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“A escola ndo é estiticanem intocavel. A forma que

ela assume em cada momento é sempre o resultado

precario e provisorio de um movimento permanente de
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RESUMO

A autora faz uma sintese da histdria da formagao de professores no
estado de S@o Paulo, baseando-se em sua experiéncia, vivida na escola
publica, primeiramente como aluna e depois como professora de 1° e 2°
graus, como diretora e supervisora de ensino.

Entdo ela encaminha sua pesquisa para o estagio, tentando ouvir o
que os alunos da H.E.M. tém a dizer sobre ele.

Ela pdde perceber que eles estdo completamente conscientes sobre
o abandono e a negligéncia oficiais em relagdo a escola publica; eles
estdo conscientes também a respeito da necessidade de reformulagédo

do estagio e de todo o curso de formagdo de professores.

ABSTRACT

The author makes a synthesis of the history of teacher’s formation
in Sdo Paulo State, basing it on her experience in public school,
first asa pupil and afterwards as teacher of elementary and high

school, as a directrisse and supervisior.

So, she directed her research to the trainning period, trying to

listen to what pupils of Specific Qualification of Teaching Profession
have to say about it.

She could note that they are completly conscious about the oficial
abandonment and negligence related to public school; they are also
conscious about the need of reformulation in training and all teacher’s

formation course.
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“Eu espero na medida em que comego

a busca, pois ndo seria possivel buscar

sem esperanga.”

- Paulo Freire -
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INTRODUCAO

Contando uma historia, surge outra

Como bem disse Celestino Alves da Silva Junior, ja somos fonte de informagéo
no que diz respeito a escola publica, pelo tempo que nela estamos, atravessando varios
momentos de sua historia, vivendo suas marchas e contra-marchas como institui¢do
social ressonante da sociedade maior.

Atropelam-me os pensamentos quando busco rememorar todos os fatos da
minha histéria desde o inicio. Mas é preciso comecar do comego. Filha e neta de
proprietarios rurais, como era de “bom-tom” na época, iniciei estudos preliminares em
colégio de freiras. Primario, ginasial bem feitos, academicamente falando. Escola de
classe média, com toda a estrutura, valores e comportamentos inerentes. Busquei a
escola publica para iniciar o Curso Cientifico, a revelia de meus pais, que desejavam
para mim o Curso Normal, existente no proprio colégio religioso. Sonhava com a USP,
queria ser professora de matematica.

Assim cheguei ao Instituto de Educagdo “Carlos Sampaio Filho” de Penapolis,
escola tradicional pelo alto nivel de ensino, pelos excelentes professores que
compunham seu corpo docente. A experiéncia se me revelou muito boa. Tinha medo de
“ndo acompanhar” o ensino, oriunda das “freiras” e em ambiente diverso do que até
entdo me habituara a estudar. Mas foi tudo 6timo: acompanhei muito bem todos os
programas; gostei muito da diversidade dos professores, em certo sentido mais soltos,
mais abertos do que os meus anteriores; achei extremamente revigorante pertencer a
uma classe mista, que, na verdade, era mais masculina que feminina, tendo em vista que

as mogas que iniciavam o colegial, na sua maioria, cursavam o classico.




Curso bem organizado; professores atuantes, presentes; horario cumprido
fielmente; provas e mais provas, exames escritos e orais, exigindo muito estudo e
dedicagdo.

Aprendi a usar a biblioteca, iniciei leitura de autores nacionais, estrangeiros, se
me descortinando um mundo novo de aprendizado e emogdes. Um fato interessante: a
bibliotecaria, senhora das nossas rela¢gdes familiares, hesitava em me soltar
determinados livros, “por serem muito pesados para sua idade!”.

Ao iniciar o 2° ano: mudangas nos planos. Meu pai teve atrapalhos sérios em
sua situa¢do econdmico-financeira e minha méae praticamente convenceu-me a entrar no
Normal. Ndo querendo deixar o Cientifico, iniciei os dois: 2° Cientifico e 1° Normal, na
mesma escola, em horarios alternados.

Continuei “acompanhando” os dois cursos. Nessa altura eu ja sabia que
conseguiria e bem. Cientifico exigia meu tempo, minha aten¢do maior; o Normal, eu o
fazia com certa facilidade, a ndo ser nas areas de Desenho e Trabalhos Manuais, onde
um certo talento ajudava e muito aos que o possuiam. Desenhar animais, pessoas, casas;
confeccionar enxovaizinhos de bebé miniaturizados eram as tarefas mais dificeis para
mim e as notas nessas disciplinas eram, conseqiientemente, mais baixas.

Vencido o 1° Normal, surgiu um desafio: ao primeiro aluno de escola oficial,
com média superior a 9,00 nas disciplinas da 4rea de Educagdo (Pedagogia e Psicologia
Geral e Educacional e Metodologia e Pratica do Ensino Primario), nos dois tltimos anos
do curso, seria facultada uma “cadeira-prémio” no préximo concurso de ingresso. Entrei
na disputa; ja nesse momento a familia estava em franca “quebradeira” e a “cadeira” nio
me era s desejavel, mais muito oportuna e necessaria.

Niao deixei o Cientifico, embora os “sonhos de USP” tivessem se esboroado:

como viver em S@o Paulo, freqiientar a Universidade?

Assim foi; a “cadeira-prémio” foi minha em meio a acirrada competi¢do que,

no final do curso, limitou-se a duas professorandas: eu e outra, filha de japoneses, boa a
beca em Desenho e Trabalhos Manuais.

Eis-me, pois, professora da rede publica paulista, aos 18 anos, sediada no
Grupo Escolar “Padre Luiz Capra”, em Sdo Caetano do Sul, Vila Marlene. Foi-me dada
uma classe de 1° ano e, a 1° de agosto de 1958, enfrentei o primeiro dia de trabalho na

nova profissdo.
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A faculdade consegui cursar em 1975, em Adamantina, quando minhas trés

filhas ja estavam em idade possivel para suportar a auséncia maior da mée.

A outra historia, por tras

Pretendo, agora, tirar algumas consideragGes de toda essa trajetoria académica,
profissional e pessoal. Dizer o que senti e vivenciei nos diferentes momentos
mencionados.

Primeiramente € preciso que se fale, pois foi 0 meu grande questionamento,
embora tenha sido sempre 6tima aluna, com excelente desempenho escolar, nas escolas
particular e publica por onde passei, ndo percebia a relagdo que poderia existir entre o
aprendido na escola e a minha vida fora dela. A escola era uma coisa, minha vida era
outra. Ndo existia o elo, a ponte entre as duas partes. Os professores ndo se
posicionavam frente a realidade social, com o saber da escola. Poderiam até ter posi¢des
politicas definidas, mas isso era la fora. Pelo menos era o que eu sentia, dentro da minha
ingénua adolescéncia. Talvez ndo tivesse, na ocasido, elementos pessoais para maior
compreensdo do papel docente. O saber serviria para ingresso as faculdades, para
ilustrag@o pessoal, mas nunca para uma leitura da realidade.

A formagdo académica recebida, com a ressalva anterior da falta de ligagdo
com a vida propriamente dita, foi consistente, trabalhada. Se ndo me ofereceu naquele
momento possibilidade de melhor ver e entender o mundo ao meu redor, possibilitou-
me, com certeza, lastro escolar suficiente e robusto para aprender o que viria depois.

Em relagdo ao Normal, entrei para o primeiro dia de aula como professora
primaria de 1° ano sem saber absolutamente o que fazer. Alfabetiza¢do, que era o caso,
era algo tedrico que eu ndo imaginava como concretizar. As criangas eram pobres,
pertencentes a familias de operdrios; o prédio da escola estava em construgdo e as aulas

aconteciam em trés casas proximas. Salas pequenas, adaptadas, feias, amontoadas. E eu
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a frente de uma criangada estranha esperando algo de mim que eu nem desconfiava o
que seria.

Perplexa, atordoada, sé “peguei certo rumo” quando a diretora da escola,
mulher de aspecto severo e cara de poucos amigos, deu-me uma cartilha na méo e me
mandou dar seguimento. Com certeza ela, a diretora, estava lamentando a chegada de
alguém tdo “cru”.

Meu curso Normal foi tedrico em esséncia. A Didatica e a Pratica de Ensino,
com orientagdo positivista, ndo acrescentaram nada a minha formagdo. Assisti aulas
(ndo muitas) de professores, ministrei algumas, a maioria para as proprias colegas, num
“teatro de faz-de-conta”. Estagio, portanto, quase nenhum, e nenhum também
conhecimento da escola publica primdria, meu futuro universo de trabalho.

E evidente que estes fatos sdo antigos. Muito se questionou e se construiu a
partir dai. Porém, ainda hoje, pela observagdo e vivéncia da realidade, os cursos de
formagdo de professores (H.E.M. e CEFAM) deixam muito a desejar no que tange a
formagdo dos seus alunos. Didatica, Metodologia Geral e Especial e Pratica de Ensino,
“fundidas”, ainda mantém ambigiiidades e incertezas nas suas praticas. Isto sem falar na
ndo articulagdo do curso com a realidade da escola primaria. Professorandos carecem
ainda, e muito, de teoria e de pratica.

Diretor de escola por quatro anos, em 1986, prestei concurso para o cargo de
Supervisor de Ensino, indo para a Delegacia de Osvaldo Cruz, que apresentava 6tima
equipe de monitoras (em Lingua Portuguesa, Matematica, Ciéncias, Geografia) e quadro

efetivo de supervisores de ensino. Meu trabalho manteve-se voltado ao pedagdgico,

muitas e muitas vezes interrompido pelas exigéncias burocraticas. E preciso que eu

explique: ndo poderia ser “contra” a administragdo, nem caberia tal dicotomia
pedagogico-administrativa, sabendo que ela (administra¢do) déa sustentagdo as escolas e
“deveria” facilitar seu desempenho e crescimento. Isto nio ocorre, como tem sido dito e
repetido centenas de vezes, infelizmente.

A busca de uma nova supervisdo dialogica, acontecida no encontro de
trabalhadores de educagéo, foi meu objetivo. Senti, no entanto, as dificuldades inerentes
ao posto de alguém que € “de fora” da escola. O Ciclo Basico exigiu muito de meu

tempo e estudo, com reunides semanais com todos os professores da Delegacia.
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Trabalho bonito, producente, com professores lan¢ando-se ao construtivismo,
debrugados sobre Emilia Ferreiro e Piaget.

Um momento marcante no meu tempo de supervisdo: em visita a uma escola de
2° grau, conversando com professores de Magistério, senti que o trabalho processava-se
desarticulado. Professores de Didatica, de Metodologia, com programagio idéntica mas
sem o vinculo de conexdo. Significando, com certeza, um planejamento individualizado,
sem a preocupagdo de multidisciplinariedade, principalmente nestas dreas
absolutamente articuladas. O projeto coletivo, oriundo do pensar coletivo do inicio do
ano, ndo acontece na maioria das escolas. Os motivos sdo varios, conhecidos,
comegando pelo ndo-saber-fazer coletivamente um planejamento, passando pela falta de
professores em algumas disciplinas e, principalmente, pela ndo-consciéncia da

imperiosidade do momento conjunto inicial.

Pincando o tema-problema

Como Demerval Saviani o afirmou, para se fazer educagdo em uma sociedade
capitalista, incompativel com a solidariedade que deve orientd-la (a educagdo), é
preciso, antes de tudo, sentir e saber a desigualdade intrinseca que existe nessa
sociedade. E o professor, que realiza a obra da educagéo, colocando-se a servi¢o do seu
aluno, ao seu lado, precisa leva-lo do sincretismo inicial do seu conhecimento a sua
sintese, fazendo-o ter o dominio do saber. Como bem diz o professor Celestino Alves da

Silva Junior:

E esse servigo dirigente que a sociedade capitalista tem dificuldade
em assimilar, ou mesmo em conceituar. Em seu interior, dire¢do se
confunde com dominagdo. Dai a preocupa¢do de muitos em

“prevenir’” a dominagdo do professor sobre seus alunos, preocupagdo




“Art. 1° - A educagdo nacional, inspirada nos principios de liberdade e nos
ideais de solidariedade humana, tem por fim:

a) a compreensdo dos direitos e deveres da pessoa humana, do cidaddo, do
Estado, da familia e dos demais grupos que compdem a comunidade;

b) o respeito a dignidade e as liberdades fundamentais do homem;

¢) o fortalecimento da unidade nacional e da solidariedade internacional;

d) o desenvolvimento integral da personalidade humana e a sua participagdo na
obra do bem comum;

e) o preparo do individuo e da sociedade para o dominio dos recursos
cientificos e tecnoldgicos que lhes permitam utilizar as possibilidades e vencer as
dificuldades do meio;

f) a preservagdo do patrimoénio cultural;

g) a condenagdo a qualquer tratamento desigual por motivos de convicgdo

filosofica, politica e religiosa, bem como a quaisquer preconceitos de classe ou raga”.

Porém, do outro lado da histdria, muitos fazem a critica da pratica da educagio
no Brasil, do Ministério a escola rural, onde ha a nega¢o cotidiana do que ha afirmado
na lei. Ndo ha igualdade entre os brasileiros e a educagdo reafirma a estrutura de classes
que pesa sobre a sociedade, com todas as conseqiiéncias que essa situagdo acarreta sobre
os valores culturais.

Além das idéias diferentes a respeito da educagdo, seus fins e sua esséncia, ha
interesses econdmicos, politicos que se projetam sobre a educagdo. A fala que idealiza
pode esconder os interesses que grupos tém para os usos educacionais. Quem controla a

educagdo e legisla sobre ela muitas vezes é quem oculta a parcialidade desses interesses.

Quem faz a educacgdo funcionar pode desvendar que ela nega e renega aquilo que se

afirma na lei e na teoria.

A educagdo ndo trabalha corpo e inteligéncia de sujeitos soltos, desancorados
de seu contexto social, nem os aperfeigoa para “si proprios”, desenvolvendo saber e
qualidades humanas idealmente, universais € que ndo existem como realidade em lugar
algum. Ndo tem também, de modo amplo, compromisso com a “cultura”, “civiliza¢io”.
O que ocorre é que a educagdo é uma pratica social que, inculcando tipos de saber,

reproduz tipos de sujeitos sociais.




essa que acaba por resultar no esvaziamento do trabalho docente. O
risco ndo se coloca diante do “professor-dirigente” que tem a

compreensdo clara de sua fungdo de servigo. (Silva Junior, 1993)

E imprescindivel a evidéncia limpida do que seja a esséncia do ato educativo
por parte dos trabalhadores da educagdo. E a luta é para assegurar as condigdes
necessarias administrativas para que isso se dé.

Ha muito o que se fazer na nossa escola publica que, em contrapartida, tem tido
e mostrado muita “saude” na resisténcia a todos os embates hierdrquicos, a
inconsciéncia e despreparo dos proprios profissionais, ao relativo descaso da
comunidade que ainda ndo se apercebeu de sua forga na organizagdo da escola de seus
filhos.

Sabemos de sobejo que a propria disfungdo da escola publica, cantada e
apontada por todos, os de dentro e os de fora, constitui a sua propria “fungdo” a olhos
mais prescrutadores. As pseudo-solugdes (haja visto Ciclo Basico, Escola-Padrdo, etc.),
bem langadas pelo poder constituido, sabemos ndo solucionarem estruturalmente as
deficiéncias escolares, apenas as adiando, muitas vezes até complicando-as mais.

O otimismo € caracteristico de quem sonha e de quem resiste a cristaliza¢do. E
ele é todo meu! Acredito no potencial intrinseco do ser humano de reverter situagdes, de
transformar realidades. A escola publica, presente nas letras de nossas inimeras
constituigdes, na verdade s foi garantida relativamente ha muito pouco tempo. Na
jungdo das necessidades do processo produtivo de garantir mdo-de-obra para a
industrializa¢@o nascente e crescente brasileira e da luta popular exigindo escola para
seus filhos foi que a escola publica “nasceu”. E o poder politico, capitalizando o
momento € 0 movimento histérico, empenhou-se na sua expansao.

As mazelas s3o intimeras, incontaveis. E luta contra a maré, é o trabalho na
contradi¢do, manifestando-se como saida sofrida mas ndo impossivel na elevagdo dos
horizontes da educagdo brasileira.

A Universidade estd me dando a chance de pesquisa e, conseqiientemente, de

ajudar a fazer crescer indagacdes, respostas, conhecimento. E preciso que eu “pince” um
y gag p p q P

problema, entre os muitos que se salientaram na minha “historinha”. Como sou “fonte

de informagdo”, segundo o professor Celestino, coloco-me como tal. Nem sei se
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razoavelmente ou ndo, pois a histéria pessoal do trabalhador da educagdo, se por um
lado mostra a histéria propriamente dita da Educagdo, tem por outro toda a subjetividade
do depoimento, do testemunho de quem a viveu em variados e diferenciados momentos.

O tema sera a formacéo do professor, o instrumento primeiro para que tudo se
dé, no processo de humanizagdo de todos. Ele € a chave, a pedra de toque, o ponto
primeiro. E como tal, tudo o que se fizer, pensar, acrescentar, refletir, construir, tendo
em vista o aprimoramento de sua formag#o, sera bem vindo, aproveitavel, indispensavel
para o funcionamento qualitativo da escola publica, nosso objeto de desejo - por que ndo
dizé-lo?

Como ficou bem evidenciado, para mim em minha formagdo profissional e
como ainda o €, mostrado pela observagdo real dos nossos cursos de Magistério e pelas
inimeras pesquisas feitas no setor, o estagio parece que ndo tem correspondido a sua
fung¢do precipua de unidade entre teoria e pratica na formagdo do professor. Professores
opinam que ha falta de escolas para os alunos estagiarem e, quando as ha, ndo existe
quase possibilidade de participagdo, limitando-se os alunos a observagdo das aulas, de
ambientes, sem 0 minimo engajamento no planejamento e execugdo das agdes. Isto tudo
sem falar na impossibilidade concreta de acompanhamento do estagio por parte do
professor de Didatica, que parece ser o Unico envolvido em tal processo. Mais ainda,
ndo ha completo conhecimento, por parte dos alunos, da realidade da escola onde
estagiam e do projeto pedagdgico do professor da classe para onde sdo orientados a ir.
Desconex3ao, resultando em ineficiéncia, em um quase nada preparatorio profissional.

A escola primaria tem trabalhado historicamente com a crianga concebida
idealmente, a crianga que se espera a professora eduque. Aquela que ja esta
praticamente dentro de um processo de escolarizagdo. A professora deve ensinar; se ndo
ha aprendizado, o problema ndo se sabe de quem seria... A pratica em alfabetizagdo
consistiria em reproduzir os modelos considerados eficientes para ensinar criangas
alfabéticas, isto €, as criangas que ja trazem os pré-requisitos indispensaveis para a
alfabetizagdo.

Com o desenvolvimento industrial-urbano, com a “democratizagdo
quantitativa” da escola publica, as classes populares lotam as escolas. Chega uma

criancada viva, sobrevivente a intempéries fisicas € morais, trabalhadora do lar e de

informalidades, mas distante da palavra escrita. Por exemplo: o jornal, para a maioria
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delas, serve para embrulhar algo, nada mais. O nivel alfabético, almejado para a
primeira série, ndo esta a disposigdo; € preciso campea-lo, trazé-lo a baila, trabalha-lo,
burila-lo. Ai ele vem em plenitude, a criangada rompendo suas hipéteses, ampliando
raciocinios, criando o conhecimento.

Mas, € preciso, ou melhor, urge que haja alguém preparado para tal empreitada
artistica. Quem estara? O professor? Pode ser que sim, pode ser que ndo. E o que sentem
os professorandos, que buscam uma complementagio tedrica para iniciar também seu
mister profissional, a sua praxis?

Esses professorandos também hoje s@o diferentes: oriundos de outros setores
sociais, de classes populares muitas vezes, compondo o exército que ndo vai a faculdade
por pura problematica econdmica ou por dificuldades historicas escolares que lhe tiram
o embasamento e a condig@o para tal empreitada.

Ja sdo muitos e serdo mais ainda esses os professores I da escola publica.
Professorandos de classe média, com grande possibilidade de acerto, estdo cursando o
Magistério como trampolim de acesso a cursos superiores ou ndo pensam em carreira
profissional.

Assim, defrontam-se, encontram-se os iguais: classes populares aprendendo e
ensinando. Um momento novo, de raras possibilidades politicas, ofertamento de chances

unicas de lado a lado. Mas ha imprescindivel necessidade de competéncia técnica para

que tal evento fortuito ndo se fruste nem se amesquinhe.

Quero permitir-me investigar, em ambito regionalizado e circunscrito, o
estigio no curso Magistério na visdo dos alunos. Nao me proponho minimizé-lo,
apesar das muitas evidéncias praticas e tedricas, citadas superficialmente por mim, nesse
sentido. Busco algo novo e, desde que creio na condigdo humana de crescimento

criativo, tento encontrar.




CAPITULO 1

Sobre a Educacio e a Escola

“... nada € fixo para aquele que alternadamente pensa
e sonha ...”

- Bachelard, O direito de sonhar -

Ninguém escapa da educagdo. Na rua, na igreja, na escola ela esta presente.
Para ser, fazer, saber, conviver, a vida mistura-se a educago.

Em mundos diversos, ela existe diferente: em sociedades tribais de povos
pastores, ndmades; em sociedades campesinas, em paises industrializados; em mundos
sociais sem classes, de classes; em sociedades e culturas com Estado ou com ele em
formagdo. Da familia a sociedade, a educagdo aparece difusa em todos os momentos
sociais; primeiro, sem classes de alunos, sem livros e sem professores especializados;
depois, com salas, professores e métodos pedagdgicos.

Educagdo pode existir livre, pode ser um dos modos que as pessoas criam para
tornar comum aquilo que € comunitario, como bem, trabalho. Pode existir imposta pelo
poder, que usa o saber e o controle sobre ele como arma para reforgar as desigualdades
entre os homens.

Os grupos sociais criam e recriam a educagdo, ela € um pedago do modo de

vida deles. Ela ajuda a pensar tipos de homens, ajuda a crid-los, através da passagem do
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saber de uns para outros. Participa do processo de produgdo de qualificagdes de
especialidades, de idéias que vdo construir os tipos de sociedade. A sua forga reside
nisso. O educador, as vezes, imagina que € livre, que serve ao saber, a quem ensina. Ele
pode, porém, estar servindo a quem o fez professor, para usa-lo com interesses ocultos
nas suas agéncias, nas suas idéias e praticas.

No imaginario das pessoas, a educa¢do existe para transformar sujeitos e
mundos em algo melhor, de acordo com as imagens que se tém de uns e outros. Na

prética, a educagdo que ensina pode fazer exatamente o inverso do que pensa que faz.

1.1. Como acontece a Educacio

Em qualquer lugar e qualquer tempo, entre indios perdidos da Amazoénia ou no
centro de uma grande cidade, a educagdo existe sob muitas formas e é praticada em
situagdes as mais diversas, parecendo muitas vezes invisivel, a ndo ser em lugares onde
haja placas com seu nome.

Quando uma civilizagdo alcanga estadgio mais complexo de organiza¢do da sua
sociedade, quando enfrenta a questdo da divisdo social do trabalho e, conseqiientemente,
do poder, ¢ que comega a pensar como problema as formas e os processos de
transmissdes do saber. Entdo, emerge a consciéncia a questdo da educagdo e o trabalho
de educar acrescenta a sociedade os sistemas, regras, tempos, tipos de profissionais e
espécies de educandos envolvidos nos exercicios de modos cada vez menos
comunitarios do ato de ensinar-e-aprender.

Nos grupos tribais, todas as relagdes entre a crianga e a natureza s3o situa¢des
de aprendizagem. A crianga v€, entende, imita e aprende com a sabedoria que existe no
proprio ato de fazer a coisa. Segundo Emile Durkheim: “Sob regime tribal, a

caracteristica essencial da educagdo reside no fato de ser difusa e administrada




indistintamente por todos os elementos do cld. Ndo ha mestres determinados, nem
inspetores especiais para a formagdo da juventude: esses papéis sdo desempenhados por
todos os ancidos e pelo conjunto das geragdes anteriores”. O saber da comunidade todos
aprendem, o saber que torna todos e cada um pessoalmente aptos e socialmente
legitimados para a convivéncia social, o trabalho, as artes da guerra, do amor, para as
cerimonias ritualisticas.

