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"(...)esta é uma conquista feita pela unido de professores com pais; estamos
aqui batalhando até hoje. Conseguimos tudo isso com esforgo com muita
dedicagdo e, sabe, tudo isso choca, quando a gente vé que ndo hé resultado.
Que adianta formar uma turma de 56 jovens se eles ndo vao ser aproveitados
na Rede Publica? Que adiantou? (...)"

Mée de aluno do CEFAM
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RESUMO

Nesta dissertacdo, apresentam-se resultados de pesquisa de Mestrado em Educacédo
desenvolvida junto ao Programa de P6s-Graduacdo em Educacdo da Universidade Estadual de
Mato Grosso do Sul (UEMS) Unidade Universitaria de Paranaiba, na linha de pesquisa Historia,
Sociedade e Educacdo, vinculada ao Grupo de Estudos e Pesquisa em Histéria da Educacéo
Brasileira (GEPHEB), com o objetivo geral de realizar estudo sobre a historia da formacéo de
professores no estado de Sao Paulo tendo como l6cus aspectos sobre os Centros Especificos de
Formacdo e Aperfeicoamento do Magistério o CEFAM no periodo de 1988 a 2005. Mediante
uma abordagem histérica, optou-se pela pesquisa documental e bibliografica, utiliza-se como
corpus documental, Legislacao federal do periodo de 1827 a 1971, legislacdo Estadual de 1988
a 2005; o Diario Oficial do Estado de Séo Paulo; publicacGes da Coordenadoria de Estudos e
Normas Pedagogicas do estado de Sdo Paulo — CENP no periodo de 1988 a 2000; Documentos
enviados pelas Diretorias de Ensino do Estado de S&o Paulo do periodo de 1988 a 2005; Livros
artigos, teses e dissertacdes relacionados a tematica. Os resultados apontam que o CEFAM foi
concebido como uma proposta progressista e inovadora na area de formacdo de professores
para 0 ensino primario em um momento politico em que o pais estava saindo de um regime
militar para um regime democratico. O projeto foi uma resposta a vérias criticas que a
Habilitacdo Especifica para o Magistério — HEM, criada em 1971 vinha sofrendo em relacdo a
seus aspectos qualitativos. Assim conclui-se que esse projeto mesmo com todos os problemas
enfrentados durantes seus 18 anos de atividade, pode ser considerado um avang¢o no campo da
formacéo de professores, que poderia ter sido melhor aproveitado pelo governo do Estado.

Palavras-chave: Educagdo; Historia da Profissdo Docente; Nova Historia; Educacdo Paulista.
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ABSTRACT

In this dissertation, we present the results of a Master's in Education research developed with
the Postgraduate Program in Education of the State University of Mato Grosso do Sul (UEMS)
University Unit of Paranaiba, in the research line History, Society and Education, linked to the
Group of Studies and Research in the History of Brazilian Education (GEPHEB), with the
general objective of carrying out a study on the history of teacher training in the state of Sdo
Paulo, having as locus aspects of the Specific Centers for Training and Improvement of
Teaching, CEFAM in the period from 1988 to 2005. Through a historical approach, we opted
for documental and bibliographic research, using as a documentary corpus, Federal legislation
from the period from 1827 to 1971, State legislation from 1988 to 2005; the Official Gazette of
the State of S&o Paulo; publications of the Coordination of Studies and Pedagogical Norms of
the State of Sdo Paulo — CENP from 1988 to 2000; Documents sent by the Education Boards
of the State of S&o Paulo from 1988 to 2005; Books articles, theses and dissertations related to
the theme. The results show that CEFAM was conceived as a progressive and innovative
proposal in the area of teacher training for primary education at a political moment when the
country was leaving a military regime for a democratic regime. The project was a response to
several criticisms that the Specific Qualification for the Teaching - HEM, created in 1971, had
been suffering in relation to its qualitative aspects. Thus, it is concluded that this project, even
with all the problems faced during its 18 years of activity, can be considered an advance in the
field of teacher training, which could have been better used by the state government.

Keywords: Education; History of the Teaching Profession; New history; Paulista Education.
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INTRODUCAO

Esta dissertacdo tem origem em minha pesquisa de mestrado desenvolvida na
Universidade Estadual do Grosso do Sul (UEMS), Unidade Universitaria de Paranaiba
vinculada ao Programa de Pds-Graduagdo Stricto Sensu em Educacéo e a linha de pesquisa
Historia, Sociedade e Educacéo sob orientacdo do Prof. Dr. Ademilson Batista Paes cujo o tema
¢ a historia da formacdo de professores no estado de Sdo Paulo com foco nos Centros
Especificos de Formacao e Aperfeicoamento do Magistério (CEFAM) do estado em questéo.

O interesse pela formacdo de professores, faz parte da minha constituicdo enquanto
profissional da educagdo j& que minha primeira formagdo como professor foi realizada no
CEFAM da cidade paulista de Fernanddpolis e anos mais tarde, ja graduado em pedagogia fui
contratado como professor neste mesmo CEFAM para ministrar as disciplinas de Histéria da
Educacdo, Metodologia do Ensino de Lingua Portuguesa e Orientacdo de Estagio.

Como professor do CEFAM tive meus primeiros contatos com questdes relativas a
formacdo de professores, era 0 ano de 2003. Em novembro do mesmo ano foi publicada no
diario oficial do estado a resolucdo SE 119 que deu fim a todos os cursos normais e ao CEFAM
no estado. O pouco tempo que passei com professor no CEFAM, contribuiu muito para minha
formagéo profissional e para minhas reflexdes acerca da formagéo de professores.

ApoOs essa breve, mas intensa experiéncia, segui minha carreira no magistério como
professor de educacdo infantil da rede municipal de Fernanddpolis, onde as discussdes sobre a
nossa formacdo continuaram intensa nas reunides de Aulas de Trabalho Pedagdgicos Coletivo
(ATPC), mais tarde em 2013, aceitei 0 cargo como Coordenador Pedagdgico na escola em que
prestava servico e dois anos depois, passei no concurso de Diretor de Escola. Assumir a
responsabilidade por uma instituicdo escolar, fez com que eu aproximasse mais com as questées
inerentes a formacao de professores. Portanto, o tema formacdo de professores sempre esteve
muito presente durante meus vinte e quatro anos de carreira como profissional do magistério.
Hoje, enquanto gestor escolar e assistente técnico da Secretaria Municipal de Educacdo no
municipio de Fernandopolis, vivencio um novo momento historico na formacéo de professores
e participo intensamente das discussdes sobre as questdes desta formacdo. Nestas discussoes
sempre percebi, mas ndo com muita clareza a importancia do processo historico na formagéo
docente.

A constatagdo ainda ndo muito clara da importancia dos processos historicos nas
questdes que norteiam a formacéo de professores nos dias atuais, me fizeram buscar o mestrado

em educacdo em uma linha que enfoca estudos sobre histdria e historiografia da educagéo.
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Iniciei como aluno especial no segundo semestre de 2018 na linha historia, Sociedade e
Educacdo do Programa de Pos-Graduacdo em Educacdo da Universidade Estadual do Mato
Grosso do Sul (UEMS) — Unidade universitaria de Paranaiba. No primeiro semestre de 2019
cursei mais uma disciplina como aluno especial na mesma linha do programa?. Os estudos e a
reflexdes proporcionadas nas duas disciplinas foram decisivos para meu ingresso no segundo
semestre de 2019 como aluno regular na linha Histdria, Sociedade e Educacgdo do programa?®.

Os estudos propostos ampliaram minha percep¢do sobre a importancia do passado na
constituicdo do presente e que investigacdes neste sentido, poderiam trazer algumas respostas
de forma a contribuir com as discussdes sobre os problemas enfrentados hoje no campo da
formacdo de professores. A partir dessas inquietagdes interessei-me por investigar a historia da
formacéo de professores no estado de Sdo Paulo com foco no CEFAM, ja que 0 mesmo teve
papel importante na constituicdo do magistério paulista.

Em levantamento preliminar de documentos, delimitei o periodo de 1988* ano em que
o CEFAM foi criado no estado de Sdo Paulo até 2005°, ano em que o mesmo foi extinto. O
interesse pelo CEFAM se justifica, por tratar-se de um projeto singular e de importancia naquele
periodo do cenario paulista.

Ap6s um levantamento prévio sobre o estado do conhecimento referente ao tema, alguns
estudos foram localizados, dos quais posso desatacar: BARBON (1991); MOURA (1991);
CAVALCANTE (1992); GOUVEIA (1992); GOMES (1993); BOLANHO (1995); PEREIRA
(1995); BARROS (1995); ROCHA (1996); SILVA (1996); SOUZA (1996); VIANA (2000);
ARNON (2001); MARKUNAS (2004); SANTOS (2004); MOREIRA (2008); CAMPELO
(2009); SILVA (2015); BARROS (2017).

Antdnio Domingos Barbon (1991) na dissertagdo de mestrado “Os Centros Especificos
de Formacao e Aperfeicoamento do Magistério em Sao Paulo: o Nucleo de Rio Preto”, faz a
apresentacdo do projeto CEFAM implantado no estado de Sdo Paulo no ano de 1988 com foco
no Ndcleo de Rio Preto. O autor faz um estudo sobre as propostas tedricas elaboradas pela
secretaria de educacdo do estado de S&o Paulo e sua implementacdo na pratica por parte de

professores e alunos. A partir de sua analise, conclui que projeto CEFAM é viavel, por tratar-

! Disciplina Topicos Especiais em Histdria, Sociedade e Educacdo: Género e educacdo ministrada pela prof.2 Dr.2
Ténia Regina Zimmermann.

2 Disciplina Topicos Especiais em Histdria, Sociedade e Educacéo: Historiografia da Educacéo Brasileira, arquivos
e fontes ministrada pela prof.2 Dr.? Estela Natalina Mantovani Bertoletti.

3 Programa de Pés-Graduagdo em Educagéo da Universidade Estadual do Mato Grosso do Sul (UEMS) — Unidade
universitéria de Paranaiba.

4 Decreto n. 28.089, de 13 de janeiro DE 1988.

5> Resolucdo SE 119, de 07 de novembro 2003.
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se uma alternativa para formacdo de novos professores, mas a0 mesmo tempo levanta o
problema de quem conduzira esse processo de formagdo de novos professores numa estrutura
educacional tradicional.

Maria Isabela gerth Landell de Moura (1991) na dissertacdo de mestrado “Centro de
Formac&o Especifico e Aperfeigoamento do Magistério (Cefam) no Estado de Sdo Paulo”, faz
uma analise da trajetdria historica de criacdo do projeto CEFAM no estado de Sao Paulo,
buscando identificar suas contribuices para a melhoria da formacéo de professores. A autora
utiliza como procedimentos metodologicos a analise documental, resgate de memoria e
observacgdo participante para formacdo de um diagndstico sobre os cursos de formacgdo de
professores no Estado de S&o Paulo. Conclui que esse projeto tem o objetivo de dar prioridade
ao preparo adequado do professor da pré-escola e das séries iniciais do primeiro grau.

Margarida Jardim Cavalcante (1992) na dissertacdo de mestrado “Centro de Formagao
e Aperfeicoamento do Magistério (Cefam): um projeto de construgdo”, faz um resgaste
historico sobre a génese do projeto CEFAM implantado pelo Ministério da Educacdo a partir
de 1983. No estudo a autora faz uso da legislacdo para apresentar os antecedentes, concep¢éo,
implantacdo e evolucdo do projeto no Brasil. A autora conclui que ap6s estudada a situacéo
atual dos centros, os mesmos devem receber melhor acompanhamento e serem avaliados para
fortalecer as agdes desenvolvidas.

Maria Elena de Gouveia (1992) na dissertacdo de mestrado “Caracterizacdo da
disciplina Psicologia da Educacdo para a formacdo de professores do 2° grau no ambito do
Centro Especifico para Formagdo e Aperfeicoamento do Magistério (Cefam)”, faz uma
caracterizacdo da disciplina de Psicologia da Educacdo para a formacdo de professores no
ambito dos CEFAMs no estado de S&o Paulo. Utilizou como procedimento de investigacao a
analise das propostas curriculares desenvolvidas para essa disciplina e a aplicacdo de
questionarios. A autora conclui o trabalho fazendo um levantamento das dificuldades
encontradas para ministrar a disciplina e aponta sugestdes para seu aprimoramento.

Ldcia Helena Andrade Gomes (1993) na dissertagdo de mestrado “O projeto Cefam: a
busca de despertar em educadoras um sonho possivel”, desenvolve um estudo sobre o projeto
CEFAM implementado pelo estado de Sdo Paulo com o objetivo de melhorar a qualidade da
formacéo de professores. Utiliza como metodologia os documentos oficiais produzido sobre o0s
centros. A autora conclui que o projeto CEFAM, necessita de cuidado por parte de todos os
envolvidos e propdem uma politica educacional de priorizacdo do curso para viabilizacdo de

uma proposta de tarefa coletiva para que o projeto se viabilize no cotidiano escolar.
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Neusa Aparecida Bolanho (1995) na dissertacdo de mestrado “A formagao do docente
das series iniciais da escolaridade: o debate de 1970 a 1992 e o Projeto Cefam-SP”, faz um
enfoque das discussdes ocorridas nas varias instancias educacionais, no periodo de 1970 a 1992,
como também do projeto CEFAM em Sao Paulo. O estudo tem como objetivo analisar sobre
quais, concepgdes, diagndsticos e preocupacdes a Secretaria de Educacdo do Estado de Séo
Paulo, trabalhou ao propor a implantacéo do projeto no estado e se com a implantacéo do projeto
essas preocupacdes foram respondidas e superadas. Os procedimentos utilizados para o
desenvolvimento da pesquisa foram a producdo especializada veiculada em periodicos,
relatdrios, palestras de congressos, dispositivos legais e documentos oficiais sobre o projeto
CEFAM. A autora concluir que o debate do periodo teve como objetivo propor melhorias que
contribuissem para a formacdo de professores da pré-escola e das séries iniciais do ensino
fundamental.

Otaviano Afonso Pereira (1995) na dissertagdo de mestrado “CEFAM: da dendncia ao
antincio”, o autor faz um estudo sobre a implantacdo do projeto CEFAM no Estado do Espirito
Santo ap6s a descaracterizacdo da escola normal pela Lei n® 5.692/71. Autor conclui que para
a implantacdo do CEFAM no estado do Espirito Santo serd necessario apoio irrestrito por parte
do governo, através da Secretaria de Estado da Educacdo e Cultura, da Universidade Federal
do Espirito Santo e do Ministério da Educacgdo e Cultura e que essa implantacao sofrera todos
os problemas oriundos dos processos de mudancas, mas com certeza 0 projeto trara uma
melhoria na qualidade do ensino.

Maria José Vieira Barros (1995) na dissertagdo de mestrado “Analise dos cursos de
formagdo de professores no Brasil: o trabalho pedagogico no CEFAM de Marilia”, fez um
estudo sobre a situacdo dos cursos de formacao de professores no Brasil usando como base as
praticas pedagogicas desenvolvida no CEFAM de Marilia. A pesquisa se apoiou no método
dedutivo através de observacdes em sala de aula e conversas com professores, alunos e gestores
escolares. Como aporte tedrico se baseou nas ideias de SAVIANI (1993); BRANDAO (1982);
MELLO (1983); TANURI (1987); SOUZA (1983); MIDEIA (1983); CAMPOS (1997);
WEREBE (1957); PINHEIRO (1969); SILVA E DAVIS (1993); ALVES (1985); FUSARI
(1989) entre outros. A autora conclui que ao fazer a comparagdo do curso de habilitacdo
especifica para o0 magistério (HEM) com o Centro Especifico de Formagéo e Aperfeicoamento
do Magistério (CEFAM) constatou que o ultimo foi um grande avanco em relacéo ao primeiro
nos aspectos qualitativos relacionados a formacéo de professores.

Simone Albuquerque da Rocha (1996) na dissertagdio de mestrado “Habilitagdao
Magistério em Mato Grosso: o caso do CEFAM de Rondonépolis” faz um resgate historico
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sobre Projeto CEFAM no estado do Mato Grosso, implantado em 1988 com foco no CEFAM
de Rondondpolis. Foi utilizado um estudo detalhado para registrar o desenvolvimento do
CEFAM da Escola Estadual Sagrado Coracdo de Jesus através de um grupo de estudo de
professores desta escola. A autora conclui que o CEFAM estudado se apresenta como uma
proposta de superagdo e inovacdo e que a unido dos educadores é importante na luta rumo a
formacéo do professor da escola publica.

Débora Catarina Silva (1996) na dissertagdo de mestrado “As tendéncias na formacéo
do professor do Centro de Formacédo e Aperfeicoamento do Magistério (CEFAM): um estudo
em Corumbd, Mato Grosso do Sul”, teve como objetivo verificar, quais tendéncias se
configuram na questdo da formacéo de professores com a implantagdo do projeto CEFAM em
Corumba (MS), no periodo de 1989 a 1993. A autora usou como procedimento a pesquisa nos
principais periddicos nacionais de educacdo — Revista da Ande, Cadernos de Pesquisa,
Educacdo & Sociedade e Em Aberto; estudo das politicas publicas de formacao do professor,
andlise das propostas de formacao do professor contidas nos projetos, programas e planos de
governo, nos niveis federal e estadual; analise de documentos do projeto CEFAM de Corumba,
entrevistas com o pessoal envolvido na implantacdo e desenvolvimento do projeto. Conclui que
a implantacéo do projeto em Corumba possibilitou a construgdo de uma escola normal voltada
para a sua realidade concreta — o ensino fundamental.

Claudete Cameschi de Souza (1996) na dissertacdo de mestrado “A formagao do
alfabetizador no CEFAM de Trés Lagoas-MS: entre a tarefa de ensinar a aplicar o novo e a
mudanga nas relagdes de ensino”, faz um estudo sobre a formacao do professor alfabetizador
no CEFAM da cidade de Trés Lagoas no estado do Mato Grosso do Sul através de uma andlise
da histéria da implantagdo desse centro, sua estrutura administrativa e curricular, o trabalho
docente e a avaliacdo que se faz do centro. Foi utilizada como metodologia a pesquisa
etnografica com abordagem qualitativa e estudo de caso. A autor conclui que embora 0s
professores estejam abertos a mudangas, a falta de conhecimento suficiente sobre as novas
metodologias de alfabetizacdo leva os professores a praticar inconscientemente aquilo que
querem superar ou substituir.

Odaléia Aparecida Viana (2000) na pesquisa de mestrado “O conhecimento geométrico
de alunos do CEFAM sobre figuras espaciais: um estudo das habilidades e dos niveis de
conceito”, faz um estudo sobre o conhecimento de geometria construido pelos alunos do
CEFAM e que serdo desenvolvidos nas séries iniciais do Ensino Fundamental. A autora utilizou
como metodologia para coleta de dados, questionario e testes estatisticos fazendo a
interpretacdo dedes dados com base em tedricos como VAN HIELE (1986); PIAGET (1993);
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VYGOTSKY (1995); BRITO (1996) e KLAUSMEIER (1977). A autora conclui que o ensino
de geometria esta ligado com a formacé&o inicial do professor, pois 0 mesmo precisa desenvolver
tal conhecimento com autonomia intelectual a fim de promové-lo aos seus futuros alunos.

Maria Eliza Brefere Arnoni (2001) na tese de doutorado “A pratica do estagiando do
magistério na perspectiva da praxis educativa: uma analise do estdgio supervisionado do
CEFAM de Jales”, tem como objetivo demonstrar a relevancia de colocar o trabalho do
estagiando do CEFAM dentro de uma perspectiva da praxis educativa. A pesquisa teve como
I6cus de investigacdo o CEFAM da cidade paulista de Jales. Para a realizacdo da pesquisa a
autora fez uso da legislacdo e documentos oficiais que falam sobre o assunto, como também,
pesquisa de campo através da observagdo das aulas de enriquecimento curricular de didatica
relativa ao estagio supervisionado além do uso de questionarios e entrevistas. Como aporte
teorico utilizou as ideias de FAZENDA (1990); GATTI (1997); FREITAS (1996); LEFEBVRE
(1979); VAZQUEZ (1990) e KOSIK (1995). A autora conclui afirmando que, a docéncia deve
ser valorizada como atividade de estagio, sendo um dos "locus™ onde a identidade profissional
do professor comeca a ser construida através da vivéncia e compreensdo das atividades teorico-
praticas de formacéo, as quais, enquanto decisbes e acbes do estagiando, resultam em sua
prética pedagdgica.

Monica Markunas (2004) na dissertacdo de mestrado “A gestao escolar democratica no
CEFAM Butanta: um estudo de caso”, faz um estudo sobre o desenvolvimento das praticas de
gestdo escolar no CEFAM Butantd na cidade de Sdo Paulo O estudo realizado pela autora
seguiu a perspectiva de um estudo de caso etnografico, dentro da concepcdo democrético-
participativa, utilizando com aporte tedrico autores como: PIMENTA (1994); VIVIANI (1996);
BERTIER (1997); ROCKENBACH (1999); HIGA (1997); Sampaio (1999); CARRER (1999);
ZENUN (2004); ALVES (2001); LIBANEO (2001); DIA-BORDENAVE (1983); PARO
(2001); BARDIN (1977); MINAYO (1994). A autora conclui que a gestdo do CEFAM Butantd
se identificou com o modelo democratico-participativo com uma tendéncia auto gestionéria,
pois ficou comprovado que as decisdes de importancia para o centro, eram tomadas no coletivo.

Marisa Aparecida Pereira Santos (2004) na tese de doutorado “CEFAM: que tipo de
pratica docente produziu”, pesquisou a formagéo de professores egressos do CEFAM da cidade
Paulista de Bauru, Estado de Séo Paulo, com o intuito de verificar que tipo de préatica docente
essa formacdo produziu. A autora usou como aporte tedrico as ideias de educadores da década
de 80 e 90, como Saviani, Nildelcoff, Freire, Cousinet e Emilia Ferreiro, e autores que na época
norteavam as discussdes sobre a formacdo de professores no Brasil, dentre eles; Pimenta,

Libaneo, Penteado, Schdn, NoOvoa, Contreras, Sacristan e Charlot. Utilizou como



21

procedimentos o levantamento de dados quantitativos, através da aplicacdo de questionarios e
também a pesquisa qualitativa através da observacao das praticas de ensino dos egressos que
estdo atuando na Educacdo Infantil e Ensino Fundamental na rede municipal de Bauru. A autora
conclui que o CEFAM preparou bem seus egressos, mas deixou a desejar na questdo da
formacdo tedrica e que a rede publica de ensino fez um aproveitamento precério desses
egressos.

Diego Moreira (2008) na dissertacdo de mestrado “Trajetérias de formacdo e
profissionalizagdo de egressos do CEFAM de Sdo Miguel Paulista”, faz um estudo sobre a
trajetoria dos egressos do CEFAM de S&o Miguel Paulista apds a lei 9396/96. O autor utilizou
como procedimentos a pesquisa de campo para o levantamento dos dados com também o uso
de questionarios. As informacdes coletadas foram analisadas com base em autores como No6voa,
Garcia, Enguita, Ozga & Lawn, Apple, Huberman, Marin, Giovanni, Guarnieri, entre outros. O
autor conclui que apesar dos egressos estarem atuando na rede publica de ensino como o projeto
previa e que, também, as referéncias feitas pelos egressos em relacéo a formacéo oferecida pelo
CEFAM sejam essencialmente positivas ndo foi possivel afirmar que o fato de ser formado no
CEFAM da a esses egressos uma marca diferenciada

Katia Malena Sampaio Campélo (2009) na dissertacdo de mestrado “CEFAM: Centro
Especifico de Formacdo e Aperfeicoamento ao Magistério: homoerotismo, indisciplina e
panoptismo - histdrias de vida de jovens normalistas em regime integral no Instituto de
educacdo do Ceard (1992- 1995)”, faz um estudo sobre as praticas de homoerotismos,
disciplina, indisciplina e panoptismo das historias de vida das alunas do CEFAM no estado do
Ceara entre 0s anos de 1992 a 1995. A autora utilizou como metodologia o levantamento de
documentos da época. E posteriormente realizou o cruzamento de fontes documentais, pesquisa
oral e andlise do discurso, utilizado como fundamentacdo teérica FOUCAULT (1997)
THOMPSON (2002), ORLANDI (1997), LOURO, NECKEL E GOELLNER (2003)
ORLANDI (1997). A autora conclui afirmando que no interior do Instituto de Educagéo do
Ceara no periodo de tempo estudado, o controle do tempo e espa¢o sdo importantes na questao
da disciplina ou indisciplina. O tempo e 0 espago sevem como delimitador de lugares, o que se
pode ou ndo fazer, os tipos de pessoas que podem transitar ou ndo por esses lugares em
determinados tempos.

Marinéia dos Santos Silva (2015) na dissertacdo de mestrado “Sobre a formagdo de
professores das séries iniciais na regido de Sdo José do Rio Preto — SP na ocasido dos Centros
Especificos de Formagao e Aperfeigoamento para o Magistério (CEFAM)”, com 0 objetivo de

elaborar um mapeamento (histérico) sobre a formacao e atuacéo dos professores de Matematica
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no Brasil, faz uma analise sobre os perfis dos docentes e discente do CEFAM das cidades
Paulistas de S&o Jose do Rio Preto, Votuporanga, Fernandopolis e Jales, abordando questdes
de descontinuidades, continuidades politicas, propostas implantadas, quadros curriculares e
vivéncias de professores no periodo. A autora utilizou como metodologia a historia oral e como
referencial tedrico, autores como: Cury (2011); Albuguerque Janior (2007); CERTEAU (2011);
GARNICA (2010) e MARTINS-SALANDIM (2012). A autora conclui que o estado ao longo
das décadas tenta reduzir sua responsabilidade diante dos problemas educacionais ja que a
formacéo de professores sempre foi pensada e concretizada de maneira a nao provocar rupturas
no sistema educacional, ou seja, na medida em que novas legislagdes sao decretadas, elas ndo
sdo cumpridas como pensadas nas propostas €, consequentemente, sdo inviaveis ao serem
implantadas nas escolas ou nos cursos de formacéo de professores.

Mariana Spadoto de Barros (2017) na dissertagdo de mestrado “Uma historia da
disciplina Didatica do CEFAM de Marilia e a formacao inicial de professoras coordenadoras
pedagogicas (1990 a 2002)”, faz um estudo histdrico sobre a disciplina de didatica no CEFAM
da cidade Paulista de Marilia entre os anos de 1990 a 2002. A autora utilizou como metodologia
a pesquisa oral e bibliografica, como também, andlise de fontes documentais; utilizou como
aporte tedrico os trabalhos de BELLOTO (1979); CERVEL (1991); GOODSON (1995); JULIA
(2001); LIBANEO (2001); PIMENTA (2012) e FRANCO (2012). Como conclusio da pesquisa
a autora afirma que as finalidades reais de ensino da disciplina de Didatica devem estar
relacionadas a vivéncia pratica da docéncia, atrelada as reflexdes realizadas no cotidiano.

Com este levantamento, podemos perceber que as pesquisas relacionadas ao CEFAM
estdo situadas entre 1991 a 2017, e, que apesar dos descritores historia, historia da educacédo e
formagéo de professores constarem na maioria das pesquisas relacionadas, constata-se que
nenhuma delas abordou o tema histéria da formacéo de professores com base no CEFAM do
estado de S&o Paulo entre 1988 a 2005.

O problema que norteia esta pesquisa é compreender as caracteristicas e especificidades
do Centro Especifico de Formacdo e Aperfeicoamento do Magistério - CEFAM, considerando
aspectos de sua implantacdo no Estado de Sao Paulo.

Portanto ao tratar o tema dentro de uma abordagem histérica tenho como objetivos geral
pesquisar a histéria da formacéo de professores no Estado de S&o Paulo tendo como l6cus o
CEFAM entre o periodo de 1988 a 2005 e como objetivos especificos:

- Elencar os procedimentos metodoldgicos de localizacdo, organizacdo, selecdo e

tratamento das fontes;
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- Compreender o cenério histérico da fundacéo e organizacdo do CEFAM no estado de
Séo Paulo;

- Levantar dados sobre o quantitativo de cursos, do alunado (género, ingresso,
permanéncia, evasdo), do corpo docente e componentes curriculares.

A hipdtese que conduziu esta pesquisa é a de que o CEFAM foi implantado no Estado
de Séo Paulo como uma resposta de solucao aos graves problemas que a escola de 1° grau vinha
passando naguele contexto e que 0 mesmo foi um projeto voltado para atendimento das classes
populares.

Em relacdo a delimitagdo temporal, foi levado em conta o periodo em que o projeto foi
criado através do decreto 28.089 de 13 de janeiro de 1988 até a publicacdo da resolucdo SE 119
de 7 de novembro de 2003 que levou a extin¢do do CEFAM no ano de 2005.

Utilizei como fontes principais: leis, relatorios, oficios, documentos oficiais,
publicacdes da imprensa oficial do Estado de Séo Paulo, relatdrios de quantidade de formandos
por turma, documentos orientadores sobre o projeto, entre outros dados que permitam levantar
aspectos da formacéo de professores realizada pelo centro até o seu fechamento definitivo no
ano de 2005. A busca por esses documentos se deu na Secretaria de Educacédo do Estado de Séo
Paulo no Centro de Referéncia Mario Covas e nas Diretorias de Ensino do estado em que 0s
CEFAM estavam vinculados.

No trabalho que realizei com as fontes, tomei como base a operacdo historiografica
definida por Certeau (1982) que reside na procura e separacdo dos documentos e sua

organizacdo de forma a dar sentido na construcdo do objeto historico.

Em historia, tudo comega com o gesto de separar, de reunir, de transformar
em "documentos" certos objetos distribuidos de outra maneira. Esta nova
distribuicdo cultural é o primeiro trabalho. Na realidade, ela consiste em
produzir tais documentos, pelo simples fato de recopiar, transcrever ou
fotografar estes objetos mudando ao mesmo tempo o seu lugar e o seu estatuto.
Este gesto consiste em "isolar" um corpo, como se faz em fisica, e em
"desfigurar” as coisas para constitui-las como pecas que preencham lacunas
de um conjunto, proposto a priori. (CERTEAU, 1982, p.80)

Neste sentido, para realizar 0 mapeamento dos centros em todo estado, utilizei
documentos elaborados pela CENP nos anos de 1988 a 1992 cruzado com dados de publicagoes
no diario oficial do Estado de Séo sobre a criacdo dos centros. Cada um desse documentos
traziam alguma informacdo sobre a instalacdo dos centros que juntas colaboraram para
elaboracdo do quadro com a localizagdo de todos os centros instalados no Estado entre os anos
de 1988 a 2005.
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A confeccdo deste quadro foi um ponto importante para pesquisa, pois possibilitou a
realizacdo do pedido de informacdes e documentos sobre os centros, diretamente para as
diretorias de ensino que eram responsaveis pelo menos.

Nesta fase da pesquisa precisei levar em consideracdo os estudos que fiz de Ginzburg
(1989) a respeito do paradigma indiciario, ja& que me deparei com problemas para realizar o
levantamento de dados sobre aspectos dos professores que lecionaram no CEFAM como
também do alunado. Em relacdo aos professores, tive que juntar vestigios de varias informacdes
que encontrei em documentos diversos como o Diario oficial do Estado de Séo Paulo, os
Documentos orientadores da CENP, documentos fornecidos pelas D.Es e os Microdados do
Censo Escolar dos anos de 1996 a 2005.

Em relacdo aos alunos, a pesquisa seguiu 0 mesmo caminho de juntar informacdes, pois
a Secretaria de Educacdo do Estado de S&o Paulo publicou no Diario Oficial do Estado a lista
de concluintes do CEFAM até o ano de 2001, ap6s esse ano a possibilidade de consulta a estas
listas deixou de existir. A pesquisa no Diario Oficial do Estado para realizagdo de levantamento
de dados sobre os concluintes do CEFAM, possibilitou a confecgdo de um quadro® com todas
as datas das publicacdes dos concluintes.

Para conhecer aspectos sobre a implantacdo e funcionamento do CEFAM realizei
pesquisa na Biblioteca do Centro de Referéncia Mario Covas, local onde estéo arquivados todos
os documentos relativos ao CEFAM no Estado de S&o Paulo. Com base nesses dados foi
possivel averiguar que o projeto surgiu como alternativa de formacdo de qualidade para
professores da pré-escola e primeiras séries do ensino fundamental, passou por varios ajustes
durante sua vigéncia, mas teve nas descontinuidades politicas seu maior algoz.

A questdo da descontinuidade nos projetos voltados para formacdo de professores
parece ser algo recorrente durante toda a histéria da educacdo brasileira. Um novo projeto
sempre surge em detrimento de outros, sempre com a promessa de entregar algo melhor e o que
javinha sendo feito é desconsiderado. As discussfes sobre 0 assunto sao muito nitidas no meio
educacional quando o assunto é formacdo inicial de professores para educacdo infantil e
primeiras series do ensino fundamental.

Neste sentido acredito que o estudo do passado é fundamental para que se possa entender
a discussdes sobre as recentes politicas publicas voltadas para formagdo de professores,
principalmente nos dias atuais, com a homologacio da nova Base Nacional Curricular Comum’

e com a nova resolugdo que define as novas Diretrizes Curriculares para Formacéo Inicial de

¢ Ver Apéndice C
7 Parecer CNE/CP N°: 15/2017 homologado pela Portaria n° 1.570, de 21/12/2017
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Professores da Educacdo Basica aprovada pelo Conselho Nacional de Educacdo (CNE)S.
Portando essa pesquisa pode contribuir tanto para a histéria da formacdo de professores do
passado como para o presente desta historia. Assim sendo, essa dissertacdo esta organizada da
seguinte forma:

No Capitulo 1 tendo como base atos legais, levantarei alguns aspectos que constituiram
a histdria da formagao de professores no Brasil divido em trés topicos. No primeiro, aborda-se
0S cursos normais desde seus primoérdios até sua completa descaracterizagdo com promulgacgéo
da lei 5692/71, o segundo da énfase ao curso de pedagogia criado no ano de 1932 nos Distrito
Federal e em S&o Paulo, o terceiro tdpico versa sobre a Habilitacdo Especifica para o Magistério
criada com a lei 5692/71 para substituir o curso normal.

O Capitulo 2 discorrera sobre a implantacao do projeto CEFAM no Estado de Sdo Paulo
em dois tépicos. No primeiro trarei o contexto histérico que deu origem ao projeto CEFAM e
como o mesmo foi organizado, no segundo levantarei informac6es que demonstram a que se
destinava o projeto CEFAM e sua concepcao de formacdo de professores durante os anos de
sua existéncia.

No Capitulo 3, apresentarei os dados sobre 0 CEFAM no estado de Sdo Paulo desde a
sua implantacdo em 1988 até sua extin¢do no ano de 2005. O capitulo esta dividido em quatro
topicos: no primeiro serdo apresentados dados sobre locais e duracdo dos curso, no segundo
apresentarei as normas regimentais que norteavam o pressupostos filoséficos de organizacédo e
funcionamento do CEFAM no Estado de Séo Paulo, no terceiro levantarei aspectos sobre o
corpo docente que atuaram nos centros até sua extin¢ao e o quarto apresentarei dados sobre o
alunado dos centros, desde a sua criagdo até sua extingdo com quantidades de alunos que
passaram pelo CEFAM entre os anos de 1988 a 2005, quantidades de formandos entre 0s sexos

masculinos e femininos, e indices de evasao e repeténcia.

8 Resolugdo n° 2 de 20 de dezembro de 2019 - (BNC-Formacéo)
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1. HISTORIA DA FORMACAO DE PROFESSORES NO BRASIL

Neste capitulo como forma de situar a trajetoria dos Centros Especificos de Formacdo e
Aperfeicoamento do Magistério — CEFAM, dentro do contexto histdrico das ages relativas a
formacéo de professores no Brasil, penso ser necessario fazer um retrospecto da trajetdria dos
cursos criados em nosso pais que tinham como objetivo formar professores para instrucao
primaria.

Antes, porém, como forma de introduzir o contexto em que as primeiras escolas
especificas para formacdo de professores foram criadas no Brasil, vou pontuar alguns marcos
que possibilitaram o desenvolvimento da ideia de uma escola de formacéo de professores na
modernidade.

De acordo com Novoa (1991), na civilizagdo medieval a transmisséo da cultura era feita
dentro de grupos sociais especificos, onde as novas geracdes aprendiam atraves das interacées
cotidianas com os adultos a reproduzir as caracteristicas e normas culturais da vida coletiva do
grupo em que viviam, ou seja, ndo tinha uma intencdo explicita de educar. A educacao enquanto
projeto explicito de transmissdo cultural € um fendmeno relativamente recente. (NOVOA,
1991, p.116).

Tardif (2013), coloca que a escola estrutura da forma que a conhecemos hoje tem suas
origens na Europa nos séculos XVI e XVIII como consequéncia das reformas religiosas da
época, seqguido do advento da sociedade urbana. Essas instituicGes surgiram na forma de
pequenas escolas responsaveis pela educacao primaria e de colégios responsaveis pela educacédo
secundéria.

Esses novos estabelecimentos se multiplicaram rapidamente e, antes da
Revolucao Francesa (1789), a Europa do antigo regime ja esta coberta de uma
vasta rede de pequenas escolas e de colégios. Esta rede é composta
principalmente por estabelecimentos privados colocados sob a tutela das
Igrejas e das comunidades locais. O ensino esta, entdo, principalmente
entregue as comunidades religiosas protestantes e catolicas... (TARDIF, 2013,
p. 554)

Nesse sentido, essa sociedade moderna, caracterizada pelo surgimento de numerosas
cidades como polo da vida econémica, povoada por uma civilizagdo moderna com
possiblidades de novos modos de vida, foram cruciais para o desenvolvimento da educacao

sistematizada.

“Uma série de eventos justifica a reaparicdo da preocupacao educativa que
comega a se manifestar no século XV. Desde os séculos X — XI, assiste-se no
Ocidente a um renascimento do comercio, a emergéncia do mercador
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enquanto “centro” da vida econOmica ¢ a um espetaculo que ndo se vera
jamais, a criacdo de cidades, espantosamente numerosas, nas quais vao
desabrochar um novo modo de vida e uma civilizagio urbana” (NOVOA,
1991, p.110)

Esse contexto de emergéncia de uma sociedade urbana e de mudancas notaveis ligadas
as novas relagdes com o trabalho, a criagdo e costumes relacionados ao corpo e regras morais
que ditam os comportamentos, criaram um modelo de homem civilizado e de homem néo
civilizado, surgindo, assim, uma nova concepcdo de crianca como um ser natural (nédo
civilizado), viciosa e imoral que para chegar ao ideal de homem civilizado precisava passar por
um acdo educativa, como também pelas formas de controle e correcdo dos individuos
(sociedade disciplinar). E nesse contexto apresentado no texto de Novoa (1991), que nasce a
escola moderna com fins de educar de forma sistematizada as criancas para corresponder aos
padrdes do homem civilizado.

