqiiente a cada dia de seu
comparecimento. Embora este documento seja do aluno, ele o retira quando entra no
CEES, devolvendo-o ao sair.
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A Secretaria ou Trafego também se incumbe de proceder a troca do material
instrucional, isto é, o aluno recebe inicialmente uma U.E. e ap6s conclui-la, devolve-a a
Escola e recebe a unidade de estudo seguinte. E aconselhado ao aluno cursar duas
disciplinas por vez. A medida que elimina uma, inicia outra e assim sucessivamente até
conchiir todas as disciplinas que compdem o Nucleo Comum. Normalmente o aluno
realiza duas disciplinas por vez no curso de 1° grau, mas conforme depoimentos dos
CEES que oferecem o curso de 2° grau, o aluno raramente consegue cursar duas
disciplinas por vez naquele curso. Basicamente, o aluno considera o curso de duas
disciplinas do 2° grau, muito dificil.

Existe aproveitamento de disciplinas eliminadas via Exame Supletivo, quando o
aluno fica dispensado de cursa-las, assim como as disciplinas concluidas nos CEES sdo
aceitas pelo Centro de Exames Supletivos -CESU. O aproveitamento das disciplinas
eliminadas nas duas formas de realizacfo € aceito, indistintamente, em Sdo Paulo ou em
qualguer Unidade Federada.

Ainda sobre o funcionamento, surge uma questdo que merece reflexdo. O
periodo de funcionamento dos CEES é atipico, comparando-se as demais escolas
estaduais, periodo este definido ¢ normatizado no Regimento Escolar. Bascado na
argumentacdo que os CEES devem permanecer o maior tempo possivel abertos para
atender a todos que os procuram, prevalece um calendério escolar diferenciado das
demais escolas da rede estadual, onde o inicio e o fim do ano letivo abrange um nimero
de dias letivos sempre superior aquele definido para as escolas regulares. O discurso
manifesta o ideal de os CEES ficarem apenas 30 dias ao ano fechados, quando entdo
ocorreriam as férias. Entretanto, esta situaciio ideal aos alunos colide com a pratica de
férias e recesso dos professores, ja que o professor tem por tradigdo além das férias de
verdo por periodo de 30 dias, outros periodos de interrupgdo de trabalho docente,
denominados recesso, que abrangem as festas de {im de ano e alguns dias no més de
julho. O professor de CEES faz grandes restrigdes ao cumprimento do Regimento sob
esse aspecto, sendo considerado area de atrito pela administragfo.

100% dos CEES pesquisados promovem o atendimento nos turnos da tarde e
noite, enquanto 69% atuam nos periodos da manhi, tarde e noite.

A ESTRUTURA Fisica

Ficava definido como principio a nortear a doutrina CES o aproveitamento de
espacos ociosos para sua instalagio, evitando-se os gastos elevados com a construcao de
prédios para o seu funcionamento. A rapidez de instalagdo, o baixo custo operacional e o
maior atendimento, justificavam os CES.

(O MEC considerava o Projeto como versatil, em razdo de sua instalagdo ocorrer
com aproveitamento racional de espagos ociosos, ndo necessitando de construgdo de
prédios sofisticados. Ficaria dimensionado segundo a disponibilidade de recursos
humanos e do espaco fisico existente.
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Segundo Mafra (1979/80), em 1977 o MEC/DSU definiu as caracteristicas
fisicas de um CES, que podemos entendé-las como sendo um padrdo minimo de area
fisica com os respectivos espacos delimitados para acompanhar e corresponder ao plano
tedrico da estrutura CES. Solicitava a elaboragfo de um lay-out, segundo as orientagdes
que recomendava para a criagho de um CES, associando-as & capacidade tedrica de
atendimento aos alunos. A dimensdo do espaco fisico determinava o atendimento. A
orientacio implicava em adequagdes do espago para os varios setores projetados para a
viabilizag@o do Projeto.

O padrio era assim apresentado:
“. 4rea minima de 200 m’;
- bom estado de conservagéo;

- instalag®es sanitarias adequadas e suficientes;

- localizagiio na drea de maior concentragfo da clientela e de facil acesso”.
(Mafra; 1979/30:28).

Era solicitada a elaboracio do lay-ouwr, onde aparecesse o levantamento
arquitetdnico do imdvel, “o mais detalhado possivel e, de preferéncia, na escala 1:50."
(Mafra; 1979/80:28).

O projeto da estrutura fisica deveria prever o sistema de circulagdo interna (fluxo
de clientela), onde os varios setores ficassem independentes e interligados.

Metragem dos Setores:
Coordenacio: 20 m?,

Trafego: 12 m’, sendo 1/3 dessa édrea destinada ao atendimento direto da
clientela;

Orientacio de Aprendizagem: 50 m® para permitir a instalag&o de um minimo de
10 boxes individuais;

Cada Box: 3 m® (1,50m x 2,00m), construidos em compensado ou material
similar, com boa iluminacfio natural e artificial (luz fria);

Biblioteca: 60 m? para um atendimento minimo de 30 alunos; 4rea necessaria s
estantes: 1 m* para 50 volumes.

Ainda sobre a Biblioteca: boa iluminacfo natural e artificial, uma Unica
entrada/saida, provimento de escaninhos para guarda de pertences dos USU4rios.
Utilizacdo de material que ndio provoque reverberacdo de som, revestimentos absorventes
de ruidos, piso de material plastico, teto de material isolante acustico, cadeiras ¢ mesas
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providas de protetores de borracha nos pés, condicionadores de ar refrigerado visando um
ambiente ideal para os livros.

Audiovisual: 40 m’ para instalagio de um minimo de 5 cabines individuais e um
arsenal para guarda dos equipamentos ¢ materiais; que as cabines tenham de abertura, a
distancia minima de 0,90 m. O espaco a circulagiio deve ter uma largura minima de 1,00
m.

Ao contrario dos documentos elaborados pelo MEC que desciam em detalhes
para exemplificar o aspecto fisico do CES, o documento da SE/CENP era sucinto quanto
a este item. Reforcava aquela idéia de desnecessidade de construggo de prédios especiais
ou sofisticados, apostando no aproveitamento racional de espagos ociosos para sua
instalacdo. Determinava, entretanto, a capacidade de atendimento de um CEES em fungio
de espago fisico e recursos humanos disponiveis.

E interessante observar que no documento elaborade em Sdo Paulo, ndo existe
qualquer referéncia quanto a construgdo de cabines para o atendimento individual,
embora prevaleca a orientagdo de um atendimento individualizado ou personalizado.
Apesar da auséncia, os CEES possuem em seu historico de estrutura fisica a execugdo do
atendimento individual em cabines, porém em quase nada se assemetham & defini¢do
realizada pelo MEC. Longe de serem providas de qualquer recurso tecnolégico, as
cabines restringiram-se a um espaco suficiente para caber uma mesa ¢ duas cadeiras ou
quanto muito, onde também coubesse um arquivo. Nela permanecia um professor - O.A. -
de um determinado componente curricular, que procedia o atendimento aos alunos que
tivessem marcado dia e hordrio junto & Secretaria para resolverem suas duvidas. Na
verdade, as cabines individuais pouco acrescentam em termos de aprendizageni, a nao ser
quanto & apresentagdo de um espago singular para receber o aluno, assim como acusan
um certo congestionamento em determinados componentes, como ¢ o caso da
Matemética, que geralmente € uma disciplina em que os alunos apresentam bastante
dificuldade na aprendizagem.

Mais da metade dos CEES pesquisados, entretanto, ja substituiram as cabines
por salas de estudo ou introduziram-nas paralelamente, para que 0 aluno receba a
orientagfio individual ou grupal, servindo igualmente para local de estudo. Através dessa
alteracio, ndo foi mais necessdrio o agendamento para obter orientagdo do professor, pois
o alune tem acesso a ele a partir do momento que freqiiente a sala de estudo. Outro
heneficio ocorrido, foi a possibilidade de maior niimero de alunos poder ter contato com
o professor e com os colegas. A dinémica acabou gerando diversificagdo de material de
apoio, elaborado segundo a incidéncia das dificuldades emergentes e a conseqiiente
solicitacdo de orientag#o. Enquanto um aluno resolve os exercicios sobre sua dificuldade,
outro aluno é atendido pelo mesmo professor.

E sempre necessario n3o se perder de vista que o aluno do Ensino Supletivo
dificilmente possui local adequado em casa para estudar, além do que, muitos ja
constituiram familia, onde os diversos membros convivem dentro de espacos reduzidos.
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A Secretaria de Estado da Educagdo deliberou que a instituicdo Centro de
Educaciio Supletiva se realizasse quer mantida exclusivamente pela S.E., quer mantida
através de convénios com instituicdes publicas.( Deliberacdo CEE 23/83, art. 32). Nesse
sentido, alguns Centros sio frutos de convénios, cabendo a Secretaria da Educacéo via de
regra, quando fosse o caso de convénio, a responsabilidade pelo pessoal docente,
professores e especialistas, pelo material didético e pelo material permanente.

Dos Centros pesquisados pdde-se apurar que 61,5% dos convénios foram
realizados com Prefeituras Municipais, ocorrendo segfio em comodato com COHABs em
alguns (total de trés) e um Centro possui convénio com a Universidade Estadual de
Campinas. Os resultados apresentados pelos CEES revelam-se ndo uniformes, isto €, 0s
convénios ndo garantem a igualdade de condi¢es entre as escolas. A responsabilidade da
outra parte conveniada recai nos seguintes itens:

- limpeza - 69,23%;
- prédio ou espaco fisico - 61,5%3;
- manutencio do prédio - 46,15%;

- funcionarios administrativos, servicos graficos, merenda e merendeira -
30,07%;

- material de consumo e vigia noturno - 23,7%;
- material permanente - 7,6%.

A auséneia no cumprimento dos itens: funcionarios administrativos e
manutencio do prédio, ¢ apontada pelos diretores como a maior dificuldade
administrativa que encontram. Deixamos para o subtitulo dos recursos humanos as
andlises da questio dos funciondrios administrativos,

Quanto ao investimento pela Secretaria da Educacio nos CEES néo chega a ser
significativo, ja que os itens: material didatico e material permanente sdo investimentos
iniciais, ndo sofrendo alteracio por um periodo de tempo bastante considerdvel. J& foi
comentado sobre o material didatico do 1° grau dos varios componentes curriculares que
permanece o mesmo desde a implantagio do primeiro CEES, no inicio da década de 80,
excecdo feita ao material de Lingua Portuguesa, que foi reelaborado e colocado em uso
no segundo semestre de 1994, O investimento anual da S.E. em relagdo aos CEES
abrange, em geral, os proventos dos professores e verbas para a manutencio de despesas
middas.

Da pesquisa realizada constatou-se que a estrutura comum a todos os CEES ¢

formada pelos seguintes espagos: Secretaria ou Trifego e Sala de Avaliagdo. Apenas um
CEES considera seu espago fisico suficiente.
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HAa uma tendéncia nos CEES: existern espagos que comumente 880
superutilizados, cuja incidéncia recai naqueles destinados as Fases (Alfabetizagdo,
Consolidaciio da Alfabetizagdo e Pré-Modular); aos especialistas e aquele destinado a
Avaliacio.

A Sala de Avaliago serve também para as atividades culturais, reunides
pedagogicas, sessdes de filmes e aos procedimentos tipicos que ocorrem a cada nova
inscrigdio, ou seja, ¢ utilizada para realizacdo da Orientagdo Geral e Teste de Sondagem.

Os resultados sobre a existéncia dos setores sdo:
100% = Sala de Avaliagfio ¢ Secretaria ou Trafego;
92.8% = Sala Fspecial para Ed. Artistica e Cozinha,

85,7% = Biblioteca;

71,4% = Sala de T.V /Video e oferecem Merenda;
64,2% = Cabine para Orientacfo Individual e Depbsito;

57,1% = Sala de Estudo, Laboratério, Sala para Fase I, Sala para Fase 11,
Dhiretoria;

50,0% = Sala para a Orientacdo Educacional e Arquivo Morto;
42,8% = Sala para Fase II1 e Espago para Ed. Fisica;

28.5% = Sala Especial para OrientagBo Geral ¢ Teste de Sondagem, Sala para
Reprografia e Sala para Curso de Suprimento;

21,4% = Sala de Professor e Sala para Or. Pedagoégico.

As observagdes a seguir, merecem destaque:

01 CEES aponta o corredor como local para a realizac¢io da Fase I e da Fase 11;
01 CEES aponta estantes no corredor como sendo a Biblioteca;

01 CEES indica haver um {inico sanitario M/F para uso de Professores e Alunos;

01 CEES divide 2 mesma sala para o atendimento de Educagfio Artistica e
Biblioteca.

11 CEES classificam sua estrutura fisica como insuficiente, onde ocorrem
situagdes excepcionais, como as acima descritas € mais: uma mesma sala servindo para o
atendimento individual a alunos de quatro diferentes componentes curriculares; armérios
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em corredores sendo utilizados para o arquivo de documentos. Outro fato citado por um
dos CEES pesquisados, ¢ a situagdo de ja ter-se mudado de prédio por cinco vezes.

N#o hé uniformidade em termos de area fisica bem como em suas dependéncias,
sendo a maior caracteristica dos CEES quanto ao espago fisico, € o fato de ser exiguo.
Desta forma, chama-se atencfo para as questdes:

a-) a utilizacio de pequeno espago para o atendimento a grande contingente de
aluno:;

b-) 52,3% dos espagos que precisariam ser ampliados ou criados, sdo aqueles
que proporcionariam o atendimento grupal aos alunos;

¢-) analisando-se a estrutura fisica minima constante nos CEES, chega-se a uma
tendéncia pedagdgica nos CEES, a de estarem direcionados fortemente & oferta de
avaliacGes;

d-) se 60% dos prédios sio cedidos por forga dos convénios, os parceiros
conveniados nem sempre oferecem estrutura minima compativel a estrutura e
funcionamento de wm CEES.

Existe auséneia de pardmetros para a definigdo dos quesitos fisicos estipulados
pela Secretaria de Estade da Educagio nos convénios. Essa auséncia possibilita a
“construcio” de CEES em termos fisicos, fortemente desvinculados daquilo precomizado
nos documentos oficiais do MEC. Em S#o Paulo, entretanto, a lacuna existente em seu
documento oficial, basicamente “Para Conhecer um CES” (1984), permite a ocorréncia
de situaces bastante excepcionais, sob qualquer dngulo que se analise a questéo.

Prevalece a execucio dos setores basicos, porém os CEES ficam cerceados em
termos de acdo pedagdgica diferenciada frente aos condicionantes fisicos.

Uma avaliacio detalhada por parte da Secretaria de Estado da Educaglo aos
varios convénios, revelaria talvez o cumprimento parcial das clausulas impostas aos
parceiros, chegando até a apontar uma provéavel assungdo dos deveres dos parceiros pela
propria SE.

O que se ressalta € que a oferta do Ensino Supletivo através de parceria ¢ uma
forma pouco onerosa do poder piiblico cumprir o preceito constitucional. Entretanto, os
convénios devem ser padronizados, em termos de condi¢Oes minimas de funcionamento,
abaixo das quais, propiciam as Unidades Escolares desequilibrios administrativos de
dificil solugio, comprometendo o aproveitamento do aluno.

Por outro lado: 71,4% consideram-se supridos suficientemente com material
permanente enquantc que 92,8% consideram-se igualmente supridos com material de
consumo. Observa-se que 01 CEES recebe material permanente da outra parte
conveniada e 03 recebem igualmente material de consumo.
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OS RECURSOS HUMANOS

Quanto aos Recursos Humanos, o DSU/MEC chamava para si com recursos
financeiros do Projeto Producere, a preparagdio do pessoal a ser envolvido no Projeto CES
para que todos tivessemn a mesma filosofia de trabalho, que se enunciava como uma nova
forma de abordar o Ensino Supletivo.

Era previsto um freinamento para os elementos que fossem ocupar 0s VArios
setores do CES. O treinamento obedeceria a metodologia do ensino a distancia,
utilizando-se de blocos integrados de trabalho, calcados nos principios do ensino
personalizado. Haveria, entio, duas partes distintas: informagbes comuns € informacdes
especificas para cada setor. Durante o processo ocorreria a auto-avaliagdo por bloco e ao
findar o treinamento o participante seria submetido a uma avaliagdo global. O
treinamento duraria 8 semanas, tempo considerado necessario para o desenvolvimento
dos doze instrumentos previstos.

Os participantes seriam indicados pelos sistemas estaduais, porém o DSU-MEC
definia o perfil para os respectivos setores.