O processo de socializagdo realiza as necessidades e projetos da sociedade; em
cada um dos membros realiza muita coisa daquilo que eles precisam para serem
reconhecidos como “seus’ e para existirem dentro dela.

A educagdo faz parte da experiéncia humana de “tornar-se pessoa™ ajuda a
crescer, orienta a maturagdo, torna capaz, doma, cria, transforma o homem natural. Ela
aparece sempre que acontecem formas sociais de condugdo e controle do ensinar-e-
aprender. Quando a educagdo se sujeita a pedagogia acontece o ensino formal, criando
situagdes e métodos proprios para seu exercicio, estabelecendo regras e formando
executores especializados. Aparecem, entdo, a escola, o aluno, o professor.

Esta situag@o significa que aparecem graus de saber que desigualmente
correspondem as diversas categorias de sujeitos (o chefe, o professor, o lavrador, o que
manda, o subalterno, etc.), de acordo com a posi¢do no sistema produtivo de trabalho e,
conseqlientemente, no sistema politico do grupo. A diferenga deles por vocacgdo ou
origem, a diferen¢a do que se espera de cada um como trabalho qualificado por um
saber, geram o inicio da desigualdade da educagdo de “homem comum™ ou de
“diferenciado” que cada um comega a receber.

Com a educag@o acontece igual ao que ocorre com outras praticas sociais,
como o lazer, a religido, a medicina. Por circunstdncias e motivos varios, surge o
interesse politico de controle. E, entdo, o que era sistema de troca de bens, de servigos,

de significados comunitarios sera controlado por especialistas, mediadores entre o poder

e o saber. Os sistemas pedagodgicos, as “leis do ensino” vdo servir ao poder de alguns

sobre o trabalho e a vida de muitos, ensinando-os, dentro das mesmas idéias e palavras,
uns a serem senhores, outros escravos.

Legisladores brasileiros falam a respeito de uma educac¢do idealizada e
colocaram na letra da lei os fins da educagio no pais, garantindo o melhor para todos,

em tese (Lei 4024 de dez/61):
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Considerada como uma entre outras praticas sociais, a educagdo produz efeitos
sobre as pessoas de transformagdes da realidade. No entanto, quando ela é imaginada
como principal instrumento de qualquer transformagdo de estruturas politicas,
econdmicas ou culturais, sem a lembranga de que ela propria é determinada por essas
estruturas, € “utopismo pedagogico”.

Antes de surgirem politicas de desenvolvimento, a educagéo era pensada como
algo que preserva, conserva, resguarda de se perderem os costumes € os valores de um
povo. Nunca como um investimento.

Na Lei das Diretrizes e Bases da Educa¢do Nacional (Lei 5692/71), os
objetivos da educagdo acrescentam a formagdo para o trabalho, enfatizando-a mais do
que as lei anteriores: “O ensino de 1° e 2° graus tem por objetivo geral proporcionar ao
educando a formagdo necessaria ao desenvolvimento de suas potencialidades como
elemento de auto-realizagdo, qualificagdo para o trabalho e preparo para o exercicio
consciente da cidadania”.

“M3o-de-obra”, “preparo para o trabalho”, “investimento”, “capacidades
técnicas” sd30 nomes que marcam 0 momento em que os interesses politicos de emprego
de uma forga de trabalho “adequadamente qualificada™ misturam a educagdo da oficina
com a da escola, reduzem o seu compromisso com a “pura” formagdo da personalidade
e inscrevem o ato de educar entre as praticas politico-econdmicas para as arrancadas
desenvolvimentalistas. Nas sociedades capitalistas isto corresponde a estratégias de
reorganiza¢do de toda a vida social, de conformidade com projetos reprodutores do
capital.

Por que participar da educagdo, entdo, se ela é determinada fora do controle

comunitario dos seus praticantes - educandos e educadores diretos - controlada por um

sistema politico dominante? Por que acreditar na educagéo, se ela reproduz e consagra a

desigualdade social, deixando no seu limite inferior os que sdo para ficar no limite
inferior do mundo do trabalho - operarios e seus filhos - e permitindo que minorias
reduzidas cheguem ao seu limite superior?

A resposta talvez seja: porque a educagdo € inevitavel, ela sobrevive aos
sistemas; se serve a desigualdade e a opressdo um dia, no outro pode servir a igualdade

e a liberdade.
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A educacdo existe em toda parte e ndo se confunde com escolarizagdo. E uma
aventura humana e, assim, existe entre opostos.

“Reinventar a educa¢do” é uma expressdo cara a Paulo Freire, lembrando que
ele sempre quis apagar a idéia de que educagdo é maior do que o homem, quis livra-la
de ser um fetiche, de ser pensada como realidade supra-humana e, por essa razdo,
imutével.

A vida 4 maior que a forma e a educagdo € maior que o controle formal sobre
ela. As classes subalternas aprenderam a criar uma cultura de classe e formas de
educag¢do do povo. Criaram também formas especiais de solidariedade para dentro da
classe e de resisténcia para fora dela. A Cultura Popular faz parte de sistemas populares
de vida e de representacdo de vida.

A esperanga que se pode ter na educagdo ¢ acreditar que o ato humano de
educar existe tanto no trabalho pedagégico que ensina na escola quanto no ato politico
que luta na rua por outro tipo de escola, para outro tipo de mundo. E saber que no

interior dessa escola vivida € possivel construir outra escola.

1.2. Como nasce a Escola

A escola € tipica da modernidade - sendo moderno o ligado a revolugdo
centrada nas maquinas, na produgdo de novos objetos, na conquista do mundo material -
¢ 0 homem comegou seu processo educativo @ medida em que se destacou da natureza,
sobrepds-se a natureza, transformou-a para poder sobreviver. Foi um relacionamento
coletivo, um modo de produgdo comunal. Quando houve a passagem dessa forma
primitiva relacional para a fixagdo a terra, como principal meio de produgdo, aconteceu
a origem das classes. E ai também a origem da escola, pois, até entdo, educagdo era a

propria vida.




A apropriagdo privada da terra trouxe uma classe de proprietarios ¢ uma de
ndo-proprietarios; a primeira ndo precisava trabalhar para a sobrevivéncia, visto que o
trabalho da segunda provia a existéncia de todos. A classe ociosa, que vivia do trabalho
alheio, foi para a escola - que em grego significa “lugar do ocio” - para se dedicar a
determinadas tarefas e exercicios. Os outros educavam-se trabalhando.

Na Idade Média, a sociedade continuou baseada na produgdo agricola e a
situagdo da escola permaneceu a mesma. Os conhecimentos nessas escolas ndo eram
necessariamente instru¢do intelectual, mas, sim, a instrug¢do caracteristica do tipo de
classe social - dai vem a expressdo latina “otium cum dignitate”, 6cio com dignidade -
constagdo moral advinda com certeza da influéncia da igreja.

Quando surgiu a sociedade moderna, capitalista, a organizagdo social deslocou-
se do campo para a cidade, do trabalho agricola para o industrial. Os moradores das
cidades - burgos - eram os burgueses e suas atividades atingiram fase de produ¢do para
possibilitar trocas. O direito positivo, proprio da sociedade moderna, construida pelo
homem, substituiu, entdo, o direito consuetudinario. A generalizagdo de elementos
integrativos da vida da cidade foi colocada como exigéncia desse tipo de sociedade,
incluindo ai a generalizagdo da escrita. A escola passou, entdo, a ser a forma dominante
de educagdo. Assim, evidencia-se que ndo foi casual a bandeira levantada pela sociedade
burguesa da escola publica, universal, gratuita, leiga e obrigatéria. Esta escola deveria
garantir o acesso aos requisitos solicitados pela vida social moderna.

Demerval Saviani (1991:31), analisando a inevitabilidade da escola na
sociedade atual, chega a afirmar “podemos pensar a escola sem a educagdo, mas nédo
podemos pensar mais a educagdo sem a escola”.

Portanto, escola expressa modernidade; ela trava lutas com as superstigdes,

com formas primitivas sedimentadas, visando uma concepgdo cientifica do

conhecimento. E ela se hipertrofiou com o tempo, tanto vertical quanto horizontalmente.

E também se atrofiou, no sentido de sua desvalorizagdo e mesmo esvaziamento.
Situagdo deveras contraditoria, produto de discurso ideolégico que visa mostrar a
institui¢do-escola como secunddria, desimportante, incapacitada de fazer frente aos
meios mais novos de comunica¢do, mesmo ao trabalho de outras instituigdes, como

sindicatos, partidos politicos, clubes, etc.
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A era pés-moderna - centrada na produgdo da comunicagdo, da informatica -, o
periodo neocapitalista tém imensa dificuldade de lidar com a questdo cultural.
Configura-se esta época como de crise da educagdo e da escola. Ha dados educativos
sobre paises avangados capitalistas - Estados Unidos, por exemplo - em que fica patente
este raciocinio. Os curriculos da escola, influenciados por modernismos superficiais,
ndo contemplam o especifico da escola que é garantir a todos o acesso aos requisitos
fundamentais necessarios a participagdo ativa na vida da sociedade atual. Os curriculos
carecem do “classico” na sua defini¢do, considerando “cldssico” ndo o antigo ou o
tradicional, mas o que conseguiu guardar vitalidade ainda hoje, extrapolando a sua
época o conhecimento que se incorporou a cultura e que precisa ser democratizado. E
“classico” na escola seria a transmissdo - assimila¢do do saber sistematizado, como fim
maior a atingir, para que o aluno possa participar da sua contemporaneidade,
compreendendo também suas diferentes manifestagdes.

Problemas comuns e permanentes, como o analfabetismo, a desadaptagdo
social, a incompeténcia para determinadas fungdes sociais sdo tratados em geral em
posi¢des diferenciadas, tendo por pano-de-fundo o entendimento da relagdo entre
sociedade e educagdo. A pedagogia tradicional, a nova, a tecnicista tentam resolver

estes problemas como se eles fossem meros problemas de aprendizagem e a educagio

uma técnica social. E uma posi¢do ingénua, crendo que as coisas sdo tais como se

apresentam diante de todos. As aparéncias enganam e muito; a compreensdo da
realidade ultrapassa as aparéncias, captando o oculto, descobrindo o que esta escondido
por tras. E fazer ciéncia é absolutamente isto: compreender a estrutura do real, por tras
das aparéncias.

A posigdo ingénua serd ultrapassada a medida que se adentrar a uma posigdo
critica, isto €, uma posi¢do que enxerga quais sdo os fatores determinantes fundamentais
da forma como funciona a sociedade. Esta sociedade, que ¢ de classes, tem o seu
funcionamento derivado da sua estrutura de classes. Assim sendo, problemas
educacionais sdo reflexos de problemas sociais e a educagdo jamais os resolvera.
Resolvam-se os problemas sociais e os educacionais, como ressonancia deles, serdo
também solucionados.

Estudos surgiram na Europa, nos Estados Unidos, na América Latina

explicitando a dependéncia da educagdo em relagdo a sociedade, com caréter critico,
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evidentemente. Saviani agrupou esses estudos sob o nome de teorias critico-
reprodutivistas (Saviani, 1983). Criticas, porque mostram as determinag¢des sociais do
fenomeno educativo; reprodutivistas, porque chegam a (triste) conclusdo de que a
educagdo cabe reproduzir meramente as condig¢des sociais vigentes.

Esta posi¢do é mais profunda do que a posi¢do ingénua, uma vez que ela
expressa com clareza os vinculos reais entre educagdo e sociedade. No entanto, ela retira
da educagdo a capacidade de interferéncia no solucionar os problemas sociais. Mas por
aprofundar o tema, ndo deve ser considerada uma visio desmobilizadora. E o jeito seria
tentar atuagdo nas condig¢des sociais para que as dificuldades de aprendizagem fossem
enfrentadas. A classe dominante, dirigente da sociedade, detendo o controle das formas
educacionais, acionou mecanismos para tratar as questdes de aprendizagem a partir de
suas proprias condigdes, atacando as causas das dificuldades. Exemplo: programas
nutricionais - merenda escolar e outros - para resolverem problemas de desnutrigdo que
trariam problemas de aprendizagem.

A conseqiiéncia-mor desta postura foi a dilui¢do do especifico do pedagogico.
A questdo escolar virou questdo médica, problema de assisténcia social; pedagos dos
recursos destinados a educag¢do consumiram-se em programas emergenciais paralelos.

A estrutura social € que determina a gama imensa de problemas educacionais e

de aprendizagem; estes decorrem da organiza¢do da sociedade burguesa, que estd se

mostrando cada vez mais incapaz de resolver situagdes que ela propria se coloca.

Conclui-se que a solugdo efetiva para estes problemas implica a superagdo desse tipo de
sociedade e as agOes educacionais devem estar inseridas num movimento mais amplo de
transformagado social.

A educagdo, determinada socialmente, pode e consegue exercer influéncias
sobre a sociedade no sentido de criar condigdes que ajudem o processo transformativo.
E preciso entender a realidade enquanto processo em movimento, contraditério e

dialético, e € preciso agir sobre o todo, simultaneamente agindo sobre as diferentes

partes.




1.3. As palavras dos politicos e dos tedricos

Claudio de Moura Castro, chefe da Divisdo de Programas Sociais do Banco
Interamericano de Desenvolvimento - BID -, em entrevista ao jornal “O Estado de Sao
Paulo”, em 28 de janeiro de 1996, disse que o verdadeiro milagre brasileiro foi o pais ter
atingido o nivel de desenvolvimento econdmico a que chegou com uma educagdo
primdria e secunddria tdo ruins. Ele acredita que, se o Brasil aceitou com passividade
total e com omissdo enorme da sociedade a falta de qualidade do ensino bésico, que € a
questdo fundamental da educagdo brasileira, agora, ja estd havendo um aumento da
impaciéncia do brasileiro com relagao a essa ma qualidade do ensino. Em conseqiiéncia,
comegam a pipocar iniciativas e pressdes em niveis variados. Ainda segundo Moura
Castro, o avango maior hoje no MEC € que ndo se estd mais operando em regime
revolucionario na area de educag¢do. Ndo ha mais nem a omissdo e auséncia nem a
correria para tentar resolver tudo do dia para a noite, de afogadilho. J4 esta acontecendo
a reforma real, na sala de aula, dentro da escola, nos municipios, nas secretarias de
estado, com mais consciéncia das necessidades, mais cuidado e capricho no trabalho.
No primeiro grau, ha a prioridade de implementar a escola do fim do século 19 para
valer, ou seja, ensinar a crianga a ler, escrever, contar, usar a cabega, socializar-se. No
segundo grau, ha inimeros problemas conceituais pendentes: é preciso ter um 2° grau
para todo mundo ou vérios segundos graus para diferentes areas? Um 2° grau pratico,
profissionalizante? Qual seria um bom curriculo para o final do século 20 e inicio do
212

Em pesquisa publicada em “Folha de Sdo Paulo” de 26/11/96, Maria Helena
Guimardes de Castro, Secretaria de Avaliagdo e Informagdo Educacional do Ministério
da Educagdo (M.E.C.), diz ser “tragica” a situagdo de ensino do 2° grau. Alunos da 3?
série do 2° grau ndo dominam conteudos curriculares da 8* série e somente 1% do
universo pesquisado - 90.400 alunos de 2.289 escolas publicas € 511 escolas particulares

- conseguiu responder corretamente as questdes de portugués que exigiam comparagdo




entre textos de naturezas diversas, estabelecimento de relagdes de causa e efeito e a
percep¢do de critica, ironia e humor. Maria Helena afirmou “eles chegam as escolas
velhos, porque ja repetiram muitas vezes, e cansados, porque trabalham durante o dia e
s6 podem estudar a noite. Assim, ¢ muito dificil conseguir bons resultados.”

Paulo Renato Souza, ministro da Educagido do governo Fernando Henrique,
tem dito e repetido que o problema central da educagdo no Brasil ndo € o baixo
investimento na area - menos de 4 % do seu PIB, enquanto paises desenvolvidos gastam
aproximadamente 11% - mas a ma distribui¢do dos recursos disponiveis. Exemplo: no
nordeste, o custo de um aluno/ano néo passa de R$ 50,00, enquanto no centro-sul ha
gastos em torno de R$ 500,00. O governo pretende, segundo ele, estabelecer um limite
minimo de R$ 300,00 por aluno/ano. E a prioridade federal é o primeiro grau, garantir
oito anos de escolaridade para toda populagdo e, em seguida, garantir onze anos de
escolaridade. Ou seja: o segundo grau, como condigdo indispensavel para inser¢do do
pais no mundo moderno, numa economia globalizada. Segundo o ministro, o projeto de
Lei de Diretrizes e Bases, debatido no Senado, configura-se num avango, por ser
extremamente moderno, flexivel, possibilitando a produgdo de bons resultados, nos
niveis federal, estaduais e municipais, em prazo mais ou menos curto. O ensino técnico
profissionalizante, na palavra do ministro, deve ficar separado do segundo grau, ter
grande diversificagdo e expansao.

Paulo Renato Souza admitiu pela imprensa, a 01 de fevereiro de 1996, que as
informagdes sobre o déficit escolar real, isto €, o numero de criangas em idade escolar
fora das salas de aula, sdo muito ruins e atrasadas. Pretende iniciar um censo em
mar¢o/96 para que, no ano letivo de 1997, todas as criangas de 7 a 14 anos estejam
dentro das escolas. A estimativa hoje é de 2,3 milhdes de criangas nesta faixa etdria fora
das salas de aula, guardadas as deficiéncias de dados - censo mais recente do ministério
¢ de 1993 (O Estado de Sao Paulo”, 01/02/96: p. A-16).

Darcy Ribeiro, no Caderno 2 de “O Estado de Sio Paulo”, de 28/01/96, com a
paixdo que é sua caracteristica, recorda o tratamento dos portugueses na época colonial
para com o povo: deixaram todos afundados na ignorancia, como as maiores populagdes
analfabetas da Terra. Os tempos imperiais fizeram o mesmo; D. Pedro II, em 50 anos de

monarquia, preocupou-se em levantar prédios para institutos de amparo a cegos, surdos,

mudos, loucos. A educagdo popular o imperador ndo enxergava, pois o povo para ele era
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uma massa de negros escravos forros, de mulatos vadios que ndo precisavam de
instrugdo. A bem da verdade, nem a educag@o de elite o preocupou. O final do Império,
embora falasse de educagdo com eloqiiéncia pela boca de Rui Barbosa, nada fez de
significativo. A proclamagdo da republica deu relevo a questdo educacional, por vérios
motivos, dentre eles pela ampla penetragdo do positivismo entre os republicanos. A
década e a revolugdo de 30 trouxeram reais novidades: os Pioneiros da Educagdo, com
criticas sobre a precariedade do sistema de ensino e com propostas concretas para sua
renovagao.

Pelos vérios estados, multiplicaram-se os institutos de educagdo, num esforgo
de melhoria da qualidade do professorado das escolas publicas. Maior faganha ocorreu
no Rio de Janeiro, com grande rede de escolas publicas e uma universidade voltada para
a educagdo, levantadas por Anisio Teixeira.

Segundo Darcy Ribeiro, os educadores democréticos sofreram revezes, por
conta de onda erradicadora do comunismo, em 1935, voltando, com a redemocratizagéo,
a influir, a construir. O reacionarismo catélico pré Jodo XXIII, segundo ele, conseguiu
acabar com os institutos estaduais de educa¢do (L.D.B.E.N. 4024/61), liberando a
criagio de escolas normais privadas. “Golpe mortal contra a qualificagdo do
magistério”.

Ainda na palavra do senador, o golpe militar de 1964:

Parece ter sido dado contra a educagdo, tal foi a firia com que se
langou contra os estudantes e as universidades, sobretudo a de
Brasilia, que foi quase arrassada (...)

Poderiamos relatar muitas outras violéncias contra a escola piiblica
- a maior das inveng¢bes humanas, tinica capaz de integrar um povo na
civilizagdo letrada e permitir que ele desenvolva suas potencialidades.
O fato inegavel é que a educagdo brasileira é muito mais precdria do
que corresponderia ao nosso grau de desenvolvimento geral. Todos os
paises que deram certo resolveram seu problema educacional bdsico
muito antes de alcangar o nivel em que estamos. Em conseqiiéncia

somos um pais de analfabetos, incapazes por isso de um

desenvolvimento continuado. A criatividade inegdvel do nosso povo
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ndo se exerce em nivel de cultura letrada, mas tdo sé na cultura
vulgar de transmissdo oral. A transi¢do da cultura oral para a
escolinha antiga e desta para a escola moderna ndo se processa
automaticamente na sociedade. S6 é alcan¢ada como resultado de
uma vontade politica, predisposta aos esforgos e aos investimentos em
que implica a universalizagdo de uma escola de qualidade (...). Nossa
sociedade se modernizou, integrando na cultura letrada uma parcela
infima de sua populagdo, condenando o grosso dela, primeiro, a

exclusdo, depois a marginalidade. (Ribeiro, 1996: p. D3).

Sio Paulo e Rio de Janeiro sdo sociedades modernas e avangadas em seu
nucleo de elite, mas cercam-se do atraso que ¢ a periferia pobre, cada vez mais
numerosa, mais envolta em violéncia. Os sistemas escolares sdo ruins, produzem mais
analfabetos que alfabetizados, pois metade das criangas sai da escola sem completar a 4°
série, que seria 0 minimo para que se alfabetizem.

A tarefa historica que compete a sociedade, na palavra do senador,

é renovar radicalmente todo o sistema escolar publico, para que ele
atenda as necessidades especificas de seu alunado oriundo das
camadas mais pobres, sem escolaridade prévia. Para tanto ¢é
indispensavel no Brasil, como o foi em todo mundo, uma escola em
tempo integral, acabando com essa perversdo brasileira que é a

escola de turnos. (Ribeiro, 1996: p. D3).

Guilherme Ary Plonski e Milton Santos, professores da USP, analisam o

papel da ciéncia e da tecnologia para a prosperidade economica e melhoria da qualidade

de vida. Em artigos no “Estado de Sdo Paulo”, de 28-01-96, o primeiro fala do papel da

universidade

que vem contribuindo para a sociedade do conhecimento nas diversas
fases da educagdo permanente: no apoio direto ao ensino de primeiro

e segundo graus, no ensino do terceiro grau e no oferecimento de




oportunidades de aprendizado aos profissionais em todos os estdgios.
Os beneficios sdo reciprocos pois, pela exposi¢do a esses segmentos,
a universidade conhece melhor a realidade em que atua, identifica
problemas de pesquisa, aprimora cursos existentes e testa novas

iniciativas de ensino. (Plonsky, 1996: p. D4).

Milton Santos leva o problema para outros lados, fazendo perguntas, tais
como: ¢ genuinamente publica a universidade publica? Ou ja vem privatizando ha
algum tempo? Que areas se privatizam e que outras ndo cedem? Segundo ele, a
universidade nasceu buscando atingir o ideal de universalidade. A globalizagdo, porém,
impds-lhe um paradoxo, justamente quando a universalidade se torna concreta, pela via
do progresso técnico-cientifico. Isto porque a globalizagdo faz-se pelo mercado e a seu
servico. Em conseqiiéncia, ha enorme demanda de conhecimentos produtivos
pragmaticos, onde a inteligéncia pratica e o critério de utilidade tomam o lugar da
reflexdo e do critério de finalidade. As ciéncias da produgdo - exatas, biologicas,
naturais - sdo consideradas uteis e as ciéncias humanas relegam-se como supérfluas.