Tardif (2013) afirma que as pequenas escolas e colégios criados para educar as novas
geracGes de homens mordermos, ficaram sob responsabilidade da igreja que impunha seu
modelo cultural educativo até o final do século XVII1. Nessas escolas predominava a educacao
primaria. Tratava-se de pequenas escolas administradas pelas comunidades religiosas, onde ser
professor era uma atividade de fé desenvolvida em tempo integral pelos préprios religiosos que

faziam parte da igreja.

O ensino esta, entdo, principalmente entregue as comunidades religiosas
protestantes e catélicas, pois ndo € sendo no século X1X que na maioria dos
paises europeus e norte-americanos homens e mulheres leigos comegam
realmente a ensinar, estando estes quase sempre confinados nas peguenas
escolas elementares.

Como concebemos o0 ensino nessa época? Ele é essencialmente uma
“profissdo de f¢”, no duplo sentido da palavra profissao:

* Primeiramente, professar é exercer uma atividade em tempo integral. Isto
significa que os religiosos formam comunidades cuja principal funcéo, ou até
mesmo a Unica, é ensinar. Ensinar torna-se uma ocupagdo de tempo integral
naquele momento e homens e mulheres a ela consagram sua vida.

* Em segundo lugar, professar também ¢, naquele momento, exprimir sua fé,
torna-la puablica em sua vida e por sua conduta moral como professor.
(TARDIF, 2013, p. 554)

Quem eram os professores dessa época? O trabalho docente era um ato de fé e muito
diferente dos colégios organizados para formacdo das elites sociais, nas escolas primarias,
predominantes na época, esse trabalho era delegado as mulheres que tinham a missdo de
moralizar as criangas para que seguissem o caminho da fé. De acordo com Tardif (2013)

trabalhar nessas escolas era considerado uma vocacao.
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Com a vocagdo, a mulher que se dedica ao ensino esta a servi¢co de uma missao
mais importante do que ela: Deus. Isso significava primeiramente que a
professora ndo estava l4 em principio para instruir (ou seja, transmitir saberes
dirigindo-se a inteligéncia das criangas), mas para moralizar e manter as
criangas na fé. O ensino na idade da vocagdo era, portanto, essencialmente,
um trabalho moral consistindo em agir profundamente na alma das criancas,
a disciplina-la, guia-la, monitora-la, controla-la. A instrucdo (ler, escrever,
contar) existia, mas estava subordinada a moralizagdo e, de forma mais ampla,
a religido. (TARDIF, 2013, p.555)

Em relacdo a pedagogia e como essas professoras eram formadas, ndo se tinha um
modelo especifico. Novoa (1991) salienta que se tratava de uma pedagogia onde 0s mais novos
aprendiam a ensinar com base na experiéncia dos mais velhos, ndo tinham salérios e nem
condigdes de trabalho preestabelecidas.

Mesmo sendo, o ato de ensinar, uma tarefa feminina, a supremacia masculina era
evidente nessas escolas, diante disso Tardif (2013) esclarece que para manter essa organizacao,

as formas de hierarquizacao predominantes na educacao, sdo construcfes desta época.

Além disso, foi durante a idade da vocacdo que foram estabelecidas as
hierarquias internas no trabalho moderno de ensino: dominagdo dos homens
sobre as mulheres, dos religiosos sobre os leigos, dos professores do
secundario (os colégios) sobre os professores do primario (as pequenas
escolas), dos professores das cidades sobre os professores rurais, entre outras.
Essas hierarquias tomaram formas e coloracdes especificas dependendo dos
paises, das culturas. Eram frequentemente redobradas de hierarquias étnicas,
linguisticas, culturais, entre outras. proprias a cada sociedade. Enfim, a idade
da vocacao se caracterizava pela baixa autonomia das professoras que estavam
sujeitas a varias formas de controle externas, pelos religiosos, pelos homens,
pelos pais, por seus superiores, pelos que as pagavam, entre outros. Portanto,
a protecdo de que dispunham era fraca. (TARDIF, 2013, p. 556).

Quando esse modelo de organizagéo e administracdo nao correspondendo mais as novas
exigéncias de producdo, a educacdo escolar passa a ser responsabilidade do estado e apesar de
instaurar um amplo processo de institucionalizacdo com criacdo de sistemas escolares estatais
como instrumentos privilegiados de formacao, com organizagdo comum para todos o0s sistemas
sob superviséo e controle governamental, esse processo de desconfessionaliza¢cdo do ensino
aconteceu pouco a pouco (TARDIF, 2013).

Além disso, de acordo com Névoa (1991) ndo houve novidade em relacdo ao trabalho
pedagdgico que ja vinha sendo conduzido pela igreja nos séculos anteriores ficando apenas

como um movimento de mudanca de responsabilidade da igreja para o estado.
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...-hdo séo portadores de uma nova imagem da infancia ou de um novo projeto
pedagdgico: eles se limitam a desenvolver a forma escolar instituidas entre os
séculos XVI e XVIII. Em contraste, propem uma renovacdo dos curriculos e
dos programas, uma integracao das diferentes redes escolares e, sobretudo, um
controle estatal sobre o conjunto do sistema de ensino, notadamente naquilo
que concerne a selecdo e ao recrutamento do pessoal docente. (NOVOA, 1991,
p. 117)

Foi, portanto, a partir desse lento movimento de secularizacdo da educacdo, onde as
concepcdes de ensino sofreram pouca alteracdo que se comecou a dar maior atencao naqueles
que estariam a frente de formar os novos cidaddos do mundo moderno, ndo como forma de
intervir e realizar mudancas drasticas, mas como forma de tirar de uma vez por todas o controle
da igreja sobre a educacéo e de se criar um controle mais rigoroso dos processos educativos,

como forma de coloca-los a servico do Estado.

Nos novos Estados docentes a educacdo exerce um papel de persuasdo e de
prevencdo, a escola funciona como aval ideologico de uma ordem
socioeconémica baseada na propriedade privada dos meios de producéo e
sobre a economia do mercado. A liberacdo das forcas produtivas e das relagdes
de producdo do dos entraves do Antigo Regime teve como colario,
aparentemente paradoxal, um controle mais rigoroso dos processos
educativos, isto é, dos processos de reproducao (e de producdo) da forma pela
gual os homens concebem o0 mundo. A estratégia adotada para se chegar a isso
foi a manutencéo das formas e dos modelos escolares elaborados sob a tutela
da igreja, aos quais se junta a constituicdo de um novo corpo de docentes,
recrutados e vigiados pelas instancias emanadas de poder estatal. O processo
de estatizacdo do ensino é antes de tudo a substituicdo de um corpo docente
religioso (ou sob o controle da igreja) por um corpo laico (ou sob o controle
do Estado), sem que por isso as antigas motivacGes, nem as normas e 0S
valores que caracterizam as origens da profissdo docente, tenham sido
substancialmente modificadas: o modelo do docente permanece muito
proximo daquele do padre. (NOVOA, 1991 p. 118)

Com todos estes aparatos 0 Estado transforma o ensino em servi¢o publico e cria
procedimentos para selecionar e designar docentes, pois reconhece que o controle das formas
de contratacdo de professores € a Unica maneira de assegurar sua renovacgado para que possam
trabalhar a servico da ideologia do estado. Vendo a possibilidade de terem independéncia frente
aos lideres das igrejas locais, os professores aderem a este projeto e passam a ser funcionarios
do estado.

... preciso subtrair os docentes a influéncia das populagdes e dos notaveis
locais e de os considerar como um corpo do Estado. A estratégia de
recrutamento adotada ndo privilegiard os candidatos que querem ensinar nas
localidades onde nasceram, mas visaré sobretudo a constitui¢do de um corpo
de pessoas isoladas, submetidas & disciplina do Estado. (NOVOA, 1991,
p.121)
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Desta forma cria-se 0 exame para selecdo de professores e todos que passarem pelo
mesmo e forem aprovados, terdo uma licenga e ou permisséo para exercer 0 magistério, ou seja,
guem nao for portador de tal permissdo ndo poderd lecionar nas instituicdes escolares
controladas pelo Estado. De acordo com N6voa (1991) a criacao de tal documento possibilitou
uma relativa autonomia do campo educacional e foi importantissima para a construgdo da

profissédo docente e usada com reivindicacdo de melhorias no campo da formacéo docente.

Este documento cria as condigdes necessarias para elabora¢do de um cénon
de competéncias técnicas, baseadas em critérios escolares, que servira de base
para o recrutamento dos docentes e, como corolério, para o esbo¢o de uma
carreira docente. (NOVOA, 1991, p.122)

Sendo assim, para ser professor, reunir um certo niumero de competéncias especifica era
necessario, criando dessa forma, um perfil que deveria ser levado em consideracéo para escolha
de novos profissionais e como delineador de uma carreira docente. Os docentes reivindicavam
uma formacéo diferenciada para quem se propusesse a exercer 0 magistério, como forma de
valorizar a suas funcdes, ja que se tratava de um trabalho de grande relevancia social, pois neste
momento em que ocorre a expansao escolar o sujeito instruido tinha prestigio na sociedade
sendo considerado superior. Como fruto dessas reinvindicagbes tem origem a
institucionalizacdo da formacdo docente.

Surgem entdo, as escolas normais onde serdo desenvolvidas praticas pedagogicas
especificas de forma a transformar o magistério em uma profissdo singular, onde s6 os que
passassem por essas escolas estariam aptos as participar das provas de selecdo docente e

posteriormente exercer a profissao nos estabelecimentos de ensino.

Assim é que, a partir do século XIX, as escolas normais se espalham e tornam-
se pouco a pouco obrigatorias no século XX, ao passo que a formacédo se
alonga progressivamente, passando do nivel secundario ao nivel terciario.
Entretanto, como em qualquer profissdo, a experiéncia concreta do trabalho
permanece o cerne do saber ensinar. Nas escolas normais, o aprendizado da
profissdo passa pela prética, pela imitacdo e pelo dominio das rotinas
estabelecidas nas escolas pelas professoras experientes, bem como pelo
respeito as regras escolares. (TARDIF, 2013 p. 557)

Neste ponto considero importante abrir um paréntese para falarmos sobre o papel da
mulher no desenvolvimento do magistério ja que como veremos, no século X1X as mulheres
comegaram a ser a maioria nas escolas normais e ja do século XX essa presencga feminina foi

predominante.
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Ao discorrer sobre o surgimento das instituicfes escolares Tardif (2003) destaca a
importancia da mulher no desenvolvimento do ensino, fato que, segundo o autor, remonta ao
século XI1X acompanhando todo o cenario de desenvolvimento da nova sociedade urbana
ficando essa presenca feminina, mais evidente na fase em que a educacdo comeca a ser vista
como um oficio. Nesta fase o estado j& absorveu toda a estrutura educacional e a relagdo de
trabalho passou a ser feita de forma contratual e salarial. Tal fato ocorreu devido a novas formas
de relaces de trabalho exercidas nas sociedades urbanas., onde, nessas sociedades, o trabalho
junto a industrias ou a servicos publicos é exercido num quadro de relacdo salarial (TARDIF,
2013, p. 557).

Nesse periodo foram criadas as primeiras redes escolares publicas e laicas controladas
pelo estado e pouco a pouco, frequentar essas escolas comeca se tornar obrigatério. O trabalho
das professoras quando comparado com o dos professores, era desvalorizado, portanto muitas
vezes se tratava de um trabalho ciclico, e quando as professoras arrumavam um marido as
mesmas deixavam o magistério.

No Brasil, como veremos mais adiante, a legislacdo do século XIX determinava a
igualdade de salarios entre professoras e professores, mas de acordo com Louro (2004) a
diferenca entre os curriculos das escolas para meninas e das escolas para meninos ja

determinava uma diferenciagéo salarial.

Quando os deputados regulamentaram com a primeira lei de instrucdo publica o
ensino das "pedagogias” - alids o Unico nivel a que as meninas teriam acesso -
afirmaram que seriam nomeadas mestras dos estabelecimentos "aquelas senhoras que
por sua honestidade, prudéncia e conhecimentos se mostrarem dignas de tal ensino,
compreendendo também o de coser e bordar”. Aqui vale notar que, embora a lei
determinasse salério iguais, a diferenciacdo curricular acabava por representar uma
diferenciacéo salarial, pois a incluséo da geometria no ensino dos meninos implicava
outro nivel de remuneragdo no futuro - que s6 seria usufruido pelos professores.
(LOURO, 2004, p. 444)

Mesmo com todas essas desvantagens, no final do século XI1X as mulheres compunham
a totalidade das vagas das escolas normais e consequentemente nas salas de aulas das escolas
espalhadas pelo Brasil como também por outros paises. “Esse fato provavelmente vinculado ao
processo de urbanizacgdo e industrializacdo que ampliava a oportunidade de trabalho para os
homens” (LOURO, 2004, p. 449)

As mulheres lentamente comegam a ganhar espaco no magistério, em um primeiro
momento com um trabalho de meio periodo, temporario com salario baixo, logo depois devido
a um maior empenho na sua profissionaliza¢do, sdo contratadas como funcionérias publicas

com todos os direitos inerentes ao cargo. Segundo Tardif (2013) Mesmo, ainda, sofrendo com
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0s desprestigios salariais e 0s preconceitos devido ao sexo, esse novo cenério gradativamente

traz alguns ganhos para a professoras:

Elas ficardo atras dos homens em todos os aspectos. Entretanto, ao longo do
século XX, elas conquistardo gradualmente ganhos significativos. A partir da
Segunda Guerra Mundial, em muitos paises ocidentais, 0 ensino se torna um
trabalho laico, no qual as mulheres podem fazer carreira num emprego estavel,
com um salario decente e condicdes de trabalho mais igualitarias
comparativamente aos homens. Como trabalho, o ensino oferece ainda as
mulheres ganhos a longo termo: aposentadoria, protecdo, seguranca,
permanéncia no emprego, entre outros. (TARDIF, 2013, p. 557)

Todas essas concepcdes de exercicio da profissdo docente atestam que a sua
profissionaliza¢do é uma acdo lenta e de longa duracdo que tanto com seu dominio pela igreja
e posteriormente pelo Estado, comegou a assumir caracteristicas préprias diferenciando-se de

outras profissdes, mas sempre estando sob alguma forma de controle.

O fim do século XVIII representa, no conjunto das sociedades europeias um
periodo-chave na histéria da educacdo e, portanto, da profissdo docente.
Apesar das especificidades de cada pais e de cada contexto socioecondmico,
pde-se por toda parte a questdo de saber o que significa ser um bom docente:
Deve ser leigo ou religioso? Deve fazer parte de um corpo docente ou ndo ser
mais que um mestre dentre outros? Como deve ser escolhido e desighado?
Como deve ser pago? De qual autoridade deve depender? (JULIA, 1981 apud
NOVOA, 1991, p.118)

Como perceberemos mais adiante essas questdes impregnam de forma implicita como
também de forma explicita as discussdes acerca da criacdo e organizacao das escolas normais

no Brasil.

1.1 Os Cursos Normais

De acordo com Tanuri (2000), as primeiras escolas normais em nosso pais foram
estabelecidas ap0s a reforma constitucional de 12 de agosto de 1834, mas muito antes disso no
ano de 1823, algumas iniciativas no sentido de formar pessoas para 0 ensino ja tinham sido
colocadas em prética, como a criagdo de uma escola de ensino mituo® na capital do império

como o Decreto de 1° de maio de 1823.

Hei por bem mandar crear nesta Corte uma Escola de primeiras letras, na qual
se ensinara pelo methodo do ensino mutuo, sendo em beneficios, ndo somente
dos militares do Exército, mas de todas as classes dos meu subditos que

% Ver a esse respeito em KULESZA (2021)
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queiram aproveitar-se de t4o vantajoso estabelecimento. (BRASIL IMPERIO,
1887, p. 41)

Esta primeira tentativa de instruir pessoas para serem professores, entrou em atividade
e pelos documentos pesquisados pode ser que ndo tenha chamado a atengdo dos suditos da corte,
ja que, 60 dias depois, o imperador manda publicar a decisdo numero 69, que obriga tirar das
tropas das Provincias um ou dois individuos para frequentarem na Corte a escola de ensino

mutuo.

S. M. o Imperador sempre solicito em promover a instrugdo e vantagens dos
seus fieis e honrados subditos, ndo s6 dos corpos militares, como em geral de
todas as outras classes, e mui persuadido de quanta utilidade seria crear-se
neste Imperio escolas de ensino mutuo pelo methodo de Lancaster, o qual
espalhando na Europa innumeraveis bens, podessem igualmente ser proficuas
neste abencgoado Paiz, desenvolvendo o espirito, e preparando-o para novas
acquisicGes de mais transcendentes idéas: Houve por bem por seu Imperial
Decreto de 1° de Margo proximo passado, instituir nesta Corte uma Escola
das primeiras letras por aquelle methodo, a qual ja se acha em actividade; e
Querendo 0 mesmo A. S., que de todas as Provincias concorram individuos
que, versando as ligdes da sobredita Escola, se habilitem a ser um dia entre os
seus concidaddos os que alli creem este estabelecimento: Manda pela
Secretaria do Estado dos Negocios da Guerra fazer esta communicacéo ao
Governo Provisorio da Provincia de ... para seu conhecimento, e afim de que
envie para esta Corte um ou dous individuos tirados da Tropa de Linha, sejam
da classe dos Officiaes Inferiores, sejam dos soldados, que tenham a
necessaria e conveniente aptidéo, para aprenderem o mencionado methodo, e
poderem voltando a sua Provincia dar licGes ndo s6 aos seus Irmaos d' Armas,
mas ainda &s outras classes de cidadios. (BRASIL IMPERIO, 1887, p. 52)

Essa primeira tentativa, mesmo parecendo modesta em um primeiro momento, pode ser
considerada como as raizes da escola normal no Brasil. De acordo com a decisdo nimero 69
foi adotado o modelo europeu utilizando o método Lancaster influenciado pela elite brasileira
da época hegemonicamente europeia.

Tendo criado seus primeiros mecanismos de formacao de instrutores para escolas de
primeiras letras, quatro anos depois, ap6s 60 dias de discussdo e com 30 emendas (Moacyr,
1936), em 15 de outubro de 1827 é promulgada a lei considerada como a primeira lei da
instrugdo no Brasil. A referida lei manda criar escolas de primeiras letras'® nos lugares mais
populosos do império. Essas escolas utilizardo o método de ensino mutuo e os professores

deverdo ser especializadas na aplicagcdo do mesmo.

Art. 5° Para as escolas do ensino mutuo se applicardo os edificios, que
houverem com sufliciencia nos logares dellas, arranjando-se com os utensilios

10 Escolas criadas com o objetivo de ensinar a leitura, a escrita e a matematica.
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necessarios & custa da Fazenda Publica e os professores; que ndo tiverem a
necessaria instrucgao deste ensino, irdo instruir-se em curto prazo a custa dos
seus ordenados nas escolas das capitaes (BRASIL IMPERIO, 1878, p. 71)

Essa lei cria também o primeiro mecanismo de selecdo para quem quer lecionar.

Tornado obrigatorio para poder lecionar nas escolas que serdo criadas o exame de selecédo

publico.

Art. 7° Os que pretenderem ser providos nas cadeiras serdo examinados
publicamente perante os Presidentes, em Conselho; e estes proverdo o que for
julgado mais digno e dardo parte ao Governo para sua legal nomeacéo.

Aurt. 9° Os Professores actuaes ndo serdo providos nas cadeiras que novamente
Se crearem sem exame e approvacao, na forma do art. 7° (BRASIL IMPERIO,
1878, p. 72)

Mesmo com um curriculo diferente, também ¢é dada abertura para criacdo de escolas

para meninas equiparando o salario das mestras com a dos mestres.

Art. 11. Haverdo escolas de meninas nas cidades e villas mais populosas, em
gue os Presidentes em Conselho, julgarem necessario este estabelecimento.
Art. 12. As Mestras, além do declarado no art. 6.°, com exclusdo das noc¢des
de geometria o limitando a instruccdo da arithmetica s6 as suas quatro
operagdes ensinardo tambem as prendas que servem & economia domestica ;
e serdo nomeadas pelos Presidentes em Conselho, aquellas mulheres, que
sendo brazileiras e de reconhecida honestidade, se mostrarem com mais
conhecimentos nos exames feitos na forma do art. 7.°.

Art. 13. As Mestras vencerdo 0os mesmos ordenados e gratificacfes concedidas
aos Mestres. (BRASIL IMPERIO, 1878 p. 72)

A partir da promulgacgdo desta lei da-se inicio a trajetoria educacional das escolas de

primeiras letras brasileiras, as mesmas comegam a surgir em quase todas as provincias do

Império disparando discussbes sobre a situacdo em que as mesmas estdo sendo criadas

envolvendo preocupag6es com a formacao dos professores dessas provincias.

De acordo com Moacyr (1936) uma das mais sérias dificuldades que foram encontradas

para execucao da lei de 15 de outubro de 1827 foi encontrar professores para assumir as cadeiras

disponiveis nas escolas que estavam sendo criadas, alguns projetos de lei chegaram a sugerir a

contratacdo de professores sem os devidos conhecimentos estabelecidos pela lei, mas foram

rejeitados.

N&o concorrendo aos exames publicos das cadeiras de primeiras letras
opositores que possuam conhecimento das no¢Ges mais gerais de geometria
pratica, serdo as mesmas cadeiras providas nagueles que se mostrarem mais
dignos pela aprovagao que merecerem nas outras matérias declaradas no plano
da Lei de 15 de outubro de 1827. (MOACYR, 1936 p. 191)
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Os problemas relacionados a contratacdo de professores com os devidos conhecimentos

para aplicagdo do ensino mutuo vira assunto frequente nas diversas discussdo e relatorios

relacionados a educagdo, muitas vezes versando sobre a incapacidades dos professores e

também com criticas ao método do ensino mutuo.

Em relacéo a falta de professores como também capacidade deste para ensinar, assim

dizia o Ministro Lino Coutinho em 1832:

Muitas escolas se tem creado por todas as provincias do Império e aprovadas
pelo governo central; algumas tem sido providas; porém, a maior parte delas
ainda se acham vasias, apesar de repetidos concursos, que se tem mandado
abrir, ao menos nesta provinda (Rio de Janeiro); porque a falar a verdade,
carecemos de mestres e de mestras, que bem ensinem todas as materias
designadas na Lei de 15 de outubro de 1827, que fez das escolas de primeiras
letras, aulas verdadeiramente maiores, mandando ensinar outras muitas coisas,
além de ler, escrever e contar”. (apud MOACY, 1936, p. 194)

A respeito do método lencasteriano, um exemplo de critica pode ser visto no relatorio

do ministro Bernardo de VVasconcelos em 1838:

Todavia os resultados do sistema lencasteriano ndo correspomdem a
expetacdo publica quer no tempo, quer na perfeicdo”. E sabido que o metodo
lencasteriano limita-se a uma instrucdo grosseira por assim dizer, propria para
as ultimas classes da sociedade e ndo se estende ao apuro, a delicadeza, a
correcdo e ao calculo que, na gramatica na religido, e nos outros
conhecimentos a civilisagdo hoje exige na instrucdo primaria de todas as
classes superiores aquela as quais pelo inverso do que acontece na Europa
abrangem a mesma populacéo”. (apud MOACYR, 1936, p. 205)

Em seu relatério de 1848 ao falar sobre o baixo desempenho da instrucdo primaéria o

ministro Marcelino de Brito volta a criticar a capacidade profissional dos professores de

primeiras letras como sendo uma das principais causas dos problemas dessa modalidade de

ensino:

A falta da precisa idoneidade no pessoal desta instru¢do é sem duvida uma das
causas, um dos elementos de que precede este estado desanimador. Salvas
poucas excecOes, faltam nos mestres de ambos sexos, os indispensaveis
conhecimentos para o completo desempenho de tdo importantes encargos
nascendo daqui, como necessaria consequencia, 0s acanhados resultados de
ensino e educacdo das primeiras idades”. ((apud MOACYR, 1936, p. 215)

Foi em meio a estas discussdes que comegam a ser criadas as primeiras escolas normais

no Brasil. A primeira delas foi criada no Rio de Janeiro na cidade de Niteroi em 1835, teve uma

curta trajetdria sendo fechada em 1849. Seguindo 0 mesmo caminho de Niterdi foram também,

criadas escolas normais em outras provincias como: em Salvador (BA) em 1836; em Cuiaba



36

(MT) em 1842; em S&o Paulo (SP) em 1846; em Teresina (P1), em 1864 em Porto Alegre (RS)
em 1869 em Curitiba (PR) 1870; em Aracaju (SE) 1870; em Vitoria (ES) 1873); em Natal (RN)
1873; em Fortaleza (CE) 1878; Rio de Janeiro (RJ) 1880; em Floriandpolis (SC) 1880; em Jodo
Pessoa (PB) 1883; em Goias (GO) 1884; em S&o Luis (MA) 1890; em Ponte Nova (BA) 1907;
Uberlandia (MG) 1924; Em Campo Grande (MS) 1930; Brasilia (DF) 1960 (Araujo, Freitas,
Lopes, 2017); no Amazonas (AM) em 1872, No Rio Grande do Norte (RN) em 1873; no
Maranhdo (MA) em 1874 (TANURI, 2000).

Essas escolas criadas, apesar de serem organizadas de acordo com as especificidades de
cada provincia, ja que até o ano de 1946 ndo existia uma regulamentacdo comum para todo o
pais em relacdo ao curso normal, tinham praticamente as mesmas caracteristicas em relacdo a

sua organizacao e ao curriculo.

Algumas caracteristicas comuns podem ser observadas nas primeiras escolas
normais aqui instaladas. A organizacdo didatica do curso era extremamente
simples, apresentando, via de regra, um ou dois professores para todas as
disciplinas e um curso de dois anos, o que se ampliou ligeiramente até o final
do Império. O curriculo era bastante rudimentar, ndo ultrapassando o nivel e
0 conteudo dos estudos primarios, acrescido de rudimentar formagao
pedagogica, estando limitada a uma Unica disciplina (Pedagogia ou Métodos
de Ensino) e de carater essencialmente prescritivo. (TANURI, 2000, p. 65)

O curriculo dessas escolas normais era praticamente o mesmo da primeira escola normal
criada em Niterdi:

Artigo 2° A mesma Escola serd regida por hum Director, que ensinara. Primo:
a ler e escrever pelo methodo Lancasteriano, cujos principios theoricos e
praticos explicara. Segundo: as quatro operagdes de Arithmetica, quebrados,
decimaes e proporgdes. Tertio: nogdes geraes de Geometria theocrica e
pratica. Quarto: Grammatica de Lingua Nacional. Quinto: elementos de
Geographia. Sexto: os principios de Moral Christd, e da Religido do Estado
(RIO DE JANEIRO, 1835)

No ato da criagdo, instalacdo e funcionamento, as escolas normais das provincias,
sofreram com as incertezas e descontinuidades, pois as mesmas eram abertas e fechadas pouco
tempo depois. Estas descontinuidades, quase sempre, sdo respaldadas nos relatorios da época
por motivos de falta de recursos financeiras das provincias, falta de infraestrutura, falta de
professores, como também pouca procura por parte de alunos interessado em serem professores,
ja que a remuneracao de um professor de primeiras letras era muito baixa.

Todos esses problemas frustraram a tentativa de se consolidar um projeto de escola

normal, acabando por Ihe trazer um desconfortavel descredito e tachando esse tipo de escola
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como dispendiosa e ineficiente na formacao de novos professores. De acordo com o presidente
da provincia do Rio de Janeiro Couto Ferraz, em 1849 a falta de professores era uns dos maiores

problemas para o desenvolvimento do ensino primario:

Em todos os relatorios de meus antecessores se tem assinalado como o maior
embaraco neste ramo da administracéo a deficiencia de bons mestres, homens
especiais de vocacao profissional, que se dediquem de coracéo e de cabeca ao
ensino primario. (apud MOACYR, 1939 p. 209)

Devido a essa ineficiéncia e desprestigio, o presidente da provincia do Rio de Janeiro
rejeitou a escola normal como instrumento para formacéo de professores, preferindo adotar o
sistema austriaco e holandés de professores adjuntos. Couto Ferraz justifica a adogdo do sistema
de professores adjuntos em detrimento da escola normal da seguinte forma:

Entretanto as Escolas normais tém alguns defeitos que ndo podem passar por
alto. Os discipulos mestres ndo tomam nelas os habitos da mediania, de retiro
e de ordem que sdo necessarias para 0 seu viver mediocre nas freguesias do
nosso interior; ndo tem o que se chama educagédo pratica, isto é, educacéo
amoldada a vida que devem seguir. Além disso para que entre nos se realise a
instituicdo das escolas normais, fora preciso: a) impOr a cada municipio a
obrigacao de manter um ou dois discipulos a sua custa; b) marcar um método
seguro de escolher e, manter os individuos que tem de estudar. N&o sei se por
estas razdes ou por outras especiais a Escola normal que se creou nesta
provincia ndao deu frutos e foi por fim suprimida; o certo é que depois de uma
despeza de muitos contos de réis, apenas se apontam 4 ou 5 bons professores
filhos dela. Abandonando, pois, este meio, entendi que o sistema austriaco era
0 mais apropriado ao nosso paiz. Consiste em deixar os professores formarem-
se pela pratica; passando de inspetores subordinados a monitores e finalmente
a mestres adjuntos, e entdo recebem para se aperfeicoarem algumas ligdes de
pedagogia. Adotei modificando-o pelo sistema holandez. (apud MOACYR,
1939 p. 209).

O sistema de professores adjuntos que foi implantado na provincia do Rio de Janeiro
em 1849, foi seguido por outras provincias, onde persistiram por muito tempo, em paralelo
com as escolas normais (TANURI, 2000).

Tanuri (2000) afirma que durante os primeiros 50 anos do império as escolas normais
forma assombradas pelo insucesso, a profissdo do magistério néo tinha atrativos e com isso
atraia apenas pessoas com poucas habilidades e baixo nivel de conhecimento que ao
participarem dos exames de admissdo ndo tinham sequer concorréncia. Isso fica claro na fala

do ministro José Antonio Saraiva em 1866: “O magistério ndo pode continuar a ser, como é

11 Implantado pelo regulamento de 14 de dezembro sobre o ensino primario.
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entre nds, um simples meio de vida que ocasionalmente se recorre em falta de outro (apud
MOACYR, 1938 p.299).

O final da década de 1860, as poucas escolas normais que conseguiram se manter
pareceriam mais como as escolas primarias e ndo passavam de experimentos mal sucedidos
(TANURI, 2000). O relatdrio do conselheiro José Liberato Barroso de 1867 confirmava esse

fracasso nas tentativas de se consolidar a escola normal no Brasil império.

E incontestavel, que a insufficiencia dos professores constitue um dos
defeitos, de que se resente a nossa instruc¢do primaria: entretanto pode-se
tambem affirmar, que ndo temos ensino normal. Os documentos que consultei,
e aos quaes me tenho referido, ddo noticia de uma eschola normal nas
Provincias do Piauhy, Pernambuco, Bahia e Rio de Janeiro: além dos seus
defeitos de organisacdo, resentem-se estes estabelecimentos da falta de uma
direccdo conveniente, de pessoal habilitado e da exiguidade de recursos, que
sdo aplicados a sua sustentagdo. As escholas normaes de Pernambuco e Piauhy
sdo ele resente creacdo, de 1864 e 1865; as do Rio de Janeiro e da Bahia séo
mais antigas. Nem um aproveitamento notavel tinhdo ellas produzido. E sdo
essas as unicas escholas normaes, que possue o Imperio: no municipio neutro
ndo ha uma sé. A instrucdo pedagogica € uma instituicdo quasi completamente
desconhecida. (BARROSO, 1867, p.158)

Como podemos perceber 32 anos depois da instalacdo da primeira escola normal em
Niter6i, apenas 4 existiam em todo o império sendo que duas eram de recente criacdo
respectivamente 3 e 2 anos de existéncia, fato que comprova a dificuldade em se consolidar
uma instituicdo sélida de formacéo de professores no Brasil.

A partir de 1870 comeca a surgir no pais a crenga de que “um pais é o que educacao faz
dele”. Uma nova posi¢ao ideoldgica com bases iluministas, difundia que o ensino era
indispensavel ao desenvolvimento da nacdo, seguida das ideias de obrigatoriedade, liberdade
de ensino e da importancia da cooperacdo do Poder Central no oferecimento da instrucéo
primaria e secundéria nas provincias.

Nesse sentido, quando o assunto se referia a instrucdo primaria, pedidos de criacdo de
escolas normais eram constantes nos relatorios'? dos presidentes das provincias da época.
Alguns trechos dos relatérios da década de 1870 confirmam minha afirmacéo.

Em seu relatorio de 1972 Venancio Lisbhba da provincia do Parana escreve: “Entendi
que os grandes males do ensino provem da ignorancia do mestre, da falta de método e
obstinacdo dos pais em ndo querer mandar os filhos a escola. Para obviar estes males propde:

creacdo de uma Escola normal e ensino obrigatério.” (apud MOACYR, 1940, p. 279)

12 Moacyr volume | (1939a, 1939b, 1840)
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O presidente Jodo Tomé de Souza da provincia de Santa Catarina em 1876 escreve em
seu relatorio:

A falta de uma Escola normal é certamente a causa preponderante da lentiddo
gue se observa no ensino publico, apesar dos esfor¢cos daqueles a quem
incumbe tarefa tdo elevada. Esplendidos edificios, mobilias de luxo, metodos
e compendios excelentes, ndo seriam bastantes, sem uma Escola normal.
(apud MOACYR, 1940 p. 397)

Neste novo contexto, os olhares dos governantes se voltaram novamente para as escolas
normais, as mesmas comecaram a ser reclamadas e os projetos de implantacdo comecaram a ter
algum éxito.

Devido a todas essas manifestacdes, de acordo com o relatorio do ministro do império,
em 1883 ja existiam 22 escolas normais no pais.

No final do império quase todas as provincias tinham uma ou duas escolas normais, que
se dividiam em uma escola para 0 sexo masculino e outra para o sexo feminino. Essas novas
escolas normais traziam alguns avancos em seus curriculos, e como ja foi dito, aceitavam a
matriculas de mulheres que poderiam estudar em escolas separadas ou em escolas mistas. O

curriculo dessas escolas constava das seguintes disciplinas:

[..] lingua nacional; lingua francesa; aritmética, algebra e geometria;
metrologia e escrituragdo mercantil; geografia e cosmografia; historia
universal; histéria e geografia do Brasil; elementos de ciéncias fisicas e
naturais e de fisiologia e higiene; filosofia; principios de direito natural e de
direito publico, com explicagdo da Constituicdo Politica do Império;
principios de economia politica; no¢des de economia doméstica (para as
alunas); pedagogia e pratica do ensino primario em geral; pratica do ensino
intuitivo ou licdo de coisas; principios de lavoura e horticultura; caligrafia e
desenho linear; musica vocal; ginastica; pratica manual de oficios (para os
alunos); trabalhos de agulha (para as alunas); instrucdo religiosa (ndo
obrigatoria para os acatolicos) (TANURI, 2000, p.67)

Tratava-se de um curriculo mais amplo que o inicial, mas ainda traz uma formacao
pedagogica reduzida com apenas uma disciplina de pedagogia e pratica de ensino. Portanto, via
de regra, ao final do periodo monarquico, as escolas normais ndo alcancavam ainda o nivel do
curso secundario, pois tinham carga horaria bem menor.

Com advento da republica, comegaram a surgir projetos de lei que previam a cooperagao
da unido no setor da educacédo e especificamente no desenvolvimento das escolas normais,
projetos esses, que nao foram colocados em préatica na primeira republica. Desta forma, mesmo
com a auséncia de financiamento do governo federal, os estados comegaram a organizar seus

proprios sistemas de ensino, promovendo avan¢os no campo da formacdo de professores,
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especialmente no estado de S&o Paulo que se tornou referéncia para que outros estados
reorganizarem seus sistemas.

Ja na década de 1920 é observado um intenso movimento por parte da inciativa estadual
que comeca a propor a difusdo e remodelacdo do ensino baseado nos fundamentos do
movimento escolanovista®®. Essas inciativas estaduais, propdem fundamentos para uma reviso

dos padrdes das escolas normais que ja existiam.

As criticas ja antigas sobre o reduzido caréater profissional das escolas normais
e a predominancia dos estudos de cultura geral em seu curriculo ganhavam
maior énfase, num momento em que a “nova” orientagdo do ensino requeria
conhecimentos sobre o desenvolvimento e a natureza da crianga, os métodos
e técnicas de ensino a ela adaptados e os amplos fins do processo educativo.
(TANURI, 2000, p. 70)

Neste sentido, muitos estados comecgaram a organizar 0s estudos dos cursos normais
com uma parte propedéutica e outra destinada a formacao profissional, tendo como exemplos
0 caso do Parana que segundo Miguel (2017), no ano de 1923 a reforma promovida por
Lysimanco Ferreira da Costa distribuiu as matérias do curso normal em uma formacéo geral
com duracdo de 3 anos e uma formagcéo especifica com duracdo de 2 anos e meio, como também
a reforma de 1928 no Distrito federal promovida por Fernando de Azevedo onde se pode
encontrar organizacio semelhante (ACCACIO, 2017).

Essas iniciativas afloram na década de 1930 e as discussdes sobre transformar a escola
normal em um local de formacéo estritamente profissional comeca a ficar mais intensa devido
as producdes intelectuais da época que fomentavam discussdes sobre uma escola renovada, com
mais participacao do estado para garantir a expansdo da escola publica.

Neste processo para transformar a escola normal em um local de formacéo estritamente
profissional excluindo do seu curriculo o contetdo propedéutico e exigindo para 0 ingresso na
escola normal o secundario fundamental, duas iniciativas foram fundamentais: a reforma
realizada por Anisio Teixeira nos Distrito Federal em 1932 e a reforma realizada por Fernando
de Azevedo em 1933 no Estado de S&o Paulo.

No Distrito Federal a escola normal foi transformada em escola de professores com

curriculo totalmente voltado para uma formagéo profissional

Para esse fim, transformou a Escola Normal em Escola de Professores, cujo
curriculo incluia, ja no primeiro ano, as seguintes disciplinas: 1) biologia
educacional; 2) sociologia educacional; 3) psicologia educacional; 4) histéria

13 Ver a esse respeito Nogueira (1985)
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da educacdo; 5) introdugdo ao ensino, contemplando trés aspectos: a)
principios e técnicas; b) matérias de ensino abrangendo céalculo, leitura e
linguagem, literatura infantil, estudos sociais e ciéncias naturais; c) pratica de
ensino, realizada mediante observacdo, experimentacao e participacdo. como
suporte ao carater pratico do processo formativo, a escola de professores
contava com uma estrutura de apoio que envolvia: a) jardim de infancia,
escola priméria e escola secundaria, que funcionavam como campo de
experimentacdo, demonstracdo e pratica de ensino; b) instituto de pesquisas
educacionais; c¢) biblioteca central de educacdo; d) bibliotecas escolares; e)
filmoteca; f) museus escolares; g) radiodifusdo. (SAVIANI, 2009, p. 145)

A reforma instituida por Fernando de Azedo em Sdo Paulo Também criou um Escola de
Professores seguindo o mesmo caminho do Distrito Federal. Essas duas reformas sdo inspiradas no
movimento renovador com base nas ideias da Escola Nova, tendo como principais novidades, além de
um curriculo totalmente voltado para formagao profissional, as escolas-laboratorios onde os futuros
professores complementavam sua formag&o com base na experimentacéo pedagdgica.