Para a Coordenacio, o titulado deveria ter curso superior , com formagio
pedagégica e administrativa. No treinamento receberia informacdes especificas sobre
Planejamento , Unidade de Estudo, Organicidade e Administracdo, Teoria Geral de
Sistema, Formas de Consecugéo e Projecoes.

Fra prevista a existéncia de especialistas designados para substituir o
Coordenador em suas auséncias.

As atribuiges previstas ao Coordenador eram:

“. planejamento das atividades;

- coordenaciio das atividades pedagogicas e administrativas;

- manutencéo de mterfaces;

- aplicacfio e prestagdo de contas de recursos financeiros alocados ao Centro;

- programagio e realizagio de reunides periddicas com o grupo de atividades-fimn
e atividades-meio;

- fornecimento, através do Trafego, de documentos solicitados pelos clientes;

- apresentagio de relatérios semestrais e anuais, enfocando as atividades do CES

como um todo”. (Mafra;1979/80:34).

O Trafego deveria ser dirigido por um professor titulado com experiéncia
administrativa, escolhido entre elementos em exercicio no magistério. Teria informacBes
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especificas sobre Organicidade e Administragdo, Controle e Avaliagio e Teoria dos
Graficos.

As atribuicdes do responsavel pelo Trafego:

“- triagem inicial da clientela;

- planejamento das atividades do Setor;

- orientaco relativa a sistematica de funcionamento do CES;
- inscrico da clientela;

- distribuicdo do material de apoio;

- encaminhamento & controle do fluxo da clientela nos varios setores do CES;

- reformulacéio no fluxo de atendimento;

- controle da documentagfio da clientela;

- fornecimento de informagdes sobre o CES;

- expedicio de documentos a serem assinados pela Coordenagdo;
- elaborago de relatorios sobre as atividades do Setor;

- encaminhamento ao Coordenador dos relatdrios dos diversos setores do
CES™.(Mafra;1979/80:36/37).

O Setor de Material de Estudo teria um operador com escolaridade de 2° grau,
que se responsabilizaria pela utilizagdo, manutengio, exploragio adequada dos recursos,
guarda e reparos dos equipamentos. Em relac@io ao subsetor de Audiovisual, o operador
deveria proceder gravagdo em fita virgem, de propriedade do aluno, de assuntos
solicitados; e, por empréstimos de recursos audiovisuais selecionados para tal fim.

As atribuigBes do operador de Equipamentos Audiovisuais eram:

“. registro, tombamento, codificacdo e classificagio dos equipamentos ¢
materiais do Setor;

- esclarecimento da clientela sobre o funcionamento dos equipamentos
audiovisuais utilizados, no que tange ao manuseio e cuidados a serem observados durante
a sua utilizagdo;

- operacdo dos equipamentos da sala de projegéo,

- controle e produtividade do Setor: freqiiéncia/tempo/material;
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- conservacio dos equipamentos;

- execucio de pequenos reparos nos equipamentos;

- previsdo de estoque de pegas de reposigéo;

- sugestdo para aquisigio de outros equipamentos e de novos audiovisuais;

- intercAmbio, através da Coordenacfio, com entidades piblicas e particulares
envolvidas em audiovisual;

- montagem de slides;
- execucio de gravagdes;

- fornecimento aos demais setores do CES, da relagdo dos recursos audiovisuais
existentes;

- consulta ao Setor de Orientacfio sobre a aquisi¢do de novos audiovisuais;

- fornecimento ao Trafego, em tempo habil, dos dados referentes ao atendimento
na Setor,

- elaboracdo de relatdrio sobre as atividades do Setor”.(Mafra;1979/80:37/38).

O subsetor da Biblioteca teria como responsdvel um bibliotecario, cujas
atribuicGes compreendem as atividades especificas de organizacio € utilizacio do acervo
de uma biblioteca.

Aos Orientadores, preferencialmente, portadores de titulo de nivel universitario,
licenciado ou com registro no MEC, com experiéncia em educacio de adultos, caberiam
dar esclarecimentos individuais ou em grupo. Também seria de sua competéncia, fazer
pré e pos-avaliagio do rendimento da aprendizagem e atribuir conceitos, de acordo com o
padrio de desempenho preestabelecido na programagdo especifica. (MEC/DSU;1974).

As atribuicdes dos Orientadores de Aprendizagem:

“_ planejamento das atividades do Setor no que concerne as respectivas
disciplinas;

- conscientizacdo da clientela para o ensino individualizado, metodologia ¢
técnicas de estudo utitizados no CES;

- analise do material especifico nos setores de Biblioteca e Audiovisual;
- orientagdio da clientela em relagdo a estudos e exames;

- atendimento individual ou em grupo;
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- indicacéio do material de estudo mais adequado a cada caso;

- selecdo e indicagio de livros, publicagdes e audiovisuais necessarios ao CES;
- elaboragdo de pré e pés-avaliagéo;

- elaboracio de materiais instrucionais;

- atribuicdo de conceitos de acordo com o padrdo de desempenho para a
programacéo especifica;

- testagem de técnicas de ensino personalizado que permitam assegurar a
produtividade em termos de rendimento do aluno;

- elaboragdo de programagdes de cunho civico, cultural e recreativo a serem
executadas pelo CES em consondncia com a Coordenagio;

- acompanhamento e controle através de fichas de atendimento a clientela;
- fornecimento ao Trafego, em tempo habil, dos dados de atendimento no Setor;

- elaboragio de relatérios sobre suas atividades no  Setor”.
(Mafra;1979/80:35/36}.

O MEC dispensava o detalhamento das fungdes do pesscal de apoio:
datilégrafos, mecandgrafos, vigias e serventes, por considerar atividades de apoio
normais a qualquer instituicéo.

A formagiio do Corpo Docente de um CEES em Sdo Paulo ¢ realizada através de
abertura de Edital em Didrio Oficial do Estado, para um processo de selegio. S&o
privilegiados os professores efetivos da rede estadual, que possuem como pré-requisito a
experiéncia minima de 03 anos na docéncia. Somente no caso de ndo haver inscri¢do de
efetivos, a vaga pode ser ocupada por professor contratado. O processo de sele¢do para a
formaciio de equipes iniciais abrange: prova escrita, analise de curriculo, entrevista, um
curso de treinamento de aproximadamente uma semana, seguido de estagio de dois a trés
dias em algum CEES. Membros da Equipe Técnica do Ensino Supletivo da CENP , da
Assisténcia Téenica do Ensino Supletivo das DREs (extintas no inicio de 1993), e
Supervisores de Ensine foram os responsaveis pela formac#o inicial das diversas equipes
dos CEES.

Uma vez selecionados, ocorre o processo de afastamento para atuagdo nos CEES,
ficando por conta das escolas-sedes a responsabilidade pela vida funcional desses
profissionais.

De acordo com a pesquisa realizada, todos os CEES promovem algum tipo de

selecio para o professor que nele vai atuar, sendo que 70% dos CEES se utilizam de
publicaciic em Didrio Oficial do Estado de Edital de Inscri¢do. O processo de selegdio se
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constitui para 100% dos CEES em: prova escrita e entrevista; destes, 84,6% acrescentam
& selecio do professor uma andlise de “curriculum vitae”. Em igual percentual, 84,6%,
acrescentam um treinamento para o professor, antes de comecar a atuacfo no CEES.
Apenas 15,3% dos CEES pesquisados nfio procedem qualquer tipo de treinamento para
seu professor recém-ingressado.

E através da descricio do Setor de Avaliagdo que vem a referéneia tfinica em
relacio a formacdo do Corpo Docente, pois fica estipulado que o atendimento deve ser
realizado “por uma equipe formada de orientadores de aprendizagem das diversas
disciplinas, os quais elaboram as avaliagBes e as aplicam, em forma de rodizio, na Sala de
Avaliaggo”. (SE/CENP;1984:16).

Os responsaveis pela formagdo inicial do corpo docente de CEES definiram-no
em termos de médulo minimo & razio de dois professores - O.A. - para cada disciplina
que compde o Nacleo Comum, para atuarem alternadamente nos Setores de Orientacdo ¢
de Avaliacio. As fungdes de especialistas foram definidas & razfic de um docente para
cada uma delas.

Até 1991, essa formagfo seguia orienta¢do dos érgéos responsaveis. Foi somente
a partir de entfio, que surgiu uma defini¢do legal para essa composicio, que estabelece
para um total de 300 alunos o afastamento de dois professores para cada disciplina;
¢ mais um professor a cada mais 50 alunos, nas disciplinas de maior fluxe. Minimo
de 30 alunos para cada professor que atua nas Fases I, II ou III, e para o CEES que
contar com até 1000 alunos podem ser afastados dois professores para o Setor de
Multimeios, sendo que, para cada mais 500 alunos , mais um professor pode ser
afastado para aquele Setor. (Resolugio SE 285/91).

Dientre os questionrios aplicados, 13 CEES responderam integralmente as
questdes sobre o numero de professores afastados, sendo dentro desse universo, 0s
seguintes dados:

581 professores afastados junto a 13 CEES;

71,0% do total, atuam na Docéncia de 1° ¢ 2° graus;

8.5% do total, esto na funcio de especialistas;

20,5% estio na atuacio do Multimeios, Secretaria/Trafego ou Suprimento.

76,9% dos CEES ocupam professores para manter o funcionamento da
Secretaria ou Trafego da Escola. Ha um minimo de 01 professor e méximo de 03 atuando
no Setor de Multimeios (Biblioteca, Audiovisual e Gréfica), em 92,3% dos CEES.

Dos 581 professores em 13 CEES, 60% sdo efetivos da Rede Estadual de Ensino
e os demais sfio professores contratados pela Secretaria de Estade da Educagfo. Os
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indices percentuais em relagio a categoria * de professor sfo: 71,25% sdo Professor 1I;
4,65% sao Professor I1; e, 24,10% séio Professor L.

Ha em média, para cada componente curricular, em cada CEES: 04 professores
para Portugués e para Matematica; 03 professores para Historia, para Geografia e para
Ciéneias e Programas de Saide; 02 para Educagfo Artistica e 01 para Educagdo Fisica,
para a atuagdo na Supléncia Il e de 2° Grau.

Nos CEES que oferecem a Supléncia de 2° Grau , total de 08, ha um minimo de
01 e maximo de 02 professores, atuando nos componentes especificos de 2° graw: Fisica,
Quimica e Inglés.

Os docentes que atuam na Supléncia sdo todos da Rede Estadual de Ensino.

A pesquisa revela que hd no minimo 01 professor e no méximo 07 professores
afastados nos CEES para a promogio de Curso de Suprimento. Em termos percentuais
isso representa um fndice de 76,9% dos professores desses Cursos como pertencentes &
Secretaria do Estado da Educacdo, enquanto 24% dos CEES tém professores para a
modalidade Suprimento mantidos por outras institui¢des.

Néo hd homogeneidade entre os CEES quanto ao numero de professores
afastados em relacdo aos turnos de funcionamento, até porque a legislagdo que ampara 0s
afastamentos (Resoluciio SE 285/91, j4 comentada), ndo deixa clara esta questdo, que
precisa ser analisada pelos canais competentes. Do indice encontrado de 20,5% para a
atuacio no Multimeios, Secretaria/Trafego e Suprimento, pode-se afirmar que 12% estdo
na atuagio do Multimeios e Secretaria/Trafego, o que representa em termos de nimeros
inteiros, uma quantidade suficiente para a criagdo de um outro CEES. E imprescindivel
recursos humanos adequados para esses Setores, caso contrario os CEES entram em
colapso, entretanto, nfio se pode aceitar que o servigo burocratico, como € o caso do
trabalho em uma secretaria de escola, seja desenvolvido por professor.

A forma encontrada por Sio Paulo para a composigdo do corpo de docente dos
CEES procura seguir a linha da imparcialidade, e dentre os possiveis caminhos, este
configura-se com maior grau de transparéncia. Evidentemente, ndo exclui a tentativa de
ingeréncias estranhas ao processo, porém ¢ de se supor, que as varias etapas do processo
acabem neutralizando umn provavel efeito pernicioso. '

O corpo de especialistas, que resulta na Diregdo dos CEES, ¢ formado por: 01
Diretor, 01 Assistente de Direciio, 01 Coordenador Pedagdgico e 01 Orientador
Educacional, que normalmente sio professores com habilitagdo pedagogica especifica.
Um CEES responde ter 02 Assistentes de Diregfio, enquanto dois CEES indicam auséncia
desta fungdo , bem como um CEES ndo indica a existéncia de Orientador Educacional.

WA rede estadual de ensino de Sdo Paulo possui trés tipos de categorias: Professor 1 - habilitado em
Magistério de 1% a 4* séries, no segundo grau; Professor I1 - graduado com Licenciatura Curta; e, Professor
111 - graduado com Licenciatura Plena.



Um timico CEES possui Diretor Efetivo, isto é, aquele professor que foi aprovado em
concurso publico de titulos e provas e ocupa cargo de diretor de escola.

Em relacdo aos recursos humanos a questdo dos gastos também merece uma
observacio, visto que os profissionais que atuam como especialistas - diretor, assistente,
coordenador pedagdgico e orientador educacional - via de regra sio professores efetivos
que também possuem habilitagio pedagdgica especifica, porem ndo percebem pelas
funcdes que ocupam bem come ndo tém seu tempo contado na fungdo de especialista, isto
¢, a fungdio ndo ¢ reconbecida legalmente.

E importante observar que o corpo de especialistas possui atribuigbes bem
definidas pela estrutura e funcionamento do CEES. O orientador educacional ¢ o
coordenador pedagdgico ocupam postos chaves na garantia da coesdo dos trabalhos que
se pautam pela flexibilidade, ajustabilidade e abertura, enquanto que o assistente de
direcio e diretor asseguram toda diversidade existente nos CEES dentro de um mesmo
principio. Ignorar ou negar o corpo de especialistas ¢ relegar os CEES a condigdo de

cursos livres, propiciando a flexibilidade, a ajustabilidade ¢ a abertura sem
responsabilidade.

Entretanto, se por um lado houve, sem duvida, uma agdo cuidadosa na formagdo
do corpo docente dos CEES, onde se privilegiou a formagdo académica, a imparcialidade
na escolha e a preccupagio em subsidiar pedagogicamente as equipes que fossem
formadas, por outro lado, houve um descuido total em relagdo & formacdo, escolha e
preparacio do pessoal de apoio administrativo.

Conforme apontado pela pesquisa, um dos grandes problemas apresentados
pelos diretores recai sobre a drea do funciondrio administrativo. Dois CEES apontam que
os funcionarios administrativos mantidos pelo Convénio, geralmente sdo de pouca
qualificagdo, chegando a insinuar que os escolhidos sdo aqueles que menos rendem
produtivamente ou apresentam um grande desinteresse pela atividade profissional.

No entanto, a Secretaria de Estado da Educacfio nfio fica muito a dever aos
parceiros quando ¢ ela a responsavel pelo funciondrios de apoio administrativo. Nesses
casos, a Secretaria da Educagfio simplesmente nfo subsidia o Setor. Dai a solugao
encontrada, afastar professor da sala de aula para a assungdo do servigo burocratico, o que
representa um 6nus para a Educagio, visto que o poder estadual ndo consegue atender
toda a demanda.

Em 100% das Unidades Escolares pesquisadas, existe a pratica de reunides
pedagogicas, entretanto, apresentam-se ndo uniformes quanto aos periodos de ocorréncia,
ou seja, 43% dos CEES realizam reunides pedagogicas mensalmente; 35%,
semanalmente; 7,6% para a ocorréncia quinzenal e 14,2% para a ocorréncia bimestral.

Nos CEES pesquisados, hé uma preocupagio em promover palestras para o

corpo docente, aparecendo um indice de 61,5% para a oferta de cursos. Em 76,9% deles a
iniciativa dessas realizaces parte do proprio CEES; seguida do percentual de 61,5% feita

135



pelo Servico do Ensino Supletivo da Coordenadoria de Estudos ¢ Normas Pedagbgicas;
38,4% sio realizagbes de Delegacias de Ensino; e, 23% dos CEES apontaram as extintas
Divisdes Regionais de Ensino como o ¢rgdo promotor.

Quanto 2 incidéneia de palestras ou cursos para docentes, 0 percentual apurado ¢
de 69% para a realizagdo esporadica, contrapondo-se a 30,% para 2 ocorréncia habitual,
merecendo uma resposta positiva para a ocorréncia no ano de 1994 em 76,9% dessas
escolas, contra 23% de respostas negativas.

 interessante notar esse nivel de preocupagiio pedagégica nos CEES. Tendo em
vista que esse tipo de pratica nfo ¢ comum na rede estadual de ensino, chegando a ser
raro uma escola de ensino regular garantir mesmo que esporadicamente uma certa
atualizacio ao seu corpo docente ou mesmo criar condigdes para reflexio sobre
condutas  didatico-pedagégicas. Pressupde essa pratica nos CEES, a provavel existéncia
de um conhecimento sobre o aluno adulto nfo escolarizado ou semi-escolarizado, que
uina vez sistematizado poderia ser significativo em termos de avango para a Educago.