Segundo ele,

A universidade deve recolocar urgentemente seus pedagos,
reencontrando sua perdida vontade de unido, para ajudar o pais a
reencontrar seu destino. Questoes como o desemprego, a exclusdo, a
exploragdo das periferias, a desigualdade racial e outras formas de
fratura social dificilmente encontrardo solugdes se a universidade ndo
for capaz de diagnosticar a situagdo, permitindo aos politicos e
administradores a escolha das solugdes. (...) A globalizagdo ndo
exclui a necessidade de planejar o futuro de cada nagdo, de modo que
a sociedade mantenha as rédeas do seu destino. (...) A vontade de
impor a ferro e fogo um processo de globalizagdo perversa, que

agrava e expoe as fraturas latentes da nag¢do, conduz os

propagandistas da modernidade a qualquer pre¢o a desencorajar um

debate mais profundo sobre a realidade nacional e a natureza de

nossa crise profunda. (Santos, 1996: p. D).
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Mairio Sérgio Cortella, em conferéncia proferida no XVI Congresso Estadual
de Educagdo da APEOESP, em Santos, em outubro de 1995, fez consideragdes sobre o
fortalecimento que os municipios precisam ter para saida das sucessivas crises na
educagdo. Segundo ele, urge a organizagdo de condigdes estruturais adequadas e ndo
uma mera “prefeituralizagdo” do poder - passando do ambito estadual para o municipal -
sem o controle e a defini¢do de politicas e prioridades, sem organizagdo de conselhos de
educagdo paritarios, por parte de populagdo. A reparticio das competéncias e as
reformas estruturais sdo condi¢des absolutas que devem anteceder a municipalizagdo.

Em relagdo aos 25% da arrecadagdo municipal, obrigatorios para repasse na
educacdo, tém ocorrido fatos lamentaveis e até folcloricos, como quando os prefeitos
usam esse dinheiro em outros setores, comprando Onibus, refazendo estradas, até
adquirindo esterco para os jardins municipais. Dizem que ndo tém onde mais gastar em
educag¢do o minimo de 25% da arrecadagdo; entdo, € preciso verificar se ja atenderam ao
total da demanda, de criangas de 0 a 6 anos de idade, se ndo existe mais nenhuma
crianga de 7 a 14 anos fora das escolas, se todas as pessoas com mais de 15 anos estdo
alfabetizadas, se os educadores trabalham em condi¢des satisfatrias, se o ensino estd
avangando na qualidade.

Cortella ironicamente afirma que estd ocorrendo quase uma “conversdo” de
pessoas, historicamente ligadas as elites brasileiras, e que, hoje em dia, defendem
ardorosamente a necessidade de o Brasil escapar da sua péssima educagdo. Ha até a
impressdo de que, s6 agora, foi descoberta a importancia dessa drea para a vida nacional.
Parcela da sociedade civil ligada as causas populares propugnou sempre esta defesa e
nunca teve anteriormente esta adesdo. Surgem entdo interrogagdes, tais como: o que
poderia estar por tras dessa furiosa explosdo discursiva vinda exatamente dos que detém
condigdes politico-econdmicas para romper a miséria educacional? Por que essa
“inédita” parceria? A explicagdo mais plausivel € oportunismo politico - dada a
proximidade de eleigdes gerais -, oportunismo econdmico, oportunismo ideoldgico -
propostas progressistas geram suposta identidade de inteng¢Ges entre minoria e maioria.

Segundo Cortella, sé recursos financeiros configurariam prioridade real,

percentual do PIB acima de 10% destinado a educagdo e ndo 3,7% como o €

orgamentariamente. E também convém ressaltar que ndo cabem nessa discussdo
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comparagdes com outros paises, para os que defendem a diminui¢do da presenca do
poder publico nas atividades sociais - o Estado Minimo. Isto porque o setor publico
brasileiro tem participagdo de 23,9% no PIB, enquanto Estados Unidos tém 28%, Suécia
35% e Italia 44%. Conseqilientemente, conclui-se que o Estado brasileiro precisa ser
fortalecido para prestar servigo a maioria que o financia e ndo usufrui em igual medida.
A educagdo sera realmente prioridade quando também houver participagdo dos setores
privados da economia e ndo apenas discursos, através de politica de justica tributéria.

A escola, como instituicdo publica de ensino, foi e continua sendo uma
necessidade histdrica para a sociedade. No contexto de hoje, ha setores que ndo véem
mais sentido para a escola como lugar de educagdo, ja que ela ndo consegue competir
com os novos meios de comunicagdo. Esta forma de pensar é discurso ideoldgico
dominante, com caracteristicas neoliberais. A forte tendéncia de crescente privatiza¢do
dos servigos publicos, a negligéncia cada vez maior em relagdo as institui¢des publicas,
a suposta verdade de que o mercado livre € a unica via de constru¢do da prépria
humanidade, o Gnico caminho de desenvolvimento social, evidenciam a dominagdo cada
vez mais explicita do pensamento neoliberal, assumida pelas elites e administradores do
Estado.

Ha que se ressaltar que os efeitos positivos dessa pos-moderniza¢do brasileira
fazem-se presentes para os segmentos ja anteriormente privilegiados da sociedade, que
tém também o usufruto de uma boa educagio. A totalidade da populago, ao criticar a
escola e sua validade, esta-se na verdade negando um elemento fundamental para todos.
E através da escola que as novas geragdes se introduzem no universo das praticas -
produtiva, social, simbolica - que viabilizam sua existéncia.

A importancia da escola para a construgdo da cidadania é inquestionavel.

Antonio Joaquim Severino enfatiza este ponto de vista ao dizer

Tornar viavel a existéncia dos homens, numa dada realidade historica

e social, significa hoje construir a efetiva cidadania. E garantir a

todos os individuos humanos, sem qualquer forma de discriminagdo,
as condi¢des para o exercicio pleno de todas as trés prdticas, de modo
a que possam ser produtores e consumidores dos bens naturais, dos

bens sociais e dos bens culturais de sua sociedade.
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Com efeito, a condi¢do de cidadania exige o efetivo compartilhar das
mediagdes existenciais, por sua vez realizaveis através dessas rés
modalidades de praticas reais. Mas, desde que esse “compartilhar”
ocorra de modo construtivo, pois essas prdaticas sdo igualmente
mediadoras da desumanizagdo dos homens, ja que é também nelas
que os homens podem se degradar, serem oprimidos e se alienar

(Severino, 1995: p 16,17).

Assim, a escola, na sociedade democratica, € instrumento insubstituivel na
medida em que possibilita o acesso das classes populares ao conhecimento
sistematizado, a participagdo mais pronta no processo politico-cultural. A sociedade
exige escola universal gratuita, obrigatoria, uma escola publica que receba a todos, que
os faga nela permanecerem e que assegure o ensino bom, apto ao desenvolvimento das
capacidades discentes.

A democratizagdo do ensino funda-se no principio da diversidade, pois, para
que a igualdade seja real e ndo meramente formal, o ensino basico, fundamental tem que
atender a diversificagdo da clientela que a ele tem direito. A escola deve interagir
continuamente com as condigdes de vida da populagdo, visando adequagdo as suas
estratégias de sobrevivéncia, e impedir o fracasso, a exclusdo. A socializagdo do saber
sistematizado precisa se dar a partir das condi¢cdes de aprendizagem dos alunos, na
pratica da vida.

Democratizagdo escolar pressupde também o melhor dominio possivel das

matérias curriculares, essencialmente a aprendizagem da leitura e escrita, que é condigdo

“sine qua non” para participagdo do aluno em outras instdncias sociais. Este saber
sistematizado, socialmente construido, deve ser saber critico a0 mesmo tempo, pois seus
conteidos passam por determinantes concretos, para evidenciar, ressaltar suas
contradigdes, favorecendo, possibilitando um novo entendimento da realidade social.

A ag¢do coordenada, participativa de todos os envolvidos na escola, num projeto
coletivo, visando a sua democratizagdo cada vez mais concreta, pressupde que o0s
professores consigam passar ao aluno um conhecimento estritamente vinculado,

articulado com a sua vida concreta. Este conhecimento, que ¢ método de analise das
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realidades, possibilitara entendimento, desvelamento das relagdes objetivas entre o
homem e o mundo.

Demerval Saviani (1991), tecendo consideragdes sobre a educagdo publica na
conjuntura atual, lembra que o predominio do Partido Republicano sob lideranga de
Ronald Reagan, nos Estados Unidos, e do Partido Conservador sob lideranga de
Margareth Thatcher, na Inglaterra, trouxe em cena uma orientagdo politica tendente a
secundarizar o papel do estado, pondo a énfase no livre curso das leis de mercado e,
conseqiientemente, na valorizagdo da iniciativa privada desvinculada do controle estatal.
Esta orientagdo tem tido crescente influéncia nos paises da América Latina, reforgada
pelas mudangas estruturais do Leste europeu.

A escola publica, dentro deste enfoque, tem sua decadéncia atribuida a
incapacidade do estado de gerir o bem comum, para o atendimento das necessidades
sociais. A primazia da iniciativa privada é entdo advogada. Tal orientagdo - chamada
neoliberal ¢ modernizante - pretende restaurar postulados liberais da livre iniciativa, das
liberdades individuais, da propriedade privada e da auto-regulagdo da economia de
mercado.

Do ponto de vista liberal, a educag@o publica a cargo do estado € a regra. A
iniciativa privada constitui exce¢do, no ramo. O investimento privado em educagéo so €
viavel no que diz respeito a instrugdo das elites. Quando se trata de educagdo destinada a
toda populagdo, o empreendimento capitalista se inviabializa, intervindo, entdo, o poder
publico. Mesmo os privatistas invocam a responsabilidade do estado em educagdo para
poderem justificar os subsidios publicos as escolas particulares.

O socialismo, que preconiza a aboligdo da propriedade privada e a socializagédo

dos meios de produgdo, mais ainda que o liberalismo, seria enfatico quanto ao carater

publico da educag@o. Mesmo assim, seus tedricos - Babeuf, Owen, Robin, Blanqui e

mesmo Marx - mostraram sempre acentuada desconfianga no papel estatal da educagéo,
por formagdo anarquista ou utopica ou mesmo pelas caracteristicas do estado real, isto é,
burgués.

O tedrico mais importante da concepgdo neocapitalista foi Keynes, que, no
inicio dos anos 30, sob o impacto da crise capitalista de 29, atribuiu importancia central
ao estado no planejamento das atividades econdmicas. A questdo central seria combinar

a regula¢do da economia pelo estado com o funcionamento da economia de mercado
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baseada na propriedade privada. Ele acreditava poder conter as crises ciclicas do
capitalismo, mantendo o pleno emprego e taxas de crescimento continuas, pelo menos
por longos periodos. Os programas da social-democracia estio em consonancia com
essas idéias, estribadas no compromisso entre empresariado, sindicatos de trabalhadores
e o estado, visando a constru¢do do chamado “Estado do bem estar”.

Esta concepgdo - sua ideologia € o neoliberalismo - buscou fazer frente a nova
situagdo historica, ja ndo mais justificada nos quadros do liberalismo cléssico, depois da
2* guerra mundial, nos Estados Unidos, nos principais paises europeus, no Japdo, com o
beneficio dos organismos internacionais.

A planificagdo para a economia traduziu-se como imperativo de planificagéo
dos sistemas de ensino e dos processos pedagogicos. Dispéndios educacionais
comegaram a ser considerados desejaveis - teoria do capital humano - por motivos
sociais, culturais e especialmente econdémicos. A Educagdo considerada bem de
produgdo agora, ndo apenas de consumo. A argumentagdo neoliberal de forma alguma
implicaria o encolhimento do setor publico.

Hoje, veiculam-se posig¢des taxadas de neoliberais que ndo correspondem ao
conteudo proprio do neoliberalismo. Faz-se apologia da desregulamentagdo da
economia e liberagdo do mercado, postulando transferéncia das politicas publicas para a
esfera privada ou para instituigdes filantropicas (Saviani, 1991).

Esta posigdo, proclamada neoliberal e autodenominada moderna, n3o tem nada

de moderno, segundo Saviani

se reconhecermos na modernidade o ‘“cogito” cartesiano, o
“organon” baconiano, a certeza da capacidade empreendedora dos
homens e a crenga no poder ilimitado da razdo caracteristica do
lluminismo. Ela é, antes, pos-moderna, com tudo o que essa expressdo
evoca de irracionalismo, niilismo e auséncia de perspectivas (...).
Enquanto pos-liberal ela sucumbe aos insucessos do liberalismo

encarnando o beco sem saida da economia liberal-capitalista. Em

lugar da confian¢a, propria do liberalismo, numa suposta

racionalidade natural das leis do mercado que o impulsiona sempre

para frente num progresso irresistivel, abandona-se ao jogo cego das
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for¢as de mercado cujo significado se esvanece, transformado que foi
em significante por si mesmo. Enquanto pds-moderna, descré da
civilizagdo, perde o carater de processo historico e mergulha na
mesmice dos signos dissociados de sentido, no vazio de um presente
sem perspectivas e nas aparéncias que ja perderam qualquer relagdo

com algum suporte essencial (Saviani, 1991:101,102).

Segundo Perry Anderson (1995:13-22), os anos 80 viram o triunfo da ideologia
neoliberal nas regides de capitalismo avangado. No continente europeu, os governos de
direita - geralmente de fundo catélico - praticaram um neoliberalismo mais cauteloso do
que os paises anglo-saxdnicos, mantendo a énfase mais nas reformas fiscais e disciplina
orcamentaria do que em cortes violentos de gastos sociais ou enfrentamentos
deliberados com sindicatos. Porém, a distancia entre este tipo de politica e as da social-
democracia anterior ja era bem marcante.

Franga e Grécia, com Miterrand e Papandreau, esforgaram-se para realizar uma
politica de deflagdo e redistribuigdo, de pleno emprego e de protecdo social, numa
tentativa de criar, no sul da Europa, um equivalente da social-democracia do pos-guerra
no norte do continente, em seu periodo de ouro. O projeto, porém, fracassou e o governo
socialista francés teve de mudar dramaticamente seu curso e fazer politica préxima a
ortodoxia neoliberal.

Inicialmente, s6 governos explicitamente de direita radical puseram em pratica
politicas neoliberais, depois, qualquer governo, incluindo ai os que se acreditavam de
esquerda. Se a social-democracia, no comego, era considerada inimiga do
neoliberalismo, posteriormente, os governos social-democratas mostraram-se resolutos
em adotar suas politicas.

Nos itens deflag@o, lucros, empregos e saldrios o programa neoliberal mostrou-
se realista e teve €xito. Todas estas medidas foram concebidas para alcangar um fim

histdrico, ou seja, a reanimag¢io do capitalismo avan¢ado mundial, restaurando taxas

altas de crescimento estaveis. Porém, o quadro se mostrou decepcionante; entre os anos

70 ¢ 80, ndo houve nenhuma mudanga na taxa de crescimento. Assim, a recuperagdo dos
lucros ndo levou a recuperagdo dos investimentos. A inversdo especulativa, muito mais

do que a produtiva, gracas a desregulamentacd@o financeira, fez-se propicia. O peso do
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Estado de bem-estar ndo diminuiu muito, apesar de todas as medidas tomadas para a
contengdo dos gastos sociais.

Quando o capitalismo avangado entrou em outra profunda recessdo, em 1991, a
divida publica de quase todos os paises ocidentais assumiu tamanhos alarmantes -
mesmo da Inglaterra e Estados Unidos - e o endividamento privado das empresas
aumentou até niveis sem precedentes desde a 2° guerra mundial. Hoje, sdo sombrios os
indices econdmicos e o desemprego amplia-se significativamente. Segundo a “Folha de
S3o Paulo”, de 26/11/96, o nimero de pessoas desempregadas ou subempregadas atinge
1 bilhdio no mundo todo - 30% da for¢a de trabalho, segundo a Organizagdo
Internacional do Trabalho.

A logica, entdo, seria uma reagdo contra o neoliberalismo. Mas isso ndo
ocorreu, havendo até um segundo alento a ele, por exemplos: a vitéria de Major nas
eleigdes de 1992 na Inglaterra; a social-democracia na Suécia sendo derrotada por frente
de direita em 1991.

O neoliberalismo da os parametros nas politicas, mesmo quando seu momento
de atuagdo econdmica mostra-se estéril ou desastroso. Este segundo alento deve-se,
entre outras razdes, a queda do comunismo na Europa oriental e na Unido Soviética, de
1989 a 1991, no momento preciso em que os limites do neoliberalismo ocidental
mostravam-se 0bvios.

A América Latina converteu-se hoje em dia em terceira grande cena de
experimentagdes neoliberais. E foi testemunha da primeira experiéncia neoliberal
sistematica do mundo: o Chile, sob ditadura de Pinochet, que pressupunha a aboligdo da
democracia. A liberdade e a democracia, segundo Hayek, podiam tornar-se
incompativeis, se a maioria democratica decidisse interferir com os direitos
incondicionais de cada agente econdmico de dispor de seus bens como quisesse.

Abre-se uma pergunta serissima: o neoliberalismo encontrard (ou n@o) mais
resisténcia a implantagdo dos seus projetos aqui na América Latina do que na Europa
ocidental ou na antiga Unido Soviética? O populismo seria obstaculo mais facil (ou néo)
para a realizagdo dos planos neoliberais do que a social-democracia ou mesmo o

comunismo?

Assim, tudo mostra-se provisorio em relagdo ao neoliberalismo, por ser

movimento forte e inacabado. Mas ja se pode distinguir, dentro deste contexto
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contemporaneo, que a revitalizagdo bésica do capitalismo avang¢ado ndo aconteceu e que
sociedades marcadamente desiguais se multiplicaram.

O predominio neoliberal é abrangente atualmente e ha, como que onipresente, a

idéia de que todos - negando-o ou professando-o - acabam tendo de se adaptar as suas

normas.
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CAPITULO 2

A formacao do educador para a escola.

Determinacdes e ambigiiidades

“Se vocé ndo sabe aonde esta indo, € dificil
selecionar meios para chegar 14.”

- Robert Mager -

2. 1. Um comeco de historia

Desde o Império esteve presente a preocupagdo com a formagdo do magistério
para o ensino primério, embora, de concreto, muito pouco tenha sido feito. A
Constitui¢do de 1824 propunha a instrugdo primaria gratuita a todos, mas ndo havia
professores e nem os meios para efetivar tal disposi¢ao.

A primeira Escola Normal foi criada em 1833, em Niterdi, sendo pioneira na
América Latina e pioneira, enquanto publica, em todo o continente, visto que as escolas
norte-americanas eram particulares. Ap6s a implantagdo da primeira, criaram-se outras:
em Minas Gerais (1835), na Bahia (1836), em Sdo Paulo (1846), em Pernambuco
(1865), em Alagoas (1869), no Rio Grande do Sul e no Para (1870), em Sergipe (1871),
no Amazonas (1872), no Espirito Santo (1873), no Rio Grande do Norte e no Maranhao




(1874), no Parana e Mato Grosso (1876), em Santa Catarina (1880), em Goias (1881),
no Piaui (1882), na Paraiba (1883).

A Escola Normal, de responsabilidade das provincias, teve avangos e recuos;
faltavam as mesmas condi¢gdes econdmicas e sociais para a organizagdo da institui¢do
publica em niveis primario e secundario. Quanto ao curriculo, as disciplinas eram de
cultura geral e algumas apenas com carater pedagégico, o que significava precaria
formag@o técnica do aluno.

A Constituigdo Federal de 1891 atribuiu aos estados a competéncia para

organizagdo dos seus sistemas escolares. A Unido restava legislar sobre o ensino

superior da capital da Republica, cabendo-lhe criar escolas de ensino secundério nos
estados e cuidar da institui¢do do Distrito Federal.

Fatores de ordem politica, econdmica e social, assim como movimentos
educativos de carater ideologico, fizeram com que este quadro se modificasse. A
industrializagdo e a urbaniza¢do que se delineavam nos centros urbanos maiores
geraram nova composi¢do de classes sociais - pequeno proletariado urbano que se
fortalece, classe média que se alarga - aumentando a demanda por escolarizagdo.

Em conseqiiéncia, houve expansdo da rede publica de ensino e a propria
redefinicio do papel da escola. Sdo Paulo, Minas Gerais e o Distrito Federal
empreenderam reformas visando o desenvolvimento urbano-industrial e as propostas
dos educadores que passaram a ter cargos administrativos. Este fato, a criagdo do
Ministério da Educag@o, a solicitagdo de colaboragdo do governo aos profissionais da
Educagdo, por ocasido da IV Conferéncia Nacional da Educagdo, em 1931, atestaram
tendéncia de um esbogo de coordenagdo nacional na area educacional.

Em 1932, surgiu o “Manifesto dos Pioneiros da Educagdo Nova”, pregando a
reconstrugdo da educagdo, tendo em vista as modificagdes sociais ditadas pela industria
e urbanizag¢do emergentes. Embora os pioneiros -26- ndo constituissem grupo ideolégico
homogéneo, uniram-se em torno da referéncia liberal, defendendo a escola-tnica,
garantida pelo estado, sem discriminagdo econdmico-social, unificada quanto aos fins.

Reformas educacionais fizeram-se presentes, atendendo as novas fungdes
escolares. A reforma de Anisio Teixeira, no Distrito Federal, mereceu destaque, onde
ele procurou atribuir a escola primdria uma organizagdo que proporcionasse a todas as

criangas os elementos fundamentais da cultura. A formag@o dos professores para as
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séries iniciais foi reformulada; o decreto 3810 de margo de 1932 promoveu a escola
normal do Distrito Federal a instituto da educag@o. I.E. compreendia um sistema
completo, com todos os graus de ensino: pré-primario, primario, secundério e superior.
Pré-primarios e primarios destinavam-se a prética dos alunos mestres. Outros estados
empreenderam a mesma mudanga também, efetivada a partir de 1946. Cavalcante,

citando Warde, assim explicita:

Apresentando avangos, a escola nova, fundada no idedrio liberal,
defendida pelos “pioneiros”, alimentou a crenga de amplos setores da
sociedade civil de que, ‘“pela via da escolarizagdo, ndo s6 o
desenvolvimento individual como a corre¢do das distorgoes
econdmicas, sociais e politicas se tornariam possiveis” (Warde;
1982:10). No entanto, a historia demonstra que a escola nova ndo
conseguiu democratizar o ensino, e as distor¢des observadas nos
diferentes setores da sociedade serviram para justificar os fracassos
do governo em ofertar educagdo basica, gratuita e de qualidade para

todos, como hoje também se verifica”. (Cavalcante, 1994:32).

A criagdo de faculdades de educagdo, ciéncias e letras para a formagdo do
professor em nivel superior foi cogitada, visando também sua influéncia na preparagéo
do professor primério.

O golpe de Estado de 1937 - O Estado Novo -, com sua agdo autoritaria e
centralizadora, organizou o sistema de ensino para assegurar a todos os individuos uma

educagdo de carater nacional, adequada as diferentes classes sociais, como garantia da

“paz social”. O ensino pré-vocacional e profissional foram a preocupag¢d@o maior do

governo, havendo a difusdo das escolas profissionais nas d4reas urbanas e a
nacionalizagdo das escolas de colonizag@do estrangeira.

A formagdo de professores passou a ser controlada pelo governo federal na sua
organizagdo, objetivos, funcionamento e conteido. A ruralizagdo do ensino ai se
enquadra e visou a adequagdo profissional do professor primario a zona rural, num

esforgo de fixa¢do do homem ao campo, atribuindo a escola um papel que ndo lhe cabia.
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Em 1938, o governo instituiu a Comissdo Nacional do Ensino Primadrio, a fim
de, mediante estudos, propor bases politicas do ensino elementar, assim como
estabelecer planejamento de a¢des contra o analfabetismo. O INEP - Instituto Nacional
de Estudos Pedagogicos - nesse ano foi criado. Porém, a defini¢do politica educacional
do Estado Novo (E.N.) aconteceu somente com o surgimento das leis organicas dos
diversos ramos do ensino primario e médio.

A chamada Lei Orgénica de Ensino Normal, apesar de ter sido gestada no
periodo getulista do E.N., foi editada a 02 de janeiro de 1946 - Decreto-Lei 8530/46.
Pela primeira vez, houve a determinagédo oficial de diretrizes gerais no que se refere a
formagdo do magistério primario em escala nacional e o curso normal, como ramo de
ensino profissional, passou a se organizar para atender aos objetivos do ensino primario.

Com esse dispositivo, o ensino normal foi subdividido em cursos de dois
ciclos: o primeiro, o de regentes de ensino primario, em 4 anos, ao nivel do secundario,
funcionando nas Escolas Normais Regionais; o segundo, ao nivel de colegial, em 3
anos, funcionando nas Escolas Normais.