Em 1934 e 1935 respectivamente sdo criadas as Universidades de Sdo Paulo e a Universidade
do Brasil no Distrito Federal e a elas foram incorporadas as Escolas de Professores. E nessas
universidades que em 1939 foram instituidos os cursos de Pedagogia e de Licenciatura. O curso de
Licenciatura ficou com a tarefa de formar professores para as disciplinas especificas que compunham
os curriculos das escolas secundarias; e o curso de Pedagogia ficou com o encargo de formar professores
das Escolas normais (SAVIANI, 2005).

O ensino normal também seguiu essa orientacdo com a aprovacao do decreto 8.530 de 2 de
janeiro de 1946 conhecido como Lei orgénica do Ensino Normal. Por for¢a do referido decreto o curso
normal foi dividido e passou a oferecer trés tipos de formacdo. A primeira era o curso de regentes do
ensino primario e funcionaria nas escolas normais regionais, em quatro anos, a segunda, o curso de
formac&o de professores primarios, em trés anos que funcionaria nos institutos de educacéo e a terceira,
0 curso de especializagdo do magistério e de habilitagdo para administradores escolares do grau primario
que também funcionaria nos Institutos de Educacéo. (BRASIL, 1946).

Os anos que se seguiram & aprovagdo do decreto 8.530/46, passando pela constituicdo também
aprovada no ano de 1946 e pelas leis de equivaléncia'* aprovadas respectivamente nos anos de 1950 e
1953 até se chegar a Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional em 1961 ndo houve grandes
novidades para o desenvolvimento da escola normal

No decorrer década de 1960, de acordo com Tanuri (2000) 0s cursos normais comegaram a
perder suas caracteristicas de uma instituicdo adequada para formacéao de professores, nos institutos de
educagdo funcionavam sem grande significado, sendo apenas um curso dentre os outros de ensino
médio. N&o tinha mais a forca de uma instituicdo de exceléncia na formacéo do professor das séries

iniciais. Essa descaracterizacdo se agravou com o advento da Lei 5.540 em 1968 que previa habilitacdo

141 ei n° 1.076, de 31 de margo de 1950; Lei n° 1.821, de 12 de margo de 1953.
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em nivel superior para quem quisesse lecionar no ensino primario e com a promulgacédo da Lei 5.692 no

ano de 1971 que culminou com a extin¢do das escolas normais no Brasil.

1.2. Os Cursos de Pedagogia

Antes de dar continuidade, discorrendo sobre a nova formatacdo dos cursos de formacéo de
professores ap0s a Lei 5.692/71, penso ser importante retomar, mesmo que de forma breve, os
primérdios do curso de pedagogia no Brasil, j& que 0 mesmo disputou com 0s outros cursos, desde a sua
criacdo, o status de I6cus de formacéo de professores, em um primeiro momento, do ensino secundario
e posteriormente do ensino primario e da educacéo infantil em nosso pais.

Mesmo antes de ser considerado um curso, a pedagogia ja tinha algum espaco reservado nos
institutos de educagdo criados respectivamente em 1932 e 1933 no Distrito Federal por Anisio Teixeira
e na cidade de Séo Paulo por Fernando de Azevedo. Estes institutos foram criados como forma de
preparar profissionais aptos para exercer a docéncia como também para exercer a pesquisa.

Nos documentos pesquisados, encontrei como marco inicial da criacdo do curso de pedagogia
no Brasil 0 ano de 1939 pelo decreto 1.190 de 04 de abril. Este decreto cria na faculdade de Nacional
de filosofia a seccéo de pedagogia composta de um curso de pedagogia com duragéo de trés anos e com

as seguintes disciplinas:

Art. 19. O curso de pedagogia sera de trés anos e tera a seguinte seriacdo de
disciplinas: Primeira série: 1. Complementos de matematica. 2. Histéria da
filosofia. 3. Sociologia. 4. Fundamentos biol6gicos da educagéo. 5. Psicologia
educacional. Segunda série: 1. Estatistica educacional. 2. Histdria da
educacdo. 3. Fundamentos sociologicos da educacdo. 4. Psicologia
educacional. 5. Administracdo escolar. Terceira série: 1. Historia da educag&o.
2. Psicologia educacional. 3. Administracdo escolar. 4. Educacdo comparada.
5. Filosofia da educacdo. (BRASIL, 1939)

Pelas disciplinas apresentadas no artigo 19 do referido decreto o curso criado tinha como
finalidade a formacédo de bacharéis para atuar como técnicos da educagdo e caso tivessem a pretenséo
de exercer 0 magistério no ensino secundario e normal, teriam que obter o grau de licenciado através do
curso de didatica com duragdo de um ano composto pelas seguintes disciplinas: “Art. 20. O curso de
didatica serd de um ano e constituir-se-a das seguintes disciplinas: 1. Didatica geral. 2. Didatica especial.
3. Psicologia educacional. 4. Administracdo escolar. 5. Fundamentos bioldgicos da educacdo. 6.
Fundamentos socioldgicos da educacdo” (BRASIL, 1939).

Esse modelo de frequéncia de trés (03) anos do curso de Pedagogia e um ano do curso de
Didatica para obter o grau de licenciado foi adotado pela demais faculdades de filosofia, ciéncias e letras
instaladas no pais.

Pautado em uma formacdo voltada mais para o conhecimento dos contetdos que se vinha

ensinar, o curso de pedagogia dessa época deixou pouco espago para a preparacdo pedagogica, ou
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melhor, as formas de como ensinar. Essa afirmacdo se sustenta na quantidade de tempo e no nimero e
especificidade das disciplinas que compunham o curso de pedagogia recém criado, eram trés anos de
estudos para o curso de pedagogia que tinham como objetivos formar bacharéis /técnicos da educacéo.
O curso de Didética que daria os conhecimentos pedagogicos didaticos para exercer 0s magistérios eram
realizadas em um ano.

O que se percebe é que aquela formacdo tedrica e pratica preconizada por Aniso Teixeira (1932)
na exposicdo dos motivos que acompanhou a reorganizacdo do ensino normal e sua
transposicéo para o plano universitario acabou sendo deixada de lado com a promulgacéo do
decreto 1190/39 onde o legislador pareceu estar mais preocupado com a formac&o técnica do

pedagogo do que com a formacé&o prética, ficando isso evidente ja no primeiro artigo do decreto:

Art. 1° A Faculdade Nacional de Filosofia, Ciéncias e Letras, instituida pela
Lei n. 452, de 5 de julho de 1937, passa a denominar-se Faculdade Nacional
de Filosofia. Serdo as seguintes as suas finalidades: a) preparar trabalhadores
intelectuais para o exercicio das altas atividades de ordem desinteressada ou
técnica; b) preparar candidatos ao magistério do ensino secundario e normal;
c) realizar pesquisas nos varios dominios da cultura, que constituam objeto de
ensino. (BRASIL, 1939)

A alinea b tratava-se de uma formalidade a ser cumprida no curso de Didética, ja que na
época havia-se passando um longo processo de tentativas de se instituir uma base de formacéo
para professores para atuar no ensino secundario. O que ocorreu foi um atrito entre o curso de
pedagogia e a faculdade de educacao devido a essa incoeréncia, pois no primeiro se formava o
sujeito para ser técnico da educacdo e também, com uma formacdo minima exercer o
magistério, o segundo formava o sujeito para exercer 0 magistério instrumentando-lhe com o
dominio das praticas de ensinar.

Nas décadas de 1940, 1950 e 1960 o contexto socio econémico do Brasil passou por
transformacoes ligadas a emergéncia da industrializacdo, o que demandou uma grande procura
por mdo de obra especializada e consequentemente a expansdo do ensino secundario como
também do ensino superior a quem cabia a formacao de professores para esse seguimento de
ensino.

Neste sentido, no ano de 1961 foi aprovada a Lei 4024, a primeira Lei de Diretrizes e
Bases da Educacdo Nacional. Segundo Saviani (2007) O curso de pedagogia ainda continuou
com a mesma estrutura dada pelo decreto 1190/39. Nesta circunstancia, a identidade do curso
de pedagogia comecou a ser questionada devido ao debate sobre a formag&o em curso superior
do professor primério, formacdo de técnico da educacdo no ambito da pds-graduacdo e

formacéo de professores secundario nos outros cursos da faculdade de filosofia, CRUZ (2008).
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Neste contexto de debates acerca da identidade do curso de pedagogia e o tipo de
formacdo que ele deveria proporcionar, ¢ homologado em 1962 o Parecer do Conselho Federal
de Educacdo (CFE) n° 251. Neste parecer fica evidente os debates controversos na época, acerca

do curso de pedagogia.

O curso de pedagogia é um dos mais controvertidos dentre o que se incluem
no plano das nossas Faculdades de Filosofia. H& os que propugnam pela sua
extincdo, partindo de que Ihe falta contetdo préprio, em oposicéo aos que Ihe
tomam a defesa simplesmente hipertrofiando esse contetdo. Os primeiros
escudam-se no exemplo de paises onde os estudos pedagdgicos ja
ultrapassaram totalmente o nivel médio, enquanto os ultimos se atém a uma
perspectiva estatica da nossa realidade que lhes ndo permite divisar além dos
esquemas pré-estabelecidos. (BRASIL, 1962, p.59)

O parecerista, mostra ter conhecimento a respeito da realidade educacional do pais na
década de 1960, pois parece concordar que alguma coisa precisava ser feita para o
desenvolvimento do curso de pedagogia, na questdo das diversas modalidades de formagé&o para
o trabalho em educacdo, mas argumenta que aquele néo seria 0 momento ideal para mudancas

extremas na organizacao do curso.

Né&o hé duvida, assim, de que o sistema ora em vigor representa 0 maximo a
que nos é licito aspirar nas atuais circunstancias: formacéo do mestre primario
em cursos de grau médio e conseqiientemente, formac&o superior, ao nivel de
graduacdo, dos professores desses cursos e dos profissionais destinados as
fungdes ndo-docentes do setor educacional. Na por¢cdo maior do territério
brasileiro, sem a ocorréncia de fatores que no momento estéo fora de equagéo,
varios lustros serdo ainda necessarios para a plena implantag&o deste sistema.
Nas regides mais desenvolvidas, entretanto, € de supor que ela seja atingida —
e comece a ser ultrapassada — talvez até 1970. A medida que tal ocorrer, a
preparacdo do mestre-escola alcancard niveis  post-secundarios,
desaparecendo progressivamente 0s cursos normais e, com eles, a figura do
respectivo professor. Ao mesmo tempo, deslocar-se-a para a pos-graduacéo a
formac&o do pedagogista, num esquema aberto aos bacharéis e licenciados de
quaisquer procedéncias que se voltem para o campo da educacdo. O curso de
pedagogia tera entdo de ser redefinido; e tudo leva a crer que nele se apoiardo
0s primeiros ensaios de formacéao superior do professor primario. (BRASIL,
1962, p.61).

Em face ao disposto no parecer a resolucdo anexa ao mesmo traz algumas alterages em
relagdo a estrutura em vigor regulamenta pelo decreto lei 1190/39. O curso de pedagogia passou
a ser estruturado em 4 anos, tanto para o bacharelado como para licenciatura, as disciplinas da
licenciatura podiam ser cursadas concomitantemente com as do bacharelado. Foi definido

entdo um curriculo minimo com 7 matérias:
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Art. 1° - O curriculo minimo do Curso de Pedagogia compreende sete (7)
matérias assim distribuidas:
1. Psicologia da Educacao
2. Sociologia (Geral, da Educacéo)
3. Histéria da Educacéo
4. Filosofia da Educacao
5. Administracdo Escolar
6/7. Duas dentre as seguintes

a) Biologia

b) Historia da Filosofia

c) Estatistica

d) Métodos e Técnicas de Pesquisa Pedagdgica

e) Cultura Brasileira

f) Educagdo Comparada

g) Higiene Escolar

h) Curriculos e Programas

i) Técnicas Audio-visuais de Educacao

j) Teoria e Préatica da Escola Primaria

I) Teoria e Pratica da Escola Média

m) Introducdo a Orientacdo Educacional
Paragrafo Unico — Para obtencdo do diploma que habilita ao exercicio de
magistério em curso normais, sdo também obrigatdrias a Didatica e Préatica de
Ensino, na Forma estabelecida para a licenciatura em geral. (BRASIL, 1962,
p.65)

A grade curricular ndo foi fechada com distribuicéo de disciplinas pelos quatro anos do
curso como tinha acontecido com decreto 1190/39, esta organizacdo foi deixada sob

responsabilidade das instituicdes de ensino.

A isto acrescente-se a sobriedade de um minimo de sete matérias obrigatérias
que possibilita opcBes, desdobramentos e acréscimos em escola apreciavel,
prestando-se destarte a tantas solu¢Bes quantas sejam as exigidas pelas varias
situacBes particulares que héo de surgir. (BRASIL, 1962, p.64).

Com a aprovacéo da lei 5540 que fixou normas de organizacdo e funcionamento do
ensino superior e sua articulacio com a escola média em 1968, foi necessaria nova
regulamentacdo do curso de pedagogia que foi feita pelo parecer 252/69 seguido de resolucéao
gue fixou os minimos de conteudo e duracdo a serem observados na organizacdo do curso de
pedagogia.

O relator introduz o parecer situando o curso de pedagogia desde a sua criacdo com 0
decreto 1190/39 e os problemas de identidade que o curso vinha atravessando relacionados a

questdo de formacédo dos técnicos em educacdo divido em licenciatura e bacharelado.

Antes da Lei de Diretrizes e Bases, 0 Decreto Lei 1.190 de 4 de abril de 1939,
que organizou a antiga Faculdade Nacional de Filosofia, tornou obrigatorio —
juntamente com o diploma de licenciado em Pedagogia para 0 magistério em
cursos normais (art. 51, letra a) — o bacharelado nesse curso para o exercicio
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dos cargos técnicos de Educacdo (arts. 51, letra ¢ e 52). A Forma genérica
entdo empregada ja traia uma visivel imprecisdo, exatamente porque o
planejamento, a organizacao e a execucao do processo educacional ainda ndo
alcangavam niveis de objetiva especializacdo. O resultado foi que, neste
particular, os estudos pedagdgicos superiores ndo tiveram como exercer a
influéncia deles certamente esperada pelos seus criadores. Pela contrario.
Muito na linha de uma tradigdo clientelista do servico publico brasileiro,
atenuou-se gradativamente a exigéncia do curso & medida que os cargos, aqui
e ali ocupados por profissionais realmente capazes, cresciam em nimero e
ofereciam oportunidades para um emprego mais ou menos rendoso e de
obrigacdo pouco definidas. Essa tendéncia atingiu tias proporgdes que, em
dado momento o titulo de “técnico de Educagdo” chegou quase ao descrédito.
(BRASIL, 1969, p.101).

Ao falar sobre as especializacbes necessarias ao setor da educacdo, argumenta que,
“desde que ndo ultrapasse o terreno propriamente educacional” (BRASIL, 1969, p.106), a
formacdo de pessoas para lidar com a educacdo deve ser feita em um sé curso que se desdobre

em diferentes habilitagdes seguindo uma base comum.

O setor de Educacéo ajusta-se de fato a estas premissas. A profisséo que lhe
corresponde ¢ um so e, por natureza nao s6 admite como exige “modalidades”
diferentes” de capacitagdo, a partir de uma base comum. Nao ha, em
consequéncia, por que instituir, mais de um curso, porquanto, m esmo nas
habilitacdes que as universidades e os estabelecimentos isolados venham a
acrescentar, maior parte das disciplinas se repetira fatalmente em todas, com
pouca ou nenhuma adaptacgdo. (BRASIL, 1969, p.106)

Essa regulamentagéo aboliu o bacharelado, conferindo apenas o grau de licenciado em
Pedagogia, introduzindo as habilitacBes necessarias para formacgdo dos técnicos responsaveis
pela, supervisdo, administracdo, orientacdo e inspecdo como também, a habilitacdo para

lecionar no curso normal.

Art. 1.° - A formagao de professores para o ensino normal e de especialistas
para as atividades de orientacdo, administragdo, supervisdo e inspecdo, no
ambito de escolas e sistemas escolares, sera feita no curso de graduacao em
pedagogia, de que resultard o grau de licenciado com modalidades diversas de
habilitacdo. (BRASIL, 1969, p.113)

A parte comum do curso sofreu poucas alteracdes, acrescentou-se a materia de Didatica

que antes se constituia um curso separado.

Art. 2° - O curriculo minimo do curso de Pedagogia compreendera uma parte
comum a todas as modalidades de habilitacdo e outra diversificada em funcéo
de habilitagdo especificas.

2.% - A parte comum abrangeréa as seguintes matérias

a) Sociologia;
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b) Sociologia da Educagéo;

¢) Psicologia da Educacao;

d) Histéria da Educacéo;

e) Filosofia da Educacéo;

f) Didatica. (BRASIL, 1969, p.114)

A novidade maior nessa nova estrutura do curso de pedagogia ficou por conta da parte
diversificada que dava o direito de exercer as varias carreira no setor da educacgédo. Desta forma
0 artigo segundo, no seu paragrafo segundo, trazia uma relagdo de matérias a serem estudadas
no curso de pedagogia.

a) Estrutura e Funcionamento do Ensino de 1° Grau
b) Estrutura e Funcionamento do Ensino de 2° Grau
c) Estrutura e Funcionamento do Ensino superior

d) Principio e Métodos de Orientagdo educacional;
e) Principios e Métodos de Orienta¢do Educacional;
f) Administragéo da Escola de 1° Grau;

g) Principios de Métodos de Supervisdo escolar;

h) Supervisdo da Escola de 1° Grau;

i) Principios de Métodos de Inspecéo Escolar;

J) Inspecéo da Escola de 1° Grau;

1) Estatistica Aplicada a Educacao;

m) Legislagdo do Ensino;

n) Orientacdo Vocacional;

0) Medidas Educacionais;

p) Curriculos e Programas;

q) Metodologia do Ensino de 1° Grau

r) Pratica de Ensino na Escola de 1° (estagio) (BRASIL, 1969, p.114)

Essas matérias, quando combinadas entre si davam as devidas habilitagcbes para exercer 0s
cargos de Orientagdo educacional, Administracdo Escolar, Supervisdo Escolar, Inspec¢éo Escolar, ensino
das disciplinas e atividades praticas dos cursos normais, funcdes técnicas e de assessoria. Ficou
estipulado que o diploma de pedagogia compreenderia uma ou duas das habilitacGes oferecidas, mas
caso tivesse interesse o diplomado poderia realizar cursos de complementacdo para obter novas
habilitacdes. Além disso sob a premissa colocada pelo proprio relator de “quem pode o mais pode o
menos” deu-se a possibilidade do habilitado em pedagogia de lecionar, também, no ensino primario,
desde que estudada a matéria de Metodologia e Pratica, sem, contudo, prever essa habilitacdo como
prerrogativa apenas do ensino superior, pois de acordo com o relatar era muito prematura para o
momento.

A estruturacéo feita no curso de pedagogia pelo parecer CFE n° 252/69 vingou por 27 anos até
a aprovacado da Lei n® 9.394 de 20 de dezembro de 1996 que instituiu as novas Diretrizes e Bases da
Educacdo Nacional. A Lei n°® 9.394/96 trouxe Vvarios pontos conflitantes a respeito da formacéo de

professores. De acordo com Saviani (2005) esses pontos conflitantes decorrerdo de falhas tanto de
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redacdo como de técnica legislativa, pois a 0 mesmo tempo em seu artigo 62°, fixa que a formacéo de
professores para atuar na educacdo basica que abrange a educacdo infantil, ensino fundamental e ensino
médio devera ser feito em estabelecimentos de ensino superior, fixa também uma formacgdo em nivel
média na modalidade normal para educacéo infantil e as primeiras quatro séries do ensino fundamental.
Ja no artigo 87, no seu paragrafo quarto, fixa que até o fim da década da educacdo somente serdo
admitidos professores habilitados em nivel superior, criando assim a interpretacdo que passado os dez
anos apos a promulgacdo da lei 9.394/96 poderia ser admitida outro tipo de formacdo alternativa a
formagdao superior.

O paragrafo quarto do artigo 87 foi revogado pela Lei 12.796 de 4 de abril de 2013, ja o artigo
62° passou por trés mudancas a primeira foi uma regulamentacdo dada pelo Decreto 3.276 de
06 de dezembro de 1999 que dispbe sobre a formagdo em nivel superior de professores para
atuar na educacéo bésica, a segunda foi a mudanca de redacdo do artigo dada 12.796 de 4 de
abril de 2013 e a terceira e Gltima foi novamente a mudanca de redacao fixada pela lei 13.415

de 16 de fevereiro de 2017. Atualmente esse artigo encontra-se com a seguinte redacao:

Art. 62. A formacéo de docentes para atuar na educacdo basica far-se-a em
nivel superior, em curso de licenciatura plena, admitida, como formacao
minima para o exercicio do magistério na educacgdo infantil e nos cinco
primeiros anos do ensino fundamental, a oferecida em nivel médio, na
modalidade normal. (Lei 9.394/96 Diretrizes e Bases da Educagdo Nacional)

Neste tempo de discusséo sobre a formacgéo de professores na LDB 9.394/96, o curso
de pedagogia passou por uma nova estruturacdo fixada pelo Parecer do Conselho Nacional de
Educacdo (CNE) n° 5/2005 que Institui Diretrizes Curriculares Nacionais para o curso de
graduacdo em Pedagogia, Licenciatura. Neste parecer o destaque ficou por conta de que a
docéncia seré o foco principal da formag&o do pedagogo.

Art. 4° O curso de Licenciatura em Pedagogia destina-se a formacdo de
professores para exercer fungdes de magistério na Educagdo Infantil e nos
anos iniciais do Ensino Fundamental, nos cursos de Ensino Médio, na
modalidade Normal, de Educacdo Profissional na area de servigos e apoio
escolar e em outras areas nas quais sejam previstos conhecimentos
pedagdgicos. (BRASIL, 2005 p. 20).

Recentemente com a homologagéo da Base Nacional Comum Curricular (BNCC) em
dezembro de 2017 o curso de pedagogia estard passando por nova estruturacao, agora fixada

pelo parecer CNE n° 22 de 07 de novembro de 2019, seguido da Resolugdo CNE n° 02 de 20
de dezembro de 2019 que define as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formagéo Inicial
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de Professores para a Educacdo Bésica e institui a Base Nacional Comum para a Formagao
Inicial de Professores da Educacdo Bésica (BNC-Formagéo).

1.3. Os Cursos de Magistério

Os cursos de magistério surgiram com a reestruturacdo do ensino primario e médio
através da Lei 5.692 de 11 de agosto de 1971 intitulada de lei de diretrizes e bases para o ensino
de primeiro e segundo grau. Esta lei organizou o ensino de primeiro grau com oito anos de
duracdo e o ensino de segundo grau com trés ou quatro anos de duracdo de carater
profissionalizante obrigatério. O artigo 30 do capitulo V fixou como seria a formacdo de

professores para atuar no ensino de 1° e segundo graus:

Art. 30. Exigir-se-4 como formagdo minima para o exercicio do magistério:
a) no ensino de 1° grau, da 12 a 42 séries, habilitacdo especifica de 2° grau;

b) no ensino de 1° grau, da 1% a 82 séries, habilitacdo especifica de grau
superior, ao nivel de graduacdo, representada por licenciatura de 1° grau obtida
em curso de curta durag&o;

c) em todo o ensino de 1° e 2° graus, habilitacdo especifica obtida em curso
superior de graduacéo correspondente a licenciatura plena. (BRASIL, 1971).

A escola normal, devido as caracteristicas de sua estruturagdo, acabou sendo abrangida
por esta lei, foi descaracterizada como locus de formacéo de professores para as series iniciais
e substituida pela Habilitacdo Especifica para o Magistério — HEM uma das muitas habilitacdes

que passaram a vigorar em nivel de segundo grau.

A Lei 5.692/71, que estabeleceu diretrizes e bases para o primeiro e o segundo
graus, contemplou a escola normal e, no bojo da profissionalizacéo obrigatéria
adotada para o0 segundo grau, transformou-a numa das habilitacbes desse nivel
de ensino, abolindo de vez a profissionalizacéo antes ministrada em escola de
nivel ginasial. Assim, a ja tradicional escola normal perdia o status de “escola”
e, mesmo, de “curso”, diluindo-se numa das muitas habilitacGes profissionais
do ensino de segundo grau, a chamada Habilitacdo Especifica para o
Magistério (HEM). Desapareciam os Institutos de Educacéo e a formacéo de
especialistas e professores para o curso normal passou a ser feita
exclusivamente nos cursos de Pedagogia. (TANURI, 2000, p. 80).

A lei 5.692/71 anunciava a obrigatoriedade de um ndcleo comum para os curriculos do
ensino de 1° e 2° graus como forma de regulamentacéo, foi definido o curriculo minimo que
compreendia o nucleo comum obrigatério em todos os estabelecimentos de ensino oficiais do
pais para o ensino de 1° e 2° graus. O nucleo comum foi discutido no parecer CFE 853/71 de

12 de novembro de 1971. Em relacdo a formacdo do professor este parecer enalteceu a
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necessidade de melhores condi¢cdes de trabalho e valorizacdo salarial, para justificar a

necessidade da formacéo de um professor polivalente.

Quanto aos professores, ndo ignoramos o quadro atual de dispersdo que a lei
procurou corrigir, num dos seus capitulos mais ricos, visando ao aumento da
eficiéncia, a reducdo de custos e, sobretudo, a valorizacdo da classe como
causa e efeito da nova politica. Os curriculos em execucdo até agora, de nitida
inspiracdo intelectualista, tendiam cada vez mais a dividir o conhecimento em
disciplinas muito especificas, ja na prdpria escola priméria, exigindo um
nimero sempre maior de mestres cujos salario decresciam na mesma
propor¢do e cuja “oferta”, em termos de pessoal qualificado, nao
acompanhava o ritmo crescente de procura. (BRASIL, 1971, p. 25).

A questdo da formacdo do professor polivalente foi justificada em razdo do

escalonamento do curriculo proposto na Lei 5.692/71 discutido pelo referido parecer:

No escalonamento proposto, ao contrério, focaliza-se 0 conhecimento da
maior para a menor amplitude, possibilitando uma suave transicdo do menos
para 0 mais especifico. Também ai, e com redobradas razfes, parte-se do
professor Unico das atividades inerentes as séries iniciais para chegar ao de
areas de estudo nas restantes, até o fim do 1° grau. ...Como isso, havera um
professor nos anos iniciais e quatro ou cinco dai por diante, no 1° grau, num
total de cinco ou seis onde antes se exigiam onze ou mais. ...Mesmo no 2°
grau, onde os estudos cientificos permaneceram integrados em Ciéncias
Fisicas e Bioldgicas, um s6 mestre polivalente substituird os trés de hoje.
(BRASIL, 1971, p. 25).

A normatizacdo do nucleo comum foi feita pela resolucdo CFE n° 8 de 01 de dezembro
de 1971. Consequentemente esse nucleo comum deveria ser seguido pelos cursos de segundo
grau destinados a habilitacdo para o magistério. O mesmo ficou fixado da seguinte forma:

ART. 1.0 - O nucleo-comum a ser incluido obrigatoriamente, nos curriculos
plenos do ensino de 1.0 e 2. ° graus abrangera as seguintes matérias:

a) Comunicacdo e Expressao;

b) Estudos Sociais;

c) Ciéncias.

§ 1.0 - Para efeito da obrigatoriedade atribuida ao nicleo comum, incluem-se
como conteldo especificos das matérias fixadas:

a) em Comunicacéo e Expressdo - A Lingua Portuguesa;

b) nos Estudos Sociais - a Geografia, a Historia e a Organizacdo

Social e Politica do Brasil;

c) nas Ciéncias - a Matemaética e as Ciéncias Fisicas e Biologicas.

§ 2 .° - Exigem-se também Educacdo Fisica, Educacdo Artistica, Educacao
Moral e Civica, Programas de Salde e Ensino Religioso, este obrigatério para
os estabelecimentos oficiais e facultativo para os alunos (BRASIL, 1971,
p.01).

Em relag&o ao escalonamento discutido no parecer 853/71 0 mesmo ficou definido como

Se segue:
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ART. 4° - As matérias fixadas nesta Resolucdo serdo escalonadas, nos
curriculos plenos do ensino de 1°e 2. ° graus, da maior para a menor amplitude
do campo abrangido, constituindo atividades, areas de estudo e disciplinas.

8 1° - Nas atividades, a aprendizagem far-se-&4 principalmente mediante
experiéncias vividas pelo préprio educando no sentido de que atinja,
gradativamente, a sistematizacdo de conhecimentos.

8§ 2° - Nas éareas de estudo, formadas pela integragdo de contetdos afins, as
situacBes de experiéncia tenderdo a equilibrar-se com os conhecimentos
sistematicos para configuracdo da aprendizagem.

8§ 3° - Nas disciplinas, a aprendizagem se desenvolvera predominantemente
sobre conhecimentos sistematicos.

ART. 5° - No escalonamento a que se refere o artigo anterior, conforme o
plano do estabelecimento, as matérias do ndcleo comum serdo desenvolvidas:
I - No ensino de 1° grau:

a) nas series iniciais, sem ultrapassar a quinta, sob as formas de Comunicagdo
e Expressdo, Integracdo Social e |Iniciagdo as Ciéncias (incluindo
Matematica), tratadas predominantemente como atividades;

b) em seguida, e até o fim desse grau, sob as formas de Comunicagdo em
Lingua portuguesa, Estudos Sociais, Matematica e Ciéncias, tratadas
predominantemente como areas de estudo;

Il - No ensino de 2° Grau, sob as formas de Lingua Portuguesa e Literatura
Brasileira, Histdria, Geografia, matematica e Ciéncias Fisicas e Biologicas,
tratadas predominantemente como disciplinas e dosadas segundo as
habilitacdes profissionais pretendidas pelos alunos (BRASIL, 1971, p.01).

Com o nacleo comum definido, a habilitacdo especifica para o magistério teve seu
curriculo especifico definido pelo parecer CFE 45, aprovado em 12 de janeiro de 1972. Este
parecer fixava o curriculo minimo de matérias especiais para cada habilitacdo oferecida a nivel
de 2° grau, sob o argumento de uma “importancia peculiar” a Habilitacdo Especifica para o
Magistério teve as matérias minimas de sua formacéao especial definidas em um item a parte

sendo fixadas da seguinte forma:

Devem os estudos de habilitacdo para o magistério:

- oferecer uma educacdo geral que possibilite a aquisicdo de um contetido
basico indispensavel ao exercicio no magistério e permita estudos posteriores
mais complexos;

- promover a correlagdo e a convergéncia das disciplinas;

- assegurar o dominio das técnicas pedagdgicas, por meio de um trabalho
tedrico-pratico;

- despertar o interesse pelo autoaperfeigoamento.

A educacéo geral, que terd como objetivo basico a formacdo integral do futuro
professor, deverd, a partir do 2° ano, oferecer os conteildos dos quais ele se
utilizara diretamente na sua tarefa de educador. Em consequéncia da nova Lei,
este aspecto relativo aos contetidos serd intensificado cada vez mais.

A formagcdao especial constara de:

a) Fundamentos da Educacao.

b) Estrutura e Funcionamento do Ensino de 1° Grau.

c) Didatica, incluindo prética de ensino (Brasil, 1972, p. 119).
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O parecer também indicou os desdobramentos das matérias que foram fixadas como

minimo para formac&o especial da H.E.M:

Em fundamentos da Educac&o serdo realizados estudos de Psicologia, Historia
e Sociologia da Educacéo.

A Histéria e a Sociologia deverdo necessariamente convergir para o
conhecimento dos problemas educacionais brasileiros.

Os aspectos bioldgicos serdo estudados quer nas Ciéncias Fisicas e Biol6gicas
- encaradas como instrumentais, dando-se énfase aos problemas de salde -
quer em Psicologia da Educagéo.

Em Estrutura e Funcionamento do Ensino de 1° grau, deverdo ser focalizados
0s aspectos legais, técnicos e administrativos do nivel escolar em que o futuro
mestre ir atuar e a vinculagdo da escola ao respectivo sistema de ensino.

A Didatica fundamentara a Metodologia do Ensino, sob o triplice aspecto: de
planejamento e execucdo do ato docente-discente e a verificacdo da
aprendizagem, conduzindo a Préatica de Ensino e com ela identificando-se a
partir de certo momento. Essa préatica devera desenvolver-se sob a forma de
estagio supervisionado. (BRASIL, 1972, p. 120)

Desta forma a metodologia deveria estar em sintonia com a pratica de ensino (estagio
supervisionado) de forma que a primeira deveria responder as indagacdes oriundas das
observacdes feitas pela ultima, sempre dentro dos fundamentos teéricos que embasavam o
trabalho dos professores em sala de aula.

Este parecer, trouxe flexibilidade para que os sistemas de ensino organizassem
habilitacBes especificas para cada série do ensino de primeiro grau e pré-escola. Entdo de
acordo com as especificidades de cada sistema, poderiam ter professores formados para dar
aulas nas 1° e 2° series e nas 3° e 4° séries do primeiro grau como também no maternal e jardim
da infancia.

A organizagdo dos curriculos plenos deverd fazer-se com a necessaria
flexibilidade para que, além da habilitacdo genérica para o magistério, possa
o0 aluno, sem prejuizo de outras solugdes adotadas pelos sistemas:

a) quando os estudos tiverem a duragdo correspondente a 3 anos letivos,
preparar-se com maior intensidade para uma de duas opgdes: o ensino de 1.2 e
2.2séries ou de 3.2 e 4.2 séries;

b) quando os estudos tiverem duracéo correspondente a 4 anos letivos, optar,
entre outras que a escola ofereca, por uma das seguintes areas. Maternal e

Jardim da Infancia; 1.2 e 2.2 séries; 3.2 e 4.2 séries; Comunicagdo e Expressao,
Estudos Sociais e Ciéncias para 5.2 e 6.2 séries. (Brasil, 1972, p. 120)

As modalidades de exercicio do magistério no primeiro grau que a H.E.M dava direito,
como também as cargas horarias de cada modalidade foram regulamentas pelo parecer CFE n°
349 de 06 de abril de 1972. Sao apresentados trés esquemas de formacao que segundo o relator

seriam transitorios, colocando como meta a formagéo de professores em nivel superior.
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a. Habilitacdo especifica do 2° grau, que permite lecionar da 1.2 a 4.2 série, se
0s estudos forem equivalentes a trés anos;

b. Habilitacdo especifica de grau superior. Licenciatura plena obtida 1° grau
obtida em curso de curta duragdo, que permite exercer 0 Magistério da 1.2 a
8.2 série;

c. Habilitacdo especifica de grau superior. Licenciatura plena obtida em curso
superior, em duracdo média de 4 anos letivos, possibilitando o magistério em
todo o ensino de 1.°e 2.° graus.

Os professores formados em estabelecimentos de 2.° grau que realizarem
estudos com duracdo correspondentes a 4 anos estardo habilitados a
lecionarem até a 6.2 série de ensino de 1.° grau. De acordo como o0 § 1.° do
artigo 3.°, os professores que realizarem o curso em trés anos também poderao
lecionar nas 5.° e 6.° séries, desde que acrescentem estudos adicionais
correspondentes a um ano letivo, que incluirdo, quando for o caso, formagao
pedagogica. Pretende-se que dois dos esquemas sejam transitorios; a meta
ideal a ser atingida é a habilitacdo de grau superior, com duracdo plena, para
todos os professores. (BRASIL, 1972, p. 155)

O parecer 349/72 enfatizou, também, que devido ao estagio atual da educacéo brasileira,
0 artigo 77 da lei 5.692/71 que previa a abertura para a contratacdo de professores em carater

suplementar e a titulo precério, ainda era necessario.

O legislador, ao elaborar a Lei n.° 5.692, teve sempre presente o estagio atual
da educacdo brasileira, prevendo, no artigo 77, as modalidades de que cada
sistema podera se valer para atender as necessidades do ensino, quando a
oferta de professores, legalmente habilitados, ndo for suficiente para a
demanda.

Em carater suplementar e a titulo precario, delineiam as seguintes aberturas:
"a) ensino de 1° grau, até a 8° série, os diplomados com habilitacdo para o
magistério ao nivel de 3° série de 2° grau.

b) no ensino de 1° grau, até 6° série, os diplomados com habilitacdo para o
magistério ao nivel da 3° série der 2. Graus.

Paragrafo (nico- Onde e quando persistir a falta rela de professores, apds a
aplicagdo dos critérios estabelecidos neste artigo, poderédo ainda lecionar:

a. no ensino de 1° grau, até a 5 série, candidatos que hajam concluido a 8.2
série e venham a ser preparados em cursos intensivos;

b. no ensino de 1° grau, até a 5° série, candidatos habilitados em exames de
capacitacdo regulares, nos varios sistemas, pelo respectivos Conselhos de
Educacédo. (BRASIL, 1972, p. 155)

O relator afirma, que a realidade do magistério brasileiro ndo é desejavel, reforcando a
necessidade de criacdo de programas desenvolvidos concomitantemente para “qualificagdo e
atualizacao dos professores ja em exercicio e para formacdo dos novos professores para atender

as exigéncias expressas na Lei” (Brasil, 1972, p. 156).
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Apos fazer vérias referéncias as virtudes da lei 5.692/71 enfatizando principalmente seu
carater de oferecer uma formacéo profissional, o relator faz criticas as escolas normais e as

faculdades de educacdo.

Os antigos cursos normais, que formavam professores para 0 ensino primario,
ndo levavam suficientemente em conta que, além de concorrerem para a
cultura geral e a formacdo do professorado, deveriam ter carater
profissionalizante.

Esse procedimento, além de prejudicar o ensino, formando de uma maneira
inadequada o professor, permitia a ma aplicagdo dos recursos, tendo em vista
gue muitos dos formados ingressavam na forca do trabalho, pois buscavam a
escola normal apenas como um curso de formacdo académica que lhes
garantia a elevagdo do status social e prosseguimento dos estudos em nivel
universitario.