Corrobora com essa teoria, a de uma provével existéncia de conhecimento néo
sistematizado, as respostas apresentadas pelos diretores dos CEES. Quando questionados
sobre as determinacdes da S.E., por ocasifio da implantagio do Projeto CEES, se sao
seguidas ainda hoje com ou sem alteragdo, 07 respondem afirmativamente para “com
alteragio™, 06 afirmam que ndo houve alteragfio; e, 01 ndo respondeu. Dentre as
alteracGes realizadas na estrutura ¢ funcionamento dos CEES figuram os seguintes itens:

- substituigio das cabines de atendimento individual por salas de estudo;

- modificagiio no periodo e no horério de atendimento;

- média de aprovacio alterada;

- periodo de férias escolares alterado;

- implantaco de unidade volante;

- aula inicial para o aluno comegar cada componente curricular;

- correcio comentada das avaliagOes;

- elaboraciio de baterias de exercicios de reforgo para os casos de reprovagéo;

- projetos interdisciplinares, isto é, atividades culturais elaboradas por mais de
um componente curricular;

- palestras para os alunos;

- sessdo de filmes para os alunos.



Segundo o resultado do questionario, 71,43% dos CEES proporiam algum tipo
de modificagio em sua estrutura e funcionamento, enquanto 21,43% deixariam os CEES
inalterados: 7,14% nfo se manifestaram. As sugestdes de alteragio, colocadas a seguir,
siio transcrigdes daquilo que os diretores responderam nos questionarios:

a-Propostas normativas:
- regularizacéio das fungdes dos especialistas;

- ocupacio das fungdes de apoio administrativo por servidores, tais como:
secretario, escriturario, bibliotecario e inspetor de alunos;

- criacio de modulo de pessoal, proprio para o CEES.
b-Propostas envolvendo alterago regimental ou alteragdo metodologica:

- férias iguais 4s demais escolas da rede estadual;

- ado¢Ho da média 5,0 para aprovagéo dos alunos;
- limitagio da rematricula;

- um minimo de freqiiéncia obrigatoria para os alunos, com sugestao para uma
vez por semana;

- mudanca na composicio do Conselho de Escola;

- agrupamento de contetidos nas avaliacGes, diminuindo-se, assim, ¢ namero
delas;

- formagdo de grupos de estudos para os alunos, indicando um trabalho coletivo;
- mais opgBes para os plantdes de professores;

- alteragfio nas orientacdes de aprendizagem,

- o direito do aluno de reviso ao teste de sondagem;

c~-Outras Propostas:

- convénio com empresas para ¢ atendimento de seus empregados;

- aumento na oferta de cursos de Suprimento.

Analisando-se as propostas, pode-se chegar a algumas conclusdes significativas.
Com relagiio as propostas normativas, elas revelam uma tendéncia a padronizacdo
diretamente ligada ao fato de o CEES n#io ser mais encarado como um Projeto, mas sim



como uma instituicio escolar vinculada ao Sistema Estadual como qualquer outra
Unidade Escolar.

As propostas que dizem respeito 4 alteragfio do Regimento Escolar apontam para
a incorporacdo de pressupostos comuns ao Ensino Regular. Pode-se supor a existéncia de
uma vontade de aproveitar as experiéncias das duas formas de Ensino para o trabalho de
CEES. As propostas aqui identificadas como sendo de carater metodologico também
endossam a premissa anterior. O questiondrio revela portanto, a necessidade de uma
reflexfio conjunta, entre as equipes CEES e os canais competentes, para uma provavel
restruturagio e conseqilente normatizaco.

Chamam atengio trés itens apresentados pelo questionario que merecem maior
reflexdio, ou seja; 4) um minimo de freqiiéncia obrigatoria; b) agrupamento de contetidos
nas avaliagdes; ¢) formagiio de grupos de estudo. Esses trés itens atingem diretamente a
estrutura basica dos CEES, que se propdem a uma freqiiéncia livre; ao atendimento
individual; e, a avaliacio passo a passo. Entretanto, as propostas néo sao apresentadas em

termos de substituicdo e sim, como incorporagdo desses itens, o que nos leva a afirmar
que as propostas trazem em seu bojo a interagio das premissas. Conseqiientemente, a
estrutura basica atual deve encontrar respostas positivas por parte da clientela tipica de
CEES, caso contrario as propostas surgidas néo se constituiriam em alteragdes dentro do
mesmo principio. A formagfio de grupos de estudo néo exclui 0 atendimento individual,
uma vez que esse procedimento ocorre em fungdo da manifestagio pessoal de cada
individuo. O CEES passando por uma discussdo mais ampla, poderia incorporar as duas
sisterndticas em sua estrutura, pois desta forma alcangaria maior contingente de
individuos, respondendo em igualdade de condigdes aos diversos posicionamentos do
aluno adulto perante a situagfo ensino-aprendizagem. O agrupamento de contetdos em
uma mesma avaliacio emerge uma questio mais ampla, qual seja a definigdo de quais
seriam os contetidos mais significativos para o aluno adulto. A resposta a essa questdo
promoveria com certeza alteracdes quanto & avaliacao de contetdos. A freqiiéncia minima
obrigatoria pode ser o pardmetro necessario para ambos, instituicdo e aluno, para a
consecucdo de resultados.

Fntretanto, todas essas reflexdes esbarram em outras de ordem pratica. Para que
os CEES sofressem alteragdes significativas em sua estrutura e funcionamento, as
condicBes fisicas (espago fisico) teriam que ser ampliadas, pois permanecendo como
estfio, ndo poderiam registrar os atuais nimeros de alunos matriculados. Enquanto
permanecerem no stafus quo poderdo atingir os grandes indices de matriculados com que
se apresentam ou, continuardc dando um certo tipo de resposta publica que com certeza
em alguns periodos histéricos tiveram um significado a mais, pois refletiam um suposto
emperho do Estado em relagfo 4 populagio semi-escolarizada ou analfabeta.

AS CRITICAS: SOCIALIZACAO E PRODUTIVIDADE

O pano de fundo para aquelas sugestSes parecem revelar a vontade de um certo
aprimoramento ou evolugdo, que ndo necessariamente estariam acopladas aquelas criticas
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quanto a ndo socializaciio ou aos poucos resultados obtidos pelos CEES, pois quando
aparecer indagagdes sobre esses assuntos no questiondrio, as respostas sdo: em 92,3%
dos CEES pesquisados respondem j& terem ouvido que 0S mesmos ndo promovem
socializachio, contra um tnico CEES que diz desconhecer a critica.

F necessario esclarecer que existem duas formas de entendimento quanto 2
critica de ndo socializagsio nos CEES em fungfo da metodologia utilizada. Uma, que
atribui 3 metodologia empregada a auséncia da construgdo coletiva do conhecimento,
enguarto que a outra, se baseia na metodologia como fator impeditivo da ndo promogio
das relacdes sociais.

A pesquisa revela que 30,7% afirmam que a critica tem fundamento, enquanto
que 61,5% respondemn negativamente, o restante opta pela ndo resposta. Em relagio
aqueles que afirmam que a critica ndo tem fundamento, justificam suas respostas pelas
relagBes sociais que se desenvolvem nos CEES quer espontanearnente quer através de
situagdes provocadas ou contingéncias do proprio processo educativo, tais como:

- sessBes de filmes, debates, feira de ciéncias, palestras, atividades culturais;
- horario da merenda, festas folcloricas;

- passeios a musens, teatros, campeonatos esportivos, excursoes;

- apresenta¢des musicais, teatrais, exposigdes;

- formacdo espontfnea de grupos para simples bate-papo;

- as salas de estudos destinadas aos alunos;

- a dinimica dos componentes curriculares: Educagiio Artistica e Educagdo
Fisica;

- a sessdo de leitura prevista no novo material de Lingua Portuguesa;

- as aulas praticas de laboratério de Ciéncias, Fisica, Quimica e Biologia;

- atividades do Servigo de Orientagdo Educacional;

- as sessdes de video das fitas que acompanham o livro do Telecurso 2° Grau;
- 0s cursos de Alfabetizaciio e Consolidagio da Alfabetizacdo;

- ha socializacfio entre os mais jovens por possuirem maior disponibilidade de
tempo, enquanto que para os mais adultos hd uma certa resisténcia aos evenios
promovidos pela Escola, pois preferem restringir sua vinda a Escola para a execugio de
avaliagdes;



- sempre ha socializacio a critério do proprio aluno, pois ele ¢ convidado a
participar dos eventos;

- com a criacio das salas de estudo ¢ inevitavel a convivéncia dos individuos;
torna-se quase impossivel nfio haver relagdes socials ou mesmo a interacdo
professor/alunc ou aluno/aluno entre os freqlientadores dessas salas.

Uma observagiio a partir das respostas coletadas daqueles que classificam os
CEES segundo a afirmagéo de haver socializagdo entre os alunos, ¢ um imbricamento dos
conceitos, onde ora socializacfio ¢ entendida como desenvolvimento das relagdes sociais,
ora abrange sitnacdes que permitem a construgio coletiva do conhecimento.

Nesse sentido, pode-se considerar algumas das situagdes apontadas como sendo
fortemente propiciadoras da construgfo coletiva do conhecimento formal e sistematizado,
ou seja: as salas de estudo para os diversos componentes curriculares assistidas pelo
professor da disciplina; a organizagdo dos cursos de Educagdo Artistica, de Educagdo
Fisica, desenvolvidos através da formagdo de grupos de alunos; as sessdes de leitura
previstas no nove material de Lingua Portuguesa, onde grupos de alunos discutem
juntamente com o professor a leitura de uma obra literaria indicada - poema, romance,
novela e conto; as praticas de laboratorio de Ciéncias, Biologia, Quimica e Fisica, onde as
experiéncias sio realizadas em grupo acompanhado pelo respectivo professor; os cursos
de Alfabetizagio e o de Consolidagdo da Alfabetizagdo - Fase I e Fase II, que se
organizam em salas de aulas; a Orientagio Geral promovida pelo orientador educacional,
atividade que acontece aos alunos que iniciam seu curso no CEES, sendo realizada em
grupo: as sessdes de videos do “Telecurso 2° Grau”, utilizados como meio de reforgo ou
recuperacio. Esses itens elencados representam  situagdes inseridas na estrutura e
funcionamento dos CEES.

Outras  situacbes promovem a construgdo coletiva do conhecimento,
pautando-se, entretanto, por ocorréncias assistematicas, como por exemplo: sessOes de
filmes, debates, palestras, feira de ciéncias, passeios a museus e teatro. As apresentagoes
musicais, featrais, exposi¢des, excursdes e festas folcloricas sdo promotoras da
socializacio entendida segundo as duas vertentes; e, situagdes prioritariamente sociais,
podern ser as que se referem ao horario da merenda ¢ a formagao esponténea de grupos
para simples bate-papo.

Dentre aqueles que respondem que a critica tem fundamento, as respostas
apontam que a metodologia utilizada no CEES estd mais adequada aos anseios do aluno
adulto:

- estrutura centrada no individuo, dificultando a formac@o de grupos, porém
devido ao atendimento individual, torna-se visivel o “crescimento” intelectual e
emocional do aluno no decorrer do curso,
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- o sistema nfio possibilita a socializacdo, néo cria vinculo do aluno com a escola
ou com colegas, porém poderia existir desde que a escola assim se programasse e tivesse
espago suficiente para tal promogéo;

- 0 aluno fregiienta a Escola conforme sua disponibilidade ou necessidade, que
uma vez satisfeita retorna aos ambientes mais significativos para o adulto, ou seja, o
trabalho e o lar, onde as relagdes sociais sdo mais significativas.

- a metodologia ndo preveé socializagio.

Fica claro que a socializacfio entendida como ndo promogéo das relagdes sociais
é contestdvel. Afirma-se que as relagbes sociais nos CEES desenvolvem-se de forma
natural e espontinea, onde a metodologia do CEES ndo se torna fator impeditivo de tal
ocorréncia. Quanto ao entendimento da ndo socializagfio como ndo construgdo coletiva do
conhecimento, o modelo nio a prevé na sua sistematica, embora néo se possa formar um
conceito genérico radical, j& que existem situagOes, dependendo dos CEES atuais, que

confirmam a possibilidade de sua existéncia.

F importante lembrar que o Centro de Estudos Supletivos destinava-se
primordialmente ao atendimento daqueles que trabalhassem em revezamento de turnos,
regime de trabatho que se propagou cada vez mais, confirmando a necessidade de uma
instituicdo adequada a essa realidade.

Pode-se inferir que a critica traz, dentre outras, uma questéio de fundo politico
emergente do perfodo histérico em que o Centro foi criado. Epoca da ditadura militar cuja
ideologia propagava a defesa dos meios de produgfio em nome da propriedade privada,
garantindo o livre mercado. O principio da metodologia que se apoia no atendimento
individual, por associacio levava a rejeigdo completa, principalmente por parte dos
progressistas, que viam na metodologia um artificio para se evitar agrupamento de
trabalhadores. A socializacio de idéias era objeto de repressdio na época e ndo se pode
afirmar que a metodologia do CES tenha escapado a esse tipo de observacio. Ao
contrario, pode ter sido fator a mais a favor da criagio e propagacdo do projeto, ja que
metodologia e ideologia casavam-se pelos interesses. Em outras palavras, o curriculo
oculto nfio se consubstanciava em ameaca.

Sob o ponto de vista desse ensaio, a critica entra em descompasso & medida que
a sociedade reconquista a liberdade de expressdo e consegue garantir espacos para as
agremiacGes, as associagdes, os sindicatos e os partidos politicos.

Das respostas colhidas na pesquisa realizada sobre esse tema, uma merece
especial atengdo, que no entender da pesquisadora demanda maiores estudos, qual seja a
afirmacfio sobre a valorizagiio que o adulto atribui as relagBes sociais em familia ¢ no
trabatho, por serem elas mais significativas comparativamente aquelas desenvolvidas na
instituicdo escola.
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A critica & metodologia do Centro também angaria simpatizantes, quando
tomada para justificar sua produtividade.

Os documentos do MEC apresentam-se com diversidade de esclarecimentos
enquanto apreensio da estrutura ¢ do funcionamento, porém ndo se prende em maiores
esclarecimentos em relacdc aos resultados previsiveis, pelo menos no que tange a
concepcio de resultados relacionados & terminalidade de curso ou de disciplina.

Nio nos parece que este fato tenha sido desconsiderado aleatoriamente, mas sim
porque a proposta percorria mais uma forma de prestar atendzmento ao grande
contingente de pessoas que ndo tinham escolaridade secundaria **. A idéia fundamental
era equacionar escolaridade ou ensino formal a grande contingente de pessoas, que pela
forma tradicional, ensino regular, importaria em grandes investimentos.

Os documentos apresentam um calculo para o atendimento didrio, onde a énfase
se atém apenas nessa questdo de atendimento, o que nos leva a supor que 0s resultados

avaliatorios da instituigio devessem levar em consideragdo somente tal fato, visto que a
terminalidade de curso passava a ser uma decorréncia obvia do processo. A detalhada
orientacio dada por Mafra, (1979/80;44/45), que igualmente detalhada aparece no
documento elaborado pelo MEC/DSU (1974;18/19), transcritas a seguir, comprovam a
énfase denunciada:

“(y calculo de atendimento didrio de um CES é feito em fungdo de 4 fatores:
1-N (ntmero de Tugares):
a)y Nc - N° de cabines;
b) Nb - N° de lugares na biblioteca;
¢) Nsp - N° de lugares na sala de projecio;
2-No - N° de orientadores.
3-H - N° de horas de funcionamento do Centro.
4-TM - Tempo médio.
O tempo médio estimado para o atendimento € o seguinte:

- nas cabines: 3 alunos/hora (difere nesse item do documento de 1974, que
coloca 2 alunos/hora);

- na hiblioteca: 1 aluno /hora;

“Egcolaridade secunddria, nesse momento, refere-se 4 escolaridade que se desenvolve a partir da 5° série.
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- na orientacdo: 2 alunos/hora;
- na sala de projecfio: 2 alunos/hora.

Isto posto, estabelecemos as férmulas abaixo, que permitem calcular o
atendimento didrio - AD - em cada um dos locais mencionados:

- Atendimento nas cabines: Ac=Nex 3 x H;

- Atendimento na biblioteca: Ab=Nbx H;

- Atendimento na orientacio: Ao =No x 2 x H;

- Atendimento na sala de projecio: Asp = Nspx 2 x H.