Foram também criados os Institutos de Educagdo, onde aconteceriam os cursos
de especializagdo para professores primarios ja formados e cursos de habilitagdo para
administradores escolares do grau primario.

O curriculo era unico para o pais, com disciplinas de carater geral, enfatizando
matérias de carater técnico-pedagogico. A cada Estado poderiam caber acréscimos
disciplinares.

O Decreto-Lei 8530/46 oficializou objetivos bem definidos, tais como:

I - Prover a formagdo do pessoal docente necessario as escolas
primarias.

Il - Habilitar administradores escolares destinados as mesmas
escolas.

Il - Desenvolver e propagar os conhecimentos e técnicas relativas a
educagdo da infancia. (Cavalcante, 1994:34).

As leis orgénicas consagraram a separag@o da educagdo escolar em dois ramos:
a escola voltada para a ilustragdo - ensino secundario tradicional - e a escola voltada

para o trabalho, destinada as classes economicamente mais baixas. A escola dual

brasileira (S.S-secundario, superior e P.P.-primdrio, profissional), como antes havia
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sido, fortalece-se mais, oficializando sua ideologia dominadora. Estas leis tentaram a
defini¢do de uma educagdo voltada para o preparo de mao-de-obra, de acordo com as
novas exigéncias capitalistas. O caréter elitista do secundério foi mantido pela reforma
Capanema, devido ao seu papel formador de “individualidades condutoras”. Os demais
ramos do ensino médio, dentre eles o Normal, por serem profissionalizantes, ndo
gozavam do mesmo prestigio.

A Lei Orgénica do Ensino Primario - Decreto-Lei 8529 também de 02 de
janeiro de 1946 - instituiu duas categorias de ensino: o primario fundamental, para
alunos de 7 a 12 anos, e o primadrio supletivo, para adultos e adolescentes.

Durante o periodo de redemocratizagdo, a legislagdo originaria no Estado Novo
permaneceu vigorando, com a diferenga seguinte: com a Lei de Diretrizes e Bases da
Educagdo Nacional, promulgada em 20 de dezembro de 1961 (Lei 4024/61), o ensino
normal, como os demais ramos do ensino técnico-profissional, passou a ser equivalente
ao 2° ciclo secundario, com possibilidades de acesso aos cursos superiores.

A finalidade do curso foi definida no capitulo IV, art. 51 da Lei 4024/61: “O
Ensino Normal tem por fim a formagdo de professores, orientadores, supervisores e
administradores escolares destinados ao ensino primario € o desenvolvimento dos
conhecimentos técnicos relativos a educagdo da infancia.”

Os citados orientadores, supervisores e administradores, para ensino primario e
pré-primdrio, seriam formados em cursos de especializagdo pds-normal, ministrados nos
Institutos de Educagdo.

A diversidade formativa - nivel ginasial, colegial e pds-normal - provocava
condigdes desiguais de preparo do professor primario. Os sistemas estaduais
trabalhavam, entdo, com uma hierarquizagdo real dos niveis de preparo que melhor se
adequassem as necessidades locais e regionais. Na lei estava embutido o principio de
equivaléncia e os exames de suficiéncia estavam a cargo de escolas normais ou
institutos de educagdo publicos credenciados pelos conselhos estaduais, para habilitar
professores primarios, a fim de suprir a falta docente. (Cavalcante, 1994:41)

A Lei 4024/61 enfatizava as dreas de formagdo geral, sem prejuizo da formagéo

especifica, e sua maior contribuigdo foi a flexibilidade curricular: havia disciplinas

obrigatorias fixadas pelo CFE; complementares, escolhidas pelos sistemas estaduais; e
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optativas, indicadas pelas escolas, selecionadas numa listagem das respectivas
secretarias de educagéo.

Esta lei apresentou dois momentos em sua vigéncia, referenciados pelo Golpe
de 1964. De 1961 a 1964, com muitas crises sociais e econdmicas, a educa¢do
visualizou possibilidade de ousar no processo transformador, que comegara a ocorrer
nesta época.

O Brasil, nesta época, contava com 70 milhdes de habitantes, sendo que quase
40% eram de analfabetos. E 45% da populag¢do encontravam-se ja nas zonas urbanas,
congestionando a problematica urbano-social. Politicamente, as reformas de base
estavam em evidéncia. No sistema educativo, salientavam-se os grupos religiosos,
através do Movimento de Educagdo de Base; os estudantes, em movimentos de
alfabetizagdo e cultura popular; e as esperangas de superagdo do analfabetismo.

O Censo Escolar de 64 mostrou, porém, que s6 47% das criangas de 7 anos
estavam nas escolas. Assim, a situagdo ficou igual, por falta de escolas principalmente.

1964 trouxe nova ordem politico-social-econdmica, vinculando o pais ao
capitalismo internacional. Anticomunismo, combate a corrupg¢do foram bandeiras
justificadoras da nova proposta. Seguranga e desenvolvimento, o norte inexoravel final.

Na educagdio, o carater moralizante mostrou-se de forma explicita, na
conten¢do da efervescéncia estudantil anterior, assim como na obrigatoriedade do ensino
de disciplinas de organizagdo social e politica, educagdo moral e civica, estudos de
problemas brasileiros. Os acordos MEC/USAID exigiram medidas legislativas urgentes,
combinantes aos novos propositos politicos.

A Lei 5692 de 1971, de diretrizes e bases para o ensino de 1° e 2° graus, e a Lei
5540, de 20 de novembro de 1968, a chamada Lei da Reforma Universitéria,
concretizavam as modificagdes desejadas e acima referidas. Seqiiencialmente, surgiu um
turbilhdo legislativo, espelhando o carater tecnoburocratico do regime. Do sistema
educacional esperam-se, exigem-se a produtividade, o baixo custo de mdo-de-obra
numerosa e qualificada tecnicamente, ddcil, acessivel as necessidades econdmicas
vigentes.

Principios tecnicistas e fabris foram transportados da teoria econdmica para a

educagdo, a influéncia e interferéncia americanas presentes alastraram-se pelo mercado

literario. A Escola Normal passou a ser uma das habilitagdes profissionais de 2° grau,
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perdendo identidade de agéncia formadora do professor primario, ficando resumida a
apéndice profissionalizante de 2° grau.

O texto legal diz no capitulo III, artigo 22, do ensino de 2° grau: “O ensino de
2° grau terd trés ou quatro séries anuais, conforme previsto para cada habilitagdo”. No
caso do magistério, serdo trés ou quatro séries (0s seus egressos poderdo lecionar de 1*
até 6" série e, excepcionalmente, até a 8 série).

A chamada “escola-tipo” desapareceu, dando espago a “escola-tinica™; apareceu
um unico e imenso ensino de 1° e 2° graus, estendendo-se o 2° grau em habilitagdes
profissionais. O Parecer 349/72 tratou especificamente da habilitagdo de 2° grau para o
exercicio de magistério nos anos escolares iniciais: fixou minimos profissionalizantes,

com exigéncia de um ntcleo comum obrigatério e nacional, também de formagdo

especial - 0 minimo necessario a habilitagdo.

A Lei 5692/71 generalizou a profissionalizag¢do do ensino de 2° grau e
a formagdo de professores tornou-se uma habilita¢do entre muitas.
Varios colégios introduziram, entre suas opg¢des de formagdo
profissional, o magistério, sem ter as condigdes necessdrias para
Sformar bons professores. Ao mesmo tempo muitas escolas normais,
tradicionalmente voltadas para a formagao de professores, receberam

outras habilitagdes. (Pimenta, 1994:51)

A Lei 5692/71 também tentou estabelecer pardmetros de regulamentagio

profissional, um dos pontos mais inovadores: a admissdo de professores e especialistas

seria por concurso de titulos e provas; a remunera¢do dos docentes seria estabelecida
pelos sistemas de ensino, considerando a maior qualificagdo em cursos e estagios
formatdrios, aperfeicoamento ou especializagdo, quaisquer que fossem os graus de
atuagdo. Se assim tivessem sido respeitados, esses artigos legais eliminariam com o
tempo a figura do professor leigo, bem como possibilitariam a cada sistema refletir
sobre as préprias necessidades e valorizar os profissionais da educagio. O ensino,
conseqiientemente, seria melhorado em sua qualidade. Infelizmente, os educadores

sabem que nada disso ocorreu.
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A Lei Federal 7044/82 baniu a obrigatoriedade profissionalizante em nivel de
2° grau. No referente ao magistério nada ocorreu de novo e as normas da 5692/71 vigem

até hoje.

2.2. Aparecem as ambigiiidades

Em retrospectiva histdrica - embora ligeira - ficam evidenciadas as vicissitudes
pelas quais passou a formagdo do professor primario. Assim, de 1833, quando a
primeira Escola Normal no Brasil foi criada, até 1950, a Escola Normal que cresceu foi
marcadamente elitista, com clientela quase exclusivamente feminina, firmando-se como
“profissdo de status”, mas dispensavel de remunerag@o. De 1960 para frente, os alunos
ja sdo oriundos dos segmentos médios, configurando perda de status e acentuagdo na
perda de remuneragd@o. Os professores formados até entdo trabalhavam igualmente em
escola seletiva e elitista.

A partir de 1950, houve a expansio quantitativa da escola elementar e a Escola
Normal ndo passou por altera¢des significativas. A Lei 5692/71, que fez o colegial todo
transformar-se em habilitagdes profissionais, também a transformou em Habilitagdo
para o Magistério, o que contribuiu para decair ainda mais a formagédo do professor.

A escola que se expandiu, pds-71, continuou com seu carater dualista no ensino
de 2° grau. O ingresso ao ensino superior depende essencialmente do dominio dos
conteudos do assim chamado “nicleo comum”, o que as escolas destinadas a clientela
economicamente alta desenvolvem muito bem. A profissionalizagdo, cujo objetivo
efetivo foi conter em nivel de 2° grau a demanda para a universidade, permaneceu a
“opgdo” real para os alunos de classes economicamente mais baixas (Gongalves e

Pimenta, 1992:74).




Ha outro aspecto relevante a considerar: a maioria dos alunos matriculados no
2° grau freqiientavam e freqiientam cursos noturnos, devido a dificuldades financeiras, o
que os encaminham cedo para o mercado de trabalho. Assim, eles sdo submetidos a
reducdo real de carga hordria e de dias letivos, as dificuldades de aprendizagem
determinadas pelas condigdes tipicas e psicologicas de alunos e professores, a
deficiéncia de recursos pedagogicos € a outros fatores.

A escolha da habilitagdo profissional estava e esta condicionada a fatores
outros e obedeceu as imposi¢des do mercado. As duas mais procuradas, Magistério e
Técnico em Contabilidade, dirigem-se para areas de mercado de trabalho saturadas.
Segundo M. Laura B. Franco (in Gongalves e Pimenta, 1992:75), os dados de pesquisa
atestam que a maior parte dos cursos profissionalizantes caracteriza-se por habilitagGes
que em nada diferem dos seus equivalentes e tradicionais cursos técnicos existentes
antes da Lei 5692/71.

Todas as informagdes obtidas caminham no sentido de que o 2° grau atende a
uma faixa reduzida da populagdo a que se destina (ao redor de 25%), cresce de forma
insignificante a cada ano e, quanto mais avangada a série desse grau, menos alunos
conseguem nela permanecer.

Assim sendo, a seletividade do 2° grau é constante e sua situag@o precdria, o
que obstaculiza a grande parte da populagdo o acesso ao conhecimento considerado
minimo e indispensavel a todo ser humano.

Em 1968, com a reforma do ensino superior, € no conjunto das modificagdes
introduzidas no sistema de ensino brasileiro pelo regime militar de 1964, a formagdo de
professores passou por significativas alteragdes. Dentre elas, as mais marcantes foram: a
proliferagdo enorme de faculdades particulares e de cursos superiores e a introdugdo da
chamada “licenciatura curta”.

Em relagdo a primeira, os cursos funcionaram precariamente, alguns em regime
semestral e por disciplinas, provocando intensa descoordenacgdo pedagogica e didatica.

Prestaram-se muito mais para satisfazer interesses econdmico-financeiros de entidades

mantenedoras do que as reais necessidades de formagdo de recursos humanos para a

educagdo.
No que diz respeito a formagdo de especialistas, os cursos de Pedagogia, em

fungdo da legislagdo de 1969, passaram a separar a preparagdo de diretores, supervisores
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e orientadores educacionais, dicotomizando-a por fungdes. A visdo de conjunto das
tarefas administrativas, pedagdgicas e educacionais perdeu-se e, em conseqiiéncia, a
descaracterizagdo de “equipe escolar” ficou mais patenteada.

Os cursos de licenciatura curta, diminuido o tempo dedicado a formagdo de
professores para o 1° grau, provocaram queda acentuada no desempenho dos mesmos de
modo geral. Assim, alunos egressos do 1° grau, ingressando no 2° grau, passaram a
enfrentar maiores dificuldades para nele permanecerem.

A Habilitagdo Magistério, nesse contexto ligeiramente pincelado, conforme
dados e diagnodsticos de certa forma atualizados, mostra os seguintes problemas
(Gongalves e Pimenta, 1992:92,93): a) é esvaziada de conteudo, ndo respondendo nem a
uma formagdo geral adequada, nem a uma formagdo pedagogica consistente; b) a “area”
de “Fundamentos da Educagdo™ ndo fundamenta, apenas “ensina” superficialmente tudo
e/ou apenas um aspecto da educagdo (socioldgico, historico, filosofico e psicologico); ¢)
o0 estagio geralmente se mantém definido como o do antigo curso Normal: observagéo,
participagdo, regéncia. Surgem vdrios problemas em relagdo a ele: em grande parte das
vezes ndo é realizado; tem sido usado como desculpa para fechar cursos noturnos de
magistério, argumentando que o aluno ndo pode estagiar - 0 que configura um processo
de elitiza¢do do curso; tem sido interpretado como a “pratica salvadora” onde tudo sera
aprendido; d) falta articulagdo didatica e de contetido entre as disciplinas do nucleo
comum e as da parte profissionalizante e também entre estas; e) ha desarticulagio entre
a realidade do ensino de 1° grau e a formagdo profissional; f) a Habilitagdo Magistério
ndo permite que se forme nem o professor nem o especialista.

Apesar do preceito constitucional que afirma a educag¢do como direito de todo
cidaddo, muitos jovens e criangas, na faixa etaria do 1° grau, ndo a tém ao seu dispor. A
Constituigdo ndo se cumpre na medida em que o Estado se desobriga de oferecer ensino

publico e gratuito para todos, possibilitando a instaurag@o da discriminagdo entre o rico -

que paga escola particular - e o pobre que ndo encontra vaga na escola publica e, se a

encontra, muitas vezes, nela ndo permanece, como também pelo fato de o Estado ndo
administrar eqiiitativamente a riqueza social, fazendo-o em favor dos interesses privados
de minorias favorecidas. Assim, condi¢des de vida miseraveis impedem a presen¢a da
crianga na escola. E - importante constatar - as préprias escolas publicas ndo tém

conseguido trabalhar pedagogicamente em favor do acesso e da permanéncia da
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populac¢do pobre, contra as adversidades sociais apresentadas por Estado de
minorias.

A escola - privilégio das camadas sociais dominantes - deve estar ao acesso das
camadas dominadas, numericamente maioria. Para tanto, a escola precisa ter
competéncia para traduzir o saber historicamente acumulado em conteudos escolares a
serem ministrados de forma que os alunos aprendam, deles se apossem como condigédo
precipua do exercicio de sua cidadania, no processo mais amplo de democratizagdo da
sociedade. Hé que se considerar a fungédo socio-politica da escola.

Para tal mister, o professor tem que ter aguda consciéncia da realidade e sélida
fundamentag@o tedrica, permitindo-lhe a sua leitura, a sua interpretagdo, além de

consistente instrumentalizagdo para que possa também interferir onde atua.

2.3. Retomando a historia

Desde 1833, quando foi criada a Escola Normal de Niter6i - RJ, houve a
criagdo de uma dezena delas até o final do século, todas publicas, regidas por leis
estaduais especificas, uma vez que ndo havia organizagdo nacional para essas escolas.
Elas surgiram no momento em que o Brasil questionava o Império, defendia o
individualismo, a propriedade, a igualdade, assim como a expansdo do ensino primario
(no bojo de alguma difusio liberal) e, conseqiientemente, a formag¢do de professores.

No inicio, a Escola Normal era destinada a homens, uma vez que a mulher
cabia exclusivamente as lidas domésticas. SO no século XX a mulher comegara a
freqiientar escolas e, essencialmente, a Escola Normal.

Com a crise internacional econdmica, a partir de 1930, a sociedade acelerou a

configuragdo do capitalismo industrial, urbanizando-se. Com as novas formas de




produgio, cada vez maior foi a necessidade de operarios com um minimo de instrugéo,
de qualificagd@o para operar as maquinas. As cidades reclamavam escolaridade minima
da populagdo, para ter condigdes de sobrevivéncia no proprio local, mais complexo que
o campo. A escolaridade possibilitaria trabalho autonomo, bem como comercial. Esse
processo de industrializagdo atingiu o apogeu na década de 60, devido ao
desenvolvimento da industria nacional e a énfase no capital estrangeiro. Nessa

sociedade assim economicamente configurada, a educagdo escolar agiu como

coadjuvante imprescindivel.

A populag¢do reivindicou escolas, na medida em que ela € condigdo de acesso
ao mercado de trabalho, e o governo populista respondeu as aspiragdes populares com a
organizagdo do sistema de ensino do pais (Leis Organicas, 1942 a 1946), anteriormente
definido diferentemente para cada estado.

De 1946 até o golpe militar de 1964, periodo de abertura politica com elei¢des
diretas, a resposta politica a ampliagdo de escolas sempre esteve na ordem do dia, pois,
enquanto anseio popular, constituiu-se em fator de voto.

Em 1949, o Brasil contava com 540 escolas normais.

Nesse contexto historico, ha que se destacar o papel dos intelectuais educadores
na luta expansionista pela escolaridade. Os Pioneiros da Educagdo Nova que lutavam,
desde a década de 20, por uma escola publica gratuita e laica para todos (o predominio
na manuteng¢do escolar era o das ordens religiosas, com escolas pagas) organizaram
nesse confronto duas frentes: foram militantes politicos no aparelho de estado e na
criagio de entidades de educadores (ABE, por exemplo), reivindicando a
obrigatoriedade estadual escolar e propuseram um novo modelo de escola, valorizando a
democratizag@o entre professor e aluno, pautada em métodos novos, participativos.

Nesse periodo, a Segunda Guerra Mundial tem que ser lembrada, obrigando o
Brasil a importar tudo, até professores. Porém, a economia de guerra fez o pais “formar”
seus profissionais. A primeira universidade brasileira - USP - data de 1934 e a primeira
legislagdo sobre o curso de Pedagogia data de 1939.

A estruturagio do ensino normal, prescrita pela lei organica, previa dois niveis.
E na organizag¢do curricular do primeiro ciclo, somente na 4* série havia disciplinas
preparatorias para a docéncia evidenciando o descaso a formagdo especifica. No

segundo ciclo, a Pratica do Ensino aparecia somente na 3° série.
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Otaiza Romanelli, em “Histéria da Educagdo no Brasil”, lembra que, aliado a
falta de flexibilidade do curso e a um sistema rigido de provas e avaliagdo, havia a
discriminag@o imposta pelo artigo 21 do decreto-lei referente ao ensino normal: “Né&o
serdo admitidos, em qualquer dos dois cursos, candidatos maiores de 25 anos”. Instalou-
se a contradi¢do: a habilitagdo de adolescentes em vez de a formag@o do professor leigo.

O sistema de ensino, fundado nos principios do populismo nacionalista, vivia o
retrocesso da educagdo classista, mantendo conteido académico, literario. A escola
profissionalizante destinava-se as classes desfavorecidas. A burguesia cursava a escola
normal mais para se preparar para seu destino de maes de familia e esposas. S6 as que
ndo conseguissem se casar iriam ser professoras. Profissdo de abnegagdo, onde o salério
pouco ou nada contava, uma vez que ser professora era quase extensdo do lar. Assim, o
curriculo e os contetidos dessa escola normal voltavam-se para a finalidade descrita.

Professoras mentalizavam “aluno ideal”, construido a partir do modelo de
classe média alta, baseadas nos pressupostos liberais da educagdo tradicional. Os alunos
que ndo conseguissem aprender iam sendo “naturalmente” excluidos da escola.

Os Institutos de Educagdo eram freqiientados pela classe alta, eram
extremamente  seletivos, incorporando  experiéncias  didatico-metodologicas
escolanovistas, sem incorporaram as mudangas sociais que estavam acontecendo no
ensino primario em geral.

Assim sendo, a escola normal foi ficando cada vez mais distante da realidade
do ensino primadrio e inadequada na formagdo de professores capazes de ensinar o saber
elementar minimo as criangas de classes populares, que comegaram a acessar a escola a
partir da década de 50.

Luiz Pereira, em “Magistério primario numa sociedade de classes™ (1969:79),
afirma que quase metade dos professores primdrios ndo se diplomou pelas escolas
normais. Isto significa que o interesse da normalista ndo estava associado ao
desempenho profissional; o aumento das escolas normais ndo correspondeu a
regulamentagdo profissional, favorecendo o preenchimento politico dos cargos.

A Lei 4024/61 de Diretrizes e Bases da Educagdo Nacional ndo alterou

significativamente o ensino normal. Mantiveram-se escolas normais ginasiais e as

escolas normais colegiais; os institutos de educag¢do continuaram com 0s mesmos
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A lei ndo expressou preocupagdo nem apresentou mecanismos articuladores
entre a habilitagdo e as necessidades colocadas pelo ensino de 1° grau. Com a jungdo
desses fatores, entre outros: subdivisdo acentuada na habilitagdo para o magistério,
desvalorizagdo progressiva profissional da docéncia, a deterioragdo da formagdo dos
professores imposta pela nova lei, a precariedade do ensino se acentuou.

A falta de defini¢do de politica articulada para a educagdo nacional,
envolvendo os trés graus de ensino, € presente para todos e ndo faz parte das
preocupagdes dos érgdos competentes. Além disso, ha que se considerar as mazelas da
prépria universidade, principalmente Pedagogia e Licenciatura, que preparam o0s
professores para o 2° grau sem nenhuma vinculagao com a realidade do 2° e do 1° graus.
Os professores ndo adquirem, no geral, formagdo adequada e suficiente para ensinarem
solidamente as disciplinas de formagdo geral e nem para prepararem futuros professores
primarios, para ensinarem os conteiidos de Matematica, Historia, Geografia, Ciéncias e

Lingua Portuguesa. Os cursos de Pedagogia ndo tém conseguido preparar o aluno para

alfabetizar, nem para ensinar os conteudos das disciplinas basicas. E ainda mais: ndo

tém lhe dado consciéncia aguda da realidade onde vai atuar.

Para a reversdo do quadro precario da educagdo nas séries iniciais, ha
necessidade de investir com profundidade na modificagdo dos cursos, para o professor
ler e fundamentar a realidade do seu trabalho, com consistente teoria e
instrumentalizagdo transformadora. E € preciso garantir que os profissionais bem
formados ingressem e fiquem no magistério. Isto através de luta politica por dignas
condig¢des de trabalho para o professor.

As condi¢des profissionais do professor de 1° grau sdo historicamente
deficientes: a desvalorizagdo salarial - no bojo do empobrecimento salarial dos
trabalhadores em geral - acentuou-se nos ultimos 30 anos; os direitos sociais basicos ndo
sdo atendidos; a permanéncia dos professores no cargo tem sido curta (média de 5 anos),
devido a auséncia de uma politica de estabilidade no emprego, ficando os cargos a

mercé de interesses politico-eleitorais.
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cursos, acrescentando a possibilidade de habilitagdo profissional para as escolas
normais.