No que se refere a formagdo de professores para o antigo ensino médio,
ocorrida que as Faculdades ndo formavam de modo adequado e em nimero
suficiente, levando a solucGes de emergéncia, tais como: exames de
suficiéncia, concessdo de registros provisério e permanente, aproveitamento
de professores formados nos cursos normais.

Esses aspectos, extremamente negativos, serdo corrigidos pela Lei n° 5.692,
quando torna eminentemente profissionalizante a habilitacdo para o
magistério nas escolas de 2° grau e exige as licenciaturas de 1. ° grau e plena,
para e regéncia das ultimas séries do ensino de 1° e 2° graus. (Brasil, 1972, p.
157)

Foi apresentado um exemplo de curriculo com especificacfes para 0s componentes da
base comum obrigatéria e também da formacdo especial especifica para a H.E.M, além de
apresentar sugestdes de organizacdo do curso e das cargas horarias previstas para os trés
esquemas de formacdo fixado pela lei 5.692/71.

Dentro do bojo destas normatizacfes a Habilitacdo Especifica para o Magistério
comegou a ser implanta. Os estados brasileiros organizaram seus cursos de acordo com cada
realidade e possibilidade, aproveitando a flexibilidade na organizacao das possiveis habilitacoes
qgue o HEM podia oferecer. Como exemplo dessa organizacgdo cito o estado de Sdo Paulo que
organizou a Habilitacdo Especifica para o Magistério por meio da deliberacdo CEE n° 21/76.

De acordo com essa deliberagéo o curso da HEM seria concluido em 4 anos, a parte
comum obrigatéria seria distribuidas entre a carga horaria nos trés primeiros anos do curso e
no quarto ano o aluno deveria optar por uma habilitagdo entre trés disponiveis: ensino da 1% e
2° séries do 1° grau, ensino da 32 e 4° series do 1° grau ou magistério na pre-escola. Ficou

definido também conteudo especificos para cada uma das habilitaces oferecidas:

8§ 3° - No aprofundamento de estudos para o ensino da 12 e 22 séries do 1° grau
serdo obrigatorias as seguintes matérias:
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Psicologia do Desenvolvimento da Crianca

Técnicas de Alfabetizacdo

Técnicas Corretivas das Deficiéncias da Linguagem

Conteudo e Metodologia do Ensino da Lingua Portuguesa

Conteldo e Metodologia do Ensino da Matematica

Prética de Ensino (estagio supervisionado)

8§ 4° - No aprofundamento de Estudos para o ensino da 32 e 42 séries do 1° grau
serdo obrigatorias as seguintes matérias:

Psicologia do Desenvolvimento da Crianca

Conteudo e Metodologia do Ensino da Lingua Portuguesa

Conteudo e Metodologia do Ensino da Matematica

Conteldo e Metodologia do Ensino de Ciéncias

Conteldo e Metodologia do Ensino de Estudos Sociais

Prética de Ensino (estagio supervisionado).

8§ 5° - Para 0 magistério na pré-escola serdo obrigatdrias as seguintes matérias:
Fundamentos da Educacéo Pré-escolar: aspectos histdrico, legal, filosofico e
socioldgico;

Nutricdo e Higiene no Desenvolvimento do Pré-escolar;

Psicologia do Desenvolvimento do Pré-escolar;

Problemas de Aprendizagem;

Didética da Educacdo Pré-escolar;

Pratica da Educagdo Pré-escolar; incluindo estagio supervisionado. (SAO
PAULO, 1976)

Até aqui apresentei grande parte do arcabougo legal criado pelo governo para manter o
controle sobre aspectos da formacdo docente em nosso pais, mas nem sempre a legislacédo
traduz o que realmente acontece na pratica. Nos anos gque se seguiram com a implementacéo da
lei 5.692/71, o entusiasmo tdo fortemente pregado no parecer 349/72 que sobre a égide da
profissionalizacdo tal lei iria resolver todos os problemas de formagéo de professores no Brasil
comecou a se desvanecer.

Estudos encabecados, por pesquisadores como GATTI, ROVAI, PARO (1977),
BERNARDES (1977), MELLO, MAIA, BRITO (1983); FUSARI, CORTESE (1989) e GATTI
(1989) sobre o impacto desta reforma na qualidade da formacgdo dos professores, apontaram
algumas deficiéncias que de forma geral, denunciavam a precariedade dessa formacéo a nivel
de 2° grau. As deficiéncias apontadas estavam concentradas na estrutura que criou 0s cursos de
formacao de professores em periodo noturno, ingresso de alunos do supletivo, aligeiramento de
estudo das matérias consideradas relevantes para formacdo de professores, estagio
supervisionado apenas para cumprimento de formalidade sem nenhuma comprovacéo de sua
eficacia e o problema da fragmentag&o no processo ensino aprendizagem do curso que segundo
Gatti e Bernades (1977) deixava obscurecido o significado das especializagbes enquanto
simples diviséo de tarefas do todo que ¢ a acdo educativa (p. 76), ja que o aluno que optava no

ultimo ano do curso por educacdo pre-escolar, por exemplo, também podia lecionar nas
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primeiras séries do 1° grau, sem ter aprofundado nas matérias referentes a essa modalidade de
ensino.

Com essa estrutura criada, a HEM atraiu muitos ingressantes com nivel cultural baixo,
inclusive alunos semi-analfabetos (GATTI, ROVAI, PARO, 1977), como também, aqueles que
sO faziam o curso pelo interesse de ingressar no ensino superior. Além disso a pesquisa realizada
por Gatti e Bernades (1977) que avaliou as habilidades dos concluintes de cursos de formacéo
de professor a nivel de segundo grau, relevou que os egressos da HEM, tinham deficiéncias em
areas consideradas importantes e indispensaveis para desenvolvimento da profissdo. As

principais deficiéncias encontradas na pesquisa foram:

- incapacidade para selecionar e estabelecer prioridades de contetdos para o
ensino ao nivel de 1° grau;

- incapacidade para selecionar procedimentos mais adequados de ensino para
alunos em diferentes niveis de desenvolvimento;

- incapacidade de ordenar e coordenar o contetido de aulas, tanto em Lingua
Portuguesa como em Matematica (p. 78)

Fusari e Cortese (1989) foram além e teceram criticas ao curso de pedagogia, que, por
ser desarticulado da realidade do ensino de primeiro grau ndo traziam uma visao pedagégica
coerente com a formacdo de professores para essa etapa de ensino, formando professores
despreparados para lecionar nos cursos da HEM. O curso de pedagogia ndo proporcionava
conhecimento mais complexo sobre 0 magistério nos cursos de formacao de professores, pelo
contrério, segundo os autores, 0s conhecimentos sdo do mesmo nivel aos dos alunos que se esta
lecionando.

A inadequagdo dos cursos universitarios que formam professores para atuar
na Habilitacdo ao Magistério: os professores formados nos atuais cursos de
Pedagogia ndo conseguem preparar suficientemente o aluno (futuro professor
das séries iniciais do 1° Grau) para dar conta do minimo exigido de uma
educacdo elementar democrética (ensinar a ler, escrever, fazer célculos). O
curriculo para a especializacdo em Magistério de 2° grau nos cursos de
Pedagogia quase ndo se diferencia dos curriculos das outras habilitagcdes: o
Unico elemento diferenciador sdo as disciplinas de Metodologia e Prética do
1° grau (esta sob forma de estagio supervisionado. Essas mesmas disciplinas
concedem ao pedagogo o direito de lecionar nas quatro primeiras séries do 1°
grau. (p. 76).

Todas essas pesquisas do final da década de 1970 e de toda a década de 1980 apontavam
que as deficiéncias da Habilitacdo Especifica para o0 Magistério, entregavam para as escolas um
profissional que ndo domina os conhecimentos basicos da sua area de atuacdo, portanto nao
conseguem transferir os conhecimentos que possam ter adquirido para a situacdo do dia-a-dia
de uma sala de aula (GATTI, 1977).
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Diante dessas mazelas, ja na década de 1980, o proprio Ministério da Educacdo - MEC
através do Centro Nacional de Aperfeicoamento de Pessoal para Formacgdo Profissional —

CENAFOR, ja comecava a tecer criticas a Habilitacdo Especifica para o Magisteério:

[...]Jcontinua entre as habilitagcbes fracas em conteddo cientifico, a0 mesmo
tempo que abriu méo das suas antigas exigéncias em relagdo aos aspectos
instrumentais. A antiga sistemética de formacgdo do magistério primario, em
Escolas Normais, foi destruida e, em seu lugar, nasceu um padrdo em tudo
incompetente. A habilitagdo ao Magistério ndo forma nem para aquilo que
seria minimamente necessario ao professor de escola elementar; a capacidade
de ensinar e ler, escrever ¢ calcular. Isto porgque o curso desdobra-se em grades
curriculares sofisticadas quanto nomenclatura e vazias quanto ao contetdo
pedagédgico (apud GATTI, 1989 p.83)

O projeto Centro Especifica de Formacao e aperfeicoamento do Magistério CEFAM foi
uma das alternativas elaboradas pelo Ministério da Educacdo como forma de melhorar a
qualificacdo das Habilitacdes Especificas para 0 Magistério. O projeto ja estava sendo discutido
desde 1983 e ja tinha sido implantado em alguns estados do pais como um redimensionamento
da HEM. Em 1988, constatada a fragilidade da HEM, o projeto foi implantado no estado de
Sao Paulo como uma unidade escolar prépria para formacdo especifica de professores da
educacdo infantil e das quatro primeiras séries do ensino de primeiro grau, paralelo a HEM.
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2. 0 PROJETO CEFAM NO ESTADO DE SAO PAULO

Neste capitulo é apresentado o contexto historico que desencadeia as discussdes sobre
0os problemas enfrentados pela Habilitagdo Especifica para o Magistério e que,
consequentemente dao origem a proposta do projeto CEFAM a nivel federal e também as
especificidades da implantacdo do projeto no Estado de S&o Paulo elencando os objetivos,
fundamentos legais e critérios que deveriam ser levados em consideracdo para a instalacao e

funcionamento dos Centros.

2.1 — Contexto histérico da fundacao e organizacgéo do projeto.

A partir da década de 1950 o Brasil comeca passar por um intenso processo de
modernizacdo com crescimento das cidades devido a migracdo da populacgdo rural para o meio
urbano a procura de trabalho. Silva (2016) afirma que a partir dessa década ocorre a reafirmacao
de estruturas ja implantadas no pais em década anteriores como a industrializacdo, a
concentracéo de renda e a integragdo no conjunto econémico capitalista mundial.

A crescente industrializacdo do pais, criou uma grande quantidade de postos de
emprego, mas o0 preenchimento das vagas se eshbarrava no problema da qualificacdo

profissional. De acordo com Assis (2012):

A partir da segunda metade dos anos 1950, a implantacdo da indUstria de base
criou uma quantidade e uma variedade de novos empregos. Mas a oferta de
trabalho n&o significou emprego, pois havia exigéncia da qualificacdo para a
adequacdo as atividades proprias de cada nivel e ramo de ocupagdo. A
educacdo, portanto, passou a ser o Unico caminho disponivel para a conquista
dos postos nas empresas e industrias. (p. 323)

Silva, Francisco. (2012), destaca que diante desse novo cenario de transformacdes
econbmicas e da consequéncia da inversdo da relacdo campo e cidade, acaba alterando
“profundamente o peso politico dos partidos tradicionais, em particular dos partidos
conservadores." (p.533).

Neste sentido Silva, Maria. (2002), completa afirmado que este contexto desencadeou
uma luta contra a politica de acumulacéo das metrépoles em detrimento dos latifundios, criando

disputas politicas que assegurariam em que polo a acumulacdo capitalista deveria ocorrer.

As dimensdes desses confrontos desencadearam o processo de separacio
politica e expressavam a visdo de autonomia das elites dirigentes locais ao
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praticarem a exportacdo e importagdo com vistas a ampliagdo de lucros sem
intermediarios e de mercados consumidores para assim, consolidar as bases
econbmicas capitalistas. (SILVA, Maria, 2002, p. 116)

Em sintese, esses acontecimentos ligados a uma aguda crise econémica (SILVA,
Francisco, 2016), culminaram com o golpe de 1964, onde as forcas armadas tomam o poder
politico no pais, implantando um regime ditatorial e repressivo com objetivo de consolidar os
interesses das elites locais, que em sua maioria era composta por latifundiarios, mineiros,
comerciantes e financista externos.

O governo militar, sob a égide do aceleramento do crescimento econémico, langa em
1968 o plano de Desenvolvimento Nacional, aliado aos acordos feitos com os Estados Unidos,
dando incentivos fiscais e facilitando financiamento pablico a vérios setores da atividade
industrial, de transportes, de comunicacdo, de mineradora, energética, construcao naval etc.

Esse periodo intitulado de “milagre econdmico” se caracteriza pelo aumento da
capacidade produtiva do pais em contraste com o desemprego devido a baixa qualificacdo da
mé&o-de-obra acarretando problemas para aumentar a producdo e atender a ampliacdo do
consumo. Como forma de aumentar a méo-de-obra qualificada para atender essa demanda do
setor produtivo, Assis (2012) esclarece que a educacgdo passa a fazer parte das acGes do governo
no sentido de adequa-la a nova realidade.

Para adequar a educacdo a nova realidade da ditadura militar, o governo, desde 1964, j&
havia organizado acordos com a Agencia dos Estados Unidos para o Desenvolvimento. De
acordo com Goées (2002) os chamados acordos MEC/USAID interferiam na educacdo através
da coercdo e repressdo, acabando com tudo que tinha sido construido em termos de uma
verdadeira educacdo nacional. “Os movimentos de educac¢do cultura popular foram destruidos
e os seus educadores e aliados cassados, presos e exilados” (GOES, 2002, p.32). “O sistema
educacional brasileiro foi entregue, assim, aos americanos, com a finalidade de reestruturar a
educacdo brasileira, a partir das orientacdes estabelecidas pelos acordos internacionais.”
(LIMA, 2006, p.69)

O foco da educacao naquele contexto do “milagre econémico” era formar méo-de-obra
qualificada para assumir os postos de trabalhos ociosos nos diversos setores da economia para
aumentar a producao, como forma de consolidar as bases econémicas capitalista.

Neste sentido no ano de 1971 é promulgada a lei 5692, em pleno o “milagre econdmico”,
também, foi criado o ensino de 2° grau com profissionalizacdo compulséria, trazendo assim,

uma nova realidade para as escolas normais, pois o curso de formacé&o de professores primarios,
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a partir desta lei, transformou-se em uma das vérias habilitacdes profissionalizantes oferecidas
para o ensino de 2° grau.

Desta forma o curso normal passou a ser chamado de Habilitacdo Especifica para o
Magistério - HEM e nos anos subsequentes a lei 5692/71, passou por vario formatos e
regulamentacgdes, por se tratar de um curso que ndo se relacionava diretamente com o ensino
técnico. Sendo assim, 0 HEM precisou ter uma legislacdo prépria que veio através do parecer
CFE 349/72 que deixava bem claro o ideal do governo da época através do carater

profissionalizante e compulsoério da habilitacdo para magistério.

Os antigos cursos normais, que formavam professores para o ensino primario,
ndo levavam suficientemente em conta que, além de concorrerem para a
cultura geral e a formacdo do professorado, deveriam ter caréater
profissionalizante.

Esse procedimento, além de prejudicar o ensino, formando de uma maneira
inadequada o professor, permitia a ma aplicagdo dos recursos, tendo em vista
gue muitos dos formados ingressavam na forca do trabalho, pois buscavam a
escola normal apenas como um curso de formacdo académica que lhes
garantia a elevagdo do status social e prosseguimento dos estudos em nivel
universitario. (BRASIL, 1972, p. 157)

Este parecer fracionou o curso da HEM em habilitacGes especificas para varias
modalidades de ensino o que segundo Tanuri (2000) refletia a tendéncia tecnicista que
impregnava a nova reforma do ensino de 2° grau.

Para a implantagéo da reforma trazida pela lei 5692/71 e como forma de consolidar o
disposto nos acordos MEC/USAID, foram criados os Planos Setoriais de Educagéo e Cultura.
Neste sentido, o governo tragou sua politica educacional para o triénio de 1972 a 1974 atraves
do I plano setorial de educacdo e cultura que tinha suas acdes educacionais orientadas para o
desenvolvimento econdémico do pais. Este plano considerava os principios doutrinarios de, que,
educacao é:

- um direito natural, que flui da evidéncia de que 0 homem é um ser dotado de
potencialidade que cabe atualizar e desenvolver;

- um direito individual, que tem contrapartida no dever do Estado de torna-lo
efetivo;

- constitui em funcéo una e indissocidvel da valorizagcdo do homem;

- deve preservar os valores permanentes que dignificam a pessoa humana;

- ser encarada como instrumento de democratizacéo, pela universalizacio do
ensino e das oportunidades;

- deve significar o esforgo para se transmitirem, ndo apenas conhecimentos e
técnicas, mas lealdade para com os valores e ideais que sustentam e animam
a Nagéo;

- é investimento em favor do desenvolvimento econémico e social.
(PAMPLONA, 1973 p.18).
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O | primeiro plano setorial de educacgdo, na area de formacdo de professores, trouxe
apenas um projeto prioritério intitulado Aperfeicoamento e Treinamento de Professores para o
Ensino Fundamental e Normal que seria coordenado pelo Departamento de Ensino
Fundamental — DEF do Ministério da Educacdo e Cultura - MEC. Cavalcante (1994 p. 52)
esclarece que o DEF “subdividiu-0 em trés subprojetos, todos voltados para o ensino de 1° grau:
Habilitagdo, Atualiza¢do e Aperfeigoamento de Recursos Humanos”

No entanto de acordo com Cavalcante (1994) esses subprojetos deixaram a desejar em
relacdo a HEM, portanto o DEF “delegou, a época, ao Instituto de Recursos Humanos Joao
Pinheiro — IRHJP a tarefa de orientar projetos referentes aos cursos de habilitagdo em 2° grau
para 0 magistério de 1° grau”. (p. 52)

O IRHJP, tinha como objetivo implementar a reforma preconizada pela lei 5692/71
assessorando os sistemas publicos de ensino na criacao de estratégias para o desenvolvimento
do ensino de 1° grau no que tange a questdo da formac&o de professores. Este instituto ficou
responsavel por desenvolver um subprojeto relacionado a nova politica de melhoria de recursos

humanos para o ensino de 1° grau que tinha como objetivo:

[...] colaborar com os Sistemas de Ensino das Unidades Federadas na melhoria
dos recursos humanos para o ensino de 1° grau”. Para tanto, os técnicos do
Centro realizaram um levantamento sobre a situagao dos recursos humanos no
Ensino de 1° grau nas Unidades Federadas e sobre o nivel de formag&o dos
professores e especialistas. Apds realizacdo do diagnostico, foram elaborados
planos de agdo. Assim, os técnicos do CRHJP colaboraram na organizacéo de
cursos, entre eles: capacitagdo de recursos humanos para o ensino de 1° grau;
cursos de aperfeicoamento e atualizagdo para secretarios de escolas de 1° grau;
organizagdo de cursos de habilitacdo de professores para o magistério de 1°
grau; cursos de habilitacdo de professores de 5% e 6% séries; e cursos para
professores das matérias de Ciéncias, Comunica¢do Expressdo e Estudos
Sociais. (FILGUEIRAS, 2019 p. 8).

Os projetos propostos para o triénio de vigéncia do | Plano Setorial de Educacéo e
Cultura esgotou-se nas complexidades de implantacdo da lei 5692/71 que previa uma gama
muito grande de mudancas na educacao escolar. Como forma de dar continuidade aos projetos
iniciados neste primeiro plano setorial e manter o seu comprometimento com o
desenvolvimento econdmico industrial, foi estabelecido para o quinquénio de 1975 a 1979 o Il
Plano Setorial de Educacdo e Cultura.

O 1l Plano Setorial de Educacéo e Cultura estabeleceu objetivos e metas ambiciosas
relativas a uma grande expansdo dos sistemas de ensino nas areas da educacao pre-escolar e do
ensino de 1° grau.

A) Educacdo pré-escolar
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Objetivo geral

Desenvolver um processo progressivo para atendimento a populagéo
das zonas urbanas marginais, na faixa etaria de 4 a 6 anos, de modo a assegurar
maior adaptacdo socio-pedagogica do educando ao ensino regular.

Obijetivos especificos

1. Promover e assegurar uma a¢do integrada do setor educacional com
0s demais das atividades social e econémica, de forma a proporcionar, a cada
comunidade, meios que garantam um equilibrado desenvolvimento
biopsicoldgico e social dos educandos.

2. Ampliar a rede escolar através de construcdo ou aproveitamento
dos espacos fisicos existentes na comunidade, de forma a assegurar uma
expansdo equilibrada do atendimento neste campo.

B) Ensino de 1o grau

Objetivo geral

Universalizar progressivamente o ensino de 1° grau, na faixa dos 7 aos
14 anos, atingindo a taxa de 90% no periodo.

Objetivos especificos

1. Estender a escolaridade, nas zonas urbanas, as 8 séries do 1° grau,
atendendo as peculiaridades regionais ou locais, considerada a possibilidade
de antecipar a terminalidade real para 6 ou 7 séries.

2. Expandir a escolarizagdo nas zonas rurais de acordo com as
potencialidades e especificidade de cada regido do pais, procurando assegurar,
pelo menos, quatro séries de educagdo fundamental.

3. Melhorar a produtividade deste nivel de ensino pela reducdo dos
indices de evasao e repeténcia escolar, de forma integrada com outros setores
da atividade social e econémica.

4. Corrigir progressivamente a distorcdo existente na relagédo
idade/série, especialmente nas quatro primeiras séries. (Brasil, 1976, p.35).

Naturalmente as metas estavam intimamente atreladas aos objetivos elencados tendo
como finalidade colocar em prética o desenvolvimento dos mesmos. Esses dados supdem que
para desenvolver os objetivos e metas propostos, o pais precisaria de uma alta demanda de

professores bem qualificados, o que de acordo com Cavalcante (1994):

...levou os representantes do ministério a concluir que ndo poderiam encontrar
uma melhoria do ensino nas quatro primeiras séries (em que se concentram 0s
mais graves problemas de evasdo, repeténcia, distor¢do idade/série) sem
buscar resolver o problema da escola normal em alguns de seus aspectos
bésicos. (p. 52).

Como forma de dar continuidade aos projetos iniciados na vigéncia do | Plano Setorial
de Educacéo e Cultura em relacdo a formacéo de professores, o Il Plano Setorial de Educacgéo

e Cultura traz uma ag&o estratégica para o desenvolvimento de recursos humanos na educacao:

B) Recursos humanos

Concentram-se nesta area projetos voltados para:

1. capacitacdo do pessoal docente, técnico e administrativo;
2. expansao e melhoria dos cursos de pés-graduacéo.
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Em termos das a¢des estratégicas: esta area concentra-se, preferentemente, na
seguinte:

— acdo de maximizacao: fundamentada no efeito multiplicador da a¢éo dos
docentes e técnicos que atuam no sistema educacional, através da elevacdo de
seu nivel qualitativo. (BRASIL, 1976 p.48)

O apoio tecnico para o desenvolvimento dos projetos relacionados a essa estratégia mais
uma vez ficou sob responsabilidade do IRHJP que tinha a fungéo de elaborar, executar e avaliar
projetos relativos a capacitacdo e formacdo de professores para o ensino de 1° grau a serem

desenvolvido pelos sistemas publicos de ensino do pais.

Iniciava-se entdo um trabalho de carater experimental, com as equipes dos
territorios federais do Amapa, Rondénia e Roraima; que, posteriormente,
chegava a Regido Norte, em 1976, Nordeste, em 1977, e estados de Mato
Grosso, Goias, Parana, Espirito Santo e Santa Catarina, em 1978. Além do
apoio técnico, o IRHJP desenvolvia outras Atividades, tais como a promogao
de encontros e a implantacdo de projetos, entre 0s quais se constitui num
exemplo significativo o0 de Revitalizagdo das Escolas Normais.
(CAVALCANTE, 1994 p. 53)

Encerrado o periodo de vigéncia do Il Plano setorial de Educacéo e Cultura, o “milagre

econdmico” comeca a dar indicios de sua fraqueza.

O milagre comega, entretanto, a mostrar sua fraqueza ao longo do governo do
quarto general-presidente, Ernesto Geisel, quando os dois pilares do
desenvolvimento brasileiro (endividamento externo e arrocho salarial)
parecem chegar ao seu limite. Em particular, o endividamento, com juros
flutuantes, parece engolir, cada vez mais, fatias enormes do Produto Interno
Bruto. (SILVA, F., 2016 p.560).

Permeado por crises internas, aumenta o descontentamento com o regime militar. Silva,
(2016) afirma que o regime, comecou a ser alvo de profundas criticas, acusado, em particular,
de ter acentuado as desigualdades regionais e sociais, com uma brutal concentracdo de renda

junto aos mais ricos.

Embora levando o pais a um crescimento econémico préximo aos 10% ao ano,
com o desenvolvimento de um vasto parque industrial, o regime militar ndo
conseguiu, bem pelo contrario, diminuir as injusticas sociais. Tratava-se de
um processo de concentracdo econdémica que prenunciava uma crise social
bem mais ampla. (SILVA, 2016, p. 562)

Esses acontecimentos d&o, ja na década de 1980, inicio ao processo de abertura politica

no pais, o que faz aflorar as lutas politicas, que no Brasil, passam a dar énfase ao significado de
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democracia como forma de poder e como forma de superagdo das desigualdades sociais e

econOmicas. Cavalcante (1994) relata que:

A sociedade civil, com a instauracdo da transi¢do democratica, se faz mais
presente na definigdo das politicas dos varios setores da sociedade. Por outro
lado, persiste uma democracia publica desenvolvida e consolidada no interior
do autoritarismo e do “tecnocratismo” (p.53)

E nesse contexto de ideal democratico e processo de abertura para participacdo da
sociedade civil que é elaborado para o quinquénio de 1980 a 1985 o Ill Plano Setorial de

educacdo, Cultura e Desporto.

Este Plano Setorial € um marco indicativo de um conjunto de a¢des a serem
implementadas no periodo 1980/85, nas &reas de Educacdo, Cultura e
Desporto.

A definicdo de suas linhas programaticas e estratégias de acéo resulta de um
processo participativo e descentralizado, em que trabalharam, de modo
integrado, 6rgdos federais, estaduais e regionais.

Neste sentido, a estrutura do Il PSECD contempla, além das linhas
prioritarias nacionais e das estratégias regionais comuns e especificas, para
sua implementacdo, outras linhas, também prioritérias, peculiares a cada
regido do Pais, acompanhadas de estratégias basicas de acdo. Acentua a
complementaridade de iniciativas e processos, ja& em andamento, levando a
uma convergéncia de esforcos para as novas diretrizes politicas assumidas
neste Plano. Aponta, ainda, como diretriz fundamental, a integracdo das
atividades deste Ministério com as atividades correlatas de outros Ministérios,
numa perspectiva de inter-relacionamento entre os diferentes setores sociais e
econdmicos.

As diretrizes aqui indicadas configuram o referencial bésico norteador de
iniciativas concretas para o periodo de vigéncia do Il PSECD, gerando o
conjunto de programas consubstanciados na "Acdo Programada do MEC -
80/85".

Em sintese, reconhecendo o papel da educacdo e da cultura no processo social
global, a expectativa é de que, na formulag&o e desenvolvimento de programas
nos diferentes niveis da administracdo, conjuguem-se esforcos de todos 0s
segmentos da organizacao social e da vida coletiva, capazes de propiciar ao
homem brasileiro uma existéncia condigna. (BRASIL, 1980 p. 7)

O Il Plano Setorial de Educacdo Cultura e Desporto estabeleceu quatro linha
prioritarias nacionais sendo a primeira relacionada a educacdo no meio rural, a segunda
relacionada a educacdo nas periferias urbana a terceira relacionada ao desenvolvimento da
cultura e a quarta relaciona a valorizagao dos recursos humanos ligados a educagdo. Essa quarta
linha é a que interessa para este estudo, pois esta relacionada com a Formacéo e qualificagdo
de professores para 0 magisterio de 1° grau, ja que a a¢des que resultarem da implementacéo

desta linha sdo essenciais para o desenvolvimento das prioridades anteriores. Este documento
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coloca em primeiro lugar a questéo salarial como essencial para melhoria da qualidade do

ensino e deixa a questdo da formagdo para um segundo momento.

A quarta linha programética reconhece como condi¢cdo essencial para a
realizacdo das prioridades anteriores a valorizacdo dos recursos humanos
ligados a educacdo, a cultura e ao desporto, particularmente daqueles
engajados na educacdo basica. Num primeiro momento, preocupa
sobremaneira a situacdo salarial precaria, muitas vezes insustentavel,
acompanhada de instabilidade de emprego para grande parte dos profissionais
da area. Neste sentido, ndo se pode fugir a verificacdo de que tais condi¢bes
sdcio-econdmicas corroem amargamente a correlagdo esperada entre nivel
educacional e ascensdo social, dentro do préprio sistema educacional. Num
segundo momento, interessa compor uma estrutura solida e constantemente
aperfeicoada de recursos humanos, superando-se a presenga ainda
consideravel de pessoas sem habilitacdo esperada, sobretudo em areas rurais.
Todavia, tal situacdo € muito mais o resultado das condicGes insatisfatorias
socio-econdmicas e politicas dos profissionais em educacao do que da falta ou
da ma preparacdo, o que leva a caracterizar o problema como sendo em grande
parte de seletividade negativa.

Dada a importancia que se atribui a educacdo basica e a necessidade de realiza-
la no contexto das prioridades culturais das comunidades, deve corresponder
condigna atracéo e valorizacgao as profissdes no campo da educagdo, da cultura
e do desporto, particularmente do professor de ensino de 1° grau. (BRASIL,
1980 p. 17)

Cavalcante (1994), relata que no ano de 1980 houve uma restruturacdo nos
departamentos do MEC, os departamentos de ensino fundamental e de ensino médio sdo
congregados dando origem a Secretaria de Ensino de 1° e 2° graus — SEPS. Esta secretaria ao
executar a acdes determinadas no 1l Plano Setorial de Educacédo, Cultura e Desporto, definiu
como um de seus programas, acdes de base relacionadas ao treinamento e valorizacdo para o
ensino de 1° e 2° graus. Sendo assim, junto com a Coordenadoria de Ensino Regular de 2° grau
— COES realizou em agosto de 1981, com a participacdo dos estados, o0 Encontro Nacional de
2° Grau. Neste encontro foi colocado em discussdo a melhoria da habilitacdo de 2° grau para o
magistério de 1° grau.

Ainda de acordo com Cavalcante (1994 p. 55), as linhas de ac¢bes sugeridas para

discussdo no encontro e posteriormente acrescidas pelos participantes foram:

- aperfeicoamento e/ou atualizacdo dos professores que atuam na habilitacdo
magistério;

- definicdo do perfil do profissional que trabalha com as séries iniciais de 1°
grau e na educacao pré-escolar;

- estabelecimento de critérios, em nivel regional, para autorizacéo da abertura
de cursos de habilitacdo magistério e estudos adicionais;

- incentivo a identificacdo, promocao e divulgacao de experiéncias e pesquisas
sobre pré-escolar, alfabetizacao e séries iniciais;
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- fortalecimento, nos 6rgdos centrais e intermediarios das SECs, das equipes
de especialistas em pré-escolar, alfabetizacao, jogos e recreacdo e educacdo
especial;

- acompanhamento sistematico do egresso da habilitagdo magistério;

- aproveitamento de escolas que oferecerem a habilitacdo magistério e
levantamento de alternativas par sua eficiéncia e eficécia;

- incentivo e oferecimento de cursos especificos para professores leigos,
podendo incluir o aproveitamento de sua atividade docente como contetido da
parte de formacao especial;

- abertura da escola que oferece habilitacdo magistério para a realizacdo de
atividades que promovam a comunidade em que esta inserida;

- valorizacdo do magistério, por intermédio da previsdo de incentivos
funcionais, remuneracdo condigna, respeito profissional a carreira de
magistério etc.;

- revitalizacdo dos institutos de educagdo, transformando-os em
estabelecimentos especifico de formag&o do professor, atuando como 6rgaos
de pesquisa e de auxilio pedagdgico nos sistemas de ensino;

- integracao, nas escolas que oferecem habilitacdo magistério, de projetos de
aperfeicoamento e atualizagdo, em exercicios, e habilitacdo de professores
leigos;

- maior nivel de profundidade a parte de educagdo geral nos cursos de
magistério, considerando a continuidade de estudos e a qualidade de formacéo
dos professores.

Diante da definicdo dessas acdes prioritarias 0 MEC liberou recursos para financiar
projetos relativos a melhoria da formacao de professores para o ensino de 1° grau em todos 0s
estados.

[...] abrangendo desde a construcdo e reforma de prédios, dotagdo de
equipamentos, ampliacéo de bibliotecas e aquisi¢ao de acervos bibliogréaficos,
até a promocao de treinamentos, estudos, realizacao de pesquisas, intercambio
técnico e reestruturacdo administrativa das escolas, intensificando, assim, nos

estados, 0 movimento de revitalizacdo das escolas normais (CAVALCANTE,
1994 p. 56)

Toda essa gama de esforgcos ndo fora suficiente, j& que o problema da formacdo de
professores para ao ensino primario, em 1982, havia atingindo proporcBes imensuraveis e
esbarrando com a falta de recursos financeiro devido a cortes de recursos para educacao
afetando em grande parte o ensino de 2° grau os projetos propostos ndo foram desenvolvidos.

Como forma de contornar o problema da escassez de recursos, a SEPS, junto com a
COES, organizou um seminario interno no MEC. Em um primeiro momento foram convidados
a participar diversos 6rgdos desse ministério para organizar uma proposta de acdo efetiva para
a formacéo de professores do ensino de 1° grau. Ja em um segundo momento foram convidados
também membros das secretarias de educagédo dos estados, das instituicbes de ensino superior
e dos conselhos de educacdo (CAVALCANTE, 1994).
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Nesses encontros, as praticas ocorridas no interior das unidades escolares foram
decisivas e tomadas com ponto de partida para propor acGes efetivas de uma politica voltada

para formacdo de professores do 1° grau conforme afirma Tanuri (2003):

Na verdade, as grandes altera¢es ocorreram ndo por conta da legislacéo ou
de uma politica previamente definida, mas por conta da pratica pedagdgica
concreta que ocorre no interior das escolas e das conquistas consolidadas ao
longo do caminho percorrido. Assim, no que diz respeito a formagdo do
professor para as séries iniciais, a descaracterizagdo das escolas normais
decorrente das medidas introduzidas com a Lei 5692/71, a consequente queda
das matriculas na Habilitacdo Magistério e o descontentamento relativamente
a desvalorizagdo da profissdo acabaram por levar a um movimento em ambito
estadual e federal, com discussdo de projetos de estudos, pesquisas e propostas
de acdo frequentemente denominados de revitalizagdo do ensino normal,
propiciando inciativas no sentido de propor medidas para reverter o quadro
instalado. (p. 256)

Portanto, como resultado desses seminarios promovidos com representantes ligados
diretamente com a formacdo de professores e representantes da educacdo de 1° grau, foi
elaborado documento que atestava a necessidade de renovacdo da HEM como condigdo
primeira para melhoria do ensino de segundo grau. Cavalcante (1994) relata que as

recomendag0es foram as seguintes:

“O curriculo da ‘Escola Normal’ deve proporcionar ao educando
oportunidades de obter formacdo integral e o preparo que lhe garanta a
competéncia necessaria para o exercicio da profissao.

- a ‘Escola Normal’ deve ser reestruturada, no sentido de ser capaz de
promover a educacdo permanente, de desenvolver pesquisas, de realizar
experiéncias e demonstracGes, de atualizar e aperfeicoar os profissionais da
educacdo, de capacitar docentes leigos, de tomar decisdes pedagogicas e de
atuar como agéncia de mudangas, partindo de referenciais diversificados. (p.
57).

Essas recomendagdes supunham que o Unico caminho para reestruturacdo seria por meio
da inovacdo e renovagédo por completo da HEM. No sentido de atender essas recomendacdes
foi elaborada uma proposta alternativa de reestruturacdo desta habilitacdo que de origem a um
projeto piloto, o qual foi aderido em primeiro momento pelos estados de Alagoas, Minas Gerais,
Rio Grande do Sul e posteriormente pelos estados da Bahia, Pernambuco e Piaui.

Esse projeto-piloto a ser implantado nos estados participantes recebeu o nome de Centro
de Desenvolvimento de Recursos Humanos para a Educacao Pré-escolar e o Ensino de 1° grau
e posteriormente, de acordo com Cavalcante (1994), teve o nome alterado, por solicitacdo das

secretarias de educacdo e responsaveis pelo desenvolvimento do projeto para: Centro de
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Formacdo e Aperfeicoamento do Magistério — CEFAM. Mas do que se tratava realmente o
CEFAM? O MEC trazia como proposta a seguinte defini¢éo:

O Centro de Formacdo e Aperfeicoamento do Magistério é uma Escola
Normal que continuard, em sua dimensdo maior, cuidando da formacédo e
preparacdo do professor para o magistério da pré-escola e das quatro séries
iniciais do 1° grau. N&o se trata evidentemente da criacdo de uma nova unidade
escolar, mas do redimensionamento das escolas normais, nos seus aspectos
qualitativos, na sua amplitude e em sua &rea de abrangéncia. Uma escola assim
concebida voltar-se-4 simultaneamente, para o professor em exercicio,
formado ou leigo, numa perspectiva de educagdo permanente, integrada a
escola de 1° grau (12 a 4? séries), a pré-escola e a instituicdo do Ensino
Superior. (BRASIL, 1983 apud FUSARI e CORTESE, 1989 p.76).

Percebe-se que a proposta original ndo era extinguir o HEM, sendo assim, 0 CEFAM
seria um projeto a ser desenvolvido no interior do HEM, como forma de implementar uma

espécie de upgrade no curso conforme atesta Cavalcante 1994:

O projeto CEFAM teve por objetivo “experimentar alternativas de ampliacéo
da funcdo da Escola Normal na perspectiva de formagdo, atualizacdo e
aperfeicoamento de professores para a educacdo pré-escolar e para 0 ensino
das séries iniciais do 1° grau visando habilitar professores para atender, ndo
s6 em quantidade, mas também qualitativamente a demanda do ensino de 1°
grau e da educagdo pré-escolar. (MEC/SEPS/SDE/COES, 1983 apud
CAVALCANTE, 1994 p. 59)

Sendo assim, a especificidade da HEM com a implantacdo do projeto CEFAM néo
mudaria, 0 mesmo continuaria ser uma escola normal a desempenhar a tarefa especifica de
formar professores com qualidade e de forma adequada para atuar no ensino de primeiro grau.
A inovacdo proposta com a implantacdo do projeto seria a articulacdo com as instituicdes que
ofereciam pré-escola, ensino de primeiro grau e com as universidades, sendo um centro de
desenvolvimento de recursos humanos para a educacado pré-escolar e 0 ensino de primeiro grau,
devendo funcionar como elo permanente de reflexao sobre a pratica educativa dos trés graus de
ensino (CAVALCANTE, 1993).