O atendimento didrioc de um CES - AD - poderd, agora, ser calculado pelo
somatorio das freqiiéneias nas cabines, na biblioteca, na orientacdo ¢ na sala de projecdo:

AD = Ac + Ab +Ao + Asp”. (Mafra;1979/80: 44/45).

Tomando-se por base o CES de Natal “, RN, cujo lay-out apresentado no
documento de Mafra (1979/80), é o tnico a possuir legendas mais completas sobre a
estrutura e funcionamento, caracterizamos em dados reais o significado daqueles calculos
acima apresentados.

O CES de Natal apresenta uma area construida de 300 m®, com um periodo de
funcionamento de 15 horas diarias.

MNe = 07; Nb = 38; No = 09; Nsp = 24.

Célculo de atendimento, que apresenta divergéncia quanto ao numero de
alunos/hora nas cabines, nos documentos do MEC, embora ambos se refiram ao CES de
Natal:

Ne=07x3 =21 x 15 =315, ( Mafra;1979/80); ou,
Ne=07x2=14x15=210, MEC/DSU;1974);
Nb=30x 15 =450;

No = 09 x 2 = 18 x 15 = 270; sdo apontadas 03 cabines para atendimento de
orientagdo individual para Comunicagfio € Expressio; 02 para Estudos Sociais; e, 04 para
Ciéncias.

Nsp=24x2=48x 15="T20;

90 primeiro CES testado pelo MEC foi em Natal - RN. Em seguida testou-se o de Gotania -GO, segundo
Mafra (1979/80).



Total alunos-dia = 1755, conforme documento de 1979/80; ou, 1650, para o
documento de 1974,

Observa-se que esta € a capacidade méxima de atendimento, onde a maior
parcela recai para os setores de cabines, biblioteca ¢ sala de projecdo. O atendimento na
orientagdo individual junto ao professor significa um atendimento méximo de 270
alunos/dia.

O que nos chama a atengfio é a nfio referéncia sobre quantas vezes na semana, no
més ou no ano, esse mesmo guantum podia ser recontado , ja que ndo seria num Unico
dia/atendimento que todos aqueles “alunos” resolveriam suas necessidades de
aprendizagem.

Nesse sentido, recorre-se a teoria do ensino modular em que o individuo aprende
no seu ritmo, o que significa dizer que ndo ha pardmetros em relagfo ao tempo para a
terminalidade.

Pode-se , portanto, afirmar que os resultados da instituigio CES prioritariamente
podem ser avaliados em termos da quantidade de atendimento dia/semana/més ou ano,
dissociados dos resultados quanto 4 terminalidade de disciplina ou de curso. Conclui-se
que a validade da proposta CES para o MEC estd acoplada aos resultados enquanto
prestaciio de atendimento.

Qualquer avaliagio da institui¢do CES relacionada & quantidade de resultados de
terminalidade de curso ou de disciplina, precisa do estabelecimento de um tempo minimo
a ser cumprido pelo aluno para a situagdo final, s6 entdio € possivel avalia-la quanto aos
resultados finais, ou seja, namero de concluintes quer de disciplina, quer de curso.”

Por todas as configuragdes do CEES no Estado de Sdc Paulo apresentadas até
entfio nesse trabalho, podemos afirmar que aqui eles foram pensados diferentemente &
idéia, quando da criagio no MEC, e se realizam na pratica mais distantes ainda dos
discursos originais.

Algumas observagdes sdio fundamentais para se tratar o tema “resultados”.

A substituicio das cabines por salas de estudo suprimiu os “famosos” 15
minutos de atendimento individual, assunto que, diga-se de passagem, nos documentos
do MEC surge com divergéncias e, em S&o Paulo, ndo estd definido oficialmente em
documento algum. Esse pardmetro surge em Sio Paulo sim, porém seguindo uma
orientacfio do Servigo do Ensino Supletivo da CENP para que o atendimento individual
nio se transformasse em “aulas particulares”.

g obre dados dos CES nas diversas Unidades Federadas, ver Haddad , 1991,
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A questiio dos resultados quantitativos serem favoraveis ou ndo, estd vinculada
aos dados sobre matriculados, que conforme explicacbes prévias, o nimero de matriculas
por si 86, ndo revela o nmero de freqiientes.

Para efeito de melhor clareza, apresenta-se a seguir a explicagfio dos conceitos:

a) aluno matriculado: € aquele que possui ndmero de matricula e que freqlienta o
CEES de acordo com sua disponibilidade de tempo (dias e horérios), tendo sua vaga
assegurada a qualquer momento;

b) aluno freqiiente: € aquele que realiza orientagfio e/ou avaliagdo dentro do
perfodo de 60 dias. Sua freqiiéncia minima é considerada a partir da realizacio dessas
atividades em pelo menos uma vez a cada 60 dias;

¢) aluno desistente: é aquele que ndo compareceu ao CEES dentro de um periodo
minimo de 60 dias;

d) retorno: aluno matriculado que desistiu do curso em qualquer periodo, porém
dentro do minimo de 60 dias e solicita sua rematricula. Este aluno foi considerado
desistente (ou evadido) dentro do periodo que ficou sem freqiientar a escola;

¢) evasfo: aluno matriculado que desistiv e até entdo, nunca solicitou
rematricula;

d) aluno estavel: é o aluno que se mantém freqiiente durante todo um ano, que
nAo necessariamente & wm mesmo ano civil.

A magnitude dos conceilos dentro da realidade CEES ¢ a grande questdo no
nosso entender. Determinados vocdbulos dentro do contexto escolar adquirem um
significado especifico, quase técnico, carregando consigo uma simbologia afeita a
determinadas normas escolares usuais. Entretanto, esses mesmos vocabulos inseridos na
estrutura CEES adquirem conotagOes diferenciadas € nfo expostas, ou mesmo
consideradas, dentro do contexto escolar mais amplo.

A correlagdo matriculado  versus concluinte pertence a um contexto
particularmente temporal, cujo significado € fechado em si mesmo.

Essa mesma correlagio ¢ utilizada em situagio de avaliacdo da produtividade
dos CEES, fato que demonstra auséncia de conhecimento de sua estrutura e
funcionamento bem como a simplificagdo de transportar parAmetros idealizados para um
dado sistema. Utilizando-se de normas metodologicas comuns para se analisar contextos
diferentes, os resultados sfo, no minimo, distorcidos.

Conforme resultado do questionario aplicado, a resposta & questio sobre quantas
inscrigdes ocorrem num mesmo ano, revela:

- 08 CEES apontam a resposta: sempre que houver necessidade;
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- 03 CEES para: as inscri¢fes ficam abertas o ano todo;

- 01 CEES para: 11 vezes, isto é, mensalmente;

- 01 CEES para: 04 ou 05 vezes;

- 01 CEES para: 03 vezes para o 1° Grau e 02 para o 2°Gray;

- 01 CEES para 02 vezes, complementando que as vagas remanescentes de
alunos que ndo completam a fase de entrada, sdo oferecidas oportunamente.

Analisando-se essas respostas, emerge o fato de haver uma situacdo comum em
todos os CEES, a de alunos serem matriculados durante todo um ano civil,
constituindo-se evidentemente, em altos indices de matriculados. Por outro lado, se
comparativamente os indices de concluintes sdo baixos, o primeiro reflexo a essa equacdo
resulta em baixa produtividade, conclusfio, no entanto, superficial.

Primeira Conclysdo = O CEES ndo trabalha com ociosidade, mas sim com
rotatividade. Essa rotatividade ndo fica explicita nos totais numéricos anuais. Ha,
portanto, conforme ja denunciado, uma grande diferenca entre nimero de matriculados e
numero de freqlientes nos CEES. Ha um constante “comecar” ou “recomegar” os estudos
no CEES, fato que torna a relagdo nimero de matriculados versus ndmero de concluintes
no mesmo ano, bastante distorcida em relacdo a produtividade do CEES. Estaremos
analisando o “comecar” ou “recomecar”, mais adiante.

Segunda Conclusdo = Alto indice de novas matriculas dentro de um mesmo
periodo, um ano por exemplo, significa alto indice de desisténcia, e, via de regra, o
nimero de concluinte de curso ndo pode ser alto.

O conceito “alto indice de desisténcia” estd ordinariamente correlacionado aos
conceitos de eficiéncia ou eficdcia de um sistema de ensino, e essa associacio de
conceitos também deve ser considerada dentro do contexto CEES, porém ndo se
desprezando todo o universo que envolve o aluno adulto trabalhador. Fmbora nfio seja
objeto desse trabalho, pode-se afirmar que em situaces limites, que atingem problemas
de ordem econdmica, profissional, de saude, familiar, sfo causas reais e concretas para o
adulto colocar a escolaridade em segundo plano. Ha que se considerar profundamente a
tipicidade do aluno de Ensino Supletivo.

Assim como, o aluno tipico do Ensino Supletivo apresenta um trago bastante
comum em relagfo & obtengdo de um certificado de grau de ensino: ele tem pressa. Seu
interesse maior perpassa até a idéia de que ter o documento em méios, para muitos, supera
seu interesse pelo grau de conmhecimento que a escolaridade possa the acrescentar.
Costuma, entdo, recorrer & gama de atathos disponiveis para vencer a jornada, sendo o
mais comum, o exame supletivo. O recurso de “queimar” etapas via exames &
predominantemente raior nos alunos de 2° grau. Observa-se, entretanto, que o aluno d4
prosseguimento a seus estudos no CEES, quando ainda lhe restam disciplinas para
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concluir seu grau de estudo. Caso contrario ele desiste do curso sem qualquer explicacio,
a menos que tenha necessidade de atestado de eliminacfo de disciplina do Centro ou
precisa dar continuidade a seus estudos, por ndo ter conseguido eliminar todas as
disciplinas através do exame. S3o nessas ocasides, que se escutam o0s diversos
depoimentos, como por exemplo, os estudos que chegou a realizar no CEES serviram de
subsidio para ser aprovado no exame.

Quando se coloca distintamente o aluno evadido do aluno desistente, os mais
distantes da realidade CEES podem nfo perceber diferengas, mas ela existe, visto que ha
o aluno que interrompeu seu curso e nd3o retornou até entdo, enquanto outros
interromperam-no em varias ocasides e voltaram aos estudos. E dentro desse ciclo, que se
interrompe e volta a dar continuidade, que se apoia o SES/CENP para que ndo se apegue
ao conceito evasiio. Também igualmente dentro desse processo que se pode entender a
sutileza daquela premissa de o aluno no CEES poder desenvolver seus estudos conforme
sua disponibilidade de tempo e em seu ritmo proprio, ndo se baseando somente no
conceito de competéncia, segundo defini¢fo do ensino modular.

Sobre o tema retorno ou rematricula que se configura em um direito facultado ao
aluno de voltar aos estudos apés auséncia por mais de 60 dias consecutivos, pode-se
afirmar que o aluno dele se utiliza indefinidamente. Minha vivéncia dentro de um CEES
por quase dez anos, permite-me afirmar que nfo so poucos que comecam, desistem,
continuam, eliminam disciplinas, interrompem, voltam e finalmente, concluem.

A ocorréncia de qualquer limite a esse peculiar processo, lanca duavidas
profundas sobre a validade dos CEES reproduzirem velhas férmulas do passado distante
ou recente, fazendo seus alunos percorrerem mais uma vez caminhos ja trilhados, que
com certeza os levaram as portas do Ensino Supletivo.

Uma vez elucidados os conceitos, buscou-se dentre os dados colhidos no
questionario respondido pelos diretores de CEES, uma organizacio em relagfio aos
numeros apresentados.

Dividiu-se os CEES em trés categorias; grande, médio e pequeno. Levou-se em
consideragdo para definir o porte de cada um, a média anual de alunos freqiientes
apresentada no questiondrio. Desta forma, chegou-se a uma representagio de CEES para
cada uma dessas categorias, tomando como referencial as respostas dadas e que foram
inseridas dentro de wm pardmetro de tempo, isto €, os dados representam médias anuais.
Explicagio: Cinco foram os CEES considerados de porte grande. Dos dados apresentados
para cada item questionado, ou seja: fregiiente, matriculado, retorno, desistente e
concluinte, apurou-se a média, idealizando um CEES de porte grande. Apresentam-se os
referenciais minimo e mdximo para que o leitor tenha uma noc¢iio da diversidade
numérica. Uma outra informagio ¢ importante, as referéncias de minimo e de méximo

ndo so sempre dos mesmos CEES.

Esquematicamente, as configuracdes ficaram assim:
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Quadro 4 -

Representagiio de um CEES de porte grande:;

Situacdo dos Média Minimo Méximo
Alunos
Fregiientes 2760 2400 3000
Matriculados 2260 1400 3100
Retornos 950 300 1800
Desistentes G980 400 1600
Concluintes 160 99 260

Procedeu-se da mesma maneira para com os demais CEES, quando se idealizou
o CEES de porte médio, segundo os nlimeros apresentados para a média anual de alunos
freqiientes, apurando-se igualmente um total de cinco CEES, assim como para os CEES
idealizados de porte pequeno, que se agruparam em um total de trés CEES. Um CEES

ndo respondeu aos itens questionados, sendo desconsiderado nos agrupamentos.

Quadro 5 -

Representacéo de um CEES de porte médio:

Situacdo dos Alunos Média Minimo Maximo
Freqiientes 1200 1160 1400
Matriculados 880 600 1500
Retormnos 463 200 700
Diesistentes 588 250 800
Concluintes 77 55 95
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Quadro 6 -

Representacdo de um CEES de porte pequeno;

Situacdo dos Alunos Meédia Minimo Maximo
Freglientes 600 300 800
Matriculados 583 450 700
Retornos 130 60 250
Desigtentes 317 250 400
Concluintes 42 25 70

Simbologia: A dindrnica de entrada e saida dos alunos pode ser comparada a
uma caixa d’agua®, onde 4 medida que se esvazia, a caixa é constanternente realimentada.

Por outro lade, se entendermos os alunos matriculados mais os de retornos como
sendo os alanos que entram e os desistentes como os alunos que saem, podemos concluir
que os freqiientes nfo sio sempre 0s mesmos alunos. Haveria entdo, uma outra
conceituagdo em relaciio ao numero de alunos dentro do CEES, desta feita seriam os
alunos estaveis, que poderiam até manter ritmos diferentes, porém seriam sobre esses que
o percentual de concluintes deveria ser tirado. A titulo de exemplificag¢fio, os CEES
tertam 0s seguintes resultados:

CEES de porte grande:

2260 matriculados mais 950 retornos = 3210 alunos que entram, menos 980
desistentes, que sdo os que saem, totalizando 2230 alunos em rotatividade. A diferenca
entre 2760 alunos freqiientes e 2230 alunos, resultaria em 530 alunos estaveis. Nesse
caso, o total de 160 concluintes apontaria para um percentual de 28.5%.

CEES de porte meédio:

880 matriculados mais 463 retornos = 1343 alunos que entram, menos 588
desistentes, que sfio os que saem, totalizando 755 alunos em rotatividade. A diferenca
entre 1200 alunos freqiientes e 755 alunos, resultaria em 445 alunos estiveis. Nesse caso,
o total de 77 concluintes, apontaria para um percentual de 17,3%.

“Vocdbulos come: “rotatividade” e “caixa d’dgua” foram utilizados em relatério do CEES “Paulo
Decourt”-UUNICAMP ,enviado a S.E. em 1995, pelo Prof. de Fisica daquele Centro, Antonio Amaral,
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CEES de porte pequeno:

583 matriculados mais 130 retornos = 713 alunos que entram, menos 317
desistentes, que sdo os que saem, totalizando 396 alunos em rotatividade. A diferenca
entre 600 alunos freqiientes e 396 alunos, resultaria em 204 alunos estaveis. Nesse €aso, 0
total de 42 concluintes, apontaria para um percentual de 20,5%.

Embora esse ensaio possa dar a impressdo que os alunos considerados rotativos
sejam totalmente desprezados na relagio de produtividade, isto ndo representa a
realidade, pois mesmos os rotatives sdo alunos trabalhados e muitos apresentam
conclusio de disciplinas ou de curso. As tabelas de concluintes de disciplinas que
aparecern. no  subtitulo seguinte comprovam isto, pois aqueles totais sdo
proporcionalmente maiores aos de conclusdo de curso.

O principio apresentado exple com maior grau de fidelidade, as varias
conotacOes que podern ser atribuidas aos alunos dos CEES, expondo o quio simples € a

utilizacao da correlagdo matriculados versus concluintes para promover sua andlise.