Maiores segmentos de classe média passaram a freqiientar a escola normal,
sobretudo as particulares, muitos expandidas nessa época. O trabalho da professora,
visto como concessdo a emancipagdo da mulher, foi sofrendo pressdes da classe média
assalariada; assim o trabalho da professora ndo é mais um “luxo” (dinheiro para os
alfinetes...), tendo a vantagem da possibilidade da conciliagdo com o trabalho
doméstico. Agora, a mulher pode, precisa trabalhar em dois periodos; seu salario muda
de complementar para principal na familia.

A deterioragdo do trabalho, num sistema capitalista selvagem, mostra-se
claramente nessa transformagdo. As raizes histéricas da formagdo da professora
esclarecem as dificuldades de sua profissionalizagdo, bem como a perda de abnegagéo,
considerada anteriormente como fator inerente a um ensino de qualidade.

A escola, mantida pelo capitalismo, deve sobreviver no seu limite: satisfazendo
exigéncias do capital, formando minimamente mao-de-obra para o sistema produtivo.

A escola, deteriorada como um todo, mostrava indices imensos de repeténcia e
evasdo e, no bojo das medidas repressivas, reordenadoras da sociedade, surgiu a reforma
de ensino de 1° e 2° graus, incluindo ai a escola normal.

A Lei 5692/71 fez com que a formagdo de professores para a docéncia nas
quatro primeiras séries do ensino de primeiro grau passasse a ser realizada através de

uma habilita¢do profissional, dentre as outras, inimeras, que foram regulamentadas. Os

institutos de educagdo deixaram de existir e a formagdo de professores para a habilitagdo

restringiu-se aos cursos de Pedagogia.

Nio se pode esquecer outro aspecto relevante proporcionado pela Lei 5692/71:
a possibilidade de lecionar até a 6* série do 1° grau aos docentes habilitados pelo 2°
grau, “se a sua habilitagdo houver sido obtida em quatro séries ou, quando em trés,
mediante estudos adicionais correspondentes a um ano letivo que incluirdo, quando for
o caso, formagdo pedagogica” (paragrafo 1° do artigo 30). Assim, a habilitagdo podia
formar professores que ministrassem aulas desde as classes de educagéo infantil até a 6
série do 1° grau. O carater tecnicista da lei e a conseqiiente educagdo que se implantou
por sua forga, combinado com a referida amplitude de possibilidade, resultou em

fragmentagdo maior do curso.
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2.4. Os anos 80 e a gestacio do “Projeto

CEFAM”

Citando Luiz Antonio Cunha e Lucilia R.S.Machado, Selma Garrido Pimenta

observa:

Varios estudos tém demonstrado que a Lei 5692/71 foi um dos
instrumentos que a ditadura militar acionou para a “reordenagdo da
sociedade civil e manuten¢do da ordem”, conforme sua Otica.
Especialmente no que se referia a necessidade de refrear os
movimentos sociais que demandavam o acesso ao ensino superior. A
“saida’ encontrada foi a profissionalizagdo compulsoria no ensino de
2° grau - o que acabou por ndo se efetivar exatamente nos moldes

previstos na legislagdo. (Pimenta, 1994:56)

A Lei 5692/71 ndo atendeu as necessidades que o sistema escolar apresentava,
isto €, a ampliagdo quantitativa da escolarizagdo basica e iniciagdo da sua melhoria
qualitativa. A formagdo do professor, suas condi¢des de trabalho ndo mereceram
atencdo legal, dentro deste contexto. Pelo contréario, ainda segundo Pimenta: *... ela foi
um instrumento eficaz para o desmonte do ensino normal. Tanto porque este vinha
precério, como dissemos, como porque ndo encontrou resisténcias a aplicagdo. Pelo
contrario, em grande parte encontrou condigdes favoraveis a sua exeqiiibilidade”
(Pimenta, 1994:57).

A legislag¢do educacional ndo determina por si s6 uma nova visdo da educagéo;
ela representa, isto sim, o registro do pensamento vigente num determinado momento
histérico. Muitas vezes, nem se efetiva nas salas de aula.

Os planos setoriais de educagdo e cultura - de 1972 a 1985 - refletiram as

diferentes concepgdes politico-pedagogicas vigentes nos seus periodos de elaboragio.




Os anos 60 e 70 viram a racionalidade técnica submeter a educagdo, conduzida pelo
estado autoritario e centralizador.

O I Plano Setorial da Educagéo e Cultura (1972/1974) objetivou a implantagao
da reforma de ensino preconizada pela Lei 5692/71. Na questdo especifica da formagéo
de professores, incluiu, entre os projetos prioritdrios, o de aperfeicoamento e
treinamento de professores para o ensino fundamental e normal. O Departamento de
Ensino Fundamental - D.E.F. - do M.E.C. subdividiu-o em trés projetos - habilitagdo,
atualizagdo e aperfeigoamento de recursos humanos - todos voltados para o ensino de 1°
grau. Porém, os subprojetos nio atingiram nem envolveram os cursos de habilitagdo
para o magistério, na maioria das vezes.

O II Plano Setorial da Educagdo e Cultura (1975/1979) estabeleceu uma
politica educacional otimista, arrojada, devido ao comprometimento do governo com o
projeto de desenvolvimento industrial. Para o ensino de 1° grau: a universalizagdo
progressiva, tendo como meta a escolarizagdo de 90% da faixa etéria de 7 a 14 anos, até
1980. Para a consecugdo desse objetivo havia necessidade de muitos professores bem
qualificados, o que supunha a resolugdo dos problemas basicos da escola normal.
Assim, o D.E.F., prosseguindo a tarefa iniciada no triénio anterior, priorizou projetos de
capacitag¢do de recursos humanos para o 1° grau. O Instituto de Recursos Humanos Joao
Pinheiro - IRH JP - recebeu do DEF a delegagdo para a elaboragdo, execugdo e
avaliac@o de tais projetos, a serem operacionalizados nos estados.

Um trabalho experimental entdo se iniciou com as equipes de Rondénia,
Roraima, Amapa; depois, atingiu a regido norte, a nordeste, os estados do Mato Grosso,
Goias, Parand, Espirito Santo e Santa Catarina.

Nos anos 80, no Brasil, democracia comegou a significar instrumento de
conquista do poder, requisito basico para supera¢do da enorme desigualdade social e
econdmica. O III Plano Setorial de Educagdo, Cultura e Desporto (1980/1985)
estabeleceu, dentro de sua programagdo, a valoriza¢do dos recursos humanos ligados a

educagdo, cultura e ao desporto, especialmente aqueles ligados na educagdo basica, que

¢ condigdo essencial para as prioridades postas anteriormente. Isto é: educag¢do no meio

rural, nas periferias urbanas e o desenvolvimento cultural.
A Coordenadoria do Ensino Regular de 2° grau realizou o Encontro Nacional

de 2° grau, em agosto de 1981, priorizando a melhoria da habilitagdo de 2° grau para o
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magistério de 1° grau, dentro da discussdo participativa dos estados. As Secretarias de
Estado e o0 MEC, visando a concretizagdo das prioridades do encontro, financiaram e
apoiaram projetos estaduais, desde constru¢do e reforma de prédios, dotagdo de
equipamentos, de bibliotecas, até promog¢do de treinamentos, estudos, pesquisas,
intercAmbio técnico e reestruturagdo administrativa das escolas. Tudo visando a
revitaliza¢do das escolas normais.

Cavalcante (1994:55,56) lista as linhas de agd@o sugeridas, que foram resultantes
das discussdes dos participantes, onde ficou evidenciada, entre outras, a preocupagdo
com o aperfeicoamento e/ou atualizagdo dos professores, tanto os que atuam na
habilitagdo como os que trabalham com pré-escola e com as séries iniciais do 1° grau.

Esses esfor¢os ndo deram conta da enorme dimensdo do problema, agravado
pelo corte de recursos educativos de 1982, que afetou sobremaneira o ensino de 2° grau.

A Secretaria do Ensino de Primeiro ¢ Segundo Graus, em 1982, considerando
esta escassez financeira, a de recursos humanos, de pesquisas pedagogicas e,
principalmente, a inviabilidade de ag¢des globalizantes realizou seminario com varios
6rgdos e instituicdes do MEC, que poderiam ofertar subsidios essenciais para
prosseguimento das a¢des. O objetivo foi definir uma proposta de agdo integrada do
MEC para a formagao de professores de 1° grau.

Mais uma outra reunifo, ainda em 1982, ampliou representagdes anteriores,
juntando membros das secretarias de educagdo, de institui¢des de ensino superior, de
conselhos de educagéo e de delegacias do MEC.

Ao final de tudo, o documento elaborado evidenciava a necessidade de
renovacdo da escola normal, como imperativo para a melhoria do ensino brasileiro,
especificamente das séries iniciais do 1° grau. Os participantes concluiram que a escola
normal era problema nacional, despojada de suas fungdes reais, necessitando
urgentemente de modificagGes curriculares e reestruturagdo inovadoras e participativas.

Alagoas, Minas Gerais, Rio Grande do Sul vinham ja fazendo ciclos de
estudos, semindrios e encontros visando a reenergiza¢do do magistério. Os programas
atingiam poucos profissionais e também ndo possibilitavam o comprometimento

pedagodgico com o contexto socio-politico maior. Bahia, Pernambuco, Piaui decidiram

também se engajar na proposta e participar da implantagdo do projeto-piloto: Centro de
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Desenvolvimento de Recursos Humanos para a Educagdo Pré-Escolar e o Ensino de 1°
Grau.

O nome foi alterado pelas secretarias responséaveis pelo desenvolvimento do
projeto para Centro de Formagdo e Aperfeicoamento de Magistério - CEFAM -, que foi
implantado em seis estados: Rio Grande do Sul, Minas Gerais, Alagoas, Piaui,
Maranhdo e Bahia, perfazendo um total de 55 CEFAMs, no final de 1983.

O objetivo da proposta foi “experimentar alternativas de ampliagdo da fungdo
da Escola Normal na perspectiva de formagdo, atualizagdo e aperfeicoamento de
professores para a educagdo pré-escolar e para o ensino das séries iniciais do 1° grau”.
(MEC/SEPS/SDE/CDES, 1983:6 in Cavalcante, 1994:59).

A escola normal, transformada em um CEFAM, deve desempenhar sua fungéo
especifica - formar profissionais para o magistério das séries iniciais do 1° grau - de
modo adequado, voltando-se simultaneamente para o professor em exercicio e para a
comunidade, em um plano de educagdo permanente. Ha a preocupagdo da articulagdo da
escola normal com o 1° e o 3° graus, como condigdo indispensavel para se aperfeigoar
curriculos, atendendo emergentes necessidades dos professores em formagé@o. Seria um
polo irradiador, centro captador e disseminador de informagdes; lugar onde teoria e
pratica se associassem, bem como escola e comunidade.

Em relagdo ao projeto CEFAM - que deveria promover a revisdo curricular dos

cursos de formagdo de professores; enfatizar a abordagem interdisciplinar e a

preocupagdo com o desenvolvimento integral do aluno, baseada na sua realidade socio-
econdmico-cultural; enfocar o conteudo como meio de fundamentagdo da pratica e ndo
como fim em si mesmo - a Secretaria de Educag@o do Estado de Sdo Paulo iniciou sua
implantagdo em 1987, instalando 19 unidades (8 na capital, 11 no interior), em 1988.
Até 1992 havia um total de 47 unidades, que funcionavam e funcionam ao lado da rede
de Habilitagdes Magistério, no sistema publico de ensino.

Os CEFAMSs paulistas mostraram caracteristica singular em relagdo aos dos
outros estados: terem periodo integral com pagamento de bolsa equivalente a um salario
minimo para todos os alunos.

Conforme Documento SE/CENP de 1987, os cursos do CEFAM objetivam: 1)
a recuperacdo da especialidade da formagdo do professor para as séries iniciais; 2) que a

habilitagdo para o magistério forme sempre e integralmente o professor para atuar da
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pré-escola a 4* série do 1° grau em quatro anos obrigatérios; 3) que os estagios,
atividade integradora por exceléncia, acompanhem a habilitagdo magistério ao longo do
seu curso; 4) propiciar aos professores docentes dos cursos de formagdo e
aperfeicoamento do magistério condi¢gdes de trabalho condizentes com a
responsabilidade e importancia de sua fungdo; 5) a formagdo ou amplia¢do de um acervo
de recursos didéticos, incluindo uma biblioteca e uma oficina pedagégica.

A fim de que os objetivos fossem atendidos, os CEFAMs organizaram-se com
mudangas funcionais, no trabalho e no estudo. Segundo Pimenta (1994), ocorreram as
seguintes medidas: 1) - bolsa de estudos a todos os alunos, para a permanéncia integral
dos mesmos; 2) - jornada de trabalho para os professores, incluindo hora/aula,
hora/atividade, hora/trabalho pedagégico (HTP), todas remuneradas; 3) - em cada
CEFAM, um coordenador pedagogico; 4) - professores selecionados conforme diretrizes
do projeto; 5) - recursos pedagdgicos, materiais; orientagdo técnica constante ao corpo
docente; 6) - maior equilibrio no curriculo entre as disciplinas do nicleo comum e as da
parte diversificada; 7) - énfase no tratamento dos minimos profissionalizantes como
disciplinas auténomas - especialmente as de Fundamentos da Educag@o - e inclusdo
obrigatoria dos conteudos e metodologias de Lingua Portuguesa (especificamente
alfabetiza¢do), de Estudos Sociais, de Ciéncias e Matematica; 8) - Didatica sera
disciplina articuladora da metodologia e pritica de ensino e o Estagio devera ser
de participacio, observagio e regéncia, a partir do 2° ano, realizado nas escolas pré
a 4" série, sem que ultrapasse 1/3 das horas o estigio na pré-escola; 9) - a carga
horaria do curso foi ampliada, havendo a introdugdo do Enriquecimento Curricular -
periodo destinado a recuperagéo e ao refor¢o da aprendizagem, a orientagéo de estudos,
visando a autonomia discente.

Ainda conforme Pimenta (1994:134), apesar de o CEFAM ser projeto em

construgdo, ja ha dados avaliatorios do seu breve percurso, embora ndo ainda do destino

profissional dos seus alunos. Depoimento de professores, coordenadores, pais, alunos

evidenciam avangos na formagdo geral e especifica dos egressos, bem como no
compromisso das equipes docentes, devido as melhores condigdes oferecidas, tanto

materiais, financeiras, como de estudo.




Segundo o Relatdorio de Acompanhamento da Implantagdo do Projeto CEFAM,
1992b, da SE/CENP, hé evidéncias ndo s6 de avangos mas de contradi¢des no processo.

Pimenta transcreve algumas conclusdes dessa pesquisa presentes no referido relatorio:

Embora o Projeto CEFAM tenha, em principio, encontrado fortes
opositores, por ser mais um projeto especial, acabou por arrebanhar
um grande numero de educadores que se envolveram por inteiro com
a proposta (...)

A proposta de “construgdo em processo” possibilita a equipe escolar
a autonomia necessdaria ao desenvolvimento de um projeto que
considera e respeita as caracteristicas da comunidade (...) favorece o
envolvimento e a participagdo ativa da equipe (...) que, sem esperar
por resolugdes de instancias superiores, “arregaga as mangas” e se
volta para a construgdo do proprio caminho.

(...) as equipes tém que contar com suas proprias for¢as para superar
as dificuldades, no que nem sempre tém sido bem sucedidas.

A selegdo de docentes vem se tornando comprometida, na medida em
que a rede publica vem se ressentindo da falta de professores, pela
diminui¢do crescente de profissionais dispostos a conviverem com
condigbes muito desfavoraveis de trabalho e remuneragao (...)

Os professores que participaram do inicio do projeto vém
demonstrando cansago e desdanimo (...)

(...) 4 intengdo ndo é so formar bons profissionais, mas gerar uma
massa critica, propiciar uma nova geragdo de professores capazes de
atuar sobre os problemas da escola de hoje.

Que adianta formar uma turma de 56 jovens se eles ndo vdo ser

aproveitados na rede publica? (Pimenta, 1994:135,136).

Apesar de marchas e contra-marchas, sem duvidas, o projeto CEFAM tem

proposta pedagodgica substantiva para a formagdo de professores. O II Congresso

Estadual Paulista sobre a Formagio de Educadores (Aguas de Sdo Pedro, maio de 1992)

pronunciou-se favoravelmente a sua manutengdo. A Secretaria de Educagio,




sensibilizada com as avaliagdes, propds alteragdes para a habilitagdo magistério:
ampliou jornada dos professores, com hora/aula, hora/trabalho pedagégico,
hora/atividade; instituiu o cargo de coordenador pedagdgico com jornada integral,
formagdo pedagogica e competéncia para elaboragdo e execugdo de um projeto de curso
de formagdo de professores, especifico a partir de 1° ano; redefiniu o estagio, iniciando-
o no 1° ano, envolvendo todos os professores no seu planejamento e execugdo

(Resolugdo SE 262/92).

2.5. As determinacgdes legais em Sao Paulo

A Indicagdo CEE 15/87, a Deliberagdo CEE 30/87 e a Resolugdo SE 15/88
trataram da reformulagdo da Habilitagdo Especifica do Magistério, tendo em vista as
criticas constantes e relevantes que a habilitagdo vinha recebendo, em termos de
curriculo, conteudos, desvalorizagdo profissional e social do professor, tendo mesmo a
S.E. recebido sugestdes no sentido de “ressuscitar” o antigo Curso Normal. Ndo se deve
esquecer que a normatiza¢do da habilitagdo ndo garante absolutamente - embora possa
propiciar - o seu eficiente funcionamento.

A HEM, em seus aspectos gerais, estd embasada na Lei 5692/71, na Resolugdo
CFE 2/72 e no Parecer CFE 349/72. No estado de Sé@o Paulo, o assunto foi regulado pela
Deliberagdo 21/76. As normas do CFE permitem que a habilitagdo seja desenvolvida em
3 ou 4 séries anuais, com 2.200 e 2.900 horas, respectivamente. A de 3 séries habilita
para lecionar de 1? 4 4° série e a de 4 levaria a aprofundamento de estudos.

A Deliberagdo 21/76, surgida para ser documento unico do CEE reunindo
informagdes bésicas sobre a questdo da habilitagdo, adotou esquema um pouco

diferente. No Estado de Sdo Paulo ndo seria possivel expedir diploma de professor em 3




séries. Com esse nimero e 2.200 horas de duragdo, so seria possivel a expedigdao de
certificado de conclusdo de 2° grau para fins de prosseguimento de estudos em nivel
superior. O diploma de professor 56 seria expedido apos 4 séries - 2.900 horas - € o
aluno, na 4° série, optaria por aprofundar seus estudos numa das seguintes dreas: ensino
de 1? e 2 séries, ensino de 3? e 4* séries do 1° grau e magistério na pré-escola.

A Deliberacio 21/76 demonstrou algumas insuficiéncias, constantes na
Indicag¢do CEE 15/87 e que fundamentou a Deliberagiao CEE 30/87. Eis algumas: - a)
de reservar a 4* série para aprofundamento de estudos, o que tinha por conseqiiéncia s6
sobrar praticamente a 3* série para formar o professor, desde que nas 1% e 2* séries
preponderava a parte de Educagdo Geral; - b) das trés opgdes possiveis apenas a relativa
ao magistério de pré-escola vinha praticamente funcionando e isto por uma razdo bem
simples: o mesmo diploma, com aprofundamento ou ndo na pré-escola, permitiria
lecionar genericamente da 1% a 4° série; - ¢) acoplamento do aprofundamento no final da
habilitagdo, o que perde o sentido num curso de 4 anos, como o paulista; - d) ndo se
cuidou de evidenciar a importancia da categoria curricular - atividades - quando o
professor deve ter dominio dessa categoria, adequada ao trabalho com criangas; - €)
inadequagéo a estrutura, principalmente no periodo noturno; - f) pulverizagdo de alguns
componentes curriculares; - g) selecio inadequada de matérias de escolha da escola; - h)
falta de sensibilidade para o estigio supervisionado, acarretando o esvaziamento
de seus reais objetivos.

Nas consideragdes finais da Indicagdo CEE 15/87, houve a preocupagdo de que
todos os componentes devam convergir para a “formag@o do professor” - do professor

comum, para uma escola comum, de alunos também comuns - importando a logica da

habilitagdo e ndo a logica do componente. Um problema também colocado foi: que tipo

de professor cuidard de Conteudo e Metodologia de Lingua Portuguesa; de Estudos
Sociais, de Ciéncias e Matematica? Esses componentes ensinardo conteudos para as
criangas, mas € se o professor ministrar contetdos desvinculados das finalidades para os
quais foram prescritos? Os componentes devem - segundo a Indicag#o - ser trabalhados
por licenciados em Pedagogia, com boa visdo daquelas matérias, ou por licenciados nas
matérias com boa visdo de Pedagogia?

A Deliberagio CEE 30/87, aprovada em sessdo plenaria de dezembro,

deliberou sobre a Habilitagdo Especifica do Magistério em sua esséncia. Consagrou
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algumas disposi¢des, como as que se seguem: 1) - duragdo de 4 séries anuais ou 8
semestrais (conforme Regimento Escolar), com o minimo de 3.200 horas, excluido o
tempo do estagio supervisionado (1.440 horas para parte comum do curriculo e 1.760
horas para a parte diversificada); 2) - a parte comum, preponderante na 1? série, esgota-
se na 3% a parte diversificada presente desde a 1 série e preponderante na 3%, serd
exclusiva na 4" série; 3) - a parte diversificada compreendera : a) minimos
profissionalizantes: Fundamentos da Educagdo (Psicologia da Educagdo, Histéria da
Educagdo, Sociologia da Educagdo e Filosofia da Educagdo); Estrutura e
Funcionamento do Ensino de 1° grau; Didatica (incluindo Pratica do Ensino). b)
acréscimos instituidos pelo CEE: Conteido e Metodologia de Lingua Portuguesa
(enfatizando Alfabetizagdo), conteudo e metodologia de Estudos Sociais, de Ciéncias e
Matematica. ¢) componentes de livre escolha da escola; 4) - o curriculo incluird o
minimo de 300 horas de estdgio supervisionado , que compreendera a observagio, a
participag@o e docéncia em escolas (a carga horaria na pré-escola no maximo um tergo
do total de horas). A escola comprovara os meios assegurativos do estagio; a supervisdo
do sistema orientara e acompanhara as suas atividades coordenadoras; 5) - aceitagdo da
matricula na 2* série da habilitagdo por concluintes do 2° grau ou equivalente (assunto
que ndo sera tratado com maior profundidade por fugir a dtica da presente pesquisa).

A Resolucio SE 15/88 dispds sobre a implantagdo da Deliberagdo 30/87,
referida anteriormente, como meta prioritaria da Secretaria da Educagdo de assegurar a

melhoria do curso magistério, responsavel pela formagdo do professor que atua na pré-

escola e nas séries iniciais do 1° grau. Resolveu, entre outras coisas: 1) - os componentes

curriculares da parte comum assegurardo sélida formagdo basica do educando e
atenderdo também a natureza do curso, assim como a parte diversificada devera estar
relacionada com os objetivos proprios da habilitagdo; 2) - as escolas poderdo manter a
carga total maxima de 4320 horas no periodo diurno e a de 3.600 horas para o periodo
noturno, excluidas as aulas de Educagéo Fisica (ministradas em outros periodos); 3) - o
estagio supervisionado continuara a atender ao disposto na Resolu¢do SE 274/82, até
nova regulamentagdo, e devera garantir o contato do aluno com a realidade que
envolve o processo ensino-aprendizagem nas séries iniciais do 1° grau e em escolas
regularizadas; 4) - a elabora¢do curricular, a partir de 1988, obedecera os

dispositivos da Deliberagdo 30/84, fazendo adequagdes oportunas para a 2° série; 3 e 4




séries, em 1988, e a 4°, em 1989, manterdo curriculo vigente, conforme Deliberag¢do
CEE 21/76.