Além dessa articulacdo, o projeto CEFAM deveria promover de forma gradual e
progressiva o aperfeigoamento da gestdo democratica com também, “promover, articulado as
unidades, revisdao curricular dos cursos de formacdo, visando redimensionar a Habilitacdo-
Magistério para que esta responda adequadamente as necessidades de ensino das series iniciais
da escola basica” (BRASIL, 1983 apud FUSARI e CORTESE, 1989 p.76)

Uma outra caracteristica que a escola que implantasse o projeto CEFAM deveria ter, era

que, além de prover articulagdo com as modalidades de ensino até o terceiro grau para
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reestruturar o curriculo, deveria, simultaneamente, ser um polo de capacitacdo para professores

que j& estavam atuando.

Simultaneamente, a reestruturagdo curricular do curso de formacdo devera
desenvolver atividades de extensdo, oferecendo cursos de atualizacdo e
aperfeicoamento, em articulagdo com instituicGes de Ensino Superior, aos
docentes de outras escolas normais estaduais, municipais e particulares,
objetivando a recuperacdo do saber docente e a renovacdo de praticas
educativa.

O centro, portanto, devera contribuir para a qualificagdo de um profissional
com competéncia técnica e politica capaz de responder com presteza as novas
demandas exigidas pelas camadas populares que sdo, em sua maioria, a
clientela da escola publica. (BRASIL, 1983 apud FUSARI e CORTESE, 1989
p. 76).

Como condicGes para implantagdo dos centros, a proposta defendia a integracéo escola
e comunidade no sentido de conhecer as necessidades e aspirac¢des das regides onde os centros
estavam sendo implantados para que dessa forma houvesse a coparticipacdo no planejamento
curricular.

Sobre a reestruturacdo curricular, a proposta do projeto esclarecia que os contetdos
deveriam ser um meio para fundamentar a pratica, estando 0s mesmos estreitamente
relacionados com as vivéncias do cotidiano escolar, 0 que propiciaria a associacdo da teoria
com a préatica dando competéncia para seus egressos exercerem a profissdo com autonomia.

Em relagdo aos egressos havia a previsdo de acompanhamento dos mesmos no sentido

de proporcionar-lhe aperfeicoamento e formacgédo em servigo tendo como finalidade:

Criar e manter o fluxo de educacdo permanente através da atualizacdo e
aperfeigoamento constante de seus egressos e dos demais oriundos de Escolas
Normais da regido onde o CEFAM esté inserido. Esse processo envolve
pesquisa de acompanhamento do egresso, no sentido de atender a comunidade
conforme a demanda, em programacdo de aperfeicoamento e atualizag&o.
(CALVALCANTE, 1993, p. 06)

Além disso, recomendava-se que o projeto deveria ser implantado em escolas com boa
localizacdo e bom histérico na area de formacéo de professores reconhecida pela comunidade,
com corpo docente habilitado, sensivel a mudancas e com boas condi¢des de articulagdo com
instituigdes de ensino superior.

Para implantar os centros e colocar em pratica todas as propostas e objetivos tragados,
0 MEC redige um informativo esclarecendo que a implantacdo do CEFAM deveria acontecer
de forma gradual, tendo seus objetivos operacionalizados a curto, médio e longo prazo

especificados da seguinte forma:
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A curto prazo, os beneficios atém-se a participacdo dos professores de cada
CEFAM em curso de especializacdo, promovidos pelas SEC, em convenio
com IES; enriquecimento do acervo bibliografico das escolas integradas no
Projeto; e reequipamento e fornecimento de material de consumo para 0s
laboratorios das escolas.

A médio prazo, prevé-se a adaptacdo, recuperacdo e/ou ampliacdo das
dependéncias fisicas: criacdo e implementacdo de classes de demonstragdo
(escolas de aplicacdo); articulacdo com o 50 e 0 1o Grau, objetivando a
reestruturacdo curricular: participacdo da comunidade escolar no
planejamento escolar; e expansdo da assisténcia as escolas municipais e
particulares.

A longo prazo espera-se a cria¢do de espaco para a pesquisa e divulgacéo de
experimentos realizados e a extensdo das agBes do Centro a comunidade,
procurando atender aos professores atuantes nos cursos de Magistério, nas
séries do 10 Grau, no ensino especial, na educacdo de adultos e aos estagiarios
de 20 e 30 Graus. (CAVALCANTE, 1993 p.07).

Definida a proposta, especificacdes e objetivos para implantacdo do projeto CEFAM, o
mesmo foi implantado, de acordo com Cavalcante (1994), em seis estados (Rio Grande do Sul,
Minas Gerais, Alagoas, Piaui, Pernambuco e Bahia) chegando em 1987 a um total de 62 centros.
No periodo de 1987 a 1990 o MEC em parceria com as secretarias estaduais de educacgdo
promoveu a expansao do projeto CEFAM, aumentando a quantidade de escolas com o projeto
implantado em alguns estados que ja vinham desde o comeco desenvolvendo-o e implantando-
0 em estados que até entdo nao o tinham aderido, era o caso do Estado de Séo Paulo.

O projeto CEFAM néo foi desenvolvido de maneira igual e uniforme, cada estado,
dentro de suas peculiaridades e realidades regionais, encontraram maneiras diversas de dar

forma ao projeto.

Os relatdrios e as propostas de trabalho para implantagdo e a implementagéo
dos CEFAMSs, encaminhados pelas escolas, revelaram varios pontos de partida
e diferentes modos de caminhar, mas a meta perseguida era uma s6: a melhoria
da Escola Normal. (CAVALCANTE, 1993 p. 10).

O relatério da reunido técnica sobre o CEFAM organizada pelo MEC, esclarece que 0s
estados que aderiram ao projeto até o ano de 1987 seguiram a proposta original e o fizeram com
uma forma de ampliacdo das funcdes da HEM que ja estava em funcionamento no sentido de
progressivamente melhorar a qualidade da formacé&o oferecida por este curso.

Os dados divulgados em pesquisas do final da década de 1970 (GATTI e BERNADES,
1977), apontavam que os alunos do HEM concluiam o curso sem terem as condic¢des basicas
(preparar uma aula coerente com objetivo e tempo proposto e selecdo de contetdo adequados

as caracteristicas individuais dos alunos) para enfrentar uma sala de aula. A divulgacéo desses
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dados pode ser comparada a uma dendncia que de certo modo escancarava 0s problemas
cronicos da HEM:

N&o sdo poucos os textos em nossa literatura educacional, entre artigos e
livros, que chamam a atencdo para a importancia de uma formacéo adequada
do professorado que devera atuar a nivel de 1° grau, especialmente dos que
deverdo trabalhar com as primeiras séries deste grau de ensino (MEC, 1969,
1971, 1973; Pinheiro, 1966, 1970, 1973; Werebe, 1963; Teixeira, 1966, para
sO lembrar alguns dos mais recentes). Mas a énfase, dada na leitura — quer seja
fruto de analises tedricas, quer produto de pesquisa de coleta de dados — a
necessidade de se implementarem medidas que visassem a uma melhoria nas
condigdes de estrutura e funcionamento dos cursos de formagdo de
professores, ndo chegou a se refletir de modo palpitavel no produto final deste
ensino. Os ideais e finalidades, propostos em textos da legislacdo federal e
estadual, sobre os cursos de formacao de professores a nivel de 2° grau, ainda
nado se traduziram em comportamentos adequados nas pessoas daquelas que
deverdo se desincumbir do papel de professora. Ou seja, entre o desejavel e
proposto, e o realizado e seu fruto, ha um hiato que perdura ao longo de
décadas e décadas. Ainda continuam as chamadas escolas normais a lancar,
no mercado de trabalho, profissionais com sérias deficiéncias quanto as
habilidades minimas que deveriam ter sido desenvolvidas durante seu periodo
de formacdo. A dificuldade mais séria, que ressalta da andlise dos dados
obtidos nesta pesquisa, parece ser a da professoranda transformar em acdes
alguns conceitos e principios adquiridos ao longo de sua formacao, aliada a
uma aparente desinformacao quanto a aspectos fundamentais de metodologia
do ensino aplicada as primeiras séries do primeiro grau. O desempenho
revelado pelas alunas concluintes dos cursos de formagdo de professores a
nivel de 2° grau, especialmente no que se referiu as questdes I e Il, levam-nos
a inferir que ndo dominam conhecimentos bésicos profissionais de sua area e
gue tém dificuldades em transferir os conhecimentos que possam ter adquirido
para a situacdo do dia-a-dia de uma classe. (GATTI; BERNARDES, 1977, p.
79)

Essas discussfes sobre a qualidade da HEM, fortalecia aquilo que o MEC ja vinha
discutindo em ambito federal, sendo assim, em 1988, a Secretaria de Educacdo do Estado de
Sdo Paulo ao detectar que tinha um grande contingente de professores habilitados, mas pouco
qualificados para uma atuacdo docente eficaz, percebe que a HEM trazia prejuizo aos cofres
publicos, pois 0 gasto com esse curso ndo se justificava, ja que se gastava para habilitar o
professor iniciante e depois que ele comecava a atuar se gastava para aperfeicoar esse professor

em conteudos basicos que deveriam ter sido ser aprendidos no curso da HEM.

Esse movimento prolongou-se até janeiro de 1988, quando, admitindo que a
mé formacédo de profissionais na Habilitacdo para o Magistério tem para o
Estado um duplo custo — “o primeiro, direto, ocasionado pela ma aplicacéo
dos recursos que a sociedade lhe destina e o segundo, mais perverso,
decorrente da necessidade de reciclar e / ou aperfeicoar os ex-aluno que é
contratado pelo Estado”. (SAO PAULO, 1992, p. 11)
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A0 que parece essa constatacdo negativa, j& fazendo parte da realidade dos cursos
destinados a formar professores para pré-escola e 1° grau no estado de S&o Paulo, forga a
abertura de espaco para discussdes mais efetivas e em 1982 a Secretaria Estadual da Educacgéo
de Sao Paulo sabendo da gravidade da situacdo da formacdo de professores comecou a se
mobilizar através de estudo e encontros com educadores para apresentar uma proposta de
revitalizacdo do HEM (SAO PAULO, 1992)

Makunas (2004) ao relatar os momentos que antecederam a redacdo e apresentacdo do
desta nova proposta, apresenta o relato de uma ex-integrante da Coordenadoria de Estudos e
Normas Pedagdgica — CENP, que fazia parte, na época, da equipe que discutia 0s rumos do
magistério paulista.

Estudamos bastante aquele projeto. Eu me lembro que conversamos com
Libaneo - ndo tinha certeza se ele estava nesse projeto do governo federal -
mas conversamos muito com Libaneo, com outras pessoas que estavam
envolvidas na reforma do curso de magistério. [...] A ideia é que 0 CEFAM
ndo fosse s6 o I6cus de formacdo de novos professores, mas fosse também o

I6cus de aperfeicoamento dos professores da rede. (apud MAKUNAS, 2004,
p. 78).

Sendo assim, era necessario transformar o curso de Habilitagdo para o Magistério, ja
que os cursos que estavam funcionando naquele momento ndo tinham, condigdes de colocar
em préatica a ideia dessa nova proposta. Portando, diante da necessidade de fazer uma ampla
reforma na Habilitacdo Especifica para o Magistério no estado, a Secretaria da Educacdo do
Estado de S&o Paulo, toma como base o projeto desenvolvido pelo MEC e cria o Centro

Especifico de Formacdo e Aperfeicoamento do Magistério— CEFAM.

2.2 Objetivos, Concepcéo e Funcao

O CEFAM foi implantado como um projeto especial no Estado de S&o Paulo no ano de
1988, através do decreto 28.089 de 13 de janeiro, contudo, ao fazer adesao ao projeto, Sdo Paulo
criou algumas caracteristicas distintas para 0 mesmo e, diferente dos outros estados, ndo seguiu
totalmente a orientagdo de implantar o projeto nos cursos do HEM como forma de melhorar a
qualidade dos mesmos. Em S&o Paulo o projeto CEFAM foi implantado como uma escola

totalmente nova e paralela a HEM ja existente.

Inspirado, enquanto concepcao na proposta apresentada em 1981 pelo MEC,
0 projeto paulista de criagdo dos CEFAMSs trazia, no entanto, algumas
caracteristicas distintas. Em primeiro lugar, na proposta federal, os Centros
Especificos de Formacdo e Aperfeicoamento de Professores néo
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correspondiam a criagio de um novo tipo de escola, mas ao
redimensionamento das escolas normais regulares nos seus aspectos
qualitativos, na sua amplitude e na sua area de abrangéncia (MEC, 1989). Em
segundo lugar e em decorréncia de sua apresentagdo como “medida
complementar necessaria a melhoria e a superacdo das distor¢fes presentes
nos “Cursos de Habilitagdo para o Magistério”, o projeto de Sdo Paulo previa,
em sua estruturacao, a existéncia, nos CEFAMs, de um conjunto de condigdes
que, de um lado, atendiam as reivindicacdes, ja historica, dos educadores em
exercicios na Rede de Ensino e, de outro, incorporavam sugestfes originarias
de pesquisas e/ou reflexdes sobre a problematica da formag&o dos professores
ao nivel do 2° Grau. Neste sentido, o projeto paulista diferenciava-se, por sua
abrangéncia, do projeto do MEC. (SAO PAULO, 1992, p.11).

Como se percebe o projeto proposto pelo MEC para os Estados da federacéo trazia como
proposta a revitalizagdo da HEM redimensionando-o em seus aspectos qualitativos e ampliando
sua area de abrangéncia. O projeto paulista foi concebido como proposta de melhoria da HEM,
mas com a diferenca que ndo seria implantado nos cursos da HEM que ja existiam, foi
implantado como uma nova escola de formacéo de professores para atuarem na pré-escola e no
ensino de 1° grau. Essa intencéo fica clara no decreto que formaliza a criagdo do CEFAM no
estado de Séo Paulo.

Artigo 1.° - Ficam criados na rede estadual de ensino os Centros Especificos
de Formagdo e Aperfeicoamento do Magistério, com a finalidade de:

| - dar prioridade efetiva a formacao dos professores de pré-escola ate a 4.2
série do 1.° grau.

Il - aprimorar a formacao dos professores que atuam na Habilitacdo Especifica
de 2.° Grau para 0 Magistério e nas classes da pré-escola até 4.2 série do 1. °
grau.

Artigo 2.° - Compete ao Secretario da Educacdo a instalacdo gradual dos
Centros, objeto deste decreto.

Artigo 3.° - As despesas decorrentes da execucdo deste decreto correrao por
conta das dotagOes consignadas no orcamento-programa vigente. (SAO
PAULO, 1988 p. 01).

Desta forma, a Secretaria Estadual de Educacdo de Sdo Paulo propde com o projeto
“recuperar a especificidade da formacao do professor das séries iniciais do ensino de 1° grau e
da pré-escola” (SAO PAULO, 1988, p.1), ao invés de revitalizacio dos cursos de Habilitagdo
Especifico para o Magistério. Com isso se criava uma nova escola de Habilitacdo Especifica
para 0 Magistério paralela aos cursos que ja existiam prevendo que, gradativamente, a HEM
seria extinta em todo o estado dando lugar apenas ao CEFAM.

Concebido como um novo centro de formagdo de professores, 0 CEFAM paulista
procurava evidenciar a importancia da habilitacdo especifica para o magisterio na formacéo

integral do professor (SAO PAULO, 1988) tendo como inovago a concessdo de uma bolsa de
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estudos conforme o artigo 4° do decreto 28.089/88: “Serédo concedidas bolsas de estudo a alunos
dos Centros, na forma a ser regulamentada.”

Como forma de regulamentar o decreto 28.089/88 a secretaria estadual de educacéo
edita a resolucao 14/88. Essa resolucéo publicada no diario oficial do estado do dia 29 de janeiro
de 1988 detalhava no seu texto todas as orienta¢Ges iniciais que davam corpo ao projeto. A
resolucdo reforca a justificativa para implantacdo do projeto esclarecendo, em suas
considerac@es, que a mesma tinha como base os levantamentos negativos sobre a eficiéncia da
HEM, portanto existindo a necessidade de:

...recuperar a especificidade dos cursos de formacdo para 0 magistério e
colaborar para suprir as deficiéncias do atendimento as series iniciais da
escolaridade na rede estadual de ensino;

oportunizar aos alunos trabalhadores e demais concluintes do 1° grau da rede
publica um curso de formacao de professores de boa qualidade em periodo
integral;

oferecer programas de aperfeicoamento dos docentes que atam na rede publica
estadual, de pré-escola a 4% série do 1° grau e nos cursos de 2° grau com
habilitacdo especifica de magistério;

coordenar a nivel regional estudos e acGes sobre a habilitagdo do magisterio;

atender a politica de acdo e diretrizes da secretaria da educagdo. (SAO
PAULO, 1988, p. 01).

Além disso, resolucdo SE 14/88 especificava a quantidade de centros autorizados a
funcionar e a quantidade de vagas oferecidas em cada centro para o ano de 1988, como também,
orientacdes relacionadas as caracteristicas da clientela a ser atendia, informacdes sobre retencédo
e desisténcia apo6s iniciado o curso, transferéncias de alunos entre os centros e orientacdes para
instalacdo dos mesmos. Foram implantados no ano de 1988 um total 18 centros que iriam
oferecer em cada um deles 120 vagas.

O mais interessante nessa resolucdo de implantacdo do CEFAM no estado de Séo Paulo
é que, como forma de chamar a atencdo dos candidatos com o perfil estabelecido que tivessem
interesse em cursar o CEFAM, foi regulamentada a concessao de bolsas de estudos na forma
de um salario minimo instituido pelo governo federal: “os alunos matriculados nos CEFAMS
terdo direito a uma bolsa de estudos correspondente ao valor do salario minimo vigente, durante
0s 4 anos do curso” (SAO PAULO, 1988). O Trecho da fala de uma ex-integrante da CENP
que trabalhou na formulagdo do projeto CEFAM no Estado de Sdo Paulo, mostra como se

chegou a concluséo da necessidade de estabelecer uma bolsa de estudos:

A meta era: 'nds precisamos transformar o processo de formacdo de
educadores. Entéo este curso de magistério que ai esta e um curso que ndo da
conta de formar educadores suficientemente competentes, com solidez
tedrica, com possibilidade de articulacdo com a préatica que é necessaria pra
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escola das camadas populares'. E a partir dai - a Rose ja tinha isso elaborado,
mas é claro que nos tivemos que mergulhar nessa elaboracdo dela pra tomar
como principio nosso também. Quais eram o0s principios? O primeiro era: tem
que ter uma formacdo tedrica solida. Ndo s6 na parte especificamente
pedagdgica, mas em conhecimentos gerais. O conhecimento teérico tem que
ser articulado com a prética de uma maneira ndo artificial, mas de uma
maneira que realmente possa ser produzido, possa ser discutido, possa ser
criticado a partir da acdo do prdprio sujeito, ou seja, ficava muito claro pra nés
gue a pratica era uma dimensao fundamental desse projeto. E entdo, vinha, os
entraves. Um dos entraves era: cComo conseguir 0 tempo necessario para que
o0 aluno seja capaz de ter uma formacao teorica sélida e articular com a prética.
Ele precisaria ficar em periodo integral. Uma escola em periodo integral seria
uma escola ja a priori fadada a ter seus alunos das classes mais privilegiadas.
Este era um outro principio que nds precisavamos superar. [...] Foi ai entdo
gue veio a ideia da bolsa de um salario minimo. (apud MAKUNAS, 2004,
p.80).

O objetivo dessa bolsa era atrair alunos das camadas populares e garantir a formacao
dos novos professores em tempo integral, principalmente na garantia do estagio supervisionado,
pois de acordo com a secretaria estadual de educacao era no estagio supervisionado que a HEM
mais falhava, visto que o mesmo ndo acontecia da forma como tinha que acontecer. Esse
problema acontecia, pois 0s alunos desse curso tinham que dividir os estudos com outro tipo de
trabalho remunerado, o que impactava negativamente na formacéao final dos mesmos e ao serem
contratados para trabalhar nas escolas estaduais, prestavam um servico de baixa qualidade.

Em relacdo aos docentes, pensando em atrair os melhores professores da rede estadual,
também foram criados atrativos. Caso optassem em se inscrever e fossem escolhidos para
lecionar nos CEFAM, os mesmos poderiam se afastar de seus cargos de origem, além de terem
melhores condicdes de trabalho, carga horario diferenciada e um diferenca salarial considerada
vantajosa, pois o trabalho prestado no CEFAM seria em regime de exclusividade. Estes
mecanismos criados pela resolucdo SE 14/88 fundamenta as caracteristicas do projeto CEFAM
no estado de Séo Paulo.

Dessa forma a criacéo do projeto CEFAM em S&o Paulo foi amplamente divulgada no
diario oficial do estado. Essas publicacbes eram criadas para as diretorias de ensino que teriam
0 CEFAM instalado em suas regides e as mesmas tinham a incumbéncia de divulgar o curso
para adesdo de coordenadores e professores ao projeto e posteriormente captagédo de alunos.

Exemplo de publicacdes da eépoca:



Figura 1 — Comunicado de abertura de inscricdo para professores e alunos do CEFAM

DIVISAQ REGIONAL DE ENSINO-6-SUL

Comunicados

A Dirctotz da DRE-6-Su] comunia 205 mictessados que e
acham aberias as inscrioes par: Prolessores do CEFAM — Centro Bs-
pecificn de Formagio ¢ Apcfexoaments do Magstére que serd insta-
lado juato 3 EFPG da Praca da Moga, siniada 3 Av. Aldz, 293, Cen-
tro, em Diadema.

As inscrigocs doverio ser cfctuadas na DRE-6-50l. 3 Rea Prineosz
Narta da Gloria. 176. Baitro de Nova Petrdpolis. om Sio Bernardo do
Campo. na sala 0. 8. com Sitvio. Eliscre ou Sonta, ne horirio de Bh
it iZbcde 13 o 17h. no petrodo de 32 12-2-88, ou nas Delegacias de
Ersing.

Condigies pana inscriglo:

1 — ser Professor 111 teletivo. ACT ou ser admitidol, habilirado
nas dsciplinas da Pane Comum ¢ da Pane Diversifwada da Habilia-
@0 Especilica de 2.* Gau parm o Magmiéno;

1 — et experienciz minima ge 3 anos de docéneia nas escolas de
2.* Grau que maniém 2 referida Habilitacio oa como Pl na rede pi-
blz.

3 — apresentat em ompo opottuno um Proeio espexilico pana o
Curso demero de sz distiplina.

Documentacio:

No aros de imurgdo o candidato deveri:

— preencher o requerimento de inscrigio

— apresentar documentos pessoas: KRG, CIC. TE ¢ Registro Pro-
fussional oo MEC.

— apresentar Dechiragio de Tempo de Servico no Magistério.

. O Diretor ds Myisdo Esgiunal de Ensino de S5&
Joss don Campos, tendo ea vists o Decreto ni?B.Dg; :
33/1/1958 & o dispostv ne Resolugio ZE nt 14 g 28/1/88,
publicuds 2o D.0,E, de 29/1/B8 mgina 10, torns piblico,
para covhacimento dos intsressedos, qus po perfods de 8/
2 & 17/2/C8, estaric abertas, das B as 11 & das 14 a8 17
korao, nas vedes dan Delegarias de Eosins da raglis, &
jrserigad de candidatos a  alunos do CEFiN=Ceptrg Eapeci
fico de Pormagio e “perteicommento do Magintério,

I-0 CEPAX atenders:
d-alenos copcluintes do 1% grau, sendo 50% de

Buad vagas destinsdas a alunos ori
ne de escolas pdblicaw. 3498 ¢0 periodo notug
B=Af demais yagas s&rao dealinadss ao
cluintes do 1% grau du rede piblica. ® lmon c2
C-Remanescendo vagas,poderic sar sceitos wlonds
que conemimg o 1% graa sa rede particular )
Tl-Selecio-Un candidntor oelecionados nesta primei-
T2 fiapA, SfTAG pubmetidon A uma wegunds fase de selacas
qoe consiatird em:
d-Uma entrevista conduxida por uma equi
da pelm DRE/SIC, canstituids por ATs Snp:?-u:r::“?.e
Ensing, realizads non dias 15 € 19/ 2/68 pa EEPSG “Frofa.
Suely intunes de Nello”, en Sao José dos Caxpos,

. B-Uss prova de Fortugués, comstituida de osa reds
¢aa, & ser realizads po din 20/2/84, &8 9 {pove} boras
ea local & ser indicado pelms Delegeeine ds Epsine oode
fol feita & inscricio.

111-08 alones matricolsdos po CEFAN terdo direite a
wma bolsa de cstudos correspoodente as valor do Saliris -
Ninimy vigente, darante o 4 ancs do curso ® frejuentarso
o curso ex periodo integral.

I¥-¥o ato da inmcrigis o candidato deyer'y
A-Preenchar reqarrisento de inscricas.
B-dorementar Histdrico Pecolar cu optro docomen -

to gue comprove haver conclufdo a B4 mérie & me for o ca-
w0, que sstude no periode noturno.

LY T Y T Y .Y
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Fonte: Diario Oficial do Estado de S&o Paulo, 03 e 4 de fevereiro de 1988. Disponivel em:
http://www.imprensaoficial.com.br

Em 02 de fevereiro de 1988 o secretario de Estado da Educacdo envia para o Conselho
Estadual de Educacdo, a titulo de tomada de ciéncia o projeto de criacdo dos Centros
Especificos de Formacdo e Aperfeicoamento do magistério. Os documentos enviados
esclareciam que o CEFAM, mesmo sendo criado como um projeto, iria seguir todas as normas
que regulamenta a Habilitacdo Especifica para o Magistério no Estado de S&o Paulo, trazendo
como data prevista para o inicio de funcionamento dos centros instalados o dia 29 de fevereiro
de 1988.

Desta forma o conselho Estadual de Educacao emite o parecer CEE n° 352/88, intitulado
Criacdo de Centros Especificos de Formacdo e Aperfeicoamento do Magistério. Este parecer
expdem a principal legislacdo de criacdo do CEFAM no estado: decreto estadual 28.089/88 e
resolucdo SE 14/88, como, também o texto do projeto CEFAM e conclui elogiando a inciativa
da Secretaria de Estado de Educacdo e solicitando que a mesma mantenha o conselho informado
do desenvolvimento do projeto e seus resultados” (SAO PAULO, 1988).

Este foi o primeiro documento institucional produzido pela CENP a respeito do projeto
CEFAM no Estado de S&o Paulo, nele encontramos os objetivos, fungdo e concepgdo desse

curso de formacéo de professores em ambito estadual.
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O documento sobre o projeto CEFAM no Estado de S&o Paulo, foi produzido pela CENP
apos uma série de reunido realizadas entre novembro de 1987 a marco de 1988, intituladas de
acOes preparatérias. Essas reunides deram origem ao documento intitulado “Estudos
preliminares sobre os Centros Especificos de Formacdo e Aperfeicoamento do Magistério
(SAO PAULO/CENP, 1987). Esse documento subsidiou a elaboracio do projeto final. Na
verdade, ao confrontar esses dois documentos percebe-se a semelhanca entre os dois tendo
apenas como diferenca o titulo e o0 ano de elaboragdo,*® o documento com o texto do projeto
final, apenas absorve o contido no documento estudos preliminares.

O projeto do CEFAM foi justificado com base na constatacdo de que, um dos pontos
mais criticos do ensino no estado de Sao Paulo estava na formacao dos professores das séries
iniciais do primeiro grau e da educacdo pré-escolar, sendo assim, ao denunciar essa situacao, o
estado estava disposto a assumir o compromisso de desencadear acdes efetivas para superar 0
que se considerava “o complexo problema representado pela formacao de recursos humanos na
area da educacdo (SAO PAULO/CENP, 1988 p.63). O projeto foi apresentado como algo
totalmente inédito e diferente do que ja se vinha sendo formalizado pelo estado durante os anos.

O objetivo geral do CEFAM era a “recuperacdo da especificidade da formagdo do
professor das séries iniciais como forma de dar prioridade efetiva a formagdo do professor.”
(SAO PAULO/CENP, 1988 p. 63).

Essa intensdo se sustentou na descaracterizacdo que o curso de formacéo de professores
sofreu com a implantacéo da lei 5692/71, situacdo que de acordo com as pesquisas consultadas,
(GATTI, ROVAI, PARO, 1977; GATTI, BERNADES, 1977 GATTI,1987), parece ter sO
piorado durante os anos, tirando a identidade dessa habilitagdo agregada a uma “estrutura
curricular desarticulada que ndo comtempla condi¢bes nem para o aprofundamento em
contetdos que garantam a continuidade de estudos, nem para preparagdo do “professorando”
para esses conhecimentos que se reverterdo em “contetidos de ensino” (SAO PAULO/CENP
1988 p.64).

O projeto denunciava a redugdo do nimero de disciplinas de instrumentagédo pedagogica
para o primeiro grau, a desarticulacdo entre os conteldos, pouca preocupacdo em preparar 0s
novos professores para o trabalho com criancas das camadas populares, como também prepara-

los com conhecimentos especificos do ensino de 12 a 42 série.

15 0 documento Estudos preliminares sobre os Centros Especificos de formagéo e aperfeicoamento do magistério
foi elaborado em 1987 e o Projeto Centros Especificos de formacéo e aperfeicoamento do magistério foi elaborado
em 1988 quando ja se tinha decido sobre a implantagdo do CEFAM no estado.
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Ao denunciar esses problemas nos cursos de formagéo de professores para o ensino de
primeiro grau, 0 projeto trazia uma proposta de “equilibrio curricular” que articulasse os
componentes que estavam sendo esquecidos pela HEM, com as questdes relevantes ligadas a
realidade da clientela da escola publica em um curso de 4 anos: “Que a Habilitagdo para o
magistério forme sempre e integralmente o professor para atuar da pré-escola a 42 série do 1°
grau em 4 anos obrigatérios” (SAO PAULO/CENP, 1988 p.64).

Essa definicdo de um estudo de 4 anos que deveria ser realizado totalmente no curso de
habilitacdo para o magistério ja vinha sendo cogitado no Estado de Sdo Paulo como o préprio
projeto afirma:

A Secretaria da Educagdo, vem reivindicando, desde 1985, a reorganizacdo
dos cursos de preparacdo de professores visando, entre outros aspectos,
modificar o aprofundamento de estudos previsto na legislagdo estadual
vidente até 1987 (Deliberagdo CEE n° 21/76: I3/22 séries. 3% e 42 séries e Pré-
Escola). A prética tem demonstrado a grande distor¢do que esta organizacdo
gerou pois o professor com aprofundamento em pré-escola tem o direito legal
de ministrar aulas do pré a 42 série do 1° grau, 0 mesmo nao acontecendo com
os outros profissionais, com aprofundamento nas outras duas areas,
Obviamente essa tornou-se a area mais procurada, até por razdes de mercado
do trabalho, originando uma distor¢ao inominavel, pois ao final desses cursos,
os professores ndo tém revelado saber sequer, e principalmente, alfabetizar.
(S&o Paulo/CENP, 1988, p. 64)

O periodo de 4 anos cursado totalmente no CEFAM era um mecanismo para impedir
que alunos oriundos de outras habilitacfes transitassem para a habilitacdo do magistério no
guarto ano e com isso saissem habilitados sem o minimo de condicGes para exercer a profissdo
docente. Pratica que de acordo com o projeto ja vinha acontecendo em larga escala
principalmente nas escolas particulares.

As atividades de estagio, também, constituia um problema e de acordo com o projeto
seria resolvida com a implantacdo do CEFAM. Neste ponto o projeto destaca que cerca de 50%
dos alunos do HEM estudam no periodo noturno e trabalham 8 horas durante o dia tornando
impossivel a compatibilizagdo de horario de trabalho com estagios concretos e reais em escolas
plblicas cujo as series iniciais so funcionam de dia (SAO PAULO/ CENP, 1988).

A solucgdo encontrada j& havia sido amplamente discutida no projeto inicial do CEFAM
proposto pelo MEC, mas pela alegacédo de falta de recursos até o ano de 1988 nunca tinha sido
implantada nos estados que ja desenvolvia o projeto CEFAM que foi a concessao de uma bolsa
de estudo no valor de um salario minimo nacional durante os quatro anos do curso
(CAVALCANTI, 1994).

A solucéo aqui aventada é a de que os alunos matriculados nos Centros, desde
o0 primeiro ano, recebem auxilio financeiro para que sua formagao profissional
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se torne viavel. Assim, os cursos de formacao de professores funcionardo em
regime de periodo integral, durante as 4 séries, estando previsto que a partir
da 2 série os alunos cumpram 300 horas anuais de estagio, em pré-escolas
e/ou escolas publicas de 12 a 42 séries do 1° grau. (SAO PAULO/CENP, 1988
p. 65).

Percebe-se que a concessédo dessa bolsa estava diretamente liga com a viabilizagdo do
estagio supervisionado, considerado como atividade importante na formacdo do professor da
pré-escola e das séries iniciais do primeiro grau.

A formacdo dos professores que iriam atuar nos centros, também foi abordada pelo
projeto que ressaltava a importancia de capacitar esses profissionais dentro da proposta do

projeto CEFAM, além de oferecer aos mesmos boas condicGes de trabalho.

Nesse sentido o trabalho dos docentes titulares dos Centros de Formacao
deverd ser apelado por algumas medidas facilitadoras, entre as quais se
destacam:

— alocacdo da carga horaria suplementar para a coordenacgdo do curso e de
area.

— alocagdo de carga horéria suplementar para a elaboragdo do material
Instrucional; preparacao de recursos didaticos; acompanhamento, monitoria e
avaliagdo das atividades do estagio supervisionado; reunido para
planejamento c/ou avaliagdo dos planos de curso, etc.

— alocagdo de carga horéaria suplementar para a preparacdo ou difusdo de
cursos destinados aos docentes ja em exercicio em escolas da rodo publica,
seja para os que lecionam nas primeiras séries do 1° grau, seja para 0s que
atuam nos cursos de Habilitagdo. (SAO PAULO/CENP, 1988, p.66).

Como forma de enriquecer a pratica pedagdgica e manter os alunos dos centros
atualizados através de recursos e materiais didaticos, os centros seriam dotados de uma
biblioteca e ao longo de seu funcionamento formaria um acervo de recursos didaticos apoiado
pelas oficinas pedagdgicas'® das delegacias de ensino da regido onde 0o mesmo estivesse
instalado.

Ao articular todas essas dimensdes: recuperar a especificidade da formacao do professor
das series iniciais do primeiro grau em um curso de formagéo de quatro anos, em que os alunos
recebem uma bolsa no valor de um salario minimo nacional para garantir as atividades de
estagio, assistido por professores com garantia de boas condi¢des de trabalho e com acesso a
material didaticos e literatura atualizada, o projeto CEFAM deveria desenvolver 0s seguintes
objetivos:

a) dar prioridade efetiva a formacéo dos professores das primeiras séries do 1°
grau e pré-escola

16 |_ocal especifico dentro das delegacias de ensino que contam com acervo literario e materiais didaticos diversos
tendo o objetivo de auxiliar os professores no desenvolvimento de suas aulas.
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b) aprimorar a formacdo dos professores dos Cursos Habilitacdo para o
Magisterio, para que se tornem os grandes artifices da melhoria da qualidade
do ensino. (SAO PAULO/CENP, 1988 p.67).

Como forma de alcancar os objetivos propostos, o texto do Projeto de implantacdo do
CEFAM esclarece como seria concebida a formacéo dos futuros professores nos centros. Tal
esclarecimento foi apresentado através de “Diretrizes parra a reordenacgdo do quadro curricular”
(SAO PAULO/CENP, 1988). Essa reordenacio respeitaria a deliberacio CEE 30/87 e a
resolucdo SE 15/88, normas que disciplinavam a organizacdo curricular da Habilitacéo
Especifica de Segundo Grau para o Magistério no Estado de S&o Paulo. O projeto entéo
apresenta como seria organizado o ensino no CEFAM.

De acordo com a proposta era necessario um equilibrio entre a parte comum (disciplinas
de formacdo geral) e a parte diversificada (disciplinas da formacéo especifica). Na pratica isso
significava que a parte comum e a parte especifica deveriam trabalhar de forma integrada
direcionadas para formacéo do futuro professor.

A érea da didatica foi organizada com carga horaria para didatica geral e como parte
especifica dessa area, carga horaria para metodologias préprias dos campos de conhecimentos
a serem trabalhados no ensino da pré-escola a 42 série do 1° grau. Componentes curriculares
que pertenciam a uma mesma area que se encontravam fragmentados foram unidos em uma sé
grande area.

[...] a unidade dos componentes autonomizados, dentro de cada é&rea,
especialmente, os de Fundamentos da educacdo e os de Didatica. Evita-se,
assim, a excessiva subdivisdo que leva a fragmentacédo do conhecimento e a
atomizacdo do prdprio ato de ensinar. E o caso de se repensar, por exemplo, a
reintegracdo, em "Psicologia da Educacéo”, de componentes que trabalham™
isoladamente os diferentes aspectos, psicolégicos relativos ao processo da
aprendizagem ao desenvolvimento da crianca que, geralmente, aparecem no
quadro curricular, com os rétulos de "Psicologia do Desenvolvimento da
Crianga", "Psicologia do Desenvolvimento do Pré-escolar”, “ProblemaSNde
Aprendizagens”. Tal unidade deve ser mantida para todas (SAO
PAULO/CENP, 1988 p.68).

De acordo com o texto do projeto essa fragmentagéo parecia ndo garantir uma formacéo
mais abrangente do professor, nesse sentido, destacava-se a importancia de uma programacao
curricular “correlacionada e convergente dos componentes da Educacao geral e da Formacao
Especial do curriculo do curso” (SAO PAULO/CENP, 1988 p.70)

Neste processo de programacéo curricular deveria prevalecer o principio da integragédo

curricular que foram explanados no texto do projeto através da explicitagdo da funcdo dos
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componentes curriculares da educacdo geral e da educacgdo especifica contextualizados com o
ensino de segundo grau no &mbito da habilitacdo do magistério (SAO PAULO/CENP, 1988).
Sendo assim, o texto do projeto destaca que as disciplinas da parte comum tém como
finalidade a formacdo integral do futuro professor e seus conteddos devem oferecer subsidios
as disciplinas diretamente relacionadas a formacg&o do professor e a partir do segundo ano do
curso, oferecer contetido que instrumentara o futuro professor em seu trabalho na sala de aula
e a0 mesmo tempo possibilitar que os alunos do CEFAM deem continuidade aos estudos. Nesse

sentido o projeto destaca:

N&o se trata de voltar o desenvolvimento desses contetdos curriculares da
Parte Comum a uma simples instrumentacdo do futuro professor,
apresentando-lhe, nessa parte do curriculo, os "contetddos programaticos™ que
serdo objeto da sua futura pratica docente. Pretende-se que se destaquem dos
conteudos programaticos definidos em nivel de 2° Grau, para cada disciplina
basica de nicleo comum, aqueles aspectos mais relevantes que dardo suporte
tedrico a futura agdo docente. Levando em conta os conceitos e informagdes
fundamentais de cada disciplina do niicleo comum, bem como seu método de
investigacdo, adequando-se a realidade da crianca e da escola onde venha a
desempenhar sua funcdo, o futuro professor poderd vir a atuar de forma
consequente e eficiente nos contetidos e metodologia do ensino de Pré-Escola
a 42 série do 1° Grau. (SAO PAULO/CENP, 1988 p.71).