No entanto, merece uma observagio os dados apresentados nos questionarios
enviados, alguns CEES expdem um desequilibrio bastante acentuado entre a “entrada” e a
“saida” dos alunos, fato que nos faz supor que alguns ndo chegam a apurar
cuidadosamente seus dados. Também faz parte dessas consideragdes, a afirmacdo de que
ha CEES que tecnicamente nfio apresentam alunos estdveis , tal a ordem do fluxo
rotativo. Cabe 4 administraciio dos CEES, um controle regular € detalhado de todas as
variaveis existentes, tomando-se por base nimero de professores, quantidade de material
didatico e sua estrutura fisica, para que a “caixa d’agua” seja mantida equilibrada.

Os indices representativos das trés categorias de CEES, permitem  as
configuracdes abaixo relacionadas:

Quadro 7 -

Indice médio de concluintes em relagdo aos portes dos CEES:

Situagio do Aluno Porte Grande | Porte Médio | Porte Pequeno
% Y Yo
Fregiientes 5,7 6,4 7,0
Matriculados 7.0 8.7 7.2
Matriculados + Retornos 4,9 5,7 5,8
Estaveis 28,5 17,3 20,5
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Quadro 8 -

fndice médio de desistentes em relagdo aos portes dos CEES.

Situacfo do Aluno Porte Grande | Porte Médio | Porte Pequeno
% %o %
Freqlientes 35,5 49.0 52,8
Matriculados 43,3 66,8 54.3
Matriculados + Retornos 30,5 437 44,4

E interessante observar as diferengas percentuais apuradas conforme o item
eleito, o que confirma que a andlise de produtividade de um CEES ndoc pode ser
considerada da mesma maneira que se costuma considerar em uma escola regular.

Em relagiio ac questionamento sobre os CEES produzirem poucos resultados ou
melhor, poucos concluintes, os indices apontam que 84,6% dos entrevistados ja ouviram
a critica, porém apenas 30,7% acreditam que a critica tenha fundamento, contrapondo-se
a 61,5% que a julgam infundada. Fazem parte da argumentacio dos diretores de CEES,
que se baselam pa pratica e portanto, estio a exigir maiores estudos, as seguintes
reflexdes:

- aprovagido em concursos para trabalho ou mesmo vestibulares, sugerindo
qualidade do trabalho dos CEES;

- comparativamente, os CEES obtém melhores resultados aos alcancados pela
rede regular, principalmente pela rede noturna. A argumentagio baseia-se no fato de o “1°
grau regular ter uma entrada, por exemplo, de 120 alunos nas séries iniciais para apos 8
anos ter 40 concluintes”. A concluséo ¢ que o CEES obtém melhor resultado em menor
tempo;

- 0 nitmero de concluintes por disciplina ¢ significativo, sugerindo que a
eliminagio de disciplinas ¢ maior comparada 4 conclusio de curso;

- consideram os resultados satisfatérios, entendendo-se com esse argumento a
peculiandade dos CEES e do aluno adulto;

- 0 ritmo do aluno néo pode ser mensuravel;
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- consideram dificil cobrar prazo para a conclusfo, se a norma € a de respeitar o
ritmo de aprendizagem de cada aluno;

Faz parte também das reflexdes apresentadas, o argumento de uma certa reversio
no quadro, a partir da criagio de um projeto politico-pedagdgico que abranja
investimento no professor, reformulagfio e adequacfio do material didatico-pedagdgico e
principalmente a conscientizagdo do profissional de Educagfio, enquanto cidadio-politico.

Por outro lado, a questiio sobre permanecer inalterado, fechar, sofrer pequenas
ou grandes alteracbes; os resultados sdo: 76,9% dos CEES, opinam por sofrer pequenas
alteragOes; um Unico opta por grandes alteracdes assim como um CEES afirma que deve
permanecer malterado. Nio houve indicacio para a alternativa “fechar”.

Em relagdic as alteragbes a serem realizadas, s@o apontadas as seguintes
sugestdes:

- alteracdo no modulo de professores;

- criagdo de cargos para os especialistas;

- regularizacdo da fungfo de especialista;

- criagdo de legislacio especifica para CEES;

- alteragfo regimental contemplando a eliminagdo do Conselho Consultivo,
regularizacio do periodo de férias, média de aprovagio, freqiiéncia minima para os
alunos;

- criagfo do cargo de secretario,

- reavalia¢do da norma “60 dias para aluno ser considerado evadido™;

- formagéo de grupos de alunos para estudar com o professor;

- sofrer alteracdo sempre que necessario, tendo em vista o aluno;

O unico CEES, que aponta para “grande alteracdo”, considera muitas das
sugestdes acima descritas. Aquele que aponta para a permanéncia inalterada do CEES,
justifica sua resposta pelo fato de corresponder aos objetivos propostos.

Ha uma niqueza de opinides convergentes e divergentes em relacio 4 critica
exposta ao longo desse trabalho bem como em relagiio & “reordenacio temporal” ja
analisada, quando da apresentagdo da “problematica”. Acima de qualquer pré-julgamento
que ainda possa existir ao CEES, aqui fica formalmente explicito a busca constante dos
CEES , até onde os limites estruturais permitem, de uma praxis adequada ao aluno adulto
trabalhador. A auséncia de padrBes normativos possibilita grandes reflexdes, em
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contrapartida permite a realizagfo de um nimero significativo de instituicdes CEES em
condicdes minimas de funcionamento.

Por outro lado, as sugestdes feitas refletem a contradi¢iio que a propria S.E.
alimenta por néo estabelecer diretrizes para o funcionamento dos CEES. Conforme citado
anteriormente, o Regimento Escolar CEES ¢ o tmico documento oficial de apoio
normativo. Nele estdio inseridas todas as suas caracteristicas que evidentemente colidem
com as normas da rede estadual, cabendo ao docente engajado nessa estratura a op¢io por
um trabalho diferenciado, fato que com certeza € bem presente a todos que nele atuam.
Porém, o CEES ¢ uma escola que pertence ao sistema bem como o docente ¢ ambos
sujeitos aos deveres e direitos do pessoal da S.E. O que acaba prevalecendo, quer nos
parecer, € a énfase sobre os deveres da Rede Estadual. Elucida bem a questio a
explicagdo do Departamento de Recursos Humanos da S.E. sobre o porqué do ndo
reconhecimento das fungBes de assistente de diregio, coordenador pedagogico e
orientador educacional, afirmando que ¢ um “luxo” que a prépria rede ndo possui. Ao
contra-argumento apresentado pelas equipes CEES que essas fungGes estio previstas no

Regimento Escolar, a resposta dada apoiou-se na assertiva de que os Regimentos sdo
documentos “ideais”, que ndo se vinculam a “realidade™.

A INSERCAO NO SISTEMA

A relagdo CEES/Delegacia de Ensino, de acordo com o apurado, parece se dar
de forma estavel apesar das peculiaridades em sua estrutura. Para 64,2% dos diretores,
seu relacionamento com a Delegacia de Ensino ¢ bom, seguido do conceito médio, para
28,5% dos diretores. Um dos CEES néo respondeu a questfo. Quanto ao tratamento que
recebem nas Delegacias de Ensino, 57,1% deles registram respostas positivas; 21,4%
negam que recebam o mesmo tratamento dispensado aos demais diretores; e 14,8%
consideram que recebem o mesmo tratamento “em termos”. No cdmputo geral, 92,3%
classificam os diversos setores das Delegacias de Ensino com o conceito bom e 46,1%
atribuem conceito médio. A soma ndo totaliza 100%, uma vez que os entrevistados
podiam optar por mais de uma resposta.

Quanto & atuagdo do Supervisor de Ensino, 85,7% dos diretores classificam-no
como wm apojo legislativo e 57,1% como wm apoio para os momentos de necessidade. O
Supervisor de Ensino ¢ considerado um agente distante por 21,4% dos diretores.

Sobre o Supervisor de Ensino, como agente do sistema, merece algumas
observagbes por parte de alguns diretores, ao se referir ao rodizio anual em relagio as
escolas que devam se responsabilizar. Os diretores expressam uma certa insatisfagio ao
ter que despender tempo explicando a cada “novo” Supervisor de Ensino, sobre o
funcionamento e estrutura do CEES, mas no deixam de apontar o sistema de rodizio de
Supervisores de Ensino como sendo a forma ideal para se livrarem do agente distante.

O que se percebe pela restricdo de algumas colocagdes de Diretores de CEES € o
grande desconhecimento por parte da Supervisio de Ensino sobre a estrutura e



funcionamento dos CEES, quando nfio sobre a propria legislacdo do Ensino Supletivo,
que existe desde 1971, quando da promulgacdo da L.F. 5692.

Ja a avaliagdo da atuac@o do Servico do Ensino Supletivo da Coordenadoria de
Estudos ¢ Normas Pedagégicas aparece com um conceito bastante elevado, 92,3%
consideram necessaria a atuaciio do SES-CENP; 53,8% consideram-na como intervengio
propria de drgdo coordenador; 23% julgam-na como eficiente; e, outros 23% analisam-na
como deixando a desejar, justificando o conceito pela necessidade de promoc¢ido de mais
reunides, mais cursos para professores, principalmente para os novos integrantes de
CEES e mais visitas da Equipe SES-CENP aos préprios CEES.

(Juanto a avaliago das reunides do SES-CENP, sdo consideradas:
- proveitosas por 84,6%;

- resolvem problemas por 53,8%;

- organizadas por 46,1%;

- razoaveis por 15,3%;

- desorganizadas por 7,6%;
- ¢riam problemas por 7,6%.

Nesse sentido, a ag¢do do Estado via SES/CENP revela-se presente, atuante,
comprometida com a Educacio de Adultos no Estado de Sdo Paulo. Questiona-se se o
SES/CENP tem sido prestigiado e/ou assim considerado, ao sabor das véarias gestbes
politico-administrativas ao longo desses ultimos anos. Como igualmente se questiona se
as demais insténcias da Secretaria do Estado da Educacio conseguem perceber a atuagio
do SES/CENP como sendo uma acdo do poder publico.

O SES/CENP ¢ basicamente o Unico 6rgdo da estrutura central da Secretaria da
Hducagdo a manter um acompanhamento do trabalho dos CEES bem como ¢é o 6rgdo que
armazena maior nimero de informacdes sobre os CEES; ao longo dos anos sempre
promoveu reunides com especialistas e com orientadores de aprendizagem dos
componentes curriculares. Mesmo em tempos de poucos recursos, o SES/CENP promove
no minimo duas reunifies por ano com os Diretores de todos os CEES. Essas reunides
visarmn a troca de experiéncias, orientagdes técnicas, palestras, enfim, a manutencio da
coesdo e unidade.

Embora ja tivéssemos comentado no capitulo anterior, voltamos a questio da
coleta de dados pela S.E., através de uma tnica planilha enviada anualmente, cuja
claboracdo segue os pardmetros dos cursos seriados. Essa mesma ficha é preenchida pelos
CEES até onde ¢ possivel, mediante os itens questionados, que sdo direcionados a
organizacdo seriada. O setor de Planejamento nas Delegacias de Ensino produz



adequacdes sobre as informages prestadas pelos CEES, para que o computador “néo as
rejeite”. Este fato transforma os dados sobre os cursos do Ensino Supletivo no Estado de
S&o Paulo bastante contraditorios e nfio refletem a realidade. Esse levantamento €
previsto pelo CIE - Centro de Informacéo Educacional.

Pode-se encontrar informagfes mais precisas sobre os CEES no SES/CENP,
embora a busca de uma metodologia para evidenciar as escolas-fungdes, tenha atingido
uma forma mais precisa apenas a partir de 1993. Os dados anteriores apresentam
diversidade no preenchimento pelos diversos CEES, tornando-os questionaveis.

Buscou-se, portanto, a fonte SES/CENP sobre os dados numeéricos dos CEES,
por se constitufrem em fontes mais reais e traduzirem-se em dados oficiais, porém
privilegiamos apenas o ano de 1994,

Através do questiondrio enviado, os Diretores de 07 CEES afirmam ter
dificuldades na coleta de dados para o preenchimento da Ficha de Movimento de Alunos,
elaborada pelo SES/CENP, dificuldade causada justamente pela dindmica de entrada ¢
safda de alunos nos CEES.

A metodologia de coleta de dados para a Ficha de Movimentacio ¢ realizada da
seguinte forma:

a) a coleta de dados ¢é realizada nos CEES no dia 20 de julho, considerando o
periodo até essa data como o 1° semestre, e no dia 20 de dezembro, formando portanto, o
27 semestre:

b) somam-se todas as matriculas realizadas naquele semestre e mais as
matriculas dos perfodos anteriores dos alunos que estfio freqlientando, para produzir o
total de alunos no semestre,

¢) a cada 60 dias sfo retirados da Secretaria, os “passaportes” dos alunos que néo
apresentaram freqii€ncia alguma em dois meses, com isso se obtém os alunos afastados
ha mais de 60 dias:

d) no dia 20 do més estipulado, sdo contados todos os alunos que possuem
qualquer freqii€ncia no Gltimo bimestre. Esses sfo os freqiientes na data base;

¢) a planilha questiona sobre os concluintes de fase e de disciplina, sendo as
porcentagens realizadas sobre os afastados e sobre os concluintes em relagfo ao total de
alunos no semestre.
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Tabela 3 -

Dados da Fase [ - Alfabetizaco, curso oferecido em 11 CEES:

Ano de Freqiiente | Matricula | Totalde | Freqilente i Afast, hd | Afastados | Concluin- | Concluin-
1994 Anterior |no Alunos na Data mais de tes tes %
Semestre Base 60 dias. %
1° Sem. 369 387 756 550 137 18,12 69 9,12
2° Serm, 514 269 783 473 222 28,33 88 11,23
Total 883 636 1539 1023 359 23,32 157 10,20
Fonte: SES/CENP, ano 1994,
Tabela 4 -
Dados da Fase 11 - Consolidagdo da Alfabetizacio, curso oferecido em 14 CEES:
Ano de Freqiiente | Matricula | Total de | Freqliente | Afast. hd | Afastados | Concluin- | Concluin-
1994 Anterior  [no Alunos na Data mais de tes tes %
Semestre Base 60 dias %o
1® Sem. 639 F139 1778 990 349 19,62 439 24,69
29 Sem. 1044 733 1777 815 439 24,70 523 29,43
Total 1683 1872 3555 1805 788 22,16 962 27,06

Fonte: SES/CENP, ano de 1994,

E interessante reforcar que as Fases ] e II organizam-se de forma tradicional, isto
¢, grupo de alunos assistindo aulas.

Tabela 5 -

Dados da Fase III - Pré-Modular ou Reforco, curso oferecido em todos os CEES,

Ano de Freqiente | Matricula |Totalde {Freqilente : Afast. ha | Afastados | Concluin- | Concluin-

1994 Anterior | no Alunos na Data mais de tes tes %
Semestre Base 60 dias %

1° Sem 4112 4548 8660 4175 2524 29,14 1961 22,64

2° Sem 3416 2271 5687 2485 1810 31,82 1392 24,47

Total 7528 G819 14347 6660 4334 30,20 3353 23,37

Fonte: SES/CENP - ano de 1994,
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Tabela 6 -

Dados da Fase Modular: Supléncia if.

Ano de Freqilente | Matricula { Total de | Frequente | Afast. hd | Afastados | Concluin- | Concl. de

1994 Anterior | no Alunos na Data | mais de tes de Disciplina
Semestre Base 60 dias % Disciplina %

1% Sem 23415 15323 38738 22146 11384 29,38 5208 13,44

2° Sem 23643 11210 34853 17857 11215 32,17 5781 16,58

Total 47058 26533 73591 40003 22589 30,70 10989 14,93

Fonte: SES/CENP - anos de 1994,

Apurou-se da pesquisa realizada em Diario Oficial do Estado, suplemento
especial dedicado as publicagdes de laudas de concluintes, que o curso de 1° grau,
Supléncia II, nos 17 CEES em 1994, apresentou o total de 1285 concluintes de curso,
cuja porcentagem em relaco ao total de alunos é de 1,74%, grandeza bastante inferior
quando comparada ao percentual de concluinte de disciplina.

Considerando-se somente as disciplinas que promovem avaliacio escrita, temos
0s seguintes resultados na Supléncia II, no 1° semestre de 1994:

Tabela 7 -

Concluinte de Disciplina da Supléncia Il - 1° Semestre/94:

Disciplinas Total de Alunos Concluintes %%
Lingua Portuguesa 6430 663 10,34
Matemadtica 8502 563 6,62
Historia 5228 777 14,86
Geografia 53716 1279 22,37
Ciénelas e Prog. Saude 6046 909 15,03

Fonte: SES/CENP - ano de 1994
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Tabela 8 -

Concluinte de Disciplina da Supléncia II - 2° Semestre/94.