As Instrugdes, anexas a Resolucdo 15/88, trataram de vdrios assuntos, entre
eles: 1) - enfatizaram a possibilidade de resgate da especificidade do curso, com a
formagdo integral do professor. Para isto, que, no planejamento do curso, haja
articulagdo entre todos os componentes curriculares, garantindo assim a integrag@o
didatica e pedagdgica entre os conteidos da parte comum e diversificada. Com esses
cuidados, pensou-se evitar a programagdo isolada por componente curricular, sem
inseri-la numa visdo global do curso. O quadro e a programa¢io curriculares da
habilitagdo deveriam mostrar, explicitamente, a relagdo de complementariedade
existente entre eles. 2) - desde a 1? série o curso podera cuidar de sua especificidade,
com disciplina da area de Fundamentos; por exemplo, Psicologia da Educagdo. Esta
disciplina ensejara o auto-conhecimento e uma reflexdo sobre o ser humano enquanto
pessoa e agente social, por parte do educando. A matéria de livre escolha, na 1?* série,
ndo devera ser aleatoria (devera ser, por exemplo, Psicologia ou Filosofia). 3) - a area de
Didatica - articuladora do curriculo - devera ter a convergéncia dos componentes de
Fundamentos e Estrutura. Deverdo se equilibrar essa tendéncia abrangente e os
Conteudos ¢ Metodologias, evitando-se a excessiva subdivisdo das disciplinas, dentro
de cada érea. 4) as atividades do estagio supervisionado deverdo perceber e buscar o
contexto em que crian¢a e escola se situam, bem como a dinimica escolar e a
intera¢do professor/aluno. A pratica do estigio adequar-se-a as diferentes
realidades que se apresentarem no processo ensino-aprendizagem. 5) - as
disciplinas da parte comum (nicleo comum mais acréscimos do art. 7° da 5692/71)
assegurardo os objetivos da formagdo geral do educando e atenderio a natureza da
habilitagdo. As disciplinas da parte diversificada (minimo profissionalizante e matérias
de livre escolha) partirdo do bdsico para o aplicado, do geral para o especifico. 6) - a
area de Fundamentos (campos de Psicologia da Educagdo, Histéria da Educagdo,

Sociologia da Educagdo, Filosofia da Educagdo, tratados como disciplinas auténomas)

precisara proporcionar ao futuro professor o conhecimento da crianga e do seu processo

de desenvolvimento, considerando sempre a integragdo propria da vida e o contexto
socio-politico econdmico e cultural. A analise do papel da educagdo nas mudangas

social e educacional, bem como o conhecimento dos problemas brasileiros serdo
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conseqiiéncia desse aprendizado para o educando. 7) - em Estrutura e Funcionamento do

1° grau e pré-escolar havera estudo critico do ensino nos diversos aspectos (legal,
técnico e administrativo), possibilitando o dimensionamento da escola ao sistema. 8) - a
Didatica, que fundamenta e articula a Metodologia do ensino e a Prética, abrangendo
planejamento, execugdo e avaliagdo, precisara recuperar a organicidade do curriculo. Os
Conteudos e Metodologias deverdo ser programados para a compreensdo do o qué, o
porqué, o como fazer, proprios dos varios campos de conhecimento; 9) - dois
principios norteadores deverdo presidir a elaboragdo curricular: a) o da identidade do
componente, a especificidade de cada disciplina € b) o da integragdo curricular, pela
convergéncia dos conteudos programaticos. Todo o processo que dara base a agdo
educativa da HEM constrdi-se pela relagdo das disciplinas da parte comum com as da
parte diversificada, cabendo as da area de Didatica incumbirem-se do tratamento dos
conteudos e metodologias de ensino, guardando fidelidade a légica de cada campo do
conhecimento e a seu método investigativo. A Didatica terd o posto comum de inter-
relagdo entre a parte comum e as disciplinas que fundamentam a educac¢do. Na
programacido das atividades de estagio esta convergéncia merecera enorme
destaque, bem como a correlacio da teoria-pratica, isto é, o que se deve fazer e o
que realmente se faz; 10) - A darea de Didatica supervisionara as atividades de
estagio, que deverdao ter planejamento, execu¢do e avaliacio cuidadosamente
organizados, “estimulando o aluno a refletir sobre os principios e meios envolvidos
numa dada situag@o escolar, num trabalho conjunto com o professor que o recebe no
estagio e com o professor de Didatica”. Assim “a programagdo do estagio ndo devera se
conduzir s6 no sentido de apresentar diferentes contextos escolares e/ou situagdes de
ensino-aprendizagem diferenciadas, controlando apenas a quantidade de atividades
cumpridas pelo futuro professor” (Resolugdo 15/88, instrugdes [-2.3.1); 11) - as
matriculas e transferéncias, merecerdo especiais cuidados (assunto ndo pertinente ao
tema em questdo); 12) - o Plano de Curso da HEM sera elaborado pela escola, aprovado
pelo Conselho de Escola, homologado pela Delegacia de Ensino, e servirda de base
garantida da organicidade e continuidade do curso e também do Plano de Ensino
Docente, tudo adequadamente inserido no Plano Escolar. Ha detalhes indicativos para
elaboracdo do Plano de Curso, incluindo como sera a avaliagdo da escola, do curso, dos

alunos e do estagio; 13) - no quadro curricular - sugestdo para 1988, ha Psicologia da
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Educacdo e Filosofia (matéria de livre escolha) na 1* série do curso, sendo a ultima

importante no papel do desenvolvimento do pensamento légico do aluno. A Didatica

aparecera so a partir da 2* série, embora seja articuladora do curriculo.

AVA
AVAVA
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CAPITULO 3

Teoria e pratica: para além da intima

vinculacao.

“O homem comum e corrente, enredado no mundo
de interesses e necessidades da cotidianidade, ndo
consegue ver até que ponto, com seus atos praticos,
esta contribuindo para escrever a histéria humana,
nem pode compreender até que grau a praxis
necessita da teoria...”

- Adolfo Sanchez Vazquez -

A Lei Organica do Ensino Normal (1946) previa curso de 1° ciclo, durante
quatro anos, constando no ultimo a disciplina Didatica e Pratica de Ensino. No 2°
ciclo, com trés anos, aparecem como disciplinas distintas a Metodologia do Ensino
Primario e a Pritica de Ensino. No Parecer 349/72 - explicitando o artigo 30 da Lei
5692/71 - inscreve-se na formacdo especial da habilitagdo magistério a Didatica
incluindo Pritica de Ensino.

O Parecer afirma:
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A Didadtica compreendera estudos relativos a Metodologia de Ensino,
sob os aspectos de planejamento, execug¢do e de verificagdo da
aprendizagem, conduzindo a Prdtica de Ensino. Com relagdo a
Prdtica de Ensino, o aluno-mestre compreenderd a estrutura,
organizag¢do e funcionamento da escola de 1° grau e entrard em
contato com seu futuro campo de trabalho. Poderda ser anterior,
concomitante e posterior a Didatica, embora haja duvida de que a
concomitdancia tem vantagem sobre as outras duas. A Prdtica de
Ensino devera ser realizada nas proprias escolas da comunidade, sob

a forma de estdagios supervisionados.

As prescrigdes legais levam a ambigua delimitagdo do campo da Didatica,
induzindo a considerar tanto a Didatica, como a Metodologia de Ensino, Pratica de
Ensino e Estagio Supervisionado como disciplinas independentes entre si. Existe ainda a
confusdo de Didatica com Metodologia e Pratica de Ensino com Estagio.

Essas perplexidades refletem-se na organizagéo curricular das escolas. Desde a
década de 80, existe um movimento de educadores que visa a revisdo do campo de
estudos da Didatica, da Pratica de Ensino e do Estdgio. Busca-se a superagdo da
“Didatica Instrumental” pela “Didatica Fundamental” - “um elo fundamental entre as
opedes filosofico-politicas da educagdo, os conteudos profissionalizantes e o exercicio
diuturno da educagdo” (Luckesi, in Candau 1982: 23-30).

Didatica seria a disciplina instrumentalizadora do professor em sua tarefa
docente, fundamentada numa diregdo, num posicionamento politico-filosofico da
educacdo. Ensinar alunos concretos, que tém visdes do mundo prévias, inseridos num
certo contexto social. Assim, Didatica seria a fornecedora da articulagdo tedrico-pratica.

O objeto de estudo da Didética € o processo de ensino no seu conjunto
(finalidades e principios, condigdes, meios e organizagdo), visando a media¢do de

objetivos, contetidos e métodos de aprendizagem escolar. Precisa dar ao futuro mestre

bases teoricas e praticas do trabalho docente. Sintetiza no seu conteido o que é comum,

basico e fundamental para a docéncia de todas as matérias escolares, assegurando ao
professor fundamentagdo tedrica coerente e instrumentalizagdo técnico-pedagdgica para

acdo eficaz.

AVA
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Didética e Metodologias especificas formam uma unidade, mantendo relagdes
reciprocas; uma implica a outra.

O Estagio Supervisionado constituird sempre um projeto conjunto do curso,
com o envolvimento da diregdo da escola e dos professores de Didatica e das
Metodologias. Ele constituiu uma area muito problematica, quer nos cursos normais,
quer na habilitagdo magistério. E, tradicional e legalmente, tem se organizado em
atividades de observagdo, participagdo e regéncia.

Os questionamentos e criticas sobre o estagio sdo multiplos e grandes: a) Os
colégios de Aplicagdo (Anexos) foram palco para tais atividades, na antiga escola
normal. E seus alunos eram essencialmente diferentes da clientela da escola publica de
1° grau atual. Assim, o professor freqiientemente pautava seu plano de aula naqueles
tipos de alunos pertencentes a camadas favorecidas da populag3o.

b) A observagdo, a participagdo e a regéncia tém-se comumente articulado num
conjunto de técnicas e instrumentos, desarticulados de uma proposta pedagogica ou da
realidade dos alunos das escolas em geral.

¢) Os conteudos da habilitagdo magistério e os programas das primeiras séries
do 1° grau ndo se articulam, segundo diagnostico do Cenafor. Desse modo, os alunos, na
maioria das vezes, limitam-se a observa¢do de aulas, descaracterizando o estagio e
transformando-o em atividades meramente burocraticas de fichas a preencher.
(MEC/INEP/CENAFOR, 1986).

d) Os estagios efetivam-se no geral sem supervisdo e controles adequados.

e) O estagio tem servido a elitizagdo da habilitagdo, quando é usado para
fechamento de cursos noturnos, pelo fato de os alunos trabalharem durante o dia.

Acontecem por isso distor¢des, tais como: as escolas estaduais ndo podem oferecer

magistério noturno, porém, a iniciativa privada tem sido privilegiada com a abertura de

tais cursos.

f) Faltam reunides dos professores da habilitagdo, o que dificulta a articula¢do
curso/estagio.

g) O estagio tem sido compreendido como a pratica do curso, o instrumento
pelo qual o aluno adquire a pratica. Tal postura contempla uma dicotomia tedrico-
pratica que precisa ser redefinida.

Segundo Gongalves e Pimenta, a finalidade do estagio




é propiciar ao aluno uma aproximagdo a realidade na qual ira atuar.
Portanto, ndo se deve colocar o estagio como “pdlo prdtico” do
curso, mas como uma aproximagdo a pratica, na medida em que serd
conseqiiente a teoria estudada no curso, que, por sua vez, deverd se

constituir numa reflexdo sobre e a partir da realidade, da escola

publica de 1° a 4° série. E preciso que se assuma que a atividade

ocorrerd, efetivamente, no momento em que o aluno for professor, na
pratica.

Ou seja, um curso ndo é a pradtica docente, mas ¢é a teoria sobre a
pritica docente e serd tdo mais formador a medida que as disciplinas
todas tiverem como ponto de partida a realidade escolar brasileira.
Nesse sentido, o estdgio ndo precisa ser de observagdo, participagdo
e regéncia, mesmo porque nessa concepgdo ignora-se que a sala de
aula possua uma dindmica essencialmente articulada as
determinagdes sociais dos alunos e professores como seres historicos,
as determinagbes da escola, do grupo de professores como
profissionais, da estrutura do ensino no qual a sala de aula esta
inserida, as determinagdes historico-filosdficas da pratica docente.
Trata-se, pois, de possibilitar aos alunos uma solida formagdo que
lhes permita intervir na constru¢do de uma escola de qualidade.

(Gongalves e Pimenta, 1992: 129),( grifos meus).

Em relagdo ao item “e”, referido anteriormente, a habilita¢do precisa encontrar,
para o aluno trabalhador do curso noturno, formas de estagio garantidoras da finalidade
proposta, visando a sua boa formagdo. H4a que se considerar duas questdes: ele possui

visdo mais clara e madura do mundo e ndo se esta falando de diminui¢do de exigéncias.




3.1. A Praxis: acdo-informada

Segundo classificagdo aristotélica, as disciplinas teéricas buscam a verdade
através da contemplagdo e as ciéncias produtivas objetivam a produgdo de algum
artefato - s@o as ciéncias que tratam da vida. A praxis, por sua vez, distingue-se da
ciéncia produtiva (poietiké), porque, enquanto esta € uma agdo-em-curso, aquela é uma
acdo informada, que em virtude da reflexdo sobre seu proprio cardter, modifica
“reflexivamente” a base de conhecimento que a sustenta. Praxis €, portanto, agdo-que-
se-cria, refazendo as condi¢des da agdo e submetendo a revisdo permanente tanto a a¢do
como os conhecimentos que a informam.

Segundo Marx, praxis ¢ a atitude (tedrico-pratica) humana de transformagio da
natureza e da sociedade. E preciso conhecer o mundo, interpretd-lo (teoria) para
transforma-lo (praxis). Segundo Adolfo Vasquez (1990:86,87), “a relagdo teoria e
praxis ¢ para Marx tedrica e pratica; pratica, na medida em que a teoria, como guia da
ac¢do, molda a atividade do homem, particularmente a atividade revolucionaria; tedrica,
na medida em que essa relagdo € consciente”.

Ainda segundo Vasquez, “Toda praxis € atividade, mas nem toda atividade é
praxis”. Praxis é atividade especifica, diferente das demais com que pode até estar
vinculada essencialmente. Atividade em geral é conjunto de atos de um sujeito que
modifica determinada matéria-prima que lhe € exterior. Atividade teérica ¢ produto da
consciéncia humana, mostrando as finalidades da ag¢@o. As finalidades marcam a posi¢do
que o sujeito toma diante da realidade, sdo os objetivos dele, a partir do modo como faz
a leitura do mundo. Os produtos advindos da atividade humana sdo produtos e
produgiio de conhecimento. E a necessidade de mudar a si e ao mundo alimenta a
necessidade de conhecer e de estabelecer finalidades.

A atividade tedrica, s0 e por si sO, ndo faz nenhuma transforma¢do material,
social; sO a préxis faz com que ela se materialize. A atividade do homem é também
atividade pratica, isto €, aquela que se adequa aos seus objetivos e exigindo atividade

de conhecimento. Neste tipo de atividade, o sujeito age sobre algo que é independente




de sua consciéncia, resultando uma realidade nova, mas que s6 existe por ele e para ele,
como ser social. Atividade humana tedrica e atividade humana pratica sio
organicas, fazem uma unidade transformadora - a praxis.

Segundo Vasquez (in Pimenta, 1994: 90,91), hd varias formas de préaxis -
produtiva, politica, criadora - variando o nome conforme o objetivo do sujeito para sua
acdo. A praxis produtiva, quando o objetivo € a natureza; € a praxis fundamental
porque o processo sO acontece em determinadas condi¢des sociais, as relagdes de
produgdo. Praxis criadora, quando o objeto da agdo do sujeito € resultante de praxis
anterior que se transmudou em matéria de nova préaxis ( a do artista, do operario, a
cientifica). A praxis politica, quando o objeto sobre o qual o homem age ¢ o humano
mesmo, quer se trate da sociedade ou dos individuos concretos (a do politico, a social, a
revolucionaria).

Se a atividade tedrica ndo muda realmente o0 mundo, mesmo que nossas idéias
sobre ele se transformem, surge a pergunta: para que serve, entio, a teoria?

Vésquez torna a informar:

Se a teoria ndo muda o mundo, s6 pode contribuir para transformd-lo
exatamente como teoria. Ou seja, a condi¢do de possibilidade - para
transitar conscientemente da teoria a prdtica e, portanto para que a
primeira (a teoria) cumpra uma fungdo prdtica, é que seja
propriamente uma atividade tedrica - na qual os ingredientes
cognoscitivos e teleoldgicos sejam intimamente, mutuamente

considerados (in Pimenta, 1994:91).

A pratica - critério de verdade, para o marxismo - significa pratica enquanto
atividade material, transformadora e social. Em nada se assemelha ao éxito, que é o
critério pragmatico, utilitarista.

Ha inimeras maneiras de se contraporem teoria e pratica. A teoria considera-se

tdo onipotente em suas relagdes com a realidade que se acha préxis, considerando a

pratica mera aplicag@o (ou “desaplica¢@o™) da teoria. A pratica considera-se verdade em

si mesma, independente da teoria. A oposi¢do de autonomia e independéncia entre elas é
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relativa. A pratica - praxis humana total - tem o primado sobre a teoria, o que ndo quer
dizer contraposi¢do a ela, mas intima vinculagao.

A teoria ndo muda o mundo. A pratica ndo fala por si mesma, exige um
minimo de ingredientes tedricos, tais como: conhecimento da realidade, dos meios e
técnicas para cada pratica, conhecimentos cumulativos da pratica, antecipagdo objetiva
dos resultados que se buscam, etc. Assim, teoria e pratica sdo inseparaveis como praxis.

A a¢do humana exercida coletivamente sobre a natureza possibilita ao ser
humano compreender e descobrir seu préprio modo de agir. A agdo pratica sobre a
realidade desperta e desenvolve o entendimento, a capacidade de compreensdo e a
emergéncia de niveis abstratos cada vez maiores. O ser humano age sobre o meio
natural e social e, a0 mesmo tempo, subseqiientemente, reflete sobre sua ac¢io; a seguir,
volta a a¢do instrumentalizado por um entendimento mais amplo e assim
sucessivamente. O homem, assim, avan¢a e se humaniza; sua a¢do e entendimento
ficam mais complexos e melhores.

Educagdo € pratica social. Educador e educando, seres individuais e sociais,
interagem no processo educativo; sdo sujeitos da historia, na medida em que a
constroem ao lado dos demais seres humanos, num determinado contexto social; sdo
objetos da histéria, na medida em que sofrem sua influéncia. Educagéo € pratica e exige
com ela uma relagdo teérica. A Pedagogia (ciéncia, teoria) analisa a educagédo e pde os
ingredientes tedricos indispensaveis na sua pratica. Assim, considera-se a Pedagogia
como ciéncia pratica da e para a praxis educacional.

A atividade docente € praxis, € objeto de estudo da Didatica, pois seu dmago é
0 processo ensino-aprendizagem. A Pedagogia € ciéncia teodrico-pratica, € ciéncia de
uma pratica em transformagdo, tendo o papel de contribuir para a andlise tedrica e a

orientag@o dessa praxis.

A primeira vista, a relagdo teoria e pratica parece simples. A pratica seria a

educagdo em todos os seus relacionamentos praticos e a teoria seria a ciéncia da
educagdo. Essa relagdo reciproca entre teoria e pratica ¢ complementar. De acordo com
este modelo, a educagdo ou ndo requer nada da pratica porque ja tem as proposituras
normativas e técnicas suficientes ou precisa apenas traduzir, na pratica, os

conhecimentos que tem do ensino-aprendizagem. Sendo deste modo, reduz-se a pratica




de ensino a aplica¢do dos conhecimentos adquiridos nas aulas, nos livros, na observagao
de outros professores, sobre como “dar aulas™.

A visdo dialética, modernamente considerada, constitui-se no modo de
compreensdo da realidade, através de suas contradicdes e de sua permanente
transformagdo. Assim, tudo existe em constante mutabilidade, sendo o conflito a
presenga obrigatoria, indispensavel em todas as circunstancias e situagdes. O problema
da teoria/pratica ndo se clarifica também sem que haja sobre ele o pensamento dialético,
que se constitui em instrumento eficientissimo de andlise da problematica humana em
geral, permitindo ag@o eficaz politicamente considerada.

Nos cursos de formagdo de professores tem preponderado aquele tipo de
entendimento entre teoria e pratica. Conseqlientemente, a responsabilidade pela pratica
passa a ser das atividades de estagio, com respaldo instrumental oferecido pela Didética.
Dissociam-se claramente teoria e pratica.

O saber € util a pratica, mas, para que assim seja, precisa acontecer 0
estabelecimento de objetivos, de decisdes politico-pedagdgicas.

Pesquisa e ensino tém como dire¢do de sentido o interminével projeto histérico
de humanizag¢do dos homens, ou seja, a sua desaliena¢do. Assim, a Pedagogia (teoria)
deve mostrar, analitica e criticamente, as contradi¢des sociais, os momentos de
alienag¢@o e socializagio anteriores, para entdo, criar condigdes conscientes para uma
revelagfo pratica desta alienag3o.

O exercicio docente requer preparagdo que ndo se finda nos cursos de
formagdo, mas para a qual o curso deve dar uma contribui¢do consistente enquanto
conhecimento sistematico da realidade do ensino-aprendizagem na sociedade e
momento histdrico, enquanto possibilidade de antever a realidade que se quer, enquanto,
enfim, formacéo tedrica para a praxis transformadora. Um curso € a formagdo (tedrico-
prética) do futuro professor, ndo a sua praxis.

A Didatica, que essencialmente € sintese de forma e contetido - pensar/fazer,

intelec¢@o/agdo -, tem por especificidade o estudo do processo ensino-aprendizagem

(teoria), contribuindo com as demais dreas do conhecimento. Traduz-se em um
programa de estudos do fendmeno ensino-aprendizagem; objetiva preparar professores
para a atividade sistematica de ensinar em um dado momento histérico-social,

inserindo-se nele para o transformar, de acordo com as necessidades identificadas.
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Desde os tempos imemoriais dos gregos, a Didética significa um modo de
facilitar o ensino, a aprendizagem de modos de conduta desejaveis. A educagdo

institucionalizada que forma nossa situa¢do historica, aparentemente, esta destinada a

transmissdo quase que exclusiva de conteudos dos diversos ambitos cientificos. Nas

atividades do magistério existe carga de conteidos moralizantes, ou ao menos,
ideologizantes. Exemplificando isto, os livros didaticos transmitem a ideologia
dominante claramente.

A Didatica tem mostrado um esfacelamento da relagdo teoria/pratica; &
ensinada, nos curriculos, separadamente das disciplinas profissionalizantes. Na pratica
do planejamento, execugdo e avaliagdo do ensino, ela é mostrada como se fosse um
conjunto de mecanismos asséticos e isolados de “como fazer” alguma coisa. Como se
técnicas tivessem sentido sem suporte ideologico e contetdo cientifico!

Essa Didatica - hipertrofia de técnicas, esfacelamento teoria/pratica educacional
- tem pequeno papel na formagdo de um professor comprometido com seu projeto
pedagogico que busca o desenvolvimento do povo.

O estagio é componente do curriculo, configurado como atividade, ndo como
disciplina. A Didatica langa mdo desta atividade, na medida em que ela propicia
inser¢do dos alunos nas institui¢es escolares, a fim de que eles conhecam como se da,
ai, o processo de ensino. A Didética ndo se reduz, no entanto, a atividade do estagio.
Nem o reduz a ela. O estagio pode (e deve) servir as outras disciplinas e ser atividade
articuladora do curso. E, como todas as disciplinas, € atividade tedrica na formagdo do

professor, instrumentalizadora da praxis (atividade teorica e pratica) educacional.




3.2. O que falam os textos legais

O estagio de estudantes de estabelecimentos de ensino superior e de 2° grau
regular e supletivo foi disposto pela Lei Federal 649/77.

O Decreto Federal 87497/82 regulamentou a referida lei. No seu artigo 2° diz
o seguinte: “considera-se estagio curricular para os efeitos deste decreto, as atividades
de aprendizagem social, profissional e cultural, proporcionadas ao estudante pela
participagdo em situagdes reais de vida e trabalho do seu meio, sendo realizadas na
comunidade em geral ou junto a pessoas juridicas de direito publico ou privado, sob
responsabilidade e coordenagdo da institui¢do de ensino™.

O artigo 3° complementa: “o estagio curricular, como procedimento didatico-
pedagdgico, € atividade de competéncia da institui¢do de ensino a quem cabe a decisdo
sobre a matéria e dele participam pessoas juridicas de direito publico e privado,
oferecendo oportunidade e campos de estagio, outras formas de ajuda, e colaborando no
processo educativo.”