A parte diversificada foi estruturada em trés areas basicas: Fundamentos da Educacéo,
Estrutura e Funcionamento do Ensino de 1° grau e Didatica. Essa organizacdo orientava a
desenvolver o trabalho pedagdgico “partindo do basico para o aplicado, do geral para o
especifico segundo a particularidade de cada uma” (SAO PAULO/CENP 1988, p.71). O
curriculo deveria, também, integrar as areas da parte comum correlatas, como por exemplo: a
disciplina de Biologia e programas de salde deveria incluir no seu programa aspectos ligados
a biologia humana como forma de realizar um trabalho conjunto com a area de Fundamentos
da Educacdo (SAO PAULO/CENP, 1988). Segundo o texto do projeto os objetivos para essa
contribuicdo conjunta entre a parte comum e parte diversificada, era a formacgao de um professor

capaz de:

— aplicar, no campo educacional e no trabalho escolar os conceitos
Cientificos basicos, tanto das disciplinas do Nucleo Comum como das
relacionadas na Parte Diversificada;

— perceber, através das atividades programadas para o Estagio
Supervisionado, 0 contexto em gue a crianga e a escola se situam, a dinamica
da vida escolar e da Interacdo professor aluno, adequando sua prética as
diferentes realidades que se apresentam no decorrer do processo ensino-
aprendizagem. (SAO PAULO/CENP, 1988, p.72).
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Como forma de fixar uma matriz curricular adequada e coerente com 0 curso, o texto
do projeto CEFAM fixou dois principios que deveriam nortear a elaboracdo da programacéo
dos conteudos:

- garantir a identidade do componente, considerando, na selecdo, ordenacdo e
graduacédo dos contetdos programaticos, a especificidade de cada disciplina,
tendo em vista sua fun¢do dentro do quadro curricular;

- assegurar a integracgdo curricular por meio da correlagéo e convergéncia dos
conteudos programaticos, visando a formacdo do professor para atuar em
classes de Pré-Escola e de 1% a 42 série do 1° Grau. (SAO PAULO/CENP,
1988, p.73).

Notem que esses dois principios estdo inter-relacionados, pois orientam a constitui¢éo
de uma matriz que garanta a especificidade de cada componente, distinguindo cada um e
também garante a relacdo da parte comum e da parte diversificada com o objetivo de garantir a
integracdo curricular nos varios momentos da programacdo. No texto do projeto, a matriz

curricular do CEFAM ficou estruturada com base na seguinte organizacao:

Figura 2 — Modelo para primeira matriz curricular do CEFAM

CURRICULO PLENO — CEFAM

MODELO DO QUADRO CURRICULAR ENRIQUECIMENTO
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Fonte: SAO PAULO (1988a, p.18)
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Na prética, nos centros instalados a partir de 1988, a matriz ficou preenchida da seguinte

forma.
Figura 3. Matriz curricular do CEFAM de Itapecerica da Serra
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Fonte: Diretoria de Ensino de Itapecerica da Serra

A Matriz curricular trata-se de um quadro onde se distribui todos os componentes
curriculares que serdo trabalhados com os alunos durante um ano letivo, para 0 CEFAM, este
documento assumiu o formato apresentado na figura 5 onde consta a quantidade de aulas de
cada componente curricular e suas respectivas carga horaria. Nao consegui precisar quando o

Estado de S&o Paulo adotou este modelo de documento, s6 que 0 mesmo modelo, com algumas
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mudancas é usado até os dias atuais em todas as escolas do estado. Trata-se de um documento
importante para a escola, pois € com base nele que ¢ feita toda a organizagdo de atribuicdo de
aulas, distribuicdo de componentes curriculares e de carga horaria durante as semanas do més
e durante o ano letivo como, também, acréscimos de componentes curriculares que trazem
diferencial para o curso. Essa matriz, conforme observacdo feita no final da mesma, esta sujeita
a alteracdes de um ano letivo para o outro. No caso do CEFAM ela passou por alteragdes na
carga horéaria e também em sua formatacdo durante os anos, devido a mudancgas na legislacédo
educacional do pais como também do estado.

Ainda em relagcdo a matriz curricular, pode-se observar que mesmo o CEFAM sendo
uma proposta progressiva, no inicio, a divisdo de contedos ainda leva em consideracdo a lei
5692/71 no que tange a parte comum, mas traz o diferencial com o acréscimo da grade intitulada
Enriguecimento Curricular, onde se acrescenta aulas das disciplinas da parte comum, como por
exemplo Lingua Portuguesa e Literatura Brasileira, que no primeiro ano tem 4 aulas semanais
somadas a mais 2 aulas semanais de enriquecimento curricular. Outro aspecto é que se trata de
uma matriz curricular organizada para 36 semanas, basta dividirmos a carga horaria total pela
guantidade de creditos que se chega a tal conclusdo. Além disso pode-se perceber que o estagio
supervisionado ja comeca a ser realizado no segundo ano do curso comegando com 120 horas
e depois aumenta para 160 horas nos anos seguintes. As aulas das disciplinas da parte comum
vao diminuindo com o passar dos anos e disciplinas relacionadas a parte especifica da formacao
de professor vao sendo acrescentadas a partir do segundo ano do curso, €, a partir do terceiro
ano a maior carga horéria sdo de disciplinas da parte especifica.

Essa constituicdo curricular tinha o seu diferencial devido ao estagio supervisionado e
as aulas de Enriquecimento Curricular, devendo ser complementada com ac¢Ges de uma escola
integrada com a comunidade onde for instalada e, que a principio dara uma formacao integral
aos seus alunos em periodo integral, mantendo constante parceria com a pré-escola, escola de
primeiro grau e as institui¢des de ensino superior de modo a funcionar “como polo disseminador
e agente da prética educativa, promovendo cursos de aperfeicoamento e/ou prestando assessoria
pedagdgica as demais escolas de formacio de professores de uma determinada regido (SAO
PAULO/CENP, 1988, p.67).

Definidos os objetivos e os fundamentos para seu funcionamento, passado pela
apreciacdo do Conselho Estadual de Educacdo o CEFAM foi implantado no Estado de S&o
Paulo. Os centros comegaram a serem instalados e a funcionar em varias regies do estado no
ano de 1988. Cabe-me agora apontar como foi implantado o CEFAM no estado de S&o Paulo e

seus atores que o mantiveram em funcionamento até sua extingéo.
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3. AIMPLANTACAO E EXTINCAO DO CEFAM NO ESTADO DE SAO PAULO

Antes de apresentar os dados sobre a implantacdo e extincdo do CEFAM, irei
brevemente, como forma de complementar o que ja foi dito no capitulo anterior trazer para
discussdo alguns fatores que influenciaram a implantacéo deste projeto no estado de Sao Paulo.

Como todo projeto na area da educacdo o CEFAM foi implantado no estado de Sao
Paulo devido a indicativos da precariedade que vinha passando o ensino de primeiro grau em
todo o estado. Fruto de uma remontagem de fracassos apos fracassos por décadas, chegando a
década de 1980 que, consequentemente, herdou o fracasso acumulado de todas as décadas
anteriores.

De acordo com Arnoni (2001) na década de 1980 o sistema escolar de Sao Paulo excluia
em média 660,000 alunos por ano tendo seu indice de analfabetismo em 17,5%, fato que
comecou a gerar manifestacdes e criticas acerca dos cursos de formacéo de professores a nivel
de segundo grau. Como ja falado no capitulo anterior a propria CENP, 6rgdo vinculado a
secretaria de educacdo do estado, apontava algumas situacfes que contribuiam para agravar o
fracasso de projetos voltados para formacéo de professores, relacionados, principalmente, aos

investimentos na area e as descontinuidades das acdes administrativas.

O Estado investe muito pouco na formacgdo de professores. Mesmo
considerando que alguns esforgos tenham sido feitos, o impacto desses
projetos tem sido minimo: os indices de reprovagdo nas séries iniciais do
ensino permaneceram elevados e 0s niveis de aproveitamento escolar tém-se
mostrado criticos.

Interagindo com a escassez de recurso, a descontinuidade das aches
administrativas é outro fator que contribui para debilitar os possiveis efeitos
de iniciativas governamentais destinadas a melhoria da qualidade dos
docentes. Assim, embora em alguns momentos de nossa histéria
transformacdes politicas e econdmicas tenham possibilitado o surgimento, no
campo da educacdo, de propostas inovadoras que poderiam vir a se constituir
em avancos sensiveis na politica de formacdo de docentes, ndo houve
suficiente empenho para sua efetiva implementag&o. (SAO PAULO, 1992 p.
08)

O baixo investimento na formacdo de professores ndo foi uma mera incompeténcia ou
esquecimento, fez parte das politicas governamentais no final da década de 1980, que para
atender as exigéncias econémicas do pais, direciona a maior parte dos recursos para 0 ensino
fundamental deixando de lado a questédo da formagéo de professores.

Ainda segundo Arnoni (2001), o discurso da necessidade de grandes investimentos nas
primeiras séeries do ensino fundamental comecou a mudar ja no inicio da década de 1990, dando

lugar ao discurso da importancia da educacdo para a modernizacdo do pais, sustentado pelo
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interesse do sistema capitalista pela escola como fornecedora de mé&o de obra e de um
trabalhador mais qualificado. Neste sentido, formar um trabalhador mais qualificado que atenda
a novas exigéncias de acumulacdo de capital implica também, formar um professor mais
qualificado capaz de formar esse novo trabalhador.
Neste novo padrdo o grau de instrucdo ndo € um fator secundario. Novas
habilidades, e mais complexas, estdo sendo requeridas, como a capacidade de
trabalhar em equipes integradas, maior capacidade de abstracdo, maior
capacidade para comunicacdo lateral com os colegas, mais iniciativa e
cooperacdo na operagdo da maquinaria. Estas habilidades ndo podem ser
desenvolvidas em cursinhos rapidos no interior das fabricas ou a partir do

préprio exercicio no posto de trabalho. Sdo habilidades tipicas de serem
desenvolvidas pela escola, pelo ensino regular. (ANFOPE, 1992, p. 19)

Ja na década de 1980, o Brasil assume compromisso internacional para ampliacdo do
ensino fundamental e erradicacdo do analfabetismo o que demandava alteracGes dos cursos de
formacéo de professores para o ensino fundamental. O projeto CEFAM como manifestacao
oficial é fruto desse compromisso, ndo conseguiu prosperar enquanto projeto a nivel federal,
portanto, dentro do discurso da descentralizacédo, ficou para os estados o trabalho de se pensar
em projetos de formacdo de professores que atendessem a esse cCompromisso.

Neste sentido, no contexto do final da década de 1980 e inicio da década de 1990 o
estado de S&o Paulo com forma de apresentar uma resposta condizente com as metas para a
melhoria do seu sistema de ensino apresentou o projeto CEFAM como uma proposta de formar
um professor que atendesse as novas demandas para formagao de pessoas capazes de atuar na
sociedade.

Considerado como um dos gargalos do sistema de ensino fundamental e com pouca
criatividade e acOes efetivos para solucionar o problema da formacdo de professores o
documento que apresentou a proposta do projeto CEFAM, teve como base na sua justificativa
aspectos mais praticos, levando em consideracdo questdes relativas aos inUmeros problemas
sociais oriundos de uma educacao precéria e excludente que formava deficientemente o aluno,
como também, questBes financeiras e técnicas. Partindo do principio onde declarou que o estado
tinha um duplo gasto desnecessario quando se tratava de suas atuais politicas de formacdo de
professores e que as mesmas deveriam ser remodeladas.

Nos ultimos cinco anos da década de 1980 ja se vinha sendo discutida a elaboracao de
um plano decenal de educacgédo no ano de 1990 o Brasil, participa da Conferéncia de Educacao
para Todos, em Jomtien, na Tailandia. Apés essa participagdo o MEC apresentou um plano

decenal de educagdo para a década de 1993 a 2003 neste plano o pais assumia 0 compromisso
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perante as institui¢des internacionais principalmente o Banco Mundial de melhorar a qualidade

da educacéo.

Para que o Pais volte a se desenvolver, impde-se um profundo ajustamento
econdmico e financeiro, que torne possivel novo modo de inser¢do ha ordem
econbmica internacional. Para tanto, serdo necessarias profundas
transformacdes estruturais, desconcentracdo espacial da economia e uma
vigorosa redistribuicdo de renda e de riqueza. Tal processo gerara mudancas
na composicdo e dindmica das estruturas de emprego e das formas de
organizacdo da producdo, o que requer alteracbes correspondentes nas
estruturas e modalidades de aquisicdo e desenvolvimento das competéncias
humanas. Serdo necessarios novos critérios de planejamento educativo e de
relacbes entre escola e sociedade, capazes de gerar oportunidades
educacionais mais amplas e diferenciadas para os varios segmentos da
populacdo (BRASIL, 1993, p. 21)
O projeto CEFAM j4 estava implantado e funcionando no Estado de S&o Paulo, deste
1988, tendo sido gestado no contexto do amplo movimento politico de democratizacdo do pais
na década de 1980 trazia caracteristicas progressistas passa a coexistir com essa adesao
neoliberal levada a cabo pelo pais. Mesmo com todas a implicacBes que esse novo cenaria
trouxe para o desenvolvimento do projeto 0 mesmo tornou-se sindnimo de inovacao e o que
havia de mais moderno no quesito formacéao de professores da pré-escola a 42 série do 1° grau

no pais. Passo agora a detalhar a implantacao desse projeto até sua extingdo no ano de 2005.

3.1 Locais (cidades) de oferta e de duracéo dos cursos

O projeto que apresentou 0 CEFAM no estado de S8o Paulo tinha como proposta a
instalacdo gradual do centro em todas as regides do estado. Em 1988 A secretaria estadual de
educacdo de Séo Paulo era dividida em Divisdes Regionais de Ensino (D.R.E) e cada D.R.E
possuia Delegacias de Ensino (D.E) que eram responsaveis pelas escolas de suas regides. A
pretensdo era que a médio prazo, haveria um centro instalados em cada D.R.E e, ao longo prazo,
um centro instalado para cada uma das D.E, independentemente da cidade sede onde se localiza
a D.R.E (SAO PAULO, 1987 p.74).

Sendo assim conforme o quadro 1, foram instalados no ano de 1988, 8 centros na Grande

Séo Paulo.

Quadro 1 — CEFAM - Relacéo dos centros instalados na Capital em 1988

N° | Diretorias Regionais . ~ Inicio de
. Local de instalacéo .
de Ensino funcionamento

01 | Diretoria Regl_onal de Instalado e vinculado & Escola Estadual de Primeiro 14/03
Ensino - Capital — |

2 Delegacia e Segundo Grau Alfredo Inacio Trindade




de Ensino
Tucuruvi
02 | Diretoria Regional de 14/03
Ensino - Capital — 11 Instalado e vinculado a Escola Estadual de Primeiro
82 Delegacia de Ensino e Segundo Grau Marcia de Mello
Artur Alvim
03 D|retpr|a Reglonal de Instalado e vinculado a Escola Estadual de Primeiro 04/04
Ensino Capital — 11 o -
O . e Segundo Grau Reverendo Tersio M Pereira
Sao Miguel Paulista
04 | Diretoria Regional de Instalado no prédio anexo a Diretoria Regional de 04/04
Ensino - Capital — Il1 Ensino
Itaim Bibi Vinculado a Escola Estadual de Primeiro e Segundo
Grau ceciliano José Ennes
05 | Diretoria Regional de Instalado no Instituto Estadual 9 de julho 16/05
Ensino - Norte Vinculada a Escola Estadual de Primeiro e Segundo
Guarulhos Grau prof. Frederico de Barros Brotero
06 Dlretorl_a Regional de Instalado e vinculado a Escola Estadual de Primeiro 21/03
Ensino - Leste .
. e Segundo Grau Prof2 Jovita Franco Arouche
Mogi das Cruzes
07 D|retor-|a Regional de Escola Estadual de Primeiro e Segundo Grau Vila 04/04
Ensino — Oeste ‘s
. Municipal
Carapicuiba
08 | Diretoria Regional de | Escola Estadual de Primeiro e Segundo Grau Jardim 21/03
Ensino - Sul Rey
Diadema Vinculada a Escola Estadual de Primeiro e Segundo
Grau José Marcato.

Fonte: SAO PAULO, 1988a
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Observando o quadro 1, percebe-se que alguns centros, na coluna local de instalacao,

consta 0 nome de duas escolas, como é o caso de Itaim Bibi, Guarulhos e Diadema. Tal fato

aconteceu, pois 0 CEFAM estava sendo implantado como um projeto especial e, portanto, 0s

centros instalados tinham que estar vinculados a uma escola estadual ja em funcionamento. No

caso dos trés centros citados, 0s mesmos estavam instalados em prédios separados das escolas

vinculadoras.

pode ser observado pelo quadro 2.

Quadro 2 — CEFAM Relacgéo dos centros instalados no interior do estado em 1988

Ensino
Sorocaba
Sorocaba

Instalado e vinculado a Escola Estadual de Primeiro e
Segundo Grau Otavio N. de Carvalho

N° Diretorias Local de instalacio Inicio de
Regionais de Ensino ¢ Funcionamento
01 Dlretor_la Regional de Instalado e vinculado a Escola Estadual de Primeiro 21/03
Ensino - Santos .
py Grau Prof. Rene Rodrigues de Moraes
Guaruja
02 | Diretoria Regional de 21/03
x I?nsmo Instalado e vinculado a Escola Estadual de Primeiro e
S&0o José dos Campos : ) .
< - Segundo Grau Euclides Bueno Miragaia
S&0o José dos Campos
03 | Diretoria Regional de 21/03

No interior do estado, foram instalados 11 centros, tambhém no ano de 1988 conforme



04 | Diretoria Regional de 04/04
En;;nge(:: (;iirg%lgas Instalado e vinculado & Escola Estadual de Primeiro
9 Grau Sebastido Ramos N. Octavio Carvalho
Ensino
Campinas
05 | Diretoria Regional de | Escola Estadual de Primeiro e Segundo Grau Prof. 28/03
Ensino de Ribeirdo Luiz A. Oliveira
Preto Vinculado Escola Estadual de Primeiro e Segundo
Séo Carlos Grau Dr. Antbnio Baldijdo Seixas
06 Dlgég{:]?) ?jzgé(;:artde Prédio da Diretoria Regional de Ensino 23/03
Bauru Vinculado ao CEFAM Lourdes de Araujo
07 | Diretoria Regional de 04/04
Ensino de S. José R. Instalado e vinculado a Escola Estadual de Primeiro e
Preto Segundo Grau Monsenhor Gongalves
Séo José do Rio g ¢
Preto
08 D|re.tor|a Regional de Instalado e vinculado & Escola Estadual de Primeiro e 13/03
Ensino de Aracatuba
Segundo Grau Manoel Bento da Luz
Aracatuba
09 | Diretoria Regional de 04/04
Ensino de Pres. Instalado e vinculado & Escola Estadual de Primeiro
Prudente Grau Norma Clarinda Pereira Carvalho
Presidente Prudente
10 D|retqr|a Reglong! de Instalado e vinculado & Escola Estadual de Primeiro 21/03
Ensino de Marilia . .
. Grau Baltazar Godoi Moreira
Marilia
11 Dlret_orla Reglor)al de Instalado e vinculado a Escola Estadual de Primeiro 04/04
Ensino de Registro .
. Grau Francisco Manuel
Registro

Fonte: SAO PAULO, 1988a
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De acordo com Séo Paulo (1988a) inicialmente estimou-se a instalacdo de 18 centros,

mas com base nos quadros 1 e 2 percebe-se que foram instalados 19 centros em 18 Divisfes

Regionais de Ensino. Isto aconteceu, pois as regifes do estado de S&o Paulo sé&o bem

diversificadas em relacdo a populacdo como também ao nivel socio econdmico, sendo assim,

por se tratar de um projeto que vinha como uma resposta do estado para sanar 0s problemas da

escola de Ensino Fundamental, e voltado para as classes populares, foi levado em consideragéo

0 nivel sécio econdmico da populacdo e a demanda por educacao para instalacdo do CEFAM.

Tal fato justificou a instalacdo de um centro a mais do que se havia previsto inicialmente.

Em conformidade com as diretrizes estabelecidas foram instalados
inicialmente 18 (dezoito) CEFAMSs no Estado de S&o Paulo, sendo um por
Divisdo Regional de Ensino. Entretanto, dadas as caracteristicas socio-
econdmicas da populacdo e as necessidades da demanda escolar foi instalado
mais um Centro de Aperfeicoamento e formagdo do Magistério na DRECAP
- Il, Zona Leste da cidade de S&o Paulo, totalizando assim 2 (dois) Centros
nessa Divisdo Regional de Ensino e 19 (dezenove no global da Estado). (SAO
PAULO, 1988a p. 119).
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Outro fato que se pode notar é que neste primeiro ano o inicio de funcionamento

dos centros, aconteceu em dias diferentes. Isso pode ter acontecido devido a diversos fatores

relacionados as caracteristicas locais e dificuldades de alocacdo. No inicio a CENP nédo deixou

bem claro os motivos dessa diferenca. Apenas justificou da seguinte forma:

Os CEFAMs iniciaram suas atividades em datas diferentes, de acordo com as
possibilidades de cada regido, mas seus calendarios escolares estdo
estruturados de forma que serdo cumpridos os 180 (cento e oitenta) dias letivos
previstos em lei. (SAO PAULO, 1988a, p. 03).

O CEFAM comecou a expandir pelas regides do estado a partir de 1989. Neste ano

foram criados mais 11 centros na regido metropolitana de Sdo Paulo conforme o quadro 3.

Quadro 3 — CEFAM - Relacéo dos centros instalados na Capital em 1989

NP Diretorias Regionais de Local de instalagao Inicio de
Ensino Funcionamento
Dlretprla Reglpnal de Instalado e vinculado & Escola Estadual de Primeiro e | Inicio do ano
01 Ensino - Capital -1 -
. Segundo Grau Ayres de Moura letivo de 1989
Pirituba
02 Dgﬁ;?;f_%g'ﬁg?l_fe Instalado e vinculado & Escola Estadual de Primeiro e | Inicio do ano
P Segundo Grau Yervani Kissajikian letivo de 1989
Itaquera
Diretoria Regional Instalado e vinculado & Escola Estadual de Primeiro e Inicio do  ano
03 Ensino -Capital-3 Segundo Grau Ex. Dr. Edmundo de Carvalho leti
Lapa etivo de 1989
Diretoria Regional Instalado e vinculado a Escola Estadual de Primeiro e .
. ! ~ Inicio do ano
04 Ensino -Capital-3 Segundo Grau Nasser Marao .
x letivo de 1989
Butanta
05 %‘;S;ﬁg'?cze%:gngl Instalado e vinculado a Escola Estadual de Primeiro e | Inicio do ano
P Segundo Grau Pe. Francisco J. Azevedo letivo de 1989
Interlagos
06 D“ggg:ﬁf?%g;? de Instalado e vinculado a Escola Estadual de Primeiro e | Inicio do ano
Segundo Grau Séo Paulo da Cruz letivo de 1989
Osasco
07 Dwetgrr]lsa:nlie?g)unlal de Instalado e vinculado & Escola Estadual de Primeiro e | Inicio do ano
) Segundo Grau Pe. Agnaldo S. Vieira letivo de 1989
Santo André
Diretoria Regional de Instalado na Escola Estadual de Primeiro e Segundo -
. S Inicio do ano
08 Ensino - Sul Grau Vladimir Herzog letivo de 1989
Séo Bernardo Do Campo | Vinculado 8 EEPSG M? Iracema Munhoz
09 D'reég;'iif?%ggil de Instalado e vinculado & Escola Estadual de Primeiro e | Inicio do ano
Segundo Grau Benedita C. Macolongo letivo de 1989
Suzano
10 D'reEtr?;:ﬁoR_e?\:grtil de Instalado e vinculado a Escola Estadual de Primeiro e | Inicio do ano
- Segundo Grau Azevedo Soares letivo de 1989
Caieiras
Dlretor!a Regional de Instalado e vinculado a Escola Estadual de Primeiro e | Inicio do ano
11 Ensino - Oeste - .
. Segundo Grau C. Benevides Beraldo letivo de 1989
Itapecerica Da Serra

Fonte: SAO PAULO, 1992

Conforme o quadro 4, ainda em 1989 foram criados mais 14 centros no interior do estado.



Quadro 4 — CEFAM - Relacao dos centros instalados no interior do estado em 1989

Diretorias Regionais De

Inicio de

N° . Local de instalacéo .
Ensino Funcionamento
Diretoria Regional de
Ensino de Sorocaba Instalado no Colégio Metodista Inicio do  ano
01 | Delegacia de Ensino de | Vinculado & Escola Estadual de Primeiro e Segundo .
. ; letivo de 1989
Itapeva Grau Dom Sivio M2 Dario
Diretoria Regional de
Ensino de Sorocaba Instalado em Prédio Préprio Inicio  do  ano
02 | Delegacia de Ensinode | Vinculado a Escola Estadual de Primeiro e Segundo .
. . . letivo de 1989
Itapetininga Grau Peixoto Gomide
Diretoria Regional de Instalado na Fundagdo Regional Educacional de
Ensino de Sorocaba y -
03 | Delegacia de Ensino de . 5 Avare . |n|_0|o do ano
; Vinculado a Escola Estadual de Primeiro e Segundo | letivo de 1989
Avareé S
Grau Maneco Dionisio
Diretoria Regional de
Ensino De Sao José Dos
04 Campos Instalado e vinculado a Escola Estadual de Primeiro | Inicio do ano
Delegacia de Ensino de e Segundo Grau Cons. Rodrigues Alves letivo de 1989
Guaratingueta
Diretoria Regional de Instalado na Escola Estadual de Primeiro e Segundo
Ensino De Santos PO ..
. . Grau Prof? Eugénia Pitta Rangel Veloso Inicio do ano
05 | Delegacia de Ensino de . . LI .
. Vinculada a Escola Estadual de Primeiro e Segundo | letivo de 1989
Itanhaém . .
Grau Benedito Calixto
Diretoria Regional de
Ensino Bauru Instalado na Escola Técnica Estadual de Segundo .
. . . . Inicio do ano
06 | Delegacia de Ensino de Grau Joaquim Ferreira do Amaral :
. . ) . . . letivo de 1989
Jau Vinculada a Delegacia de Ensino de Jau
Diretoria Regional de
Ensino De Ribeirdo Instalado no CEFAM Beatriz Athayde de O.
07 Preto Buscardi — Inicio do ano
Delegacia de Ensino de | Vinculado & Escola Estadual de Primeiro e Segundo | letivo de 1989
Taquaritinga Grau Fco, Silveira Coelho
Diretoria Regional de
Ensino De Ribeirdo Instalado no Colégio Champagnat .
Preto . A L Inicio do ano
08 . . Vinculado a Escola Estadual de Primeiro e Segundo :
Delegacia de Ensino de A . letivo de 1989
Grau Cel Antonio Jacinto
Franca
Diretoria Regional de
Ensmo_De Camplnas Instalado e vinculado a Escola Estadual de Primeiro | Inicio do ano
09 | Delegacia de Ensino de . .
. e Segundo Grau Pirassununga letivo de 1989
Pirassununga
Diretoria Regional de
10 Di?;'ggiggfgg?r‘gage Instalado e vinculado a Escola Estadual de Primeiro | Inicio do ano
g e Segundo Grau Dr. Francisco T. Carvalho letivo de 1989
Casa Branca
Dlre_torla Reglo_nal de Instalado na Faculdade de Filosofia de Ciénciase | Inicio do ano
11 Ensino De Presidente

Prudente

Letras

letivo de 1989
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Delegacia de Ensino de | Vinculado a Escola Estadual de Primeiro e Segundo
Presidente Venceslau Grau Jardim Eldorado
Diretoria Regional de
12 Di?glr:éiggféii?;%bge Instalado e vinculado a Escola Estadual de Primeiro | Inicio do ano
9 : e Segundo Grau Prof? Zoraide de C. Oliveira letivo de 1989
Andradina
Diretoria Regional de
Ensino D_e 580 Jose Do Instalado em prédio préprio — -
Rio Preto . . S Inicio do ano
13 . . Vinculado a Escola Estadual de Primeiro e Segundo .
Delegacia de Ensino de letivo de 1989
Grau Dep. Oswaldo Carvalho
Jales
Diretoria Regional de
Ensino De Marilia Instalado em prédio préprio Inicio do  ano
14 | Delegacia de Ensino de | Vinculado a Escola Estadual de Primeiro e Segundo letivo de 1989
Tupé Grau Dr. Lelio T. Piza Almeida

Fonte: SAO PAULO, 1992
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ApoGs o crescimento observado nos anos de 1988 e 1989, no ano de 1991 foi criado

apenas 1 centro no interior do Estado conforme quadro 5.

Quadro 5 — CEFAM - Relacéo dos centros instalados no interior do estado em 1991

Ensino de Presidente
Prudente
Tupi Paulista

Mal. Humberto de Alencar C. Branco
Vinculado a Escola Estadual de Primeiro e
Segundo Grau Prof Leonidas R. de Oliveira

N° | Diretorias Regionais . ~ Inicio de
. Local de instalacéo .
De Ensino Funcionamento
01 | Diretoria Regional de Instalado na Escola Municipal de Segundo Grau | Inicio do ano letivo de

1991

quadro 6. Neste ano o projeto CEFAM contava com 47 unidades espalhadas pelo estado, sendo

Fonte: SAO PAULO, 1992

Ja no ano de 1992 foram criados 2 centros, tambhém, no interior de Sdo Paulo conforme

19 na Grande Sao Paulo e 28 no interior do estado.

Quadro 6 — CEFAM - Relacéo dos centros instalados no interior do estado em 1992

Diretorias Regionais

Inicio de

Ensino de S&o José do
Rio Preto
Santa Fé do Sul

Instalado na Faculdade de Educacdo Fisica. da
Alta Araraquarense
Vinculado a Escola Estadual de Primeiro e
Segundo Grau Proft Agnes Rondon Ribeiro

N° . Local de instalagéo .
De Ensino Funcionamento
01 | Diretoria Regional de Instalado no Instituto Americano de Lins Inicio do ano letivo de
Ensino de Bauru Vinculado a Escola Estadual de Primeiro e 1992
Lins Segundo Grau José Ariano Rodrigues
02 | Diretoria Regional de SANTA FE DO SUL Inicio do ano letivo de

1992

Fonte: SAO PAULO, 1992
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Conforme ja destaquei antes, nos quadros apresentados percebe-se que todos 0s centros
instalados estavam vinculados a uma escola estadual, mesmo os que foram instalados em
prédios préprios, apenas dois no inicio, sendo um Jales e outro em Tupa. Essa organizacéo foi
uma prescricdo do projeto: os diretores das escolas vinculadoras, também seriam diretores dos
centros e contariam com um coordenador pedagogico. Este detalhe, causou algum desinteresse
na maioria dos diretores de escola, pois os obrigavam a dirigir, além da escola a qual eles ja
eram responsaveis, uma nova escola, e consequentemente teriam que providenciar toda a sua
estrutura para funcionamento (MOREIRA, 2008). Portanto esses centros foram instalados em
locais com graves problemas de infraestrutura, alguns tiveram que mudar de local pouco tempo
depois do inicio de funcionamento (BARROS, 1995; MOREIRA, 2008) e na préatica a
responsabilidade sob o centro instalado ficava a cargo do coordenador pedagogico. Estes foram
alguns dos maiores obstaculos enfrentados, na implantacao do projeto no Estado de Sao Paulo.

Segundo dados da CENP (1992) entre os anos de 1988 a 1992 os centros estavam

distribuidos pelo Estado de acordo com os mapas das figuras abaixo:

Figura 4 — CEFAM - Localizacdo dos centros instalados na grande S&o Paulo em 1992
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Fonte: SAO PAULO (1992, p. 106)
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Figura 5 — CEFAM - Localizagdo dos centros instalado no interior do estado em 1992
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Fonte: SAO PAULO (1992, p. 106)

Esses mapas produzidos pela CENP, mostra o crescimento do projeto CEFAM pelo
estado nos primeiros quatro anos apds a implantacdo do projeto. Como se percebe cada uma
das regides do estado tinham pelo menos um centro instalado, chegando ter até quatro centros
instalados em algumas regides.

Ap0s esse crescimento, a frequéncia da instalacdo dos centros comecgou a diminuir e
apenas mais sete centros foram instalados somando uma quantidade de 54 centros instalados
em todo o estado. O quadro 7 foi elaborado através de buscas e organizacdo de informacdes
que estavam espalhadas em documentos oficiais da Secretaria Estadual de Educacdo. Nestes
documentos ndo encontrei mais os termos diretoria Regional de Ensino e Delegacia de Ensino,
e sim o termo Diretoria de Ensino para designar a jurisdi¢ao dos centros instalados e também,
todos ja estavam criados com a sigla CEFAM em seus nomes e sem informacdes de escolas

vinculadoras.

Quadro 7 — CEFAM - Relacao dos centros instalados no interior do estado a partir de 1993

N° | Diretorias De Ensino Local de instalagio Inicio de
Funcionamento
01 | Diretoria de Ensino de CEFAM Prof? Grazia Olga Vezzani Inicio do ano letivo de
Araraquara 1994
Matéo




02 | Diretoria de Ensino de CEFAM de Fernandépolis Inicio do ano letivo de
Fernanddpolis 1994
Fernandopolis

03 | Diretoria de Ensino de CEFAM Profa Maria Rosa da Costa Palo Mello Inicio do ano letivo de
Adamantina 1994
Adamantina

04 | Diretoria de Ensino de CEFAM Prof. Joao Batista Budin Filho Inicio do ano letivo de

Votuporanga 1994
Votuporanga

05 | Diretoria de Ensino de CEFAM de Barretos Inicio do ano letivo de
Barretos 1994
Barretos

06 | Diretoria de Ensino de CEFAM de Penapolis Inicio do ano letivo de
Penapolis 1994
Penapolis
07 | Diretoria de Ensino de CEFAM de Teodoro Sampaio Inicio do ano letivo de
Mirante Do 1995
Paranapanema
Teodoro Sampaio
Fonte: Organizacdo do pesquisador

Em 1995, os centros estavam espalhados pelo estado conforme mapa da figura 7. A

partir desde anos ndo foram criadas mais unidades do CEFAM no estado. Observando a figura

7, nota-se que algumas cidades consideradas importantes no estado, ndo foram contempladas
com unidades do projeto.

Figura 6 — CEFAM - Mapa dos centros espalhados pelo Estado de Sao Paulo
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Analisando a diminuicdo da instalagdo dos Centros encontramos alguns motivos o
primeiro relacionado a forma como os centros foram instalados, parece que todos o empenho
dado na criagéo e apresentacao do projeto ndo foi dado na hora de instalar os centros nas regides
dos estados, pois se prop0s a criacdo de uma nova escola de formacdo de professores, mas ndo
foi bem isso que aconteceu. De acordo com pesquisa financiada pelo préprio CENP n&o houve

uma preparacao adequada para instalacdo dos centros.

O CEFAM foi criado sem contar com uma estrutura fisica propria. Assim, foi
preciso buscar, em cada regido, espacos ociosos onde os Centros pudessem
ser implantados - 0 que levou a que a maioria dos CEFAMSs funcionasse em
escolas ja estruturadas e organizadas. Para os diretores dessas escolas, que ndo
participaram do processo de implantagdo da proposta CEFAM e que pouco
sabiam a esse respeito, bem como para as esquipes docente e discente e para
a comunidade essa “invasdo" constituiu-se numa ameaga € gerou muitos
conflitos. De um lado, o grupo do CEFAM era considerado uma elite
privilegiada, por contar com um coordenador pedagdgico, com horas de
trabalho pedagdgico para os professores e bolsa de estudos para os alunos e
sua forte presenca na escola ameagava as posigdes conquistadas ao longo da
carreira, pelos antigos professores, que temiam ver, no crescimento do
CEFAM a perda de sua unidade de lotagcdo. De outro lado, a equipe do
CEFAM também se sentia prejudicada, na medida em que as instalacdes que
ocupavam eram precarias e dificultavam o desenvolvimento do trabalho. Os
CEFAMs instalaram-se em escolas que, em sua maioria, adotavam uma linha
de conduta tradicional, principalmente no que se refere a disciplina, enquanto
0 CEFAM assumia, nesse mesmo espaco, uma postura mais aberta, mais
democratica na sua relagio com os alunos. (SAO PAULO, 1992, p. 32)

Petruci (1994), BARROS (1995) e Moreira (2008) relatam as dificuldades encontradas
na instalagdo dos CEFAM de Franca, Marilia e Sdo Miguel Paulista. Nestas cidades os centros
tiveram que mudar de lugar vérias vezes devido a problemas com espaco, como também
divergéncias internas. Esses problemas dificultaram muito a comunicacao dos coordenadores e
professores dos centros com os diretores responsaveis pelos mesmos, pois nessas mudancas, as
escolas a quais 0s CEFAM eram vinculados ficavam muito distantes dos locais de instalagéo.

Um segundo motivo é que a lei de diretrizes e bases da educacdo (LDB) ja estava em
discussdo e com noticias de sua eminente aprovacao a situacdo do CEFAM comeca a ficar
complicada. Como podemos perceber pelo quadro 7, o ultimo centro criado entrou em
funcionamento no ano de 1995.

3.2 Normas para implantagéo e funcionamento.

Para poder implantar o CEFAM nas cidades escolhidas, algumas condigdes precisavam

ser atendias. Essas condi¢bes podem ser divididas em condi¢Ges que deveriam ser garantidas
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pela Secretaria de Educacdo Estadual e condi¢cdes que deveriam ser providenciadas pelas
escolas e municipios que iriam abrigar 0o novo centro. Intitulada de condigdes para
operacionalizacdo, tinham o objetivo de imprimir qualidade na instalacdo e atendimento dos
alunos nos novos centros instalados no estado e se baseavam nos seguintes critérios:
- Critérios para atribuicdo de bolsas;
- Critérios de selecdo de alunos;
- Critérios de acompanhamento e exigéncias para escola;
- Critérios para selecéo das escolas que se transformardo em centros

O curso do CEFAM inicialmente foi oferecido para os alunos que frequentaram o
primeiro grau totalmente em escola publica sendo que 50% das vagas eram reservadas para 0s
alunos que estudaram em periodo noturno. Desta forma ficou definido que no primeiro ano de
funcionamento para atender os alunos interessados em fazer o curso de formacéo oferecido pelo
CEFAM, cada centro contaria com 4 classes com 30 alunos cada. Essa quantidade foi calculada
levando em consideracéo o orgcamento inicial reservado para o pagamento das bolsas de estudo.