Disciplinas Total de Alunos Concluintes %
{ingua Portuguesa 5464 738 13,50
Matematica 7088 626 8,83
Historia 5114 912 17,83
Geografia 5762 1248 21,65
Ciéncias e Prog.Satde 5760 1009 17,51

Fonte: SES/CENFP - 1994

A disciplina gue obtém menor indice de conclusfio ¢ Matemdtica, enquanto gue
aguela que obtém maior Indice € Geografia. Nos dois semestres, o comportamento das
duas disciplinas se mantém,

Pelas normas do CEES, o aluno pode cursar até duas disciplinas
concontitaniemente.

Em relacfio a4 Supléncia de 2° Grau, o material instrucional utilizado € o livro do
Telecurso 2° Grau, da Fundacgfio Roberto Marinho, onde cada contetido é considerado
uma unidade de estudo. Os Orientadores de Aprendizagem dos componentes curriculares
comuns aos dois graus sfo 0s mesmos que atuam na Supléncia I e de 2° Grau.

Tabela 9 -

Dados da Supléncia de 2° Grau, curso oferecido em 08 CEES, em 1994

Ano de Fregiiente | Matricula | Totalde | Frequiente | Afast. hd | Afastados | Concluin- | Conel. de

1994 Anterior [ no Alunos na Data mais de tes de Disciplina
Semestre Base 60 dias % Disciplina %

1° Sem 7609 5031 12640 7663 3521 27.85 1454 11,50

2° Sem 7121 3520 10641 5870 3019 28,37 1752 16,46

Total 14730 8551 23281 13535 6540 28,09 3206 13,77

Fonte: SES/CENF no ano de 1994,
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A Supléncia de 2° Grau obteve 255 alunos concluintes de curso no ano de 1994,
o que representa um indice de 1,09% em relagfio ao total de alunos. Os concluintes de
grau foram pesquisados nos D.O.E., suplemento especial de concluintes de cursos.
Entretanto, os resultados de conclusfio de disciplina nos dois semestres de 1994 sdo mais
significativos, conforme expostos a seguir. Considerou-se somente as disciplinas que

realizam avaliacfo escrita.

Concluinte de Disciplina na Supléncia de 2° Graw, no 1° Semestre/94.

Tabela 10 -

Disciplina Total de Aluno Concluinte %
Ling Port.e Lit.Brasileira 1051 12! 6,75
Matematica 1675 109 6,50
Historia 1388 170 12,24
Geografia 1502 186 12,38
Fisica 1106 106 9,58
Quimica 1086 20 8,28
Biologia 1550 244 15,74
Inglés 1114 153 13,73

Fonte: SES/CENP ano de 1994,
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Tabela 11 -

Concluinte de Disciplina na Supléncia de 2° Grau, no 2° Semestre/94:

Disciplina Total de Ajuno Concluinte %
Ling.Porte Lit.Brasileira 1180 123 10,42
Matematica 1576 180 11,42
Histéria 1208 203 16,80
Geografia 1342 226 16,84
Fisica 905 156 17,23
Quimica £38 135 16,10
Biologia 1243 224 17,99
Inglés 1970 186 17,38

Fonte: SES/CENP ano 1994

No 1° Semestre/94, a disciplina com indice menor de concluintes ¢ Matemética,
seguida de Portugués e Literatura Brasiletra. No 2° semestre/94, Ling. Port. e Lit.
Brasileira torna-se a disciplina que apresenta menor indice de concluintes. Biologia
apresenta maior indice de concluintes nos dois semestres/94,

Buscar a fragilidade dos CEES com base na relacio direta entre total de
concluinte de curso e total de matriculado, chega a ser superficial, pois os mimeros puros
ndo revelam a realidade. Essa base de relaciio se aplica aquelas estruturas em que existem
pardametros temporais definidos e a grandeza numérica se constitui no inicio do periodo e
se torna sempre o mesmo referencial, tal qual ocorre com os cursos seriados. Nos CEES,
além de todas as varidveis expostas, ainda nfo se pode esquecer da existéncia do
aproveitamento das disciplinas eliminadas via Exames Supletivos, que é uma via de méo
dupla, pois ambos, Exames e CEES incorporam concluintes com esse comportamento.
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CONSIDERACOES FINAIS

Ao findar o percurso deste trabalho, necessario se faz retomar o apresentado na
Introdugio, quandoe alguns direcionamentos foram enunciados, imaginados no principio,
como caminhos mais apropriados para as analises pretendidas, mas que no seu
transcorrer, suscitaram outros que acabaram prevalecendo. Importa dizer que o proposito
de sair daquele espago menor de uma dada pratica educativa para um espago maior,
perfilou a pesquisa. Nesse sentido, houve também questdes de ordem formal, inerentes ao
frabalho académico, que exige delimitacdes.

Assim, abandonou-se aquele locus vparticular, CEES/UNICAMP, fonte
instigadora deste trabalho, para inseri-lo no contexto CEES, fato que veio a exigir maior
empenho no distanciamento da viséo cotidiana e uma aten¢@o redobrada & imparcialidade
cientifica. Deste exercicio profundo, emergiu a revelacio da estrotura e funcionamento da
escola-CEES, campeada a partir de sua origem, ainda na esfera federal, para situa-la no
espaco e no tempo pretendidos, isto €, no Estado de 830 Paulo, desde o seu surgimento
até o ano de 1994, quando foram criados 17 CEES.

Como o objeto de origem fora a critica existente a escola-CES, a pesquisa
iniciou-se pela busca de uma politica educacional dirigida ao adulto promovida no
passado, que a suscitasse por comparacdo. Dai desconsiderar certos marcos historicos
defendidos por outros como sendo iniciais ou mais significativos da tomada de posi¢io
do Estado perante & Educacfo de Adultos, para buscar nos primordios referéncias ¢ agbes
desencadeadoras. Foi dentro desse posicionamento que se expds a origem dos Exames de
Madureza, hoje, Exames Supletivos, quando se pode identificar sob quais alicerces a
politica de Educacio de Adultos se apolou. Se o desenvolvimento do capitalismo
industrial requereu uma aclo educativa do Estado, este ndo chegou a se omitir perante o
segmento social que lhe dava sustentaco. Entretanto, percebe-se ai o vezo da politica
propagada até o presente, onde o discurso e as acdes resultam em aparentes condi¢des de
praticas educativas para o segmento a quem se destinam. E bastante presente nos textos
legislativos uma certa auséncia das condicdes em que o adulto ndo escolarizado ou semi-
-escolarizado poderda responder & oferta de escolarizacdo que o Estado lhe faz. Os
condicionantes externos e a categoria econdmica acabam sobrepujando na politica que
pretende ser social. Por outro lado, a ingeréncia privativa se fez sempre presente,
estrategicamente disposta a se enveredar onde quer que a mediacgio the abra espacos e sob
qualguer pretexto: educative ou comercial.

A formulagio destes conceitos pode ndo ser inusitada, porém séo prudentemente
colocados para que se perceba a presenga ou auséncia do Estado, quando se repassa toda a
trajetoria da Educacio de Adultos até o limite deste trabalho.

A analise do preconizado pela Lei 5692/71, embora imprima ao texto uma certa
aridez, flagra o racionalismo com que se permeou o pensamento da época. Impds entéo a
Educagfio de Adultos um detalhismo e abrangéncia que chegam a relegar as condigdes
historicas em que surgiu o Ensino Supletivo, implicito ai as suas quatro fungdes:
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Supléncia, Suprimento, Aprendizagem e Qualificag@o Profissional bem como a criacéo
dos Centros de Estudos Supletivos.

Ao expor a trajet6ria do Estado em favor do Jovem e Adulto néo escolarizado ou
semi-escolarizado, vimos que esta se pautou, por longo periodo, em simples oferta de
exames. A L.F. 5692/71 impds ao poder pliblico a responsabilidade de responder a esse
segmento com medidas concretas e viavelis, assegurando o cumprimento do preceito
constitucional.

Propunha-se a alterar substancialmente a questdo dos Exames de Madureza para
a entdo nova proposta de exames, desta feita, Exames Supletivos. Porém ndo se pode
desconsiderar a orientacio apontada nesse trabalbo, no subtitulo Setor de Avaliagdo, que
aconselhava a desencorajar a procura por eles, quando da explicagfio sobre o item a
avaliaciio fora-do-processo. Quer nos parecer uma orientagdo que se pautava na premissa
de que os Exames proporcionavam demanda imediata para o curso superior, situagéo
delicada para época.

A criacdio da escola-fungdo representa um salto em termos de agdo do Estado
frente 2 escolarizacio do Jovem e Adulto, mas no bojo, o implicito, nfc pode ser
desconsiderado.

Pode-se inferir que o Projeto CES era uma resposta mediadora para a extingdo
dos movimentos educativos e culturais existentes no periodo anterior ao governo militar.
O projeto CES parece ter sido pensado também como local de difusdo de cultura,
revestido, entretanto, de roupagem até certo ponto considerada sofisticada,
principalmente levando-se em conta a época de seu surgimento, pois recorria a todo tipo
de recurso tecnoldgico educacional.

Se assim o foi, as diferengas sdo substanciais. Enquanto aqueles movimentos se
formavam obedecendo uma ordem interna dos grupos sociais, que a partir de suas
necessidades e suas manifestacdes procediam a organizagdo da aprendizagem, o CES se
propunha instalado, obedecendo uma ordem externa, raciopalmente planejada e
aguardava a busca pelos individuos na obtengdo de informacdes. O primeiro pretendia
formacdo, o segundo, informagdio. O primeiro se propunha a valorizar as manifestagdes
regionais até entdo nfo identificadas como manifestagGes culturais, até porque ignoradas
pelos demais segmentos sociais, enquanto o segundo, desconsiderando esse dado real €
concreto em nossa sociedade, o da desvalorizagio das manifestages locais ou regionais,
aguardava a iniciativa dos individuos para questionamentos quanto ao entendimento ou
apreensdo do global.

Até certo ponto, pode-se afirmar que o individuo foi supervalorizado em relacdo
a sua capacidade de apreensfio do sentido global de uma dada informag@o, pois ao aluno
eram oferecidos prioritariamente recursos tecnoldgicos e material escrito para seus
estudos e, quanto a isso percebe-se a contradi¢do emergente, ja que o documento Centro
de Estudos Supletivos, 1974, elaborado pelo MEC-DSU, apontava a dificuldade do
estudante tirar proveito da leitura ou utilizar eficazmente o livro.
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Por outro lado, o CES resultava em um avango da iniciativa do Estado para esse
tema. Abandonava a velha forma de simples oferta de exames, que em Gltima andlise
avaliava um conhecimento adquirido assistematicamente, com total isengdio do Estado
quanto a essa responsabilidade, e se propunha a uma nova forma, isto é, oferta do
conhecimento sistematizado através da tecnologia educacional. Propunha-se a atender a
quem procurasse resolver suas dividas de aprendizagem, buscando na técnica do ensino
modular o meio de elaborar material de estudo escrito.

Desta forma, a concepcio do Projeto CES norteava-se também para uma agdo
pedagégica complementar, traduzindo perfeitamente a modalidade Suprimento, que traz
consigo a idéia de educagfio continuada. Modalidade pouco difundida, encontra guarida
em Centros do Estado de Sdo Paulo, embora nos CEES prevalegam cursos de
Suprimento de cardter manual, com énfase na promogao de atividades praticas.

Nso se pode deixar de observar que acima do projeto em si, havia vontade
politica na promogéo desse segmento social, sejam quais fossem as intengBes que
alicercavam essa politica. Os fins reabilitavam o poder publico frente aquele estado de
coisas. O projeto CES € prova cabal que a postura federal a partir de entfo, efetivamente
mudara.

O Ensino Supletivo disseminou-se e encontrou na institui¢o CES um espago
exclusivo e publico, conquista incalculdvel sob o ponto de vista do Jovem e Adulto
trabalhador.

No Estado de Sao Paulo, a incorporagio de pressupostos escolares ao projeto,
valorizou mais a postura de uma politica piblica de oferta de escolaridade aqueles que
defasados na idade escolar, dela necessitavam.

No entanto, sob a complacéncia de alguns segmentos piblicos permitin-se a
expansdo pura, transplantando rétulos do passado, cristalizando posi¢des em torno de
formas e a praxis educativa ficou a deriva, que ora elege a formaco, ora a informacdo.
Esta questiio apontada neste trabalho, merece estudos profundos para servir de orientag@o
aqueles que atuam com esse tipo de aluno. Nesse sentido, retomam-se certas
prerrogativas ja expostas nesse estudo, tiradas da legislacéo, quando identificava o papel
fundamental das Universidades. A producfio cientifica precisa chegar aqueles que atuam
com Ensino Supletivo. £ necessrio unir as teorias académicas as praticas educativas
desenvolvidas para o aluno adulto, jd que este Homem estd inserido nesta sociedade e €
resultante de seus determinantes histéricos, sociais, politicos e econdémicos.

Algumas questbes precisam ser clarificadas, a exemplo de certos conceitos a
respeito do aluno adulto como € o caso de se supervalorizar, no discurso, um
conhecimento adquirido pela vivéncia dos individuos. As relagdes de trabalho, sociais e
politicas ndo apresentam indicios quaisquer de valorizacdo deste conhecimento informal.
Indiretamente esse conceito de efeito, acaba sustentando artificios, considerados como
acHes educativas, como o caso dos Exames e mais recentemente, 0 entendimento feito
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sobre Ensino a Distancia. £ bom lembrar que os Exames continuam sendo oferecidos pela
rede piblica por absoluta auséncia de oferta de cursos.

Ao setor publico compete dar suporte aos mecanismos criados a partir de 71,
para que tenham finalidade prépria mais que a simples existéncia. Esses organismos, no
Estado de S&o Paulo, iniciaram-se coesos com a politica desencadeada pela lei, seguindo
uma diretriz maior. A medida que as gestSes foram se sucedendo, centraram-se cada vez
mais em atuagdes especificas. Proliferaram-se sem sintonia, sem comunicagdo, em alguns
momentos, marginais, fruto de administragdes personalistas, que ignoraram 0s preceitos
constitucionais, quer federal, quer estadual. Como conseqiiéncia, instauraram o
paralelismo, a duplicidade e a dispersdo. O preconizado pela lei, colocava o Ensino
Supletivo como um subsistema dentro do Sistema Educacional, absolutamente sem
qualquer outra analogia. Esse trabalho expde a consolidagdo de uma politica
descompromissada, de ma vontade, assegurada, no caso dos CEES, por convénios que
convenientemente levantam bandeiras populistas.

Certas questbes ndo podem ser simplesmente ignoradas: a capacitagdo do
professor que atua no Ensino Supletivo é uma questdo curiosamente “esquecida”; o
material didatico para Supléncia, particularmente o utilizado no CEES, que oscila entre o
obsoleto e o inexistente, é outro tema desconsiderado. E bastante simplista imaginar que
o professor do CEES possa ir além de suas fungdes, transferindo-lhe a responsabilidade
de elaboragiio do material; a falta de uma legislag@o propria para o CEES, quer porque
escola inserida no sistemna estadual de ensino, quer porque escola resultante de parcerias,
provoca adaptagBes grosseiras ao normatizado para o Ensino Regular. O CEES néo € uma
escola diferente porque foge 3 estrutura de uma escola regular. E diferente porque possui
uma clientela que a escola tradicional ndo a alcanca. A medida que incorpora
pressupostos da escola tradicional, antes de ser um fator menor, ao contrario, d2 sinais
vitais de evolugdo, confirmando positivamente a interagio & demanda que possui, porém
¢ necessaria uma normatizacio especifica, que preserve a instituicio CEES no que tange
aos convénios e ao pessoal da S.E.

E, é dentro dessa visdo, que se pode retomar as questdes levantadas no inicio do
trabalho, na Problematica, quanio a critica feita ao CES: sobre socializagdo e
produtividade.

Seu teor fundamental sobre a ndo socializagfio, @ priori torna-se indspito ao se
relacionar a énfase que sempre houve e continua havendo aos Exames. Se o entendimento
da estrutura CES no nascedouro previu ser um local para preparar o alunc adulto para
Exames, a critica entdo, fica mais pontificada de razdes outras, mais como forma de
exercer pressdo, ja que af seria um espago que o publico estaria ocupando do privado.
Pelo resultado do questiondrio realizado nos CEES do Estado de S8o Paulo, quer se
entenda socializagio por desenvolvimento das relagdes sociais, quer se entenda por
socializaciio do saber, é revelador no que se refere 4 critica ja que, tal qual varias outras
instituicdes escolares, esta também ndo conseguiu ficar estanque Ou mesmo fiel a
proposta normativa primeira e, foram demonstradas as varias situagdes criadas nos CEES

164



atuais que refutam a premissa. Com o passar do tempo muito foi alterado, destoando a
assertiva genérica de que o CEES n@o promove a socializacdo, apesar das andlises
apresentadas exporem a sua nio previsdo.