Assuntos pertinentes ao estagio sdo regulamentados no decreto, tais como: 1) -
ndo existéncia de vinculo empregaticio do estudante com a institui¢do do estagio. O que
havera é um termo de compromisso entre o estudante e a parte concedente do estagio,
com a intervengdo da instituigdo de ensino; 2) - inexisténcia de quaisquer taxas
referentes ao estagio; 3) - a0 menor aprendiz, sujeito a formagdo profissional metodica
do oficio e vinculado a empresa por contrato de aprendizagem, ndo se aplicam as
determinagdes deste decreto.

Segundo instru¢des sobre Estagio Supervisionado, contidas nos Guias

Curriculares para os Minimos Profissionalizantes,

todas as disciplinas do curriculo da habilitagdo oferecem subsidios
tedricos, seja para a fundamentagdo do ato docente-discente, seja
para a aquisi¢do de cultura geral indispensavel a atuagdo do futuro

professor, e necessario se faz um trabalho integrado das diversas
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disciplinas, a fim de que o processo ensino-aprendizagem possa ser

realizado em toda sua plenitude. E sobretudo no estdgio, quando o

futuro professor tem oportunidade de vivenciar sua situagdo
profissional, que essa integragdo se impée (SE, CENP, 1977, p. 181)

A programagdo do estagio na Habilitagdo Especifica do Magistério objetiva
proporcionar ao futuro professor condi¢des para:

e adquirir visdo global da escola de 1° grau, inclusive da pré-escola;

e ser capaz de caracterizar a comunidade onde a escola estd inserida e a
clientela com quem ird trabalhar;

o verificar que a escola deve ser integrada com as outras institui¢des da
comunidade, especialmente com a familia;

e reconhecer que a agdo educativa deve ser planejada integradamente;

e ser capaz de elaborar uma programacdo de curriculo e de atividades
curriculares de uma classe;

e observar alunos de varios niveis de desenvolvimento fisico, psicopedagogico
e social, caracterizando esta diferenciagdo como variavel a ser considerada no processo
ensino-aprendizagem,;

e dominar as técnicas de ensino, adequando-as a natureza do conteudo e as
caracteristicas da clientela;

e vivenciar o trabalho em grupo;

e perceber que cada componente curricular da Formagdo Especial da
Habilitagdo explora um aspecto do processo educativo, sendo, portanto, todos eles
importantes na formagdo do futuro professor;

e conscientizar-se do papel do professor no processo educativo e da fungdo da
escola na comunidade (SE/CENP, 1977)

A subordinagdo das atividades de estagio a supervisdo da area de Didatica
deve-se ao fato de a area ser considerada como de interse¢do entre a Parte Comum € a
Parte Diversificada no curriculo da HEM. Assim sendo, a programagdo do estagio néo
devera se conduzir apenas no sentido de diferentes contextos escolares e/ou situagdes de
ensino-aprendizagem diferenciadas, com o controle apenas quantitativo de atividades
cumpridas pelo futuro professor. Cada atividade devera estimular o aluno a refletir sobre

principios e meios envolvidos numa determinada situa¢do escolar, num trabalho
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coletivo com o professor que o recebe e com o professor de Didética (Res. SE-15 de
28/01/1988).

O Estédgio Supervisionado chamado restrito, predominante no curso, abrange
atividades em que o professorando entra em contato direto com o aluno, em situagéo
docente-discente, compreendendo as etapas de observagdo, participagdo e da regéncia.

A etapa da observacio, relevante para o futuro professor, visa a sua percepgao
para o processo educativo em seus aspectos multiplos, a sua reflexdo sobre a realidade
observada, bem como o seu diagndstico dos problemas encontrados e suas alternativas
de solugd@o. Na etapa de participacio, o futuro professor se familiarizard com os alunos,
com os procedimentos rotineiros de sala de aula; conhecera a comunidade e os recursos
de que dispde e oferece para a educagdo. Na etapa da docéncia, convergente das
anteriores e das demais atividades de estdgio (amplo), o professorando tera chance de
ministrar aulas, vivenciando conhecimentos e técnicas que a Habilitagdo lhe oferece e
que sua criatividade dinamizou (SE/CENP, 1977).

O Estagio dito amplo abrange atividades complementares as disciplinas da
Formagdo Especial, colaboradoras para a formagdo profissional do aluno, oferecendo
também subsidios para o ato docente-discente propriamente dito.

A Resolugio SE 274/82 dispos sobre o estagio supervisionado da habilitagdo
para o magistério de 2° grau nas unidades da rede estadual de ensino.

O seu artigo 1° afirma o seguinte: “a unidade escolar, que mantém a HEM,
devera organizar Plano de Estagio Supervisionado, do qual participardo necessariamente
todos os docentes que atuam na habilitagdo.” A programacgdo devera seguir as
“Instrug¢des sobre o Estagio Supervisionado™ da CENP, inseridas no Guia Curricular dos
minimos profissionalizantes.

A referida resolugdo tratou, dentre outros, dos seguintes assuntos: 1) - as 300

horas do estagio deverdo ser distribuidas, a partir da 2* série, 120 horas na 3* e na 4

séries, com o minimo de 60% de tempo dirigido para atividades docentes-discentes; 2) -

as horas-aulas do estdgio somente deverdo ser atribuidas ao professor de Didatica e/ou
Conteudo e Metodologia, em numero proporcional ao nimero de alunos das classes; 3) -
o aluno que tiver ocupagdo igual a do curso podera ter as horas/trabalho computadas
para efeito de estagio desde que correspondentes ao aprofundamento de estudos da 4°

série; 4) - sem a integralizagdo da carga minima do estagio, o aluno ndo recebera o
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diploma da habilitagdo mas, sim, o certificado de conclusdo do ensino de 2° grau. Para
conseguir o diploma, deverd o aluno matricular-se novamente na 4* série a fim de
complementagdo da carga hordria do estagio.

A Resolugdo SE-27, de 21 de fevereiro de 1994, dispds sobre o Estagio
Supervisionado da HEM, revogando a Resolugdo 274/82. O artigo 2° diz: “a
programagdo das atividades de observagdo, participagdo e regéncia, constantes do plano
de Estagio Supervisionado da HEM deverd propiciar, em diferentes situagdes do
contexto escolar, a correlagdo da teoria-pratica promovendo a reflexdo critica entre
o que se deve fazer e o que realmente se faz.”

A referida resolugdo enfocou o seguinte: 1) a carga horaria do estagio, que
devera propiciar a vivéncia dos conteudos teéricos estudados, integralizara 300 horas
para a HEM e 360 horas para 0o CEFAM. Quando o estagio se iniciar na 1 série, havera
nesta o cumprimento de 30 horas e 120 horas nas demais séries, a0 maximo; 2) o estagio
serd concomitante as atividades outras do curso, podendo seu cumprimento ser
extemporaneo, por absoluta excepcionalidade e com homologa¢do da Delegacia de
Ensino; 3) as horas/aulas do estagio obrigatoriamente serdo atribuidas aos professores
de Didatica e/ou Contetido ou Metodologia, quando houver esses componentes na série
do estagio, e aos professores de Fundamentos, na auséncia dos componentes citados; 4)

os responsaveis pela coordenagdo da HEM ou CEFAM deverdo assegurar a integragdo

das atividades do estagio as propostas pedagdgicas respectivas.

O artigo 5° enfatiza “caberda ao docente responsavel pelo estagio
supervisionado: I - acompanhar, controlar e avaliar a realizagdo das atividades de
estagio a luz das diretrizes e critérios estabelecidos no respectivo plano; II -
proporcionar aos estagiarios, em sala de aula, situagbes de reflexdo critica, além de
assegurar-lhes vivéncia de atividades inerentes ao campo de estagio; III - exercer,
obrigatoriamente, a docéncia de um dos componentes da parte diversificada do
curriculo, ndo podendo o total de horas/aula atribuido a supervisdo do estdgio
ultrapassar 16 horas/aula da carga horéria de trabalho docente.”

O artigo 10 afirma que a CENP ird elaborar instru¢des complementares a esta

resolugdo.




CAPITULO 4

O estagio supervisionado na palavra do
aluno da habilitacao especifica do magistério

- HEM -

“O estagio ndo € indispensavel, ndo; contribui para a
formag@o profissional, mas ndo contribui muito.”

- aluna da 4° série HEM -

“O estagio corresponde ao que eu espero dele. Nele
vemos de frente os problemas que poderemos
enfrentar e até ajudamos as professoras para saber
fazer quando estivermos dando aula.”

- aluna da 3? série HEM -

A pesquisa de campo

Configura-se o estagio como um processo de apreensdo da realidade concreta

que se da no seu desenvolvimento, através de observagdo, participagdo e regéncia dos
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alunos. E também atitude interdisciplinar, envolvendo principios norteadores como: a
leitura do eu, chegando ao noés; a leitura da realidade e sua problematizagdo; as
possibilidas alternativas de intervengéo.

O “dar-se a conhecer” do aluno desencadeia o processo, o “mostrar-se”, com
toda carga existencial-tedrico-politica frente ao ato educativo, especificidade primordial
da instituigdo-escola. Historias de vida escolar podem assim ser redescobertas, bem
como historias de colegas, diretores, professores.

A leitura da realidade inclui desde primordiais lembrangas de realidade fisica
escolar, passando, sobrepondo-se, para leituras mais sutis e interpretativas, chegando ao
entendimento claro do que € escola numa sociedade capitalista, como mantenedora e
reprodutora de desigualdades sociais, engajada que estd intrinsecamente ao processo
produtivo.

Questdes de observagdo precisam ser trabalhadas e registradas pelo aluno, com
contemplagdo de aspectos pequenos, fisicos até de movimentos em sala de aula e em
outros espagos escolares. A identificagdo dos problemas entdo emergird; o olhar
“treinado”, para o ser, exige exercicio, tornando-se profundo e perspicaz a medida que
aspectos teodricos do curso vdo embasando e explicitando a realidade para os alunos.

O projeto coletivo de estdgio deve possuir um rol de problematizagdes

levantadas. A intervengdo exigird busca tedrica e instrumentalizagdo técnica

convincente e adequada. E construg@o conjunta, discussdo passo a passo do caminho a

empreender.

O engajamento global dos envolvidos no estagio sera imprescindivel, com
trocas intersubjetivas processando-se em nivel cada vez mais refinado, concretizando-se
num projeto de agdo. Embora pessoal, individual, tal projeto trard a marca coletiva,
grupal.

Na etapa da docéncia supervisionada, para a qual convergem as duas anteriores
- observagdo e participagdo - e as atividades complementares em situagdes diversas, o
aluno tera chance de ministrar aulas. Ocorrerd, entdo, a vivéncia de todos os
conhecimentos e técnicas proporcionados pela habilitagdo, num desenvolvimento
criativo pessoal. O olhar, a postura devem estar instrumentalizados com teorias, estudos,

olhares de outros sobre o fendmeno ensino-aprendizagem.




Com a busca e leitura instigantes e exaustivas das “regras oficiais™” sobre o
estagio na habilitagdo especifica do magistério e considerando que ele é o momento
articulador entre teoria e pratica, que ¢ um processo criador de interpretacdo e
interven¢do na realidade, permiti-me investiga-lo sob a otica dos futuros professores.
Permiti-me saber como eles entendem o estagio, como o percebem e sentem, como o
incorporam a sua formagéo profissional.

Como o aluno do magistério vé toda esta situagdo? A oOtica deste “pré-
profissional” dirigiu minha investigag@o, que buscou este objetivo geral: caracterizar a
visdo do aluno da habilita¢cio do magistério sobre o estigio supervisionado, tendo
em vista sua formacéo profissional.

Enfrentei a questdo usando um questionario com caracteristicas de roteiro
de entrevistas, que foi respondido individualmente por alunos da HEM. No instrumento
referido, propus questdes, reflexdes e interrogagdes visando a configuragdo viavel do
objetivo geral proposto.

Busquei na pesquisa o entendimento:

e da visdo do aluno sobre o estagio supervisionado como momento de
integracdo das varias disciplinas que compdem a estrutura curricular da habilita¢do;

e da ligacdo entre teoria e pratica que o aluno estabelece com a realizagdo das

varias etapas do estagio - observagdo, participagdo e docéncia;

e do grau de relevancia do estagio no preparo profissional do aluno;

e do grau de interesse dos alunos nas atividades de estdgio no momento de sua
realiza¢do, como algo construido cumulativa, individual e coletivamente;

e do grau de possibilidade educativa percebido pelo aluno em toda a
programagdo do estagio;

e do que poderia haver de informal, original, indeterminado legislativa e
pedagogicamente, e que estivesse ocorrendo por conta do dinamismo do encontro de
professores de estagios / professorandos / alunos / professores da rede, dentro do
estagio, concebendo-o como processo dialético sujeito a contradigdes.

O questiondrio usado na pesquisa - contante em Anexos - compde-se de trés
partes: a I, para a identificagdo do aluno informante, com 11 perguntas; a II, com 13
perguntas sobre a relagdo curso/estagio; a III, com 20 questdes, buscou dados sobre o

estagio. Totalizou para cada aluno 44 questdes bem diversificadas e amplas, em certos
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casos. Dai a possibilidade de considerar tal instrumento como um questionario com
caracteristicas de entrevista, incluindo também o fato de que, ao respondé-lo, os alunos
puderam se manifestar sobre pontos de dividas, perguntando ao aplicador - no caso, eu -
tudo o que os esclarecesse mais e melhor.

No introdutério do questionario, os dados pessoais do aluno, tais como idade,
trabalho, pais, situagdo civil, o0 motivo da escolha do curso, propiciaram-me um perfil
socio-econdmico do aluno bem completo.

A pesquisa ensejou-me encontros prolongados com alunos do magistério, onde
os questiondrios foram respondido detalhadamente, com tempo e explicagdes habeis.

Tive também alguns encontros com professores da habilitagdo, especificamente
de Didatica e Metodologias, com os quais coletei dados sobre planos de curso, planos
de ensino. Através de varias conversas na escola, pude perceber a dindmica que gera a

habilitagdo, as conquistas, os entraves, a organizac¢do e execugdo do estagio.

A pesquisa limitou-se a campo circunscrito. Os sujeitos foram alunos de duas

escolas publicas do interior do Estado, pertencentes a duas delegacias de ensino, que
oferecem ao alunado a HEM - habilitagdo especifica do magistério.

A primeira escola - E.E.P.S.G. “Benjamin Constant” - situa-se em Osvaldo
Cruz, delegacia de Osvaldo Cruz(SP); a segunda - E.E.P.S.G. de Parapui - fica no
municipio vizinho de Parapud, jurisdicionada a delegacia de ensino de Tupa(SP).

Os motivos da sele¢do dessas escolas para a pesquisa prenderam-se a alguns
fatos:

1) meu acesso facil as duas escolas; conhego diretores, professores, alunos,
funcionarios. Na EEPSG “Benjamin Constant”, fui professora de Educago,
posteriormente supervisora de ensino. Na EEPSG de Parapud, ministrei cursos para
professores, participei de encontros e semindrios para alunos do magistério. Desta
maneira, imaginei - € com razdo, visto que ocorreu a situa¢do - que meu transito para o
planejamento, organizagdo e execugdo da pesquisa seria bem aceito e mesmo facilitado
pelo pessoal das escolas. Varias vezes estive nos locais; foram marcados horérios para a
aplicagdo do questionario, que transcorreu de forma trangiiila e consciente. Os alunos
foram muito bem esclarecidos sobre os motivos da aplicagdio do instrumento.
Responderam-no com atengéo, conscios da importancia da obten¢do dos dados para a

pesquisa sobre o estagio;
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2) os sujeitos da pesquisa pertencem a cidades diferentes, embora proximas; as
escolas jurisdicionam-se a duas delegacias de ensino com proposituras de orientagdo e
atendimento diversificadas. Estes dados diferenciais poderiam mostrar posturas também
diferenciadas do alunado frente ao curso e ao estagio;

3) as habilitagdes oferecidas pelas duas escolas sdo noturnas. Revelam,
evidenciam muito a situagdo do magistério hoje na escola publica - excetuando-se o
CEFAM que tem situagdo mais privilegiada, embora de pouca expressdo quantitativa
em termos estaduais. Na sua grande maioria, alunos do magistério trabalham de dia e
estudam a noite, sendo a habilitagdo, com raras excegbes, buscada quase que
exclusivamente por classes populares.

O questionario foi aplicado inicialmente a sessenta (60) alunos, trinta (30) de
Osvaldo Cruz, trinta (30) de Parapud, escolhidos aleatoriamente por mim e com a

adesdo dos mesmos, evidentemente. O instrumento, totalizando 44 questdes, no seu

ambito geral mostraria 2640 (duas mil, seiscentas e quarenta) respostas. A redugdo para

trinta (30) sujeitos foi, entdo, sugerida por mim e liberada pelo professor-orientador,
tendo em vista a extensibilidade e a variabilidade de dados informativos, configurando
30 sujeitos uma valida margem de amostragem. Assim, a analise interpretativa fez-se
sobre questiondrios respondidos por 30 (trinta) sujeitos, desta maneira distribuidos: 15
(quinze) da escola de Parapua - 5 da 2° série, 5 da 3 série e 5 da 4 série - e 15 (quinze)

da escola de Osvaldo Cruz - 5 da 2 série, 5 da 3* série e 5 da 4° série.




4.1. As habilitacoes especificas do magistério

estudadas. Caracterizacio.

A primeira H.E.M. Planos de trabalho

A E.E.P.S.G. “Benjamin Constant” de Osvaldo Cruz pertence a Delegacia de
Ensino de Osvaldo Cruz e foi tradicionalmente a primeira escola a oferecer 2° grau aos
egressos do 1° grau, inclusive a H.E.M., na cidade.

Uma grande parte dos professores do municipio, atuando na cidade de Osvaldo
Cruz e imediagdes, obteve seu diploma de professor primario no antigo curso normal e,
posteriormente, na habilitagdo especifica do magistério, oferecidos pela escola
“Benjamin Constant”.

Foi considerada escola-padrdo a partir de 1994, conforme programa de reforma
do ensino publico, gestada no governo Antonio Fleury Filho, de 22 de outrubro de 1991.

Seu prédio de dois pavimentos ¢ amplo, com dependéncias multiplas
adequadas a todas as necessidades pedagogicas e administrativas da institui¢do. Possui
saldo de festas de bom tamanho € um piano.

Hé quadras esportivas, tendo a escola se notabilizado no basquete masculino na
década de 70, conquistando o titulo de camped paulista em 1973.

No patio da escola, ha um prédio - atualmente Delegacia de Ensino - construido
especialmente para primario anexo ao antigo curso normal.

Atualmente um diretor efetivo - Anna Rosa Milizia Tavares - esta a frente da
escola, que conta com quadro docente formado por 61 (sessenta e um) professores,
sendo 28 (vinte e oito) efetivos, 27 (vinte e sete) A.C.T.s e 6 (seis) estaveis. Trabalham
também na escola 23 (vinte e trés) funcionarios; destes, 10 (dez) foram cedidos pela

prefeitura municipal de Osvaldo Cruz.
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A escola funciona em trés periodos. No periodo diurno, oferece os cursos de 1°
grau - de ciclo basico a 8" série - e de 2° grau - colegial de 1* a 3* série. No periodo
noturno, funcionam a H.E.M. - de 1* a 4 série - e o colegial - de 1* a 3* série. No
periodo da tarde existe uma classe de pré-escola municipal.

No inicio de 1995 houve, nos diferentes cursos, 1127 matriculas, sendo 214 na
H.E.M. No final do ano letivo de 95, havia na escola 1036 alunos e, na H.E.M., 199,
configurando uma perda do alunado da ordem de 8%, durante o ano.

Segundo o Calendario Escolar, nos dias 1,2 e 3 de fevereiro/95, considerados

dias de reunido para planejamento da escola, os professores da H.E.M. teceram as idéias

basicas do seu plano de trabalho para o ano letivo/95, o Plano de Curso da H.E.M.

(segundo Resolu¢do SE 15/88). Este plano apresenta-se sintético, claro em suas linhas
gerais; trata do dignostico do curso e dos alunos, bem como de suas avaliagdes; fala do
estagio supervisionado como elo de liga¢ao entre teoria e pratica, integrando a
proposta de alfabetiza¢io ao profissional de 1" a 4" série; enfatiza o trabalho
diversificado dos professores.

Na caracterizag¢do da clientela, o documento (Plano da Escola, 1995:32) diz o

seguinte:

O curso do magistério funciona no periodo noturno, contando com
uma clientela formada por alunos trabalhadores, principalmente
empregados do comércio, empregadas domésticas e alunos que
fregiientam dois cursos (com compatibilidade de hordrio).

Os alunos cursam o magistério por ser um curso profissionalizante
mais rdpido e por falta de condigdes financeiras para freqiientarem
uma faculdade, havendo necessidade de sairem profissionais bem
qualificados. As opgdes, portanto, sd@o poucas, tanto que alunos de 3°
colegial voltam e iniciam o curso de magistério.

Os professores do magistério trabalham com o objetivo de oferecer
aos futuros educadores uma consciéncia da realidade prdtica, onde
irdo atuar, possibilitando uma sdlida fundamentagdo teorica, que

resulte numa satisfatoria instrumentalizagdo técnica.
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A avalia¢do do curso e dos alunos pretende-se diversificada - provas escritas,

debates, resumos, andlise de textos, comentdrios de filmes e aulas prdticas - e a
recupera¢do continua e paralela.

Nas reunides de HTP - horas de trabalho pedagdgico - os professores analisam
a pratica pedagdgica, adaptando conteidos a clientela escolar, trocando idéias,
programando atividades e repensando a propria pratica.

Na péagina 31 do Plano de Curso - Magistério, estdo presentes os objetivos, que

sd0 os seguintes:

o Assegurar uma solida formag¢do bdsica ao educando que
Juturamente atuard nas quatro séries do primeiro grau e na pré-
escola.

e Proporcionar ao futuro professor o conhecimento da crianga e do
seu processo de desenvolvimento, numa visdo que ftraduza a
continuidade e interagdo propria da vida, além de considerar o
contexto socio-econémico, politico e cultural.

e Oferecer condig¢des para que o educando seja capaz de aplicar no
campo educacional e no trabalho escolar os conceitos bdsicos, tanto
das disciplinas do niicleo comum como os das disciplinas da parte
diversificada.

e Proporcionar condi¢bes para que o professorando seja capaz de
perceber, através de atividades programadas para o Estdgio
Supervisionado, o contexto em que a crianga e a escola se situam, a
dindmica da vida escolar e a interagdo professor/aluno, adequando
sua pratica as diferentes realidades que se apresentam no decorrer do
processo ensino-aprendizagem.

e Propiciar condigdes para que o professor se instrumentalize fazendo

do curso do magistério um curso mais atrativo e de boa qualidade.

Ainda no Plano do Magistério, na parte de diagnostico, ha consideragdes sobre

o alunado (Plano de Curso, 1995:33):




O curso é bastante heterogéneo, existem pontos negativos e que

muitas vezes dificultam o trabalho dos professores.

A propria situagdo social e econémica do aluno muitas vezes é

desestimulante para as atividades escolares. O aluno depois de um
dia cansativo de trabalho encontra dificuldades de concentra¢do no
processo ensino-aprendizagem. Percebe-se também a dificuldade de
aprender e de se entrosar com os conteiidos proprios do magistério
por falta de uma base anterior. Ha na escola alunos de diferentes
faixas etarias, desde aquele que veio da 87 série até a mde que ja

criou seus filhos.

Os enunciados no Plano de Curso, impeditivos de melhor desempenho dos
alunos sdo os seguintes: a) falta de expectativa de melhoria de vida ao término do curso
pelo abarrotamento do mercado de trabalho; b) evasdo na 1? série pela necessidade de
trabalho; c¢) alguns empregadores ndo dispensam o trabalhador-aluno para que possa
efetivar a programagdo de estdgio; d) o baixo nivel socio-econémico dos alunos,
impedimento para a solicitagdo docente de materiais diferenciados.