Revisfes orcamentarias iniciais indicam que serd possivel instalar 4 classes
com 30 alunos em cada Centro no primeiro ano de funcionamento. As
estimativas para essa projecdo foram realizadas fixando-se o valor das bolsas
a serem concedidas aos alunos e um salario minimo. (SAO PAULO, 1988, p.
42)

Como o foco principal do projeto era atender os alunos que estudavam em periodo
noturno, o grande atrativo para essa clientela era o oferecimento das bolsas de estudo, na
verdade ndo sé para esses alunos e sim para todos o0s interessados, pois durantes todo o periodo
que os centros funcionaram no Estado, muitos alunos de escolas privadas também foram
selecionados para ali estudarem, isso acontecia quando as vagas ndo eram todas preenchidas
por alunos das escolas publicas.

A bolsa de estudo no valor de um salario minimo era paga mensalmente durante os
quatro anos do curso, deste que o aluno tivesse bom desempenho e ndo reprovasse em nenhum

ano, portanto tinha como condicdo primeira a aprovacao do aluno e sua matricula no curso.

Tratando-se de bolsas pagas com verbas publicas, os alunos inscritos
assinardo, no ato da matricula, um termo de compromisso onde constard uma
clausula estipulando que a continuidade do pagamento da bolsa estara
condicionada aos critérios de frequéncia e com aproveitamento. Salvo
situacOes excepcionais (devidamente examinadas pelo conselho de escola) os
alunos que durante dois bimestres consecutivos apresentarem baixo nivel de
aproveitamento serdo imediatamente desligados do programa de bolsas. Por
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se tratar de um Centro de Formacao de Professores prevé-se que havera um
processo de acompanhamento continuo dos alunos e que certamente reduzira
os casos de desligamento por insuficiéncia de aproveitamento. (SAO PAULO,
1988, p. 43).

Percebe-se que essa questdo da bolsa era tratada com muita seriedade pela secretaria

estadual de educacéo, pois os alunos que desistissem no meio do curso, ficavam com restri¢oes

para participar de outros programas similar oferecido pelo estado, como também, em alguns

casos, ter que devolver todo o dinheiro que ja haviam recebido durante o tempo que ficaram

matriculados no curso.

Em caso de desisténcia e/ou transferéncia o pagamento das bolsas sera
imediatamente cancelado, registrando-se no histérico do aluno uma
observacdo que o impossibilite de se inscrever em outros programas de
auxilio-educacdo concedidos por qualquer entidade publica. a critério das
escolas, podera vir a ser exigido desses alunos que restituam ao Estado o valor
da bolsa recebido até a data em que se configure o processo de desisténcia ou
o pedido de transferéncia. (SAO PAULO, 1988 p. 43).

Para poder ingressar no CEFAM, o interessado deveria fazer a inscricdo que tinha inicio

com a divulgacao nos meios de comunicacdo da cidade e regido que abrigava 0 CEFAM, depois

deveriam realizar uma prova escrita, os alunos que fossem aprovados nessa prova deveriam

passar por uma entrevista. No inicio, devido a alta procura, essa selecdo era exclusiva para

alunos da escola publica com 50% das vagas reservadas para alunos que frequentavam o 1° grau

em periodo noturno.

A matricula nos Centros de Aperfeicoamento e Formacdo do Magistério
estard subordinada as seguintes condigdes:

a) apresentacédo do certificado de conclusdo do 1° grau em escolas publicas;
b) classificacdo nos exames de sele¢do, observado o nimero de vagas que ndo
podera exceder o de 30 alunos por série e 0 de 4 turmas por centro (em cada
ano);

c) entrevista conduzidas pela esquipe de professores dos Centros.

Havendo igualdade de classificacdo no processo de selecdo (notas e/ou
conceitos) sera dada prioridade aos alunos que demonstrarem necessidade de
auxilio financeiro para prosseguir seus estudos.

tentar-se-a assegurar também que haja uma proporcionalidade nas matriculas
de modo a atender alunos inscritos em diferentes Delegacias de Ensino de uma
determinada regi&o. (SAO PAULO, 1988 p. 43).

Porém, no transcorrer dos anos de seu funcionamento o CEFAM foi alvo de algumas

acOes na justica, de acordo com Silveira (2010), todas relacionadas com a questdo dos principios

de igualdade de acesso e da ndo-discriminacdo. Essas a¢fes foram impetradas por familias de

alunos oriundos de escolas privadas que tiveram suas inscri¢des indeferidas para ingresso no
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CEFAM. Em todos os casos a justica foi a favor dos alunos até por que j& em 1988 os
documentos com parametros para implantacdo dos centros ja falavam sobre essa possibilidade

de ingresso de alunos da rede privada.

Os CEFAMs destinam-se, prioritariamente, ao atendimento dos concluintes
do 1° grau da rede publica estadual, e particularmente aqueles que procuram a
HEM em cursos noturnos de 2° grau, por terem necessidade de trabalhar
durante o dia. Dai a exigéncia de que sejam reservadas 50% das vagas dos
CEFAMs para os alunos oriundos do 1° grau noturno das escolas publicas. As
demais vagas, serdo destinadas aos alunos concluintes do 1° grau da rede
publica. Entretanto, em remanescendo vagas, poderdo ser aceitos alunos que
concluiram o 1° grau na rede particular, principalmente quando revelarem
interesse pelo curso e necessidade de auxilio financeiro para o prosseguimento
de estudos a nivel de 2° grau. (SAO PAULO, 1988, p. 94).

Desta forma o CEFAM, ao contrario de seus critérios iniciais de ingresso comegou a
admitir alunos de escola privadas caso ndo tivessem suas vagas preenchidas com alunos da
escola publicas. Esse fato, gerou polémicas por parte dos alunos das escolas publicas, ja que
em muitos casos os alunos das escolas privadas se sobressaiam na classificacdo da prova escrita
e no final seguia-se a lista de classificacdo dos aprovados independentemente de serem de
escolas publicas ou privadas.

Foi exigido dos centros um acompanhamento criterioso de todos os alunos que ali
estudavam, tanto é que ao sinal de baixo rendimento os alunos nessa situacdo eram chamados
para expor suas dificuldades e incentivado a melhorar o desempenho escolar. Os coordenadores
de cada centro deveriam encaminhar relatérios mensais sobre a quantidade de alunos
matriculados e também, dos desligamentos e seus motivos, semestralmente deveriam ser
enviado relatdrio sobre as atividades realizadas pelo centro. Todo esse trabalho era uma forma

de realizar a manutencédo de concecao da bolsa.

Para o caso especifico de continuidade da concessdo das bolsas sera exigido
do Coordenador do Curso que encaminhe mensalmente a DRE relatério
indicado ao total de alunos inscritos na sua escola, historiando, se for o caso,
as ocorréncias de desligamento. Ao final de cada semestre (ou de cada periodo
letivo) cada Centro apresentara um relatorio de atividade que servira de
avaliagdo e, consequentemente de parametros de replanejamento técnico e
administrativo a nivel dos 6rgdos centrais. (SAO PAULO, 1988 p. 44).

Para as escolas que iriam se tornar centros, ou disponibilizar espaco para instalagdo dos
mesmos, exigia-se que as mesmas fossem bem localizadas e com facilidade de acesso. “As
escolas deveriam ser situadas em corredores de transitos, avenidas centrais proximas a estagéo

do metrd ou estacdes rodoviarias e ainda poderiam prever a possibilidade de conceder aos
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alunos um vale transporte” (SAO PAULO, 1988, p. 44). Regibes com problemas no
atendimento das criancas das series iniciais, devido a falta de professores com também
formacéo deficientes dos mesmo e escola que tinham ociosidade em suas instalacfes no periodo
diurno, também tinham prioridade. Escolas que ja tinham um projeto pedagogico consolidado

e por esta razdo era incompativel com a proposta do CEFAM deveriam ser evitadas.

b) localizacdo - escolas situadas em regifes onde exista precariedade de
atendimento aos alunos das séries iniciais do 1° grau por falta de professores;
remocdes frequentes e formacgao deficiente desses profissionais.

c) escolas que apresentem ociosidade no periodo diurno.

d) deveréo ser evitadas as chamadas "escolas tradicionais™ pelo simples fato
dessas ja desempenharem a contento seu papel de formacao de educadores
(SAO PAULO, 1988, p. 45).

Sendo assim os centros poderiam ser instalados tanto em escolas ja existente, como
também em prédio proprio sem a necessidade de ter outra escola funcionando, mas sempre
vinculado a uma escola ja existente onde o diretor da escola vinculadora, também seria diretor
do centro e era disponibilizado um secretério exclusivo para cuidar da vida escolar relacionada
ao centro. Os professores interessados, seriam afastados e designados para lecionarem nesses
centros. Essa selecdo seria feita pelo Diretoria Regional de Ensino onde a escola que abrigou o
centro estava instaladas e pela CENP.

No caso de ser instalado em um prédio préprio 0 mesmo deveria contar com pelo menos
16 salas de aula, contando também, quando possivel, com espaco para acomodar: biblioteca,
oficina pedagdgica, sala de reunido e/ou treinamento. Neste caso o responsavel pelo centro seria
o coordenador pedagdgico que seria um professor designado para o cargo e também seriam
criados cargos para pessoal administrativo e operacional como de secretario, escriturario
inspetor de alunos, serventes, merendeiras, professores encarregados da biblioteca e da oficina
pedagdgica. O quadro docente era formado por professores afastados de suas unidades escolares
sede e designados para lecionarem no CEFAM, como, também por professores contratados.

Instalado em escola ja em funcionamento ou em prédio préprio tanto o diretor e/ou
coordenador dos centros tinham obrigacdo de participar de um programa intitulado trabalho
conjunto entre 0 CEFAM a CENP e universidades, destinado a discutir e tragar a estrutura

pedagdgica dos centros.

O diretor e o coordenador pedagdgico dos Centros deverdo participar das
discussfes e reunides de trabalho organizadas pela CENP visando a
reformulacdo da grade curricular, sistematica de trabalho e normas de
avaliacdo. Representantes dos Centros deverdo participar da montagem dos
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cursos de aperfeicoamento que serdo oferecidos pelas Universidades
prioritariamente as esquipes dos Centros e, sempre que possivel as demais
escolas da mesma regido. (SAO PAULO, 1988 p. 46).

Em relacdo ao coordenador pedagdgico, sua presenca na escola era uma novidade
naquela época. A funcédo deste profissional comecou a ser discutida em meados da década de
1980, quando da aprovacdo da nova constituicdo federal que abriu discussbes para a
democratizagéo do ensino, passou a ser uma funcao requerida para atuar nas unidades escolares
em substituicdo ao supervisor pedagdgico que até entdo era o Unico profissional que atuava na
escola nas questbes de monitoramento do ensino. A funcdo de supervisor pedagogico foi
regulamenta pela lei 5692/71, portanto tendo um perfil definido em meio ao autoritarismo
militar e ao tecnicismo que influenciava a area pedagdgica, 0 mesmo nao era bem visto dentro
das unidades escolares (VENAS, 2012).

Ao longo da década de 1980 a influéncia internacional, principalmente do Banco
Mundial ajudou a definir, com consentimento dos governos locais, politicas para area da
educacéo contribuindo para uma forma neoliberal de organizagéo da educagéo (SILVA, 2002).
Essa influéncia comeca a inserir no vocabulério educacional os conceitos de autonomia,
eficiéncia, lideranca e parceria, todos incompativel com a funcéo de supervisor pedagogico.
Desta forma, mesmo o cargo de supervisor pedagogico estando amparado e definindo em
legislagdo vigente, alguns locais comegaram a mudar a nomenclatura do mesmo para
coordenador pedagogico, que, além das competéncias do supervisor pedagogico, tinha também,
novas competéncia baseadas nesses novos conceitos da politica neoliberal para educacdo. Foi
0 caso da cidade de Sdo Paulo, que segundo Horta (2007), foi um dos primeiros municipios a
usar em seu regimento comum das escolas municipais o termo coordenador pedagdgico.

Portanto, observa-se que a escolha da figura do coordenador pedag6gico para liderar e
tomar a frente do projeto CEFAM nos municipios do estado foi bem acertada com esse novo
modelo de renovacdo e democratizacdo do ensino no final da década de 1980, pois 0 CEFAM
estava sendo implantado com esse lema de novidade e renovagéo.

Nesta primeira fase do CEFAM a figura do coordenador pedagdgico foi considerada de
grande importancia, pois nele era depositada a responsabilidade de fazer com que o projeto
prosperasse, sendo assim para ser coordenador de um CEFAM era necessario que o candidato
apresentasse algumas habilidades que seriam avaliadas no momento se sua selecéo.

A CENP elegeu algumas caracteristicas que deveria ter o coordenador pedagogico para

poder ser designado a um CEFAM:
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O coordenador do CEFAM devera ser um profissional capaz de:

1) integrar todas as atividades do CEFAM e os servicos de professores e
funcionéarios, em consonancia com os objetivos gerais do projeto.

2) garantir a elaboracéo e execugdo das etapas e documento necessarios em
relacdo ao planejamento Escolar (Plano Escolar, Plano de Curso e Planos de
Ensino).

3) Assegurar a integracdo curricular do curso de de formacéo de professores.
4) Garantir a concretizacdo de proposta curricular no sentido de possibilitar o
adequado acompanhamento e aproveitamento dos alunos;

5) Elaborar planejamento para as horas de trabalho pedag6gico dos
professores, a ser realizado em bloco.

6) Participar da elaboracdo e execucdo dos cursos de aperfeicoamento
docente.

7) Participar de Reunides e OrientacGes a nivel de DRE e CENP.

8) Refletir a sua constate atualizagdo profissional na conclusao do projeto e
em redirecionamento necessario a sua execucao.

Esse desempenho pressupde caracteristicas pessoais de formacdo e de
experiéncias, que possam revelar um perfil profissional com as seguintes
caracteristicas:

- compromisso com a escola publica

- competéncia técnica

- iniciativa

- criatividade

- lideranca

- facilidade de relacionamento com professores, funcionarios e alunos
adolescentes. (SAO PAULO, 1988b, p. 90).

Desta forma, para preencher o cargo, o profissional deveria apresentar um projeto com
proposta de coordenacdo do CEFAM para avaliacdo da DRE e também, preencher os requisitos

da Rede Estadual de Educacédo do Estado de Séo Paulo:

a) formacao profissional:

- P.I com habilitacdo plena em Pedagogia

- P. Il com habilitagdo plena em pedagogia ou concluintes de cursos
reconhecidos de especializacdo, mestrado ou doutorado em &reas
educacionais.

-O.E.

-C.P.

b) Experiéncia profissional:

- 3 anos de efetivo exercicio, com parte cumprida nas 12s séries do 1° grau ou
nos cursos de formagéo do Magistério. (SAO PAULO, 1988b, p. 91).

Caso houvesse empate entre os candidatos, o desempate seria feito com base na analise
do projeto apresentado. Os candidatos selecionados iam para fase final que consistia em uma
entrevista com base na discusséo de temas prioritarios que integram o projeto do CEFAM. Caso
fosse selecionado o profissional era afastado da instituicdo sede de seu cargo e passaria a
exercer o cargo de coordenador pedagogico do CEFAM com regime de trabalho de 40 horas
semanais (SAO PAULO, 1988b).
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Figura 07 — Comunicado inscri¢éo para Coordenador

Comunicado

O Daretor Térnico (1}visio) comuniaca 205 micicssados 2 abetrora
de inwcrigdo para Coordenador do Cefam - Centro Especifico de Fos-
maio ¢ Aperfexoamento de Magmsténo, a realizar-se no periodo de
1.~ 2 10 de feverewo de 1988 na DREC 3 Rua José Forewa de Camas-
go. 844, Nova Campinas, em Campinas, das 8 3s 1) ¢ das 14 s 17 ho-
ras ¢ para tanio di as scgumies informagdes:

O Cetam micgrando uma politica de melhoria da formacao dos
fururos docentes que arzam da Pre-Escola 3 4.* sere do 1.* G, de-
veti funcionar em condicles especnis sob a responsabilidade € oten-
30 de wm Professor-Coordenador ¢ de Professoses devidamente se-
lecionados. Scri instalado na EEPG Prof. Sebasido Ramos Nogueira,
i Av. Rio de haneiro, 327, S50 Bermardo, Campenas Deveri macarse
:mhhﬂﬂd:l * sénic com 30 2lunos cada, em regime de B bors

Tﬂnﬁrﬁunmmmdtimdeﬂuﬂtdtl a4t !f-
ric do 1.* Grau ou nos Cursos do Magisério.
Mo a0 da inscrm 3o o candsdato dewera:

Preencher reqoerimento de inscricio;
Apresentar docuracntos pessoar ( RG. CIC, TE, Regero MEC
ou Dhploma d¢ Pedagogia);

Apresencar Declaracio de Tempo de Servigo faemada por avton-
dade de crsno (minomo de 3 anos de dorémncna). .

Em tempo opormune. ¢ candidato deverd aprocsentar o proseto
de trabatho a ser desenvolvido no Cefam.

s candsdaros orscrnos serde sclecionados 3 vora dos prosctos
apresentados. em fongio de saa qualidade ¢ maos penunéncms em re-
lacdo 205 objetivos do Cefam ¢ serio entrevestados peta DRE ¢ pela
CENP.

DIVISAQ REGIONAL DE ENSINO
DE RIBEIRAQ PRETO

Fonte: Diario Oficial do Estado de Sao Paulo de 29 de janeiro de 1988 disponivel em:
http://lwww.imprensaoficial.com.br

A divulgagédo para selecdo de coordenadores do CEFAM era um processo interno da
Rede Estadual de Educacdo onde podiam participar apenas os profissionais titulares de cargo
da rede, profissionais das redes municipais e privadas ndo podiam participar do certame,

portanto, a divulgacdo do periodo de inscri¢do era publicada no diério oficial e divulgada aos
professores pelas D.R.Es.

3.3 Corpo docente: aspectos da formacéao e atuacao

Nas pesquisas que realizei em locus, ndo encontrei dados diretos sobre a formagao dos
professores que lecionaram no CEFAM, inclusive as publica¢6es no diario oficial do estado de
Séo Paulo que oficializavam a ida do professor para lecionar no CEFAM, néo trazem dados

diretos sobre a formacdo destes profissionais. Apesar dessas publicaces ndo especificar a
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disciplina que o professor iria lecionar, deixa evidente tratar-se do cargo de professor Il que é
0 professor formando em curso superior para lecionar determinada disciplina. Isso entdo
esclarece, que para lecionar no CEFAM era necessario ter formacao superior nos componentes
especificados na matriz curricular do curso, com também, ter um minimo de experiéncia no

magistério. A selecdo dos professores deveria considerar:

(A) No ato da inscricdo, poderédo apresentar-se professores 111 efetivos da rede,
ou ndo, devidamente habilitados nos componentes constantes da proposta
curricular do CEFAM.

Além disso, deverdo ter comprovada experiéncia docente, de 03 anos no
minimo. Tal experiéncia devera incluir preferencialmente docéncia como P.1l1
em 2° grau com HEM, e/ou P. | da rede publica. (SAO PAULO, 1990 p. 92)

Os docentes interessados passavam por processo de selecdo organizado pela DRE, onde
deveriam apresentar uma proposta de curso, na sua habilitacdo especifica, tendo em vista a
formacdo geral do professor das series iniciais. No inicio do projeto, os docentes titulares de
cargo que fossem selecionados, eram afastados para lecionar nos centros com 40 horas

semanais. Ja os docentes contratados cumpririam apenas a carga horaria das aulas ministradas.

Artigo 10 - Poderdo ser afastados junto aos CEFAMs nos termos do inciso Il
e § 1° do artigo 64 da LC 444/85, docentes e especialistas de educagdo, do
Quadro do Magistério, como as habilitacfes exigidas para o exercicio das
atividades que irdo desempenhar.

§ 1° - O docente afastado junto ao CEFAM fard jus a carga suplementar
correspondente a diferenca entre 40 e 0 nimero de horas fixado para a jornada
de trabalho em que estiver incluido.

§ 2° - O professor que acumular 2 cargos docentes, ficard afastado sem
prejuizo de vencimentos e demais vantagens de ambos 0s cargos.

Artigo 11 - O CEFAM poderéa contar com pessoal docente a ser admitido nos
termos do inciso | do artigo 1° da Lei 500, de 13-11-74 pelo nimero de horas-
aula a serem ministradas.

Artigo 12 - Ao titular de cargo docente poderdo ser atribuidas aulas a titulo de
carga suplementar. (SAO PAULO, 1988).

Essas 40 horas semanais, as quais 0s docentes titulares de cargo estavam submetidos,
eram distribuidas em horas aula, horas atividades e hora de trabalho pedagogico. Com essa
carga horéria, os profissionais atuavam nas disciplinas especificas de sua formagao no periodo
da manhd, e no periodo da tarde no enriquecimento curricular que constava de projetos que
eram desenvolvidos por esses professores nas suas respectivas areas do conhecimento. O

enriquecimento curricular trazia projetos na area linguagem oral e escrita, teatro, masicas,
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danga, literatura, ciéncias, matematica entre outros de acordo com as propostas de trabalho dos
professores. Além disso os professores deveriam atuar nas seguintes atividades:

- Desenvolvimento de proposta de conteddo especifico, com vistas a formacao de
professores das séries iniciais da escolaridade;

- Participacdo nas reunifes de estudo, replanejamento e integracdo das atividades
docentes;

- Desenvolvimento de projetos, visando o aprofundamento da proposta curricular do
CEFAM,;

- Realizacdo de atividades continuas de reforgo e recuperacdo dos alunos que
apresentarem aproveitamento insuficiente;

- Participacdo nas atividades de formacéo e treinamento propostas para os professores
do CEFAM,;

- Participacéo na execucéo de atividades de formacéao dirigidas aos docentes da HEM
de escolas da sua DRE.

A atribuicdo de aulas para os docentes bem como a organizacao das horas aula atribuias

teve como base 0s seguintes quadros:

Quadro 8 - Quantidade de aulas disponiveis no CEFAM por componente curricular

Componentes Carga Horaria Semanal Por Componente (Modelo — 1 — Diretoria de

Recursos Humanos

Lingua Portuguesa

Matematica

Historia 32 horas aula + 8 horas aulas
Biologia

Geografia 20 horas aula + 4 horas aula

Educacéo Artistica
16 horas aula + 4 horas aula

Educacéo Fisica 16 horas aula + 4 horas aula

Lingua Estrangeira
Fisica

Quimica

Historia Da Educacédo 12 horas aula + 3 horas aula

Psicologia

Fonte: SAO PAULO, 1988, p. 112
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Quadro 9 - Organizacéo das aulas a serem atribuias em cada CEFAM instalado

TURNOS TURNO A TURNO B

1) 2 3) 4 TOTAL

PROFESSOR AULAS DO | ATIVIDADES | REUNIAO, H.A — Horas
CURRICULO | COM ALUNO | RECICLAGEM, Aulas
MINIMO DO | PARA PLANEJAMENT | (CONFORME
CURSO ENRRIQUECI | O, AVALIACAO | LEGISLACA

MENTO DE ATIVIDADE | O VIGENTE)
CURRICULAR

OMPONENTE

LINGUAPORT. | 4h/aula x 4 | 3h/aula x 4

MATEMATICA | classes = | classes = 12 | 4h/aula 8HA 40h/semana
16h/aula h/aula

HISTORIA 3h/aula x 4 | 4h/aula x 4
classes = | classes = 16 | 4h/aula 8HA 40h/semana
12h/aula h/aula

BIOLOGIA 2h/aula x 4 | 5h/aula x 4
classes = | classes = 20 | 4h/aula 8HA 40h/semana
8h/aula h/aula

GEOGRAFIA 2hfaula x 4 | 2h/aula x 4
classes = | classes = 8 | 4h/aula 5HA 25h/semana
8h/aula h/aula

EDUCACAO 2hjaula x 4 | 2h/aula x 4

ARTISTICA classes = |classes = 8 | 4h/aula 4HA 20h/semana
8h/aula h/aula

EDUCACAO 3hjaula x 4

FISICA classes = _ 4h/aula 4HA 20h/semana
12h/aula

L[NGUA ESTR.

FISICA

. 2hfaula  x

SIL\JSI'IM ICA classes = — 4h/aula 3HA 15h/semana

EDUCACAO 8h/aula

PSICOLOGIA

Fonte: SAO PAULO, 1988 p. 114

Os quadros acima foram confeccionados pela equipe da CENP como uma sugestdo que
serviria de base para atribuicdo de aulas e para organizacao do trabalho do professor dentro da
carga horéaria especifica. Percebe-se no quadro que as disciplinas de lingua portuguesa,
matematica, histéria e biologia chegam as 40 horas / aula de trabalho semanal, as demais
disciplinas possuiam menos horas / aula. Entdo como se chegava ao calculo de 40 horas
semanais para os titulares de cargo da rede estadual? Na época os professores da rede estadual
estavam submetidos a trés tipos de jornada de trabalho: Jornada Integral de 40 horas, jornada
completa de 30 horas e jornada parcial de 20 horas. O célculo realizado para se chegar a carga
horéria estipulada para o trabalho docente no CEFAM era a diferenca entre 40 e o nimero de
horas fixado para a jornada de trabalho em que o docente esta incluido. As horas que excederem

essa jornada eram atribuidas ao professor a titulo de carga suplementar. Por exemplo: se 0
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professor tivesse uma jornada de trabalho completa, ao ser afastado para lecionar no CEFAM
fazia-se o seguinte calculo: 40 — 30 = 10 horas. Essas 10 hora que passaram ficaria a titulo de
carga suplementar que poderiam ser consideradas horas de trabalho pedagogico, ja que as 4
horas da coluna 3 da tabela é o minimo que o professor poderia cumprir. Para os docentes
contratos a carga horéria era igual a estipulada no quadro 9, de acordo com a disciplinas que
iriam lecionar.

Todo trabalho docente era acompanhado pelo coordenador pedagdgico e durante o
tempo em que permanecesse lecionando no CEFAM o professor passava por avaliacao feita em
conjunto com a equipe escolar e a DRE que determinava se 0 mesmo teria seu afastamento
renovado caso fosse efetivo ou o contrato renovado caso ndo fosse efetivo.

Os documentos acima cruzados com as informacg6es da matriz curricular, informacdes
do Diério oficial e de documentos oficiais foram de grande importancia para o levantamento da
quantidade de professores que atuaram no CEFAM de 1988 a 2005. Desta forma com base nas
turmas formadas, a carga horaria de trabalho, dados quantitativos levantados em 1991, dados
do censo escolar e publicacdes de portarias de afastamentos de professores para atuar nos
centros, cheguei a confec¢do do quadro abaixo, onde trago a quantidade de professores que

lecionaram ano a ano no CEFAM desde a sua criacdo até sua extingao.

Quadro 10 - Quantidade de professores que atuaram no CEFAM — 1988 a 2005

ANO QUANTIDADE
1988 228
1989 642
1990 894
1991 1525
1992 1367
1993 1453
1994 1648
1995 1561
1996 1277
1997 1513
1998 1313
1999 1266
2000 1259
2001 1453
2002 1397
2003 1450
2004 865
2005 351

Fonte: Elaborado pelo pesquisador
De acordo com Markunas (2004) o perfil esperado para o professor que estava
interessado em lecionar o CEFAM ia muito além do mesmo ter 0s conhecimentos necessarios

na sua area de atuagéo a autora narra que:
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Desde o inicio a selecdo e professores pra esse CEFAM exigia determinados
requisito, como por exemplo: ter formacdo humanista com boa cultura geral,
ser um especialista capaz de interessar-se por outras areas e acessar outros
tipos de conhecimento ampliando sua visao de mundo

Assim o perfil dos professore, em geral, era o de profissionais com boa
formac&o académica e valores voltados as questfes sociais, que tendo passado
pela escola publica, acreditavam na sua importancia como meio de minimizar
as diferencas sociais. (MARKUNAS, 2004, p.92).

Devido as caracteristicas de projeto, o CEFAM tinha uma alta rotatividade de
professores, pois muitos ndo se adequavam a proposta de trabalho do centro (MARKUNAS,
2004). Além disso de acordo com pesquisa realizada pela propria CENP (1992), afirma que a
maioria dos professores selecionados para os CEFAM eram admitidos em carater temporario.
Esse fato acontecia devido a dificuldade em afastar o professor titular de cargo para lecionar no
CEFAM, como também por causa da dificuldade em selecionar o profissional com o perfil
adequado ao projeto.

Essa grande rotatividade justifica as diferencas nas quantidades ano a ano detalhadas no
quadro 10. Os dados apontam que cada CEFAM tinha em média 24 professores atuando ano a
ano. Portanto temos uma média de 1296 professores que lecionaram no CEFAM nos 18 anos
gue o mesmo ficou em funcionamento. Considero esse levantamento importante, pois com ele

podemos entender a dimens&o do projeto CEFAM estado.

3.4 Contingente formado, evasao e permanéncia

O corpo discente do CEFAM era selecionado de acordo com critério impostos pela
Secretaria de Educacdo do Estado. Um desses critérios tinham como objetivo fazer com que 0s
alunos estudassem quatro anos no centro em periodo integral, impedindo algo que vinha
acontecendo a anos no estado e que, segundo a Secretaria de educacdo, contribuia para a
descaracterizacdo do curso do magistério, que era a possibilidade do aluno estudar as trés
primeiras séries do 2° grau em uma escola regular ou em outra habilitacdo e depois cursar o
quarto ano no curso do magistério e assim sair com uma habilitagdo para lecionar na pré-escola

e nas quatro primeiras series do ensino fundamental.

A definicdo de que o aluno curse 4 anos obrigatdrios na habilitacdo do
Magistério visa também obstar a possibilidade de que alunos de outras
habilitacdes se transfiram para o Centro na 42 série do Magistério, distorcéo
esta, sO permitida pelo total aligeiramento destes cursos. E evidente que num
tempo tdo reduzido é praticamente impossivel dar aos alunos transferidos um
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minimo de dominio necessario dos conteidos importantes para o exercicio da
funcdo docente. (SAO PAULO, 1988b, p.33)

Além disso existia, também, o problema do periodo em que maioria dos alunos da
habilitacdo do magistério estudavam. Segundo a CENP (1988) cerca de 50% desses alunos
estuavam em periodo noturno, ou seja, trabalham oito horas por dia tornando praticamente
impossivel a compatibilizacdo do trabalho com a necessidade de estagios concretos e reais em
escolas publicas cujas a séries iniciais sé funcionam de dia. A solucéo para tentar resolver esse
problema foi a criacédo da bolsa de estudo.

A abertura das inscri¢Ges era publicada no Diario Oficial do estado o que desencadeava
a ampla divulgacéo, pelas D.Es em suas respectivas regides.

Os critérios para selecdo seguiam as orientacdes da Secretaria Estadual de Educacdo
dando prioridade aos concluintes do 1° grau da rede publica, reservando 50% das vagas aos
alunos do periodo noturno e os outros 50% para os alunos, do periodo diurno. Eram oferecidas
120 vagas e os alunos passavam por uma prova de selecdo e uma entrevista. Caso houvesse
igualdade na classificacdo a prioridade era para o aluno que demonstrasse necessidade de
auxilio financeiro para seguir nos estudos (SAO PAULO, 1988b) se sobrassem vagas as

mesmas poderiam ser oferecidas para alunos da rede privada.

Os CEFAMs destinam-se, prioritariamente, ao atendimento dos concluintes
do 1° grau da rede publica estadual, e particularmente aqueles que procuram a
HEM em cursos noturnos de 2° grau, por terem necessidade de trabalhar
durante o dia. Dai a exigéncia de que sema reservadas 50% das vagas dos
CEFAMs para os alunos oriundos do 1° grau noturno das escolas publicas. As
demais vagas, serdo destinadas aos alunos concluintes do 1° grau da rede
publica. Entretanto, em remanescendo vagas, poderdo ser aceitos alunos que
concluiram o 1° grau na rede particular, principalmente quando revelar
interesse pelo curso e necessidade de auxilio financeiro para o prosseguimento
de estudos a nivel de 2° grau. (Sdo Paulo, 1988b, p. 94)

Atencéo especial foi dada para a entrevista ficando a prova em segundo plano. O
objetivo da entrevista era selecionar os candidatos que mais se aproximassem do perfil desejado
pela secretaria de educacdo do estado. As principais caracteristicas eram o interesse em exercer
0 magistério e ter disponibilidade para o estudo em periodo integral. Além disso os alunos

deveriam:

Durante o curso deverdo empenhar-se na sua formacéo profissional e na busca
de respostas para os problemas de ensino-aprendizagem, detectados nos
estagios juntos as primeiras séries da escola publica.
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Deveréo participar na organizagdo das atividades do CEFAM e nos projetos
voltado para a melhoria da sua aprendizagem nos varios componentes
curriculares.

Dever&o contribuir no estabelecimento e vigéncia de normas de organizacéo,
voltadas para assegurar nivel de exceléncia ao trabalho educacional do
CEFAM.

Deverdo fazer jus a bolsa de estudos que Ihe é assegurada, incialmente
revelando necessidade de auxilio financeiro e, no decorrer do curso,
empenhando-se em manté-la, através de assiduidade e bom aproveitamento.
(SAO PAULO, 1988b, p. 95)

Devido as caracteristicas desses critérios, que demandava um contato pessoal com 0s
candidatos, deu-se prioridade a entrevista em detrimento de uma prova escrita.

Importa, nessa entrevista, retomar 0s aspectos principais do projeto
divulgados aos alunos, e mais algumas caracteristicas da proposta, relativa a
exigéncia do curso e a expectativas de desempenho profissional futuro. Tais
elementos orientardo um dialogo, no qual o aluno possa expressar suas
opinides e expectativas, e 0 entrevistador possa concluir favoravelmente ou
ndo, sobre as caracteristicas do candidato, tendo em vista o perfil desejado e a
sua necessidade de auxilio financeiro. (SAO PAULO, 1988b. p. 95).

A prova escrita poderia ser aplicada, caso fosse necessario, mas a orientagdo é para que
a mesma fosse de lingua portuguesa, composta apenas de um pequeno texto motivador onde se
avaliaria a compreensdo do texto e as articulacdes de ideias. Falhas e erros relacionados a
gramatica deveriam ser anotados apenas como uma primeira avaliacdo diagndstica, mas nédo
seriam levadas em consideracdo na classificacdo do candidato. A aplicacdo da prova nao
suprimia a necessidade da entrevista (SAO PAULO, 1988b).

Dentro desses critérios foram selecionados os alunos do CEFAM. Algumas DE néo
seguiram todos esses critérios. Na documentacdo pesquisada ndo consegui encontrar um guia
para orientar a entrevista ou um modelo de prova que foi aplicada, pois as D.Es dos estados
seguem a regra de descartar documentos considerados ndo essenciais depois de um certo tempo
arquivados para liberar espago nos arquivos. Mas posso dizer por experiéncia como egresso do
CEFAM que algumas DEs aplicaram apenas a prova para classificar candidatos sem fazer a
entrevistas e as provas constavam de questdes de lingua portuguesa e matematica. Bem
diferente do que foi orientado.

Muito do que estava sendo cobrado desses novos ingressantes no CEFAM, eram
caracteristicas que segundo algumas pesquisas estavam sendo deixada de lado no curso da HEM

em funcionamento.

Quanto ao curso em si, ndo denotam uma visdo integrada do mesmo e do
significado das disciplinas. Seus comportamentos revelam alheamento em
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relagdo as perspectivas do magistério, um desconhecimento dos problemas de
ensino referentes as primeiras séries do 1° grau e de sua clientela, tendo ainda
observado situac@es indicativas de um ndo comprometimento com a propria
aprendizagem na direcdo de sua profissionalizagdo. Conclui que, se por um
lado, se reconhece um ndo comprometimento com o curso por outro, a
auséncia de significado daquilo que é aprendido nas disciplinas como parte de
sua formac&o parece gerar este desinteresse e alheamento por parte dos alunos,
bem como sua visdo desarticulada e fragil sobre a pratica que o espera.
(GATTI, 1989, p. 82)

Fusari e Cortese (1989) também denunciaram a formacao inadequado dos alunos do
magistério e contribuiram para repensar o perfil dos futuros alunos do magistério. Essas
contribuic6es iam ao encontro da necessidade de um aluno do magistério capaz de compreender
sua realidade, o seu papel social como futuro membro do magistério e ser sensivel na
compreensdo da realidade em que vai atuar depois de formado.

Com base nisso percebe-se que o CEFAM aspirava um aluno com as caracteristicas de
engajamento com o0s objetivos e finalidades do projeto e que realmente viria a atuar no
magisterio depois de formado.

Com todas essas exigéncias na captacdo de alunos e dando prioridade aos alunos da rede
de ensino publica o CEFAM, em seus 18 anos de funcionamento sempre teve uma clientela
onde havia a predominancia de:

- Alunos do sexo feminino

- Alunos numa faixa etéria de 15 a 17 anos;

- Alunos oriundos de escola pablica, principalmente da rede estadual;

- Alunos pertencentes a familias de baixo nivel socioeconémico.

A predominéncia dessas caracteristicas € uma consequéncia, das caracteristicas do curso
da HEM, que ja estavam funcionando no estado. Em relacéo a predominancia do sexo feminino,
vimos que se trata de uma marca que a anos, acompanha os cursos de formacédo de professores.
As outras caracteristicas sdo devido a formatacdo do projeto, pois o projeto selecionava alunos
recém saidos das escolas de 1° grau e dava prioridade para alunos da rede publica.

As informacGes sobre o nivel socioecondmico sdo corroboradas por Cavalcante (1994)
ao afirmar em sua pesquisa que a clientela do curso é formada, em sua maioria, de pessoas
carentes. Barros (1995) ao pesquisar a clientela do CEFAM de Marilia no interior do estado de
Sdo Paulo também conclui que a mesma é formada por alunos de familias de baixa renda.

Essa caracteristica diferenciou o projeto das demais escolas normais do passado, 0 que
trouxe algumas criticas ao projeto que foi acusando de selecionar alunos interessados apenas

na bolsa e que ndo tinham compromisso com os objetivos do curso, causando uma taxa de
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abandono alta principalmente no primeiro ano do curso. “Muitos alunos, atraidos pela bolsa,
mas pouco preocupados com a qualidade de ensino, abandonaram o curso devido ao nivel de
exigéncia deste. (SAO PAULO, 1992, p.69).