Entende-se, entretanto, em que a critica se apoia quando se localiza o contexto
em que foi criado. Perfodo da ditadura militar onde ¢ pensamento progressista s6 poderia
entender o atendimento individual como artificio para se evitar a socializagho de idéias
que pudessem representar uma ameaga ao regime instaurado.

Por outro lade. nfo se pode em razio das variaveis da estrutura e funcionamento
afirmar que nfo existam deficiéncias. Elas emergem pontualmente do conteudo
promovido e em fungdo das condigdes fisicas. Ha necessidade de se avaliar 0s espagos a
serem ofertados nos convénios, para que se estabelecam as parcerias. Foram expostas
nesse trabalho, as implicagdes do nfio cumprimento parcial ou total das diversas clausulas
dos convénios, onde o item “Recursos Humanos” ¢ apontado pela pesquisa como a
grande dificuldade administrativa encontrada pelos diretores de CEES. O momento €
oportunc para se chamar a atengao sobre a politica desencadeada no acompanhamento
e/ou execuglo dos convénios, j& que o tema ocupa lugar atualmente, projetando e
inserindo provaveis saidas por essa vertente. Entretanto, essas causas embora
condicionem tesultados com certeza, elas ndo dizem respeito ao principio norteador da
instituicio CEES. Essas questdes sanadas certamente responderiam com resultados
melhores e no nosso entender, reverteriam em avangos para a Educacéo de Adultos.

A influéneia da critica pode ser notada a medida que ela se derivou para
justificar os resultados, que em todas as ocasides oportunas sdo considerados
relativamente baixos. Entretanto, essa relatividade se apoia em pressupostos empiricos, ja
que nfio se encontram estudos sobre a questio especifica. Algumas compilages oficias de
dados nio permitem comparagbes que identifiquem cientificamente os resultados do CES
como baixos. Nesse momento, aponta-se uma das trilhas abandonadas ao longo desse
trabalho, ou seja , aquela que buscaria os dados oficiais sobre os resultados alcangados
pela rede estadual de Ensino Supletivo para um confronto com os resultados dos CEES.
Na auséncia de compilagdes suficientes ou na sua inexisténcia, permanece 2 premissa
vinda do senso comum que relaciona numero de matriculados versus nimero de
concluintes para a avaliagio positiva ou negativa. Emergiu, portanto, toda a analise
apresentada no trabatho sobre as consideragbes a serem levadas em conta quanto ao
namero de matriculas que os CEES possuem. Alguns pardmetros foram desenvolvidos,
requerendo, entretanto, mais estudos para que se estabeleca uma metodologia apropriada
aos CEES, fato que auxiliaria em muito a avaliagio ndo s6 dos CEES, mas do Ensino
Supletivo em geral. Ha que se incorporar nesse pressuposto, todas as varidveis contidas, a
exemplo do aproveitamento de estudos feitos via Exames e via CEES.

Necessario se faz, estudos legitimos e profundos sobre a tipicidade do alunado
de Fnsino Supletivo para que em bases solidas se desenvolvam o0s conteados
significativos a serem promovidos, bem como uma avaliacdo real sobre a oferta de cursos
e exames e seus resultados. O curriculo para o aluno trabalhador deve realmente ser o
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mesmo oferecido a crianca ou ao adolescente? A psicologia da aprendizagem do aluno
adulic defasado na escolaridade, ndo deveria ser um referencial teérico fundamental para
quem atua no Ensino Supletivo? Essas reflexdes dentre outras, com cerfeza, seriam objeto
singular para o Ensino Regular.

Nessa linha de raciocinio, também se incorporam os condicionantes estruturais
do aluno adulto trabalhador, que devem ser considerados, sem duvida alguma, mas
mesmo assim nfo se pode tomd-los como razdes Unicas, pois estarfamos transferindo
questdes internas com justificativas externas. Sob esse prisma, a fragilidade dos CEES
seria inerente a ele e, pessimismos a parte, inexordvel.

Entretanto, ¢ imperativo incorporar ao conceito que se faz dos CEES que a
critica procede a medida que se ressalta toda a infra-estrutura que ndo s¢ encontra nas
escolas em tela, impedindo o afloramento de experiéncias metodoldgicas que poderiam
confribuir para alcance de maior produtividade.

Por toda a analise desenvolvida nessa pesquisa aliada a experiéncia e vivéncia
dentro de um CEES, fazem, no nosso entender, existir um ponto fragil na estrutura e
funcionamento da escola-funcio que define toda a ambivaléncia numérica e possibilita a
indefinicio de conclusdes positivas ou negativas, em bases comumente utilizadas para
uma avaliagdo, qual seja, a relagho ntmerc de matriculados versus numero de
concluintes. A questdo nos parece estar vinculada a elasticidade de freqiéncia por parte
dos alunos dentro de um determinado periodo. Da forma como os CEES estio atuando,
deixando essa decisio exclusivamente por parte do aluno, se por um lade pode ser
entendido como um prineipio democratico, que considera o aluno adulto trabathador
inserido no seu contexto social nem sempre tio favoravel, por outro lado desconsidera as
idiossincrasias que permeiam toda a nossa sociedade.

A insercdo da regra de fregiiéncia minima néo colide com a filosofia CEES de
respeitar o ritme préprio e a disponibilidade de tempo do aluno adulto trabalhador, bem
como o trabalhador em regime de revezamento de turnos nio estaria excluido. Aponta-se
para o estabelecimerto de um minimo de freqiiéncia e fixado dentro dos mesmos
principios de flexibilidade, ajustabilidade e abertura que Sfo Paulo se propos. A norma
pode estabelecer o referencial necessario para a institnicio CEES néo se configurar tdo
fluida como se apresenta, fluidez esta que perpassa ao aluno um descompromisso que the
acaba assegurando efeitos negativos, de descontinuidade, de reforco ao desvinculo sob
qualquer pretexto e de néo interesse por parte da instituicfo para com sua presenga ou sua
auséneia. No imaginario, a representacdo de escola pressupde limites, pardmetros que
situam o aluno dentro do contexto escolar. O CEES ndo pode continuar supervalorizando
as decisOes espontineas de seu alunato, o que ndo implica dizer em ndo valorizar o adulto
ou adolescente trabalhador, até porque ele possui sim discernimento suficiente para
entender aquilo que pressupostamente pode ser rotulado como “cobranga” , com mais
propriedade, resultando antes em um objetivo a ser alcangado e elemento auxiliar na
organizagdo intrinseca que cada um necessita, quando incorpora mais um COMpPromisso
em seu esquema de vida.
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Finalizando, sobre a consideracdo feita em relagdo aquilo que se chamou na
Problematica de “reordenagio temporal”. De pouca valorizagdo na defini¢do da estrutura
CEES, mas que 110 nosso entender é a chave de muitas respostas a critica sobre a suposta
ndio socializacdo de seus alunos efou os poucos resultados alcangados pela escola-funcéo.
O ilimitado temporal fixado nos CEES, antes de ser a preconizacio de um valor a ser
mantido, representa ele um descompromisso da institui¢do para com seu aluno, que se
reverte em fator negativo. O estabelecimento de uma freqiiéncia minima pode
descaracterizar a fluidez com que se reveste os CEES. Assume para ambos os lados,
instituicdo e aluno, um compromisso temporal que para um lado instala o pardmetro
necessario para sua avaliagfo e, para o outro lado, situa o objetivo a sex perseguido dentro
de pardmetros conhecidos, fortalecendo no ideario representativo de instituicfo escolar, o
vinculo necessario para desencadear e estimular a trajeidria escolar com comego, meio e
fin.

E fundamental que a Secretaria da Educagfio defina normas exatas ¢ precisas em
relagio a escola-fungio; que se estabelegam critérios claros em relacdo aos recursos

humanos, sejam eles de quaisquer niveis; que considere toda a experiéneia acumulada
pelas varias equipes na elaboraglo dos critérios; urge que se encare a realidade sobre a
ampliacio da estrutura ocupacional, quando os setores da economia optam cada vez mais
pelo trabalho ininterrupto, promovendo a adaptagio da classe trabalhadora a twmos e
horérios que fogem a estrutura escolar tradicional. Dai, a grande demanda que os CEES
possuem, comprovada pela pesquisa 20 s¢ €Xpor 0 indice de inscrigdes realizadas ao
longo de um ano nessas escolas. E por {im, ¢ fundamental principalmente, que o CEES
receba o entendimento que efetivamente ele tem: uma escola publica de Educacio de
Jovens e Adultos.
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ANEXO 1

Tabela 12
Supléncia I - Namero de Classes no Estado de Séo Paulo
DRE 1984 1985 11986 |1987 11988 [1989 |1990 |1991 1992
COGSP 0652 0564 |0705 10772 0954 |1025 [1035 (1111 |1040
Santos 0054 10055 10060 |0068 - 10060 |0057 |0057 |0055
S.J.Campos |Q088 |0073 10070 |0100 - 0096 10077 {0077 |0057
Serocaba 0108 10069 10087 (0100 - 10143 |0129 |0101 0134
Campinas 0050 10154 10129 10182 - |0159 0199 (0216 {0226
Rib. Preto 0101 [0114 0118 {0138 - 10167 0173 [0240 |0231
Bauru 0060 |0062 |0059 0077 - 10077 10034 {0041 [0039
S.1.R.Preto 0090 10161 (0067 |0053 - {0087 |0090 |0123 [0145
Aragatuba 0047 10073 0040 |0032 - 0054 |0057 |0074 10049
Pres.Prudente | 0138|0138 - 10124 | - 10076 {0078 {0083 |0086
Marilia 0130 |0122 |0086 |0085 - 10079 {0067 10072 |0084
Registro 0060 10033 10025 0020 - 10028 0028 |0020 ;0023
CEl-Totat 1016 11055 0721 [0979 [1017 [1026 |989 1104 11129
ToiST Towml 1668 11619 11426 |1751 |1971 {2051 [2024 (2215 2169

ORS.: Dados até 1988, sdo dados de projecio para compra de material, fornecidos pelo SES-CENP.
Dados do ano de 1988 nio foram fornecidos por DREs do Interior.
Dados do ane de 1989, foram fornecidos pelo SES-CENP, baseados na planitha do CIE-SE.
ados da década de 90, foram fornecidos pelo CIE-SE.

De 1984 até 1992 houve um aumento de 130, 03 %, entretanto 0 aumento ndo foi
seqilencial. Como os dados de 1984 a 1988 sdo projeces para a compra de material,
acredita-se que os dados de 1986 estejam mais proximos da realidade, ja que a Supléncia
T tem organizacdo anual.

Supléncia T - Numero de Alunos no Estado de S&o Paulo

Tabela 13

1984 [1985 11986 [1987 [1988 1989 [1990 11991 1992
COGSP 121391 123715 | 25180 {24829 |32988 37748 |38546 |40971 39508
CEIl 37736 30014 125383 132074 (34934 |42778 |38632 148480 {55501
SP Tot 154127 153729 150563 [56903 [67922 {80526 {77178 |89451 95009

OBS.- Dados de 1984 a 1987 fornecidos pelo SES-CENP (Proje¢éo para compra de material).
Dados de 1988, fornecidos pelo SES-CENP, da Planilha CIE-SE.
Dados 1990 a 1992 fornecidos pelo CIE-SE.
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Tabela 14
Nimero de Classes e Namero de Alunos da Supiéncia I, no Est. de S&o Paulo.

1987 1988 ] 1989 1990 1991 1992
DRE Class | Aluno | Class | Aluno | Class | Aluno { Class | Aluno | Class | Aluno | Class | Aluno
Santos 22 843 32 - 1151 2190 62| 2468 75| 3085 841 3517
§.J.Campos - - 107 - 1371 4964 147 5486} 156 60971 215 8623
Sorocaba 23| 25327 101 - 1287 4758 1527 5285 184 6903} 2265 10072
Campinas 1471 3083 162| - 2281 80571 276| 97067 340 125401 504| 21146
R.Preto 403 1357 84 - 90| 3003 1151 3793 162 6441 | 2451 10360
Bauru - - 447 - 80| 3178 391 1287 60 2286 64| 2452
5.1 .R. Preto 18 569 28 - 44 | 1431 611 2021 74 2589 110 3870
Aracatuba i9 698 30 - 31 1174 261 1015 42 1538 51 1938
P.Prudente 08| 299 37 - 507 2121 65| 2157 63| 2252 9941 3788
Maril.ia 221 783 43 - 112 1508 721 2821 821 3307 119f 5086
Registro 11 540 401 - 281 893 300 930 33 1129 46 1600
CEI 310 | 127041 728125422 | 1052133277 1045 365691 1271 48177 | 1763 | 72452
COGSP 433 125359 | 97935319 1254 | 47464 1297 | 49666 | 1386 543131 15341 63659
S.P. total 743 | 28063 | 1707 60741 | 2306 | 80741 | 2342 | 86635 26571102490 1 32971136111
Tabela 15

Ntmero de Classes e Namero de Alunos da Supléncia de 2° Grau, no Est. de S&o Paulo.

1987 1988 | 1989 | 1990 ] 1991 1992

DRE Classe | Aluno | Classe | Aluno | Classe | Aluno | Classe | Aluno | Classe Aluno | Classe | Aluno
Santos 03 105 16 - 23 833 23 367 271 1119 301 1365
5.J.Cam - - 26 - 451 1728 341 2115 701 2656 80| 3274
Soroc. 08 666 54 - 86| 3160 941 3508 101 3884 1121 4355
Camp. 18 713 57 - 911 4501 1251 4571 1597 5781 188 9300
Rib.Pr. 07 258 18 - 30 978 30 1092 44| 1528 711 2748
Bauru - - - - 21 736 - - 11 439 - -

SJIRP 18 567 6 - 13 476 20 697 26 939 321 1200
Aracat, 03 113 19 - 20 728 19 M7 25 979 27| 1047
P Prud. - - 27 - 391 1270 471 1735 54| 2024 63} 2333
Marikia 06 260 19 - 21 752 28| 1143 341 1412 371 1523
Registro 02 121 07 - 14 444 12 373 11 413 15 503
CEL 65%F 2803 249 9254 403 | 15612 43521 16820 562, 21174 655 | 27648
COGSP 591 2521 252 9704 3901 15282 468 | 18731 362 | 22716 6251 26628
S.P.Tot [241 5324 5011 18938 793 | 30894 920 35551 1124 43890 1280 54276

Obs.: Dados até 1988 sio dados de projecdo de compra de material, fornecidos pelo SES-CENP.
Nio foram encontrados dados de alunos por DRE, no ano de 1988.
Dados de 89 foram fornecidos pelo SES-CENP, baseados na panilha CIE-SE.
Dados de 90 foram fornecidos pelo CIE-SE.

Os dados forecidos pelo CIE ndo representam a realidade tal qual ela ¢, ja que
estio incluidos dados dos CEES. A Assisténcia Técnica de Planejamento das Delegacias
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de Ensinos transformam os totais de alunos dos CEES em supostas salas de aulas,
dividindo aleatoriamente os totais. Essas tabelas podem representar apenas uma idéia
daguilo que a SE atende em termos de clientela de Ensino Supletivo.

Tabela 16
Namero de Classes e Niimero de Alunos da Qualificagdo Profissional, no Est. de S&o
Paulo
1° Grau
1989 1990 1991 1992
DRE Class | Alun | Class | Aluno | Class | Aluno j Class | Aluno
Santos - - 04 2603 16 5766 14 5294
SlCanmpos 16 237 - - 13 220 08 71
Sorocaba 07§ 1959 10 986 01 29 - -
Campinas 19 571 241 4811 771 5409 04| 3444
Rib.Preto 02 49 13 8§22 06 863 171 1398
Bauru 081 197 721 3407 05 93 14 475
SIRPreto| - - - - - - - -
Aracatnba| - - - - - - - -
PPrudente 05 117 05 96 05 94 02 45
Marilia 491 1111 - - 42 1029 08 155
Registro a7 913 13 1304 10 3123 58 2039
CEI-Total 1531 5154 141 14029 175 14628 1257 12921
COGSP 051 190} - - i1 5392 121 1072
QP Total| 1581 5344 1411 14029| 186§ 22020| 137} 13993
Tabela 17
Wamero de Classes e Nimero de Alunos da Qualificagdo Profissional, no Est. de S.Paulo
2° Grau
1038 1989 1990 1991 1992
DRE CTass | Alun | Class | Alun | Class | Alan | Class | Alun | Class | Alun
Santos - - - - 02 946 045 2105 03] 2416
5.J.Campos 01 20 02 39 - - - - - -
Sorocaba - - - - - - 04 99 03 92
Campinas 03 38 01 45 03] 657 47| 1693 09| 235
RibPreto 03 83 071 156 01 35 147 329 051 103
Bauru - - - - 181 941 03 58 06| 260
S.J.R.Preto - - - - - - - - - -
Aracatuba - - - - 01 40 01 30 01 35
P.Prudente - - - - - - - - - -
Martlia 05 243 02 41 - - 02 47 02 52
Registro « - 03 89 04 175 08 339 06 239
CEl-Total 12 434 15 370 291 2754 83| 4700 33 3432
COGSP 01 50 - - - - 025 2994 01 4}
8.P.Total 13 484 13 370 291 2754 851 7694 36| 3473

OBS.: Dados da Qualificacio Profissional foram fornecidos pelo CIE-SE. (TAB. 16 17)

Os dados da Qualificagiio Profissional apresentam discrepncia entre o numero de
alunos e o nimero de classes, fato que impede qualquer analise .
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ANEXO 2

QUESTIONARIO

Este questionario esta dividido em quatro partes. Se vocé precisar de mais espago
para responder ou comentar alguma questdio, utilize o verso da folha.