Esta observacdo causava outra critica, relacionada ao processo de selecdo, ja que os
alunos melhores avaliados eram excluidos do certame, por ndo se encaixarem nas regras dos
50%. De acordo com Silva (2015) a diferenca da nota entre os alunos do noturno e do diurno
para entrar no CEFAM era muito grande: enquanto os alunos do noturno precisavam ter uma
média 5 para serem selecionados, os alunos do diurno tinham que tirar uma média superior a 8.
Petruci (1995), ao falar sobre essa caracteristica da clientela do projeto complementa fazendo
uma comparagao:

Curso diferenciado, regido por normas especiais, 0 CEFAM de certa forma
representa hoje, em relacdo a HEM, uma escola de elite, tanto quanto em
décadas passadas, os Institutos de Educacdo, em relagdo aos Cursos Normais.
O paralelismo, porém, termina ai. Relativamente a clientela, a diferenca é
marcante: os Institutos de Educagdo sempre atrairam alunos dos extratos mais
altos da piramide social, enquanto o CEFAM tem-se caracterizado por
atender, predominantemente, alunos das classes mais baixas, muito além da
exigéncia legal de atender a 50,0% de candidatos oriundos de cursos noturnos.
Dentro desta 6tica € que deve ser lido o depoimento de um docente: "querem
tirar super professores das classes pobres". (PETRUCI, 1995, p.14).

O CEFAM como proposta inovadora, tinha o objetivo de resgatar o trabalho do
magistério com as classes populares. Um trabalho que segundo Gées (2002) ficou perdido com
o0 advento da ditadura militar, e que precisava ser resgatado. Sendo a HEM constituida em sua
maioria por alunos das classes populares, o projeto CEFAM, de certa forma, contribuiu para
que esse resgate fosse feito pelos professores formados de dentro dessas classes.

Como forma de apresentar a abrangéncia do projeto no Estado de Séo Paulo, passo

agora, a apresentar os quadros com os dados quantitativos do CEFAM.

Tabela 1 Quantidade de alunos que passaram pelo CEFAM no Estado de séo Paulo

ANO 1° 2° 3° 4° TOTAL
1988 2.083 2.083
1989 4.814 1.735 6.549
1990 4.463 4.159 1.857 10.479
1991 4.668 3.653 3.539 1.378 13.238
1992 4.631 3.871 3.310 3.468 15.280
1993 5.219 4.076 3.714 3.222 16.231
1994 5.849 4.539 3.716 3.444 17.548
1995 5.905 4.812 3.957 3.407 18.081
1996 5.927 4.923 4.221 3.611 18.682
1997 6.152 4.891 4.461 3.999 19.503
1998 6.069 5.393 4.434 4.301 20.197
1999 6.021 5.419 4.942 4.162 20.544
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2000 | 6.073 5.290 4,945 4.667 20.975
2001 \ 11.066 4.871 4.643 20.580
2002 \ 6.110 10.319 4,597 21.026
2003 \ 6.120 5.680 9.629 21.429
2004 \ 5.612 5.204 10.816
2005 \ 5.389 5.389

Fonte: Elaborada pelo pesquisador

O CEFAM durante o tempo que permaneceu ativo tinha uma média de 5698 matriculas
anuais, mas observando a tabela 1, cabe uma explicacdo: até o ano de 2000 o aluno apos ser
selecionado através do vestibulinho do CEFAM, tinha sua matricula efetivada na primeira série
do curso, a partir de 2001, mudancas na legislacdo estadual altera a forma de ingresso no
CEFAM, assim, para poder prestar o vestibulinho, o aluno precisa obrigatoriamente, ter cursado
0 primeiro ano do ensino médio em uma escola regular e o ingresso no CEFAM acontece no
segundo ano do curso. Tal fato explica o alto nimero de matriculas no ano de 2001, votando
nos anos subsequentes, a média de matriculas que o curso sempre teve.

Essa mudanca na legislacéo ja trazia como certo a extingdo do CEFAM no estado de
Sao Paulo, o que ficou mais nitido em 2003 quando uma nova resolucdo da Secretaria de
Educacdo do Estado trouxe a informacdo que as matriculas para o ano de 2004 s6 podem ser
feitas em continuidade, ou seja os alunos tém que estar cursando o CEFAM para poder ter a
matricula efetivada nos 3° e 4° anos. Assim 0 CEFAM caminhou para extingdo no ano de 2005
com apenas 5.389 alunos matriculados em todo o estado.

As tabelas 2 e 3, apresentam dados sobre as matriculas, separadas por sexo. Esses
dados s6 puderam ser apresentados a partir de 1996, pois do ano de 1988 até o ano de 1994,

ndo foram encontrados dados suficientes que pudessem ser apresentados nas tabelas.

Tabela 2 - Matriculas de Alunos do sexo feminino a partir de 1996

ANO 1° 2° 3° 4° TOTAL
1996 5265 4426 3803 3262 16.756
1997 5244 4192 4021 3564 17.021
1998 5183 4425 3982 3868 17.458
1999 5090 4717 4348 3852 18.007
2000 5124 4665 4390 4230 18.409
2001 9343 4334 4029 17.706
2002 5091 8601 4097 17.789
2003 4935 4742 8190 17.867
2004 4471 4342 8.813
2005 4405 4.405

Fonte: Elaborada pelo pesquisador
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Mesmo sendo parcial, os dados contribuem para confirmar a supremacia do sexo
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perceber a evolugdo das matriculas do sexo masculino, que teve crescimento durante 0s anos

com 662 matriculas no ano de 1996 terminando com 1185 matriculas no ano de 2003.

Tabela 3 - Matriculas de alunos do sexo Masculino a partir de 1996

ANO 1° 2° 3° 4° TOTAL
1996 662 497 418 349 1.926
1997 910 702 438 432 2.482
1998 900 799 570 470 2.739
1999 845 765 498 429 2.537
2000 949 625 555 437 2.566
2001 - 1723 537 614 2.874
2002 - 1019 1718 500 3.237
2003 - 1185 938 1439 3.562
2004 - - 1098 905 2.003
2005 - - - 984 984

Fonte: Elaborada pelo pesquisador

Como ja vimos a maioria dos alunos dos CEFAM eram de escolas estaduais,

principalmente do ensino noturno, o que poderia supor uma alta taxa de evaséo e repeténcia,

mas a tabela 4, demonstram que o CEFAM sempre teve uma alta taxa de aprovagéo, ficando

em torno de 98% no 4° ano do curso.

Tabela 4 - Taxa de aprovacdo do CEFAM no Estado de S&o Paulo

ANO 1° 2° 3° 4°
1990 86,6 92,2 97,7

1991 87,4 93,2 97,4 98,5
1992 88,4 93,6 97,1 98,6
1993 91,8 95,5 97,6 98,6
1994 86,9 92,4 96,5 97,7
1995 86,4 92,9 95,5 96,2
1996 84,9 94,0 97,4 96,6
1997 91,9 96,5 98,1 98,0
1998 93,3 94,4 97,6 98,0
1999 92,8 95,3 97,5 97,8
2000 94,0 96,4 97,7 97,2
2001 99,3 99,2 98,9
2002 100 98,3 98,7

Fonte: Elaborada pelo pesquisador
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A taxa de permanéncia no curso, também sempre se manteve alta, pelas tabelas 5 e 6
percebemos que as maiores de taxa de abandono e reprovagdo no curso sempre estdo

concentradas no 1° ano do curso.

Tabela 5 - Taxa de abandono no CEFAM do Estado de Sao Paulo

ANO 1° 2° 3° 4°
1990 6,9 4,1 1,5

1991 6,0 3,4 1,4 11
1992 4,7 2,2 1,6 0,9
1993 4,2 2,4 1,4 0,9
1994 4,4 3,3 1,7 2,0
1995 7,7 4,3 3,4 3,3
1996 7,1 2,8 15 2,9
1997 54 2,3 1,4 1,7
1998 4,7 2,9 1,7 1,6
1999 3,9 2,9 13 1,5
2000 3,9 2,1 1,4 1,7
2001 0,3 0,2 0,4
2002 0 0,4 0,9

Fonte: Elaborado pelo pesquisador

O fato das taxas de reprovacgdo e abandono serem mais altas no primeiro ano confirma
as afirmacdes de que o primeiro ano do curso era decisivo e servia como um processo de selecéo
que levava para o segundo ano a maioria dos alunos que estavam alinhados com os objetivos
do projeto e que realmente estavam interessados em seguir carreira no magistério. De acordo
com a tabela 6, percebe-se que as reprovacdes continuam acima de 1% no 2° e 3° ano do curso
e no 4° ano fica abaixo de 0,5%., pois nesta fase entende-se que o aluno ja estava praticamente

preparado para exercer 0 magistério.

Tabela 6 - Taxa de reprovagdo no CEFAM do Estado de Sao Paulo

ANO 1° 2° 3° 4°
1990 6,5 3,7 15

1991 6,6 3,4 1,2 0,4
1992 6,9 4,2 1,3 0,5
1993 4,0 2,1 1,0 0,5
1994 8,7 4,3 1,8 0,3
1995 59 2,8 11 0,5
1996 8,0 3.2 11 0,5
1997 2,7 1,2 0,5 0,3
1998 2,0 2,7 0,7 0,4
1999 3,3 1,8 1,2 0,7
2000 2,0 1,5 0,9 1,1
2001 0,56 0,35 0,05
2002 0,5 0,6 0,3

Fonte: Elaborada pelo pesquisador
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Por fim apresento a tabela 7 com a quantidade de concluintes separada por sexo, achei
interessante fazer essa separacdo para termos uma visao de quantos formandos de ambos os
sexos 0 CEFAM deixou como aptos a exercerem o0 magistério na Educacao infantil e nas

primeiras séries o ensino fundamental.

Tabela 7 - Total de concluintes do CEFAM no Estado de Sao Paulo

ANO SEXO FEMININO SEXO TOTAL DE
MASCULINO CONCLUINTES

1991 1183 161 1.344

1992 3194 198 3.392

1993 2861 212 3.073

1994 3111 234 3.345

1995 3046 263 3.309

1996 3289 298 3587

1997 4215 353 4568

1998 3914 331 4245

1999 3818 293 4111

2000 4146 399 4545

2001 4145 472 4617

2002 4030 483 4513

2003 7788 1306 9094

2004 4045 815 4860

2005 3049 691 3740

TOTAL 55.834 6.509 62.343

Fonte: Elaborada pelo pesquisador

Para elaborar essa tabela final, os dados de 1991 a 1995 foram extraidos das publicaces
no Diario Oficial do Estado, ja os dados de 1996 a 2005 foram extraidos dos Microdados do
Censo Escolar, publicado anualmente pelo Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas
Educacionais Anisio Teixeira — INEP. Pela tabela 7, em seus 18 anos de atividade o CEFAM
formou 62.343 profissionais aptos para o exercicio do magistério nas escolas de educagéo

infantil e ensino fundamental.
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CONSIDERACOES FINAIS

O longo desenvolvimento deste estudo, como forma de apresentar a implantacdo e
extincdo do projeto CEFAM no Estado de S&o Paulo, procurei no primeiro capitulo apresentar
de uma forma suscinta um historico sobre os cursos de formagéo de professores para educagao
primaria comegando pelo Brasil império no ano de 1827 até a criagdo da Habilitacdo Especifica
para o Magistério em 1971 pelo regime militar.

Procurei durante o desenvolvimento do texto ndo emitir opiniées pessoais a respeito das
politicas voltadas para o campo da formacdo de professores para ndo cair no risco de
desqualificar as instituicdes de formacdo criadas durantes 0s anos em nosso pais, pois considero
gue mesmo as instituicdes mais simples criadas no periodo do Brasil império até as criadas no
periodo mais nefasto da nossa historia como € o caso da HEM, contribuiram de alguma forma,
para o desenvolvimento da profissdo em nosso pais.

Isto posto, ja nos préximos capitulos apresento o projeto CEFAM, que teve sua génese
no inicio da década de 1980 dentro do MEC, como uma resposta de melhoria da qualidade da
HEM, pois na época varias pesquisas apontavam que esse curso careceria de uma melhoria em
seus aspectos qualitativos. Nesta época o pais estava passando por um periodo de transicdo de
um regime militar para um regime democratico, portanto o CEFAM, em relacdo a questdo da
formacéo de professores, foi um marco nesta transigéo.

Implantado a partir do ano de 1983, em varios estados do pais, em 1985 o projeto
contava com 61 centro instalados. Muitos destes centros tiveram curta trajetoria devido a falta
de investimento ou mudangas nas politicas de cada estado.

De acordo com minha pesquisa, Sdo Paulo foi um dos Gltimos estado a implantar o
projeto. A secretaria estadual de educacdo ja vinha desenvolvendo estudos que levassem a
propostas de melhoria da qualidade dos cursos de formacdo de professores para pré-escola e
para 0 1° grau. Nessas discussdes o projeto CEFAM entrou em pauta e como resposta aos
diversos apontamentos sobre as mazelas da HEM o projeto foi implantado no estado a partir de
1988.

Para implantacdo do CEFAM no Estado de Sao Paulo, foi criado todo um arcabougo
legal e de orientacGes dando origem a verdadeiros manuais que deveriam ser seguidos pelas
D.R.Es na implantacdo dos centros. Identificamos que essas orientagdes passavam pelas
caracteristicas de localizacdo dos prédios que iriam abrigar os centros até as formas de

contratacdo de pessoal docente, administrativo e sele¢do de alunos.
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Em relacdo ao corpo discente, cabe ressaltar que mesmo, passando por modificacdes
durante os anos o projeto sempre procurou dar prioridade para alunos oriundos das escolas
publicas, que ao ingressarem no primeiro ano do curso iriam estudar por quatro anos em periodo
integral recebendo mensalmente uma bolsa no valor de um salario minimo da época.

Considero que o estudo em periodo integral foi um grande avanco, pois desta forma, o
aluno teria condicdes de realizar o estagio supervisionado, tdo necessario para uma formacéo
solida e de qualidade aos novos professores.

Apesar dos avancos que o CEFAM trazia em relacdo a HEM, identificamos que o
projeto deixou a desejar em termos de infraestrutura. Os indicios sdo de que mesmo tendo todas
as condi¢Oes favoraveis para sua implantacdo, o projeto parece ter sido implantado as pressas,
em préedios que ndo tinha as minimas condicdes de abrigar a proposta do CEFAM. Tal problema
nunca foi resolvido e acompanhou a trajetorias dos centros instalados até a extingéo.

Ainda em relacédo aos problemas identificados, considero importante apontar a questdo
do apoio dado aos egressos do CEFAM. Penso esse problema como sendo uma contradigdo
criada pelo préprio estado, ja que o mesmo identificando problemas em sua rede de educacao
relacionados com a formacdo de professores, cria uma escola que da todas as condicdes de
estudo aos alunos da rede publica e quando estes se formam o préprio estado dificulta seu
ingresso no magistério. O apoio aos egressos do CEFAM foi uma obrigacdo ndo cumprida pelo
estado.

Essas precariedades parecem ser recorrentes durante toda a historia da formacao de
professores para educacgdo primaria. Os dados permitem dizer que no caso do CEFAM, tratava-
se de um projeto que tinha um alto or¢camento financeiro, mas que se 0s investimentos tivessem
sido feitos no sentido de sanar essas precariedades, 0S gastos se reverteriam em avangos na
qualidade da formacéo dos novos professores como também na qualidade do ensino primario.

O CEFAM parece ter persistido durante os anos em que ficou ativo, mais pela
perseveranca das pessoas que estavam diretamente ligadas como projeto do que pela vontade
do Estado. Mesmo custeando o projeto, o estado comecgou, apds a aprovacdo da nova LDB em
1996, a dar indicio que a extincdo do CEFAM estava proxima. A partir do ano de 2001 o
CEFAM deixou de ser tratado como um projeto especial e passou a ser uma escola de ensino
médio com curso de formacéo a nivel normal médio. A selecdo de professores deixou de existir,
ja que qualquer professor da rede estadual com base na sua pontuacdo poderia ter aulas
atribuidas no CEFAM. Neste mesmo ano, o primeiro ano do CEFAM também deixou de existir,
os alunos, desde que terminado o primeiro ano do 2° grau em qualquer escola publica, poderia

prestar a prova de selecdo do CEFAM e ingressar no segundo ano do curso.
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Em 2003 foi 0 ano de ingresso da ultima turma do CEFAM, pois a partir deste ano ficou
proibida a entrada de novos ingressantes e as matriculas s6 poderiam ser feitas em continuidade.
Em 2005 o CEFAM foi declarado existindo em todo o estado de Sdo Paulo.

Apesar da falta de dados sobre aspectos empiricos do trabalho que era realizado dentro
dos centros, relacionados a parte pedagogica e as relagdes existentes nesse cotidiano escolar, 0s
dados levantados indicam que se tratava de um trabalho que ia ao encontro da formacéo de um
professor capaz de compreender a realidade do meio em que iria atuar e apto a promover
mudancas, nas concepcdes de mundo das criangas com quem atuaria.

O CEFAM nasceu como uma proposta progressista e inovadora, sua extin¢ao se deu
devido a outra proposta progressista que foi a Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional
— LDB, o que impossibilitou 0 CEFAM de progredir nos moldes do que ja vinha sendo feito, ja
gue a nova lei determinou que os professores deveriam ter formacgdo em curso superior. Sendo
assim o CEFAM, mesmo com todos os problemas enfrentados durantes seus 18 anos de
atividade, pode ser considerado um avango no campo da formacdo de professores, que poderia
ter sido melhor aproveitado pelo governo.

Apesar da pesquisa ter contato com poucos documentos relativos a alguns aspectos
referentes ao projeto, a mesma € valida, podendo contribuir de forma significativa com outras
pesquisas no campo da formacéo de professores no estado de S&o Paulo, um tema que ainda
carece de muitas pesquisas. As diretorias de ensino dos estados que eram responsaveis pelos
centros instalados, guardam documentos que ainda podem ser estudados fornecendo novos
dados para questdes que ainda tenham ficado em aberto.

Portanto, considero que os objetivos da pesquisa foram atingidos ja que foram
apresentados dados que permitem reconstituir o que foi o CEFAM no Estado de Séo Paulo. E
mesmo considerando a limitacdo dos dados, espero que a pesquisa contribua para ampliar o

quadro de estudos a respeito da historia da formacao de professores no Estado de Sdo Paulo.
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APENDICE A — PEDIDO DE DADOS SOBRE O CEFAM
E-mail enviado as diretorias de Ensino do Estado:

Orgéo/Entidade: Secretaria Estadual da Educacio
SIC: Diretoria de Ensino [Nome a diretoria]

Solicitacao:

Sou diretor de Escola no Municipio de Fernanddpolis e mestrando da &rea de educagdo na
Universidade Estadual do Mato Grosso do Sul.

Realizo uma pesquisa sobre a histéria dos CEFAMs no Estado de S&o Paulo. Fui orientado
pela diretoria de ensino da minha cidade a pedir as informacGes que preciso utilizando este
sistema.

As informac6es que preciso sao relativas ao extinto CEFAM de [nome do CEFAM] o qual
consta no sistema da SED como sendo de jurisdicdo desta diretoria. Segue as informacdes
solicitadas:

- Quantidade de alunos entre sexo masculino e feminino que estudaram no Centro deste a sua
criacdo até sua extingao;

- Quantidade de alunos que ingressaram em cada ano no Centro desde a sua criagdo até sua
extincao;

- Quantidade de alunos que se formaram no Centro desde a sua criacao até sua extincao;

- Quantidade de professores e suas habilitacdes divididos por disciplinas que lecionaram no
Centro desde a sua criacdo até a sua extingéo;

- Matriz curricular do curso oferecido pelo Centro desde a sua criacéo até sua extincao.
Deixo meu celular e caso precisem podemos nos comunicar por WhatsApp: (17)991380532.
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APENDICE B — CEFAM - CENTROS INSTALADOS NO ESTADO DE SAO PAULO
ENTRE OS ANOS DE 1988 A 2005.

REGIAO METROPOLITANA DA GRANDE SAO PAULO

cODIGO DA NOME DA ESCOLA NOME DIRETORIA
ESCOLA
981000 CEFAM DO TUCURUVI NORTE 2
081084 CEFAM DE ARTUR ALVIM LESTE 4
981096 CEFAM DE SAO MIGUEL PAULISTA LESTE 2
981199 CEFAM DE PIRITUBA NORTE 1
981369 CEFAM DE JOSE BONIFACIO LESTE 3
981370 CEFAM DE INTERLAGOS SUL 3
981382 CEFAM DA LAPA CENTRO OESTE
981394 CEFAM DO BUTANTA CENTRO OESTE
981424 CEFAM DO ITAIM BIBI CENTRO OESTE
081436 CEFAM DE GUARULHOS GUARULHOS NORTE
981266 CEFAM PROF. MARIO SASSO SUZANO
981254 CEFAM DR.. EMILIO HERNANDEZ AGUILAR | CAIEIRAS
981230 CEFAM DE OSASCO OSASCO
981242 CEFAM SAMUEL CREMM ITAPECERICA DA SERRA
981175 CEFAM TEREZA DELTA SAO BERNARDO DO
] CAMPO )
081187 CEFAM DE SANTO ANDRE SANTO ANDRE
981072 CEFAM DE CARAPICUIBA CARAPICUIBA
981011 CEFAM DE MOJI DAS CRUZES MOGI DAS CRUZES
INTERIOR DO ESTADO DE SAO PAULO
cODIGO DA NOME DA ESCOLA NOME DIRETORIA
ESCOLA ]
981023 CEFAM DO GUARUJA SANTOS
981035 CEFAM PROF? LOURDES DE ARAIJO BAURU
981047 CEFAM DE DIADEMA DIADEMA
981059 CEFAM PADRE ISMAEL SIMOES CAMPINAS LESTE
981060 CEFAM PROF. JOAO TORTELLO SOROCABA
981102 CEFAM DEP.MIGUEL PETRILLI SAO CARLOS
981114 CEFAM DE PRESIDENTE PRUDENTE PRESIDENTE PRUDENTE
981126 CEFAM PROF? LUCILIA FERRARI SAO JOSE DO RIO PRETO
081138 CEFAM PROF? ARLETE JOSE RODRIGUES ARACATUBA
BONVICINO

981148 CEFAM PROF. MACARIO RIBEIRO MACARIO | MARILIA




981151 CEFAM PROF2 MARINA ASSANUMA REGISTRO

981163 CEFAM DE CASA BRANCA SAO JOAO DA BOA VISTA

981205 CEFAM DE PRESIDENTE VENCESLAU SANTO ANASTACIO

981217 CEFAM DE JALES JALES

981229 CEFAM PROF WASHINGTON SILVA ITAPETININGA

981278 CEFAM PROF. ODINIR MAGNANI TUPA

981285 CEFAM DE GUARATINGUETA GUARATINGUETA

981291 CEFAM ARMANDO CONFORTI AVARE

981308 CEFAM DE ITANHAEM SAO VICENTE

981312 CEFAM BEATRIZ A.OLIVEIRA BUSCARDI TAQUARITINGA

981321 CEFAM DR. ANTONIO BALDIJAO SEIXAS FRANCA

981333 CEFAM PROF. ARGEMIRO MACHADO FILHO | ANDRADINA

981345 CEFAM DE ITAPEVA ITAPEVA

981357 CEFAM PIRASSUNUNGA PIRASSUNUNGA

981400 CEFAM PROF. ZIEN NASSIF IAU

081412 CEFAM DE SAO JOSE DOS CAMPOS SAO JOSE DOS CAMPOS

981448 CEFAM DE TUPI PAULISTA ADAMANTINA

981459 CEFAM DE SANTA FE DO SUL JALES

981461 CEFAM DR ULYSSES GUIMARAES LINS

981473 CEFAM PROF? GRAZIA OLGA VEZZANI ARARAQUARA
MATAO '

981485 CEFAM DE FERNANDOPOLIS FERNANDOPOLIS

981497 CEFAM PROF? MARIA ROSA DA COSTA ADAMANTINA

PALOMELLO

981503 CEFAM PROF..JOAO BATISTA BUDIN FILHO | VOTUPORANGA

981515 CEFAM DE BARRETOS BARRETOS

081527 CEFAM DE PENAPOLIS PENAPOLIS

981540 CEFAM DE TEODORO SAMPAIO MIRANTE DO

PARANAPANENA
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APENQICE C- RELAQAQ DAS PUBLICACOES DE CONCLUINTES DO CEFAM
NO DIARIO OFICIAL ATE O ANO DE 2000

O quadro abaixo foi elaborado atraves de pesquisa no Diario Oficial do Estado de S&o

Paulo.
CONCLUINTES - ANO DATA DA PUBLICACAO LOCAL DA PUBLICACAO

1991 29/08/1992 SUPLEMENTO EXECUTIVO
SECAO |

1992 18/09/1993 SUPLEMENTO EXECUTIVO
SECAO |

1993 05/11/194 SUPLEMENTO EXECUTIVO
SECAO |

1994 20/12/1995 SUPLEMENTO EXECUTIVO
SECAOQ |

1995 28/09/1996 SUPLEMENTO EXECUTIVO
SECAOQ |

1996 30/09/1997 SUPLEMENTO EXECUTIVO
SECAOQ |

1997 22/12/1998 SUPLEMENTO EXECUTIVO
SECAO |

1998 16/10/1999 SUPLEMENTO EXECUTIVO
SECAO |

1999 11/11/2000 SUPLEMENTO EXECUTIVO
SECAO |

2000 29/12/2001 SUPLEMENTO EXECUTIVO
SECAOQ |
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ANEXO 1-DECRETO 28.089 DE 13 DE JANEIRO DE 1988. CRIA OS CEFAMS NO
ESTADO DE SAO PAULO.

DECRETO N.© 28.089, DE 13 DE JAMNEIRO DE 1988

Cria Ceneros Especificos de Formagio ¢
Aperfeigoamento do Magistério ¢ i pro-
vidéncias correlatas

ORESTES QUERCIA. Governador do Bstadoe de Sdo -
Paulo, no uso de suas arribuicdes € considerando:

a necessidade de se recuperar a especificedade da forma-
t4o do professor das séries iniciais do ensino de 1.° grau e da
pré-escola;

a imporrincia da Habilitacio especifica para o Magistério
na formagio integral do professor;

a necessidade de se garantir a efetiva realizacio do estigio
ao longo do curso da Habilitacio para o Magisiernio:

a necessidade de se garaneir 2 melhoria da qualidade do
ensino, através do aperfeicoamento constante do pessoal do-
cente,

Decreta: .

Artigo 1,% — Ficam criados na rede estadual de ensino os
Centros Especificos de Formacio ¢ Aperfeigoamento do Ma-
gistério, com a finalidade de:

| — dar priondade efetiva i formagio dos professores de
pré-escola até a 4.° série do 1% grau.

Il — aprimorar 3 formagio dos professores que atuam na
Habiliragio Especifica de 2.° Grau para o Magisiéno e nas
classes da pré-escola aré 4 ® séne do 1.7 grau.

Artigo 2." — Compete 20 Secretirio da Educacio a insta-
lagio gradual dos Centros. objeto deste decrero.

Artigo 3.7 — As despesas decorrentes da execugio deste
decreto correrdo por conta das dotagdes consignadas no
aramento-programa vigente.

Artigo 4.7 — Serio concedidas bolsas de estudo a alunos
dos Centros, na forma a ser regulamentada.

 Artigo 5.7 — Compete a0 Secretario da Educagio baixar |
normas complemencares para a execucio deste decreto.

Artigo 6. — Este decreto entrari em vigor na data de
sua publicacdo.

Palicio dos Bandeirantes, B de janciro de 1988,

ORESTES QUERCIA
Chopin Tavares de Lima, Secretario da Educagio
Antonio Carlos Mesquira, Secretirio do Governo

Publicado na Secretaria de Estado do Governo, aos 13 de
janeiro de 1988,




ANEXO 2 - RESOLUCAO 99 DE 08/12/2000 - ALTERA A FORMA DE INGRESSO

NO CEFAM.

Praca ds Repihiica, 53 - Cantro - CEP B045-503
Fome: I55-4077

GABINETE DA SECRETARIA

Feecolugio - 8, de B-12-H100

Digpde solve o processo de alendimeanio de
demanda me fearo de Fermagdoe & Aperfeipoa-
mento do Magisfinia ([CEFAM)

B Satrelania da Edutapha, cofmiderani

que S0% dos alunas gee fregdentam o ensing midio
am San Pauld pshedirn em estolss poblicag o destes, 8%
fragiiemam a 1% sénie S0 periodo notuma;

qun eo%de uma i oy abandgno, da 1 parm a 2 sinke,
e pesca de 135 dos alunos maetniculados nios CEFAMs;

gue a esinfuragdo curnicufar ¢ a carga horana adota-
clag, no sEinma de ensing paulisis, panm o Curso nesmel em
ritwel reedchio, sglabelecidas em condprmidade com as aluais
direbrizes nicionais, (Hmilem que os docentes formsdos
NESEa ebruturegln PosIam W 0 aprovmitar parn disses
anfudas em cursa ol suparior;

& necessdad 08 B sdeguar b organizagio e o bancio-
namenio das CEFAMS, para assegurar a introdugiio de
MaCEnEmoS, qui IEvDresam o domicss de pstratdgiss de
efging, que contem cam 3 otilizsgdo de teenologiss Mioder-
nag & de informitica, assegueands, ainda, sua eniculachko
o o cursag de formsho do profedsones em nhvel Supe-
Hor:

que & crganizEgan curscular das 17 e 2 sides do e
ficrimeal, &5 paviods egral ou parcal, oferecido A rede
- estpchipl, & 3 mesma siokads R ensing médio; Rescba:

. Mrtigh 17 - 0 processo saletive pare mabricula inicial
nog Canires de Formeglio e Aperleipamenta do Magisisio
{CEFAM| Far-ge-d, 2 pantir deste ana pars os alunos gus
REiho curssndo @ 19 séng do snsing middie sloy 1° sére do
£urga normal, e conformideds com o depesio na presan-
o resolugio.

Pardgrata Uaico - 0 processe sebetive de que fras o
cHput deste anign deverd ocoMar no periods comgmesndi-
do anire 11 8 1 de depembra,

Artigo ¥ - 580 raquisiles pars insorigdo do candidaio;

- gnpoirgr-se na Faiom obiria dos 15 ape 71 anos de
idache;

E- comprovar no momento oa (nscripdo, no mamme,
5% de frogobncie em escaola pdblics discriminando o

perinda diume ou notuma em gk estver regularments

Parigraia Unico- Podern ser aceitas inscnighes de aly-
nes priverdenies de nstituiphes esealams cripdas por feig
espocifices @ da escolas pamiculines, desde gue alenfidas
a5 gerl gncizt coatidas fo capof do artige. -

bstiga 3* - A& novas veges das 2* mires dos CEFAMS
serio destnadas oos alenos dis esoolas publices, divenda
H'Ldaln prioeitafarmenin, serem preenchichs por aluncs

plerpcdes pos demals dassilicadas, sem, contuda, wiirs-
passar a Wk da iotalidade das vigas.

Artigo 4® - ) ndmenp de clazses do oago normal em
perinid iegral oferecida &m cada CEFAM nid poderd
uitrapassar & jotal de 12 dasses, com #0 shones em cada
Do, pendn gues, pAra o8 noVoS Blinos, ingretsirdes na 2
sirie, serd oferecido o mesmo nime de vagas que foram
cfpetacdas na 1% sdnie do ano leth da 2000,

WELhiﬂ--Eh{EFﬂH:,mumwm
de classes imfarior a 12, abo poderds amplisr o Loln| de
clasoes mantidas nd presecis 550 leive

frtiga 5% - () atuniy, evenhsalmente refxio em qualguer
sinla, perderd o direio & renovagdo 4 matricala po
CEFANL

Artige §° - Todos o8 candidstos, cujas inscrigbes
Mmmmmmwm;m
selativo, de npturera dassificabdnia, do qual corstard, den-
T cfirds Erigincian, firova escrita de Partuguis.

Artigo T - Os casos omissoy serbo maglvidos palas
Cocederadorias da Ermine.

Artiga B - ESla fepoluch éfitrard em wigdncis @ pariir
de sua publicacsa, ficandn rewogadss 88 disposiphes em
conaninio.

Resningan, de § 122000 )

Homologends, com fundamens mo smigo 7 o seus
parigreios da Lei 10.403, de & de julho de 1971, o Pansces
CEE 3712000, que aprova, o Termo de Ret-Aalificagso ao
Canwinio, celebrads entre o Estado de 580 Paub, por
irernddia da Secretada de Estads o Educagio, e o Muni-
ciple de Mirandépalis, sbjeivande & implantagio o o
desemvolviments do Programa de Agio de Panena Educa-
cional Estedo-Municipio para Alkadimens ao Ensing Fun-
damantal, nes maldes dos Decretos s, 40.673/96 o
Al.BENGE.

Ficam ratificadas &8 Cidusulas Quarta o OQuinta do
Termp de Consinio em wigor, conforme Guadn-Aassmo
akaixo, @ ratificedss a3 demals Clausdas 8 condigies esta
bedocidas no Acordo anterion que ndo S& nevelem confites-
s 0N @ prosonbe instrumenta.
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ANEXO 3 - RESOLUCAO SE 119 DE 7/11/2003 — EXTINGCAO DO CEFAM NO
ESTADO DE SAO PAULO.

120612022 20:22 Resolugao SE 119, de 7-11-2003

Resolucdo SE 119, de 7-11-2003
Dispde sobre o processo de atendimento & demanda de alunos do Curso Normal das escolas estaduals, em 2004

0 Secretdrio da Educacdo, considerando que:

- 3 obtencdo da licenciatura plena, como patamar ideal de formacho de docentes que atuam na educacdo basica, vem se constituinda
&m uma das prioridades desta Pasta;

- 8 formacdo, em nivel superar, dos docentes da educacio infantil e das séries iniciais do ensing fundamental, j4 vem se
concretizando gradativamente nas redes estadual e municipais mediante a implementacio de Programas Especials de Formacio em
Servico - PEC Formacdo Universitiria;

- programas implementados por esta Secretaria tém possibilitado aos alunos concluintes dos cursos de ensing médio de escolas
estaduais obter bolsa para realizacdo de estudos em instituices de ensing superior;

- o Conselho Estadual de Educacho manifestou-se no sentido de que a decisdo de padronizar na rede a exigéneia de curso de nivel
superlor para os professores de Ensino Fundamental é entendida como um passo & altura da evolucdo do sistema estadual de ensing
plblica de nosso Estada,

resolve:

Artigo 19 - O atendimento 4 demanda do Curso Normal nas escolas estaduals, estruturados em periodo parcial ou integral, efetivar-
se-4, exclusivamente, para os alunos que vierem a ser matriculados, em continuidade, em 2004, nas 39 e 42 sérles,

Artigo 29 - As equipes escolares dos Centros Especificos de Formacio e Aperfeicoamento do Magistério - CEFAMS - e das unidades
escolares que mantém curso narmal, em periodo parcial, deverdo informar os alunos, os pais e as respectivas comunidades sobre a
diretriz contida na presente resolucdo, esclarecendo-0s sobre os desdobramentos dela decorrentes,

Artign 39 - A matricula dos alunas , em continuidade de estudas, nas 32 @ 42 séries, efetivar-se-4 no periode de 16 a 18/12/2003.
Artigo 49 - O aluno que vier a ser retida, em qualguer série do curso normal, em periodo parcial ou integral, ndo terd direito &
renavacdo da matricula nesse curso.

Artigo 59 - Na organizacio das classes, em 2004, observar-se-a;

I - am se tratando dos CEFAMs, as classes de 33 ¢ 48 séries somente poderdo ser constituldas por alunos que tiverem cursado, nessa
unidade, em 2003, as 22 e 32 séries, respectivamente,

II - quanta as unidades escolares que mantém curso normal, em periodo parcial, o numero de classes de 32 e 48 séries ndo poderd
ser superior quele mantide em 2003,

Artigo 69 - O aluno egreseo do CEFAM terd prioridade na obtencio de bolsa universidade no Programa Escola da Familia.

Artigo 79 - A escola que atualmente mantém curse normal em perioda integral deverd, preferencialmente, em 2004, oferecer o
ensing médio, respeitado o ndmera de classes em funcionamento em 2003,

Artigo 89 - Esta resolucdo entra em vigor na data de sua publicacdo, ficando revogadas as disposiches em contrario, em especial a
Resolucho SE n® 99/2000.

Notas:

Revoga a Res, SE 99/00, & pag. 146 do Vol. L.
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ANEXO 4 - NOTICIA SOBRE A EXTINCAO DO CEFAM

Setecidades

setecidades@dgabe.com.br | 4435-8319

Cefam serd mesmo extinto em 2006, afirma secretdrio

Ana Macchi

Do Didrio do Grande ABC
L3/11/2003 | 2345 W) () Comentdrins) u Comumicar erms H u m E
() secretdrio estadual de Educaco, Gabriel Chalita, descartou nesta quinta a possibilidade de o Cefam (Centro Especifico de Formacao
e Aperfeicoamento do Magistério) voltar & ativa. (0 curso continuard a atender seus 20 mil estudantes até o fim de 2005. Na regiao, sio
cerca de 1,2 mil jovens distribuidos em unidades de Santo André, 540 Bernardo e Diadema.

De acordo com Chalita, a secretaria passard a estudar uma alternativa de ensino semelhante ao Cefam, mas que serd empregada para
formacao de educadores de creches. “Isso seria possivel porque a mio-de-obra de creches nio precisa ter formacao universitdria®,
afirmou Chalita.

Segundo ele, o fechamento do Cefam fol necessdrio porque o curso ndo atende mais as exigéneias do mercado. 0 magisiério foi muito
importante na década de 80, quando professores ndo tinham acesso universitdrio. Agora ndo ajuda mais", disse.

0s estudos para o fim do projeto sio feitos hi cinco anos e apontaram que o Cefam ndo ¢ mais considerado titulo de graduacio no
mercado de trabalbo.

Para os estudantes dos Cefams, estao asseguradas bolsas para ingresso em universidades. Em troca do beneficio, eles iém de trabalhar
no programa Escola da Familia durante os fins de semana. “As bolsas poderdo ser para qualguer curso universitdrio”, afirmou Chalita.

O mesmo andamento terd cursos profissionalizantes, adminisirados pela Secretaria Estadual de Educacio, que nio atendem mais as
expectativas do mercado, como o de Contabilidade. Atualmente, todos o8 cursos estio centralizados no Ceeteps (Centro Estadual de
Educacao Tecnoldgica Paula Souza).

Desde a semana passada, as escolas da regiao ém organizado uma série de manifestagbes que pedem apoio das Cimaras Municipais
contra o fechamento do Cefam.

Fara Chalita, as manifestaches foram organizadas por professores nao concursados que temem perder salas de aula.
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