T OITIE A0 T Bt esertstee e e eesamtas s eamtbmaams s s st ans st aranaeesraeanenecnarnn bt raa s asaans

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

Parte A: Convénio

i- Este CEES ¢é mantido exclusivamente pela Secretaria de Estado de Educagéo
(8.E)? sSim () s Néo( )

2- Em caso de Convénio, quem ¢é a outra parte conveniada ?

3. O CEES recebe algum tipo de ajuda de outra (s) institui¢do (fes) 7

Sim( ) :Nao( )

3.1- Em caso afirmativo, especifique a (s) instituigdo (Ses) e qual (ais) o (s) tipo
(8) de ajuda ?

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

4- Assinale com x, sobre os itens que sfo de responsabilidade da outra parte

conveniada, quando o CEES for resultado de Convénio:

4.1, prédic ()

4.2, manutencio do prédio ()

4.3. lmpeza { )

4.4. funcionarios da Secretaria ou Trafego ( )

4.5. material permanente ( )

4.6. material de consumo ()

4.7. maguina copiadora tipo Xerox ( )

4.8. outros,
especifique:

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

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

................................................................................................................................................
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5- Assinale com x, sobre os itens que sfo de responsabilidade da S.E., quando o

CEES for resultado de Convénio:

5.1. professores (ou: orientadores de aprendizagem) e especialistas )

5.2. material didatico-pedagdgico ( )

5.3. material de permanente ( )

5.4. material de consumo { )

5.5. funciondrios para Secretaria ou Trafego ( )

5.6, 0UtT0S, ESPECIIIGUE. (oiiiiiei et s

6- Se o CEES for mantido exclusivamente pela S.E., em qual (ais) item (s), vocé
tem maior dificuldade de manutencao 7

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

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

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

7- Se o CEES for resultado de Convénio, em qual (ais) item (s), vocé tem maior
dificuldade de manutencio ?

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

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

8- Como vocé classifica o relacionamento do CEES com a sua Delegacia de
Ensino? Assinale com x

bom( } ; médio{ ) ; rwm{( )

9- Vocé considera que o Diretor deste CEES recebe 0 mesmo tratamento
dispensado aos demais diretores da rede estadual, na Delegacia de Ensino 7
Agssinale com X :
sim( ) : mndo( ) : emtermos{ )

9.1.-Segundo os conceitos bom; médio; e, ruim; classifique o tratamento que lhe
é dispensado pela Delegacia de Ensino, conforme os itens abaixo-relacionados:

9.1.1.- Delegado de Ensino .....ccovvvivinriniiinne

9.1.2.- Supervisores de Ensino ........cccovvvvveniinnens

D.1.3.- FINANCAS eeviiiiieeicreeic e sen e

9.1.4.- Planeiamento ...

Q1.5 JurfdiCo woveeiie e

9.1.6.- Almoxarifado e Compras ........oorvrvvevreencn
Q1.7 Protocolo .
Q.1.8.- Vida FUuncional. ..o en e
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10- Como vocé analisa a atuagio do Supervisor de Ensino deste CEES 7 Assinale

com x : { pode assinalar mais de uma alternativa)

10.1- um agente burocratico { )}

10.2- um apoio legislativo { )

10.3- um apoio pedagoégico ()

10.4- um apoio para os momentos de necessidade { }

10.5- um agente que interfere em assuntos préprios de sua algada { )

10.6- umn agente que interfere até em assunfos que ndo sfo de suz algada { )

10.7-um agente distante  { )

11- Se houver alguma observacio que julgue necesséria em relacio as questdes da
Parte A - den™ 01 a 10, comente:

Parte B - Estrutura Fisica

12- Assinale com X, os espacos abaixo-relacionados que o CEES possui: (se achar

necessario alguma observagio, comente em seguida ao item)

12.1- biblioteca { )

12.2-salapara T.V. e video ( )

12.3- cabines para orientacfo

12 4- salas de estudo para a orientacdo individual { )

12.5-cozinha ( ) ;oferece merenda para os alunos { )

12.6- sala de professor ( ) -

12.7- sala especial para Educacio Artistica { )

12.8- laboratérioc { )

12.9- espago dentro do CEES para a Educagfio Fisica ( )

12.10- auditério ou sala especial (para a Or.Geral ¢ T.Sondagem)} ( )

12.11- deposito para material { )

12.12- arquivo morto { )

12.13- sala para reprografia ( )

12.14- sala de aula para Fase I ( )} quantas?....

12.15- sala de aula para Fase 11 ( ) quantas?......

12.16- sala de aula para Fase Il { )} quantas?......

12.17- sala especifica para o Orientador Educacional { )

12.18- sala especifica para o Coordenador Pedagdgico ( )

12.19- sala especifica para a Diretoria {

12.20- outro (s) espaco (s)
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12.21- Especifigue quando um mesmo espaco € ocupado por mais de um item :

3- Vocé considera o espago fisico deste CEES suficiente para todas as
necessidades? sim( ) ; ndo( )
13.1- Em caso negativo, qual (ais) espaco (s} vocé aumentaria ou criaria?
Especifique :

14- Vocé considera o CEES equipado suficientemente com material permanente?
sim{ )} ; mnfo{ )
14.1- Em caso negativo, qual {ais) a (s) grande (s) necessidade (s) ? Especifique:

15- Vocé considera o CEES suprido suficientemente com material de consumo?
sim{ ) ; nio{ )
15.1- Em caso negativo, qual (ais) a (s) grande (s) necessidade (s) 7 Especifique:

16- Se houver alguma observagio que julgue necesséria em relacfo as questdes da
Parte B - den™ 12 a 13, comente:

................................................................................................................................................
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Parte C - Professores

17~ Assinale com x, como ¢ formado o Corpo Docente deste CEES:
17.1- edital publicado em D.O.E. ( )}
17.2- indicacdo da Delegacia de Ensino ()
17.3- indicagdo da “antiga” Divisio Regional de Ensino ( )
17.4- indicagdo de algum agente da Secretaria da Educago ( )
17.5- indicagio de algum agente da outra parte conveniada ( )
17.6- indicacfo de agentes politicos partidarios ( )
17.7- outro (s) . Especifique;

18- O professor passa por algum processo de selegfio, antes de ser afastado junto
ao CEES ? sim( ); ndo( )

19- Em caso afirmativo, assinale com x , qual (ais) item (s) compde (m) o
processo de selegdo do Corpo Docente:
19.1- analise de curricule ()
19.2- avaliacfo escrita ()
19.3- entrevista ()
19.4- outro (s). Especifique:

20- O professor afastado junto ao CEES, passa por treinamento antes de comecar
sua atuagéo 7 sim{ } ; nio{ )

21- Este CEES possui professores atuando na Secretaria ou Trafego ?
sim( )} ; ndo( )

22~ Ha algum outro setor sendo dirigido por professor ? (ndo considerar o SOE e
o0 SOP) sim({ } ; ndo( )

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

23- Quantos sfio os professores deste CEES, que estdo em desvio de funcio
excluindo a Secretaria ou Trafego e os Especialistas ?

................................................................................................................................................
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24- Quantos professores estdo afastados junto a este CEES pela S.E. ?
Efetivo A.C.T.
24.1- Professorl Lo .
24.2- Professor II .
243-Professor 1 L0

25~ Assinale com x, as func¢bes que existem neste CEES :
25.1- diretor ()
25.2- assistente de diretor ()
25.3- coordenador pedagégico ()
25.4- ontentador educacional ( )

26- Todas as fungdes de especialistas sdo preenchidas por professores em desvio
de funcfio, com habilitacio pedagdgica especifica ?
sim{ ); ndo( )

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

27- Quantos professores (ou: orientador de aprendizagem), hd em cada 4rea ?
OBS.: Nio considerar aqueles que atuam em outros setores.

27.1- Portugués e 27.8- Quimica Crevereereans
27.2- Educacfo Artistica @............. 27.9- Inglés Ceverer e
27.3- Historia e 27.10- Educagao Fisica :............
27.4- Geografia STURRY 27.11-P. InaFasel ...
27.5- Ciéncias/Biologia ©............. 27.12-P.InaFasell ...
27.6- Maternatica eteeeeeaens 27.13-P. InaFase Il ...
27.7- Fisica UTIOO

28-A (s) Fase(s) I, IT ou I1I é (sdo) preenchida (s) exclusivamente por Professor 17
sim{( ) ; ndo( )

29- Esse (s) Professor(es) da (s) Fase () I, I1 ou I11, (todos), pertence (m}a S.E.?
sim( ) ; ndo( ) ;
29.1- Bm caso negativo, especifique a (s) instituigio (5es) que mantém (%) o (s)
professor (es) :

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

30- Este CEES possui curso de Suprimento ?
sim( ) ; ndo( )
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...............................................................................................................................................

30.2- O protessor do curso de Suprimento pertence 3 S.E. ?
sim( )} ; ndo( )
30.3- Em caso negativo, especifique a (s) institui¢io (es) que mantém (") o (s)
DIOTESSOT {85) 1 1euiereveiitieieies e iuat et e st et vttt eteeteeee oo eeeseeres e s s et e e et s et es e et e tnen e et s eneeeeeeneemees

31- Este CEER posswi curso de Qualificagio Profissional 7
sim( ) ; ndo( )

31.2- O professor do curso de Qualifica¢io Profissional pertence 4 S.E. ?
sim( ) ; nfo( )
31.3- Em caso negativo, especifique (s) instituig8o (3es) que mantém (™) o (s)

32- 5e houver alguma observacdo que julgue necesséria em relagdo as questdes da
Parte C -den®™ 17a 31, comente:

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

Parte D - Estrutura Pedagdgica

33- Assinale com x , quais os periodos que este CEES atende aos alunos :
manha ( ) ; tarde( ) ; noite{ )

34- Ha reunido pedagogica neste CEES ?

sim( )} ; ndo( )

34.1- Em caso afirmativo, de que forma :
pordrea( ) , geral( ) ; outro(s). Especifique : ...coocovnnnnnnn.

................................................................................................................................................
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34.2- QQual a periodicidade ?
semanal ( )} ; quinzenal( ) ; mensal( ) : outro(s).
Especifique:

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

35- S#o realizadas palestras para os professores deste CEES ? Considere para a
resposta, o periodo desde a implantacido deste CEES :
sim( } :; ndo( )
35.1- Em caso afirmativo, quem promove :
o préprio CEES ()
a Delegacia de Ensino ()
a “antiga” Divisdo Regional de Ensino ()
o Servigo de Ensino Supetivo da CENP ()

36- Sdo realizados cursos para os professores deste CEES 7
sim{ ) : ndo( )
36.1- Em caso afirmativo, quem promove 7
o proprioc CEES ()
a Delegacia de Ensino ()
a “antiga” Divisdo Regional de Ensino ()
o Servigo de Ensino Supletivo da CENP ()

37- Em relaco as questdes de n* 35 a 36, como vocé considera a quantidade de
ocorréncia de curso (s} ou palestra () neste CEES :
sempre ( )} . esporadica{ ) ; nunca( )

38- Nos anos de 1994 e 1995, houve neste CEES palestra e/ou curso para os
professores? sim( ) ; nio( )

39- Em relacfo as deterrninagdes da S.E., por ocasido da implantacio do CEES,
este CEES:
39.1- segue-as sem alteragio ( )
39.2- segue-as com alteraco ( )
39.3- Caso tenba assinalado a 2a. alternativa, especifique a (s) alteracio (es):

185



40- Vocé mudaria ou acrescentaria algo na estrutura e funcionamento do CEES ?
sim{ ) ; ndo( )

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

41- Voce ja ouviu alguém dizer que o CEES nfio promove socializagdo ?
sim( ) ; ndo( )

42- Vocé acha que esta critica tem fundamento ?
sim( ) : ndo{ )
42.1- Sendo sua resposta afirmativa ou negativa , comente:

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

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

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

43- Vocé ja ouviu alguém dizer que s8o poucos os resultados em termos de aluno
concluinte de curso |, nos CEES 7
sim( ) ; ndo( )

44- Vocé acha que esta critica tem fundamento ?
sim( ) ; ndo{ )
44.1- Sendo sua resposta afirmativa ou negativa, comente:

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

45- Na sua opinido, o CEES deveria : (Assinale com x)
45.1- permanecer igual ( )
45.2- sofrer pequena (s) alteracdo (Bes) ( )
45.3- sofrer grande (s) alteragfo (Ges) { )
45.4- fechar ( )

46- Comente sua resposta, especificando-a:

...............................................................................................................................................
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OBS5.: Nas questdes 47 e 48, vocé pode assinalar mais de uma alternativa :

47- Assinale com x, sobre a atuagio do Servigo de Ensino Supletivo da CENP .

47.1- necessaria () ; desnecessaria ()
47.2- eficiente ( ) ; deixa a desejar ()
47.3- intervencéo rigorosa () ; intervencio de 6rgdo coordenador { )

48- Assinale com x, sobre as reunides na CENP :
48.1-proveitosas ( ) ; perdadetempo( ) ; razodveis( )
48.2- organizadas ( ) ; desorganizadas( )
48.3- resolvem problemas( ) ; criam problemas ( )

49- Vocé teria alguma observacio a fazer quanto ao SES/CENP ? Comente;

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

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

50- O CEES costuma ter dificuldades no preenchimento dos levantamentos
semestrais enviados ao SE/CENP, em funcio de coleta de dados ?
sim( } ; ndo( )

OBS5.: As questdes de ora em diante devem ser preenchidas por niimeros.

51- Em média, quantas insericdes ocorrem num mesmo ano ? Assinale com x ¢
5L.1-umavez{ )
51.2- duas vezes ()

51.3- sempre que houver necessidade ( )

54- Em média, quantos sio os alunos desistentes anualmente ?

OBS.: Considere aluno desistente aquele que estd ha mais de 60 dias sem
fregiientar.
. 2°Grav............
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55- Em média, quantos sZo os alunos que solicitam retorno?

57- Assinale com x, quais as fases que este CEES possui ?
Fasel( ) ; FaseH( ) ; FasellI{ )
Modular 1° Grau ( )
Modular 2°Grau ( )

58- Em média, quantos concluintes ha por ano neste CEES ?
Modular 1° Gray ...........
Modular 2° Grau ...........

59- No ano de 1994, nfo houve greve, vocé poderia informar os dados abaixo-
relacionados do ano de 1994:

59.1- referente aquele ano, total de matriculados ................
59.2- referente aquele ano, total de desistentes ..........ocveeuee.
59.3- referente aquele ano, total de concluintes ........... (1° Graw); ......... (2° Grau)
59.4- referente aquele ano, total de concluintes por disciplina:
1°Grau 2° Grau
59.4.1- Portugués: 0 e
59.4.2- Educaclo Artistica: ...oeee. veereeeenen.
59.4.3-Historia: e e
59.4.4- Geografia: ... e
59.4.5- Ciéncias/Biologia  ..ccc.. e
59.4.6- Matematica ... e
59.4.7-Fisica
594.8- Quimica
59.49-Inglées L
59.410-Fases LIl e Il ...
60- Assinale com x, a nota minima para aprovagéo deste CEES:
60.1-5.0 () ;60.2-55 ()
603-6,0 ( ) ;604-05 ()
60.5-7,0 () ;60.6-75 ()
60.7 outra. ESpectflIqUE: ..ot
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61- Se houver alguma observacio que julgue necesséria em relagio as questdes da
Parte D - de n*™ 33 a 60, comente:

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

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