No referido documento (Plano de Curso, 1995:34-35), ha consideragdes sobre
problemas existentes e propostas - a curto, médio e longo prazo - de solugdo. Os
problemas enunciados foram os seguintes: indisciplina, falta de interesse de alunos,
avaliagdo, pouco interesse da comunidade na participagdo da escola, auséncia de cursos
de reciclagem para professores, professores desestimulados pelo baixo salario. Em
conseqiiéncia desta problematica acontecem: evasdo escolar, professores e alunos
insatisfeitos com o processo avaliatério, pouca atualiza¢do de professores, falta de
interagdo adequada com a comunidade, professores buscando outro emprego para
complementar salario. As sugestdes de solugdo passam por tornar a escola mais atrativa,
através de: a) interagdo com a comunidade de pais, com promog¢des variadas; b) estudos
profundos sobre o processo avaliatorio e diversificagdo dos instrumentos; ¢) busca de
subsidios e sugestdes docentes na Oficina Pedagégica da Delegacia de Ensino; d) luta
pela melhoria salarial e pelas condig¢des de trabalho.

Na HEM houve, em 1995, trés professores de Didatica, que cuidaram também

conseqiientemente do Estagio Supervisionado. A professora da 2° série - E.P.B., estavel
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- ministra aulas também de Sociologia e Filosofia (para 2%, 3* e 4* séries) e de Histéria
da Educagdo na 4* série. A professora A.Z.S. € assistente de diretor aposentada,
voltando a ministrar aulas como A.C.T.; é a responsavel pela Didética e Estagio na 4*
série, atuando também como docente de Histéria de Educagdo e Metodologias de
Estudos Sociais e Lingua Portuguesa, na 3* série. A professora N.M.O.M., estavel, é
coordenadora do magistério e responde pela Didatica e Estagio na 3* série.

A professora de Metodologias de Ciéncias e Matematica foi escolhida como
coordenadora pedagogica do 2° grau, estando em seu lugar uma professora substituta.

Os planos de estagio supervisionado, segundo relato das trés professoras acima
mencionadas, foram executados em conjunto embora documentalmente cada uma assine
o da série propria.

Em analise as grades curriculares do curso, constata-se que Metodologias de
Educagdo Artistica e de Educagdo Fisica aparecerdo como componentes de livre escolha
a partir de 1997, na 4° série. Fundamentos e Metodologia da Educagdo pré-escolar
aparecerdo em 1996, na 3* série.

Para a 2° série da H.E.M., na area de Didatica, o objetivo constante no Projeto
da professora E.P.B. foi seguinte: “Demonstrar que a atividade pedagdgica ¢ sempre
forma e o homem € passivel de ser modificado”. Em relagdo ao conteudo, ha
inicialmente conceitos e comportamentos introdutérios: o que € Didatica, seus
elementos e metodologia; organiza¢do de uma classe; visitas as escolas do lugar;
entrevistas com diretores, assistentes e supervisores. Em seguida, a professora tratou de:
caracterizagdo e problematizagdo da escola de 1* a 4* série do 1° grau; diferentes
perspectivas da analise do processo de ensino; leitura de textos que retratem a escola de
1° grau, incluindo ai a anélise do Plano Anual da escola; condigdes psicoldgicas, sécio-
econdmica e pedagogica do aluno, enfocando também a educagdo brasileira, objetivos,
prioridades e a pedagogia.

O estagio supervisionado da 2% série, a cargo da professora de Didatica da

classe, pretende “contribuir para que o futuro professor tenha uma visdo global da pré-

escola, caracterizando a comunidade e seu alunado” (Proposta do Estagio

Supervisionado). Ha propostas para etapas de observagdo e de participagdo. Para o
estagio de observagdo, foram planejadas atividades que busquem o entendimento do

funcionamento de escola de 1° grau: visitas a escolas; entrevistas com diretores; visitas a
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classes de pré-escola, a bibliotecas, a salas onde funcionem a APM - Associagdo de Pais
e Mestres. Para o estagio de participagdo, pretende-se uma inicial familiarizagdo com o
ambiente da escola de 1° grau: como colaborar com o regente de classe no processo
ensino-aprendizagem, como participar de reunides de pais e professores. Também, num
momento posterior, os alunos teriam uma participagdo mais efetiva, coordenando
atividades de recreio, de festividades escolares e comunitarias, preparando material
didatico, relatérios, atendendo aluno ou grupo de alunos para orientagdo extra.
Discussdes em grupo, relatorios, debates foram formas escolhidas para avaliagdo do
estagio.

A professora de Didatica e responsavel pelo estigio da 3" série da
H.E.M.colocou como objetivo no seu plano curricular “explicitar a relagdo pedagogica
observada nas salas de aula das primeiras séries do 1° grau, inclusive na pré-escola,
tendo em vista a caracterizagdo e problematizagdo da pratica escolar, assim como os
pressupostos que as orientam, e discutindo formas alternativas de estrutura-las”. Os
conteudos selecionados foram os relacionados ao ensino na sala de aula: o aluno, o
professor, os objetivos e conteudos, as atividades escolares, o planejamento e a
avalia¢do, a relagdo professor/aluno. Auto-avaliagdo e avaliagdo continua e paralela
mereceram énfase no projeto docente, bem como, dentro da metodologia proposta,
pesquisas em jornais e revistas, confecgdo de albuns, trabalho em grupo.

O plano de estagio para a 3° série apresentou as trés etapas: observagdo,
participagdo e docéncia supervisionada. Na observagdo, o aluno faria as mesmas
atividades programadas para a 2* série - conhecimento do funcionamento da escola de 1°
grau, da APM, da biblioteca e do trabalho docente nas quatro primeiras séries -
ampliadas com observagdes mais aprofundadas a respeito das qualidades pessoais do
professor, a respeito do comportamento das criangas nas salas, no recreio, nas festas. No
estagio de participagdo, os alunos teriam oportunidade de auxilio direto em sala de aula
e em atividades outras, como no recreio, como na aplicag@o de testes de acuidade visual
nas criangas, na preparagdo e execugdo de festividades civicas e culturais, na prestagao
de atendimento emergencial. Entrevistas com pessoal da escola, caracterizagdo da
clientela de escola de 1° grau, presenga em reunides foram evidenciadas no plano

docente. Para o estagio de docéncia, a classe foi dividida em grupos que programardo as

atividades da aula; um aluno exercerd propriamente a docéncia, aplicando o plano
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elaborado pelo seu grupo. Para a avaliagdo foram propostos painéis abertos e relatorios
escritos, constituindo os planos de aulas e as aulas propriamente objetos diretos da
avaliag¢do docente.

Para a 4* série da H.E.M. a professora teve por objetivo, no plano de Didatica
(incluindo Pratica de Ensino), o seguinte: “assegurar ao futuro professor a
fundamentagdo tedrica para a a¢do docente coerente e a instrumentalizagdo técnico-
pedagdgica para a a¢do docente eficaz”. Os conteudos explicitados foram: proposta para
uma nova escola; andlise dos métodos da Escola Nova - incluindo aqui Montessori,
Decroly, Piaget e o estudo comparativo dos diferentes métodos ativos -; subsidios a uma
didédtica renovada; andlise do modelo pedagdgico na escola de 1° grau; recursos
didéticos contributivos para o desenvolvimento integral da crianga. Relatorios, debates,
discussdes em grupo, painéis, filmes foram citados dentro da metodologia proposta.

Do estdgio supervisionado constou como objetivo “propiciar ao futuro
professor uma aproximagdo a realidade na qual ird atuar, possibilitando-o de uma solida
formagdo que permita intervir na construgdo de uma escola de qualidade™ (sic). As trés
etapas do estagio contiveram metodologias e atividades ja presentes nos planos das 2* e
3* séries da H.E.M. Evidentemente que houve aprofundamento de observagdo e
participagd@o do alunado frente as situagdes escolares expostas, tais como: observagdo da
utilizagdo docente de técnicas, procedimentos e de material didatico; elaboragdo de
programagdo didatica por solicitagdo do professor da classe; verificagdo de cadernetas
de chamada e material discente da classe do estdgio. No estagio de docéncia, o plano de
aula seria feito individualmente por quem ministrasse a aula.

Segundo relato das trés professoras responsaveis pelo estagio supervisionado,
os alunos de 2* e 3" séries estagiam nas classes iniciais do primeiro grau da propria
escola. Os alunos da 4 série fazem o estagio na E.E.P.G. “Dom Bosco”, uma escola
central da cidade, onde, segundo a professora, ha uma boa aceitagdo da presenga deles
pelos professores e pessoal administrativo e, conseqlientemente, o estagio tem-se
processado ativo, tranqtiilo.

A avaliagdo do estagio, segundo também informagdes docentes, faz-se pelo

numero de horas estagiadas e pela freqiiéncia. A avaliagdo da docéncia constitui nota

para a disciplina Didatica e ¢ usada a auto-avaliagdo na 4° série. O professor da classe,
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sempre que possivel, faz também a avaliagdo da docéncia do estagidrio, informalmente.
Os demais alunos tecem comentarios sobre as aulas ministradas em painel aberto.

Todos os alunos tém a respectiva pasta de estagio, onde sdo anotadas todas as
atividades executadas, os horérios preenchidos. Assinam-na o professor responsavel, o
professor da classe e o aluno.

Nas etapas de observagdo e participagdo, quando o local ¢ a sala de aula, so6
estagiam trés (3) alunos de cada vez. Na biblioteca, recreio, em outros locais sdo
convocados mais alunos.

Na etapa de docéncia, as aulas sdo ministradas nas mesmas classes onde
aconteceram as etapas, anteriores ou concomitantes, de observagao e participagao.

Alunos da 2* série estagiam uma vez por semana, das 3? e 4” séries duas vezes,
sempre em dias pré-determinados. A presenga do professor responsavel é constante e a
maioria dos regentes de classes aceita bem a presenga dos estagiarios, ocupando-os na
dindmica da propria docéncia. Alguns, porém, mostram retri¢gdes a eles, argumentando
que distraem os alunos, geram indisciplina. A timidez do professor, com certeza, é fato
também restritivo ao estagio.

Nédo tem acontecido avaliagdes de alunos com a participagdo de outros
professores da H.E.M., no que se refere a estdgio dos mesmos, mesmo quando as
atividades discentes dizem respeito as suas disciplinas. No entanto, tém havido
solicitagdes de professores da parte de formagdo especial para alunos auxiliarem em
atividades didaticas, como, por exemplo, na confec¢do de material didatico.

Os alunos H.E.M., todos os anos, em agosto, visitam a APAE de Adamantina -
municipio situado a aproximadamente 30 Km de Osvaldo Cruz - no intuito de uma
visdo geral embora superficial, do que seja o trabalho com criangas excepcionais.

As festas comunitarias do municipio - de aniversario da cidade, do artesdo,

feira do verde - envolvem os alunos da H.E.M. na sua execugéo.




A segunda H.E.M. Projetos de ensino

A Escola Estadual de Primeiro e Segundo Graus de Parapua, jurisdicionada a
Delegacia de Ensino de Tupd, foi tradicionalmente a escola de 2° grau do municipio,
que tem aproximadamente 20 mil habitantes.

O diretor da escola, Cicero de Oliveira Martins, ¢ professor efetivo de
Portugués da casa, assistente de diretor, ocupando a diregéo - cargo vago - héd alguns
anos.

A escola funciona em trés periodos. Nos periodos do diurno: a 1* série do
colegial, o primeiro grau - ciclo basico, 3% 4% 5% 6" e 8" séries - e a 1* série da
Habilitagdo Especifica do Magistério. No noturno: a 1%, 2* e 3" séries do 2° grau (técnico
em contabilidade) e a 2°, 3* e 4” séries da H.E.M.

No inicio do ano letivo de 1995, houve 589 alunos matriculados, sendo 109 na
habilitagdo magistério. No final do ano, havia 516 alunos na escola e 93 no magistério,
configurando evasdo geral aproximadamente de 12% e de 14% no magistério.

Na escola trabalham 38 (trinta e oito) professores, sendo 7 (sete) efetivos, 3
(trés) estaveis e 28 (vinte e oito) A.C.T.s. Ha 8 (oito) funcionarios estaduais e 5 (cinco)
municipais.

O prédio ¢ amplo em suas dependéncias de salas. Atualmente passa por
reformas. O patio € pequeno, tendo sido tiradas de sua area espagos para construgdo
complementar de novas classes, no decorrer dos anos. Ha jardim, horta, corredores
largos que funcionam também como locais de encontro e exposi¢des de trabalhos.

Duas professoras assumem a maior parte do trabalho docente na habilitagdo
magistério. W.D.M., supervisora de ensino aposentada e professor III efetivo em
Educagdo, é a responsavel por todo o estagio supervisionado do curso, trabalhando
também com Didatica, na 2%, 3% e 4* séries; ministra aulas de Estrutura e Funcionamento
do Ensino de 1° grau, na 3" e 4° séries, e Psicologia da Educagdo, na 1* série. L.R.M.,
professor A.C.T., trabalha com Conteudos e Metodologias de Lingua Portuguesa, na 22,

3% e 4° séries, de Ciéncias e Matematica, na 3* e 4° séries, de Estudos Sociais, na 3? e 4°




séries, de Educagdo Fisica e Educagdo Artistica, na 4* série. A.R.C.D., professor A.C.T.,
trabalha também com Fundamentos da Educag3o.

A escola ndo recebeu a qualifica¢do de padrdo, ndo tendo, por conseguinte, em
1995, horario de trabalho pedagégico. Assim, conforme relato das professoras W.D.M.
e LR.M., o trabalho conjunto, o planejamento, execugdo e avaliagdo coletivos do curso
ficam dificultados. As professoras conseguem, extra-oficial e informalmente,
confabularem e se organizarem em conjunto, principalmente para programagdo do
estagio.

O estagio ¢ efetivado em todas as escolas no municipio, inclusive em uma
escola rural, E.E.P.G. (R.) do Cérrego Rico, e em uma agrupada, E.E.P.G. (A.) Vila
Santa Helena. A etapa de docéncia, no entanto, € toda centralizada na prépria escola do
curso, a E.E.P.S.G. de Parapua.

Os estagidrios assumem todas as licencas de gala, de saude, nojo, das
professoras regentes das pré-escolas municipais.

Em visita a E.E.P.S.G. de Parapud, estive em contato com o diretor, o
secretario, os funcionarios, professores e alunos da H.E.M. Deles obtive todas as
informagdes e documentos que servem de sustentagdo ao que esta sendo exposto. A
professora W.D.M. fez-me o oferecimento do seus planos de trabalho - Didatica e
Estagio Supervisionado - bem como da programagdo do estdgio para as diferentes

séries. Nao tive acesso as grades curriculares nem ao Plano Escolar / 95.

Os objetivos especificos em Didatica e Estagio Supervisionado, para a 2* série

de Magistério, foram os seguintes (W.D.M., 1995: Plano de Ensino) :

e Compreensdo dos objetivos e principios norteadores da Diddtica e
Estagio no curso de habilitagdo para o magistério.

e Desenvolvimento de habilidades de saber observar, descrever,
registrar e interpretar, indispensaveis para uma leitura da realidade
educacional.

e Desenvolvimento da habilidade de “dar-se a conhecer” para uma
leitura do Eu: anguistias, inquietagdes, certezas e otimismos frente ao
ato educativo. Falar e dizer expressando-se pela escrita pldstica,

musical, corporal, redescobrindo o conteido vivido na histéria de
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vida escolar: primeiro dia de aula, contato inicial com a escola,
forma como foram alfabetizados, a idéia que faziam de professores.

® Recuperagdo da memdoria de cada um para a leitura de Nos; todos
os alunos da classe salientando aspectos relativos ao espago fisico,
organizacional da primeira escola, alfabetizagdo, disciplina, tipo de
atividades.

o Comparagdo destes dados com a realidade observada atualmente
nas escolas.

e Defini¢do e conceituagdo da Didatica e Estagio Supervisionado.

e Caracterizagdo do professor hoje: qualidades indispensaveis,
relacionamento professor/aluno.

e Sintese das caracteristicas da escola hoje.

Os conteudos explicitados seguem desde a defini¢do de Didatica e Estagio
Supervisionado e o plano a ser desenvolvido pela classe em 1995, passando pela
caracterizagdo e problematizagdo da escola de 1° grau, em seus aspectos fisicos,
estruturais, organizacionais, chegando ao professor com seu papel social de agente
transformador.

A avaliagdo, constante no plano, evidencia prioridade para a participagdo ativa,
para o envolvimento e 0 compromisso com as tarefas assumidas. A recuperagdo passa
por realiza¢fo extra de tarefas complementares, de refazer atividades.

Finalizando o plano de trabalho docente, constam como agdes (desejaveis) a
integragdo das disciplinas do curso, o entrosamento com professores / dire¢do /
coordenag¢do do ciclo basico, a defini¢do clara aos alunos dos objetivos do curso, do
estagio, da disciplina, da avaliagdo e das normas de trabalho.

Na programagdo de estagio para a 2* série, ha discriminagdo das atividades de
observagdo/participagdo e em situagdo diversificada para o 1° e o 2° semestres,
totalizando as 60 horas de estagio. Estdo inclusos, além do estdgio dentro das salas de

aulas, o trabalho com a semana da crianga, da patria, com a confecgdo de jornal mural.

Hé4 também programacdo para a hora do conto e das histdrias infantis € mesmo para

assistir a filmes.
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No plano de ensino de Didatica e Estagio Supervisionado da 3" série, dentre os

objetivos especificos podem ser citados (W.D.M., 1995: Plano de Ensino):

e Analisar a escola de 1° a 4° séries do 1° grau.

e Pormenorizar as tendéncias pedagogicas na historia da educagdo
brasileira.

e Conhecer Paulo Freire: educagdo bancaria e educagdo libertadora,
o0 porqué do modismo de se chamar a professora de “tia”; qualidades
de um professor transformador.

e Relacionar as criticas a escola publica, contidas no livro “Cartas a
uma professora pelos rapazes de Barbiana”, com a realidade
educacional brasileira.

o Concluir sobre aspectos relevantes do processo ensino-
aprendizagem, através da leitura de Rubem Alves “Conversas com
quem gosta de ensinar” e “Historias de quem gosta de ensinar’.

e Conscientizar-se  da  importdncia do  relacionamento
professor/aluno, como fundamental na prdtica docente, tendo para
isto como texto bdsico “A relag¢do professor/aluno” de Maria Isabel

Cunha (in Repensando a Didadtica, de Veiga e outros).

Na parte relativa aos contetidos, na “Caracteriza¢do da escola de 1° grau™, hd a
introdugdo do tema “Ciclo bésico: finalidades, objetivos, proposta”. Dentre as
“Diferentes perspectivas de andlise do processo de ensino”, hd o enfoque para os
pressupostos de aprendizagem, a relagdo professor/aluno e o problema da avaliag3o.

Dentre os procedimentos constantes no plano, além das visitas as escolas da

comunidade para observagdo, participa¢do e regéncia, ha momentos para filmes e para

visita a Unesp, campus de Marilia.

Na parte marcada como “Ag¢des”, consta: busca da integragdo dos professores
do curso, professores I e coordenadores.

No documento “Programagdo de estdgio para a 3° série”, as situagdes de
observagdo, participagdo e regéncia estdo distribuidas pelos dois semestres, totalizando

86 horas de estagio. Dentre as atividades diversificadas, constam momentos de leituras,
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de palestras, de confecgdo de relatorios, de sessdes de filmes, horas para mini-cursos,
distribuidos entre as disciplinas Didatica, Estrutura, Conteudos e Metodologias de
Lingua Portuguesa, de Ciéncias e Matematica, de Estudos Sociais, configurando 34
horas de estagio. A soma das situagdes planejadas totaliza as 120 horas de estagio para a
3? série do magistério.

O plano de Didatica e Estagio Supervisionado para a 4" série mostra os

seguintes objetivos especificos (W.D.M., 1995: Plano de Ensino):

e Formar educadores conscientes da ag¢do que praticam e do
papel que desempenham, ndo se contentando com a rotina
pedagogica e os habitos escolares estruturados. Que tenham a
visdo de que reflexdo e agdo sdo companheiras inseparaveis.

e Habilitar o futuro professor na elaboragdo do planejamento
didatico. Que ele tenha a visdo da necessidade de agdo planejada
nas sociedades complexas; e, em educagdo, o planejamento é
processo necessario de andlise, reflexdo e previsdo.

e [ncentivar leitura extra-classe de assuntos educacionais
refletindo sobre o processo educacional no Brasil.

o Integrar varias disciplinas do curriculo, para uma visdo global
do processo ensino-aprendizagem, especialmente  Estdgio,
Metodologias, Estrutura e Sociologia.

e Participar ativamente no processo educacional numa relagdo
teoria/prdtica nas horas de estagio supervisionado.

e Coletar informagées em revistas e jornais de temas alusivos a

educagado.

O contetudo a ser trabalhado na 4° série inicia-se com o planejamento da ag¢do

didatica, com a formulagdo de objetivos educacionais; passa pela selegdo e organizagio

dos conteudos curriculares, pela escolha dos procedimentos de ensino, chegando a

avaliagdo do processo de ensino-aprendizagem.
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A avaliagdo e recupera¢do dos alunos tém critérios baseados na participagao,
assiduidade, disponibilidade, nivel de conhecimento, cumprimento de tarefas. No item
“Acg0es”, consta a integragdo das disciplinas e dos professores.

O documento anexo ao plano de ensino que € a “Programag@o de estagio para a
4 série” esmiuga as atividades de observagdo, participagéo e regéncia - com 82 horas de
estagio em 1995 - e com as demais, distribuidas entre assuntos de Didatica, Estrutura,
Conteudos e Metodologias de Lingua Portuguesa, de Ciéncias e de Matematica, de
Educagdo Fisica e Educagdo Artistica - com 38 horas de estagio - perfazem total geral
de 120 horas.

O primeiro més de aulas foi usado pela professora W.D.M. para preparar os
alunos para o estagio supervisionado. Ela visitou todas as escolas da cidade para falar
sobre o estagio com os diretores, professores e funcionarios destas escolas, aproveitando
para certos esclarecimentos: a) os alunos seriam avaliados pelos professores das classes
de estagio; b) estes poderiam usa-los para auxiliarem no que achassem conveniente na
sala de aula; ¢) ndo haveria relatdrios criticos por parte dos estagiarios nos estagios em
classes. Segundo a professora W.D.M., esse proceder coloca a situagdo estagio/escola
em bases claras, evitando problemas de rejei¢do em relag@o aos estagiarios, desde que
configura-se explicita a situag@o de ndo-critica aos professores da escola.

Lembrando Silva Jr. (1996:74-75), “incompetente € sempre o outro. O outro é
aquele que por sua incompeténcia limita ou inviabiliza o exercicio da “nossa”
competéncia. Para que “nossa” competéncia possa ser exercida torna-se necessario
mudar o outro, ou, se necessario, suprimi-lo.”

A grande maioria dos alunos da habilitagdo magistério trabalha durante o dia
no comércio local, em granjas, como empregadas domésticas. Surge, entdo, o sério
problema da disponibilidade de horario para o estagio. Segundo a professora de
Didatica, estes alunos estagiam nos intervalos do trabalho - hora de almogo, pela manha
antes do horario comercial, nas férias do trabalho - e o fazem seriamente. O controle das

atividades e da freqiiéncia ¢ feito pelos professores de estagio e da classe. Quando ha

situagdes de estdgio diversificado, outros professores assinam também as pastas de

estagio.
A avaliag@o do estagio € feita integradamente com Didatica, considerando-se a

freqiiéncia, o caderno de registro de atividades, os planos de aula, a auto-avaliag&o.
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4.2. Os alunos informantes. Identificacao

Iniciando a identificagdo dos alunos informantes, € preciso que se diga que a
andlise dos dados do questiondrio ndo foi feita como se fosse “fotografia”, um retrato
dos fendmenos existentes nas duas escolas. Ha que se considerar o dinamismo existente
entre os fendmenos, que permite a visdo movimentada das realidades da pesquisa.

Tudo o que se falou de educagdo, dos diferentes momentos da escola brasileira,
enquanto instituicdo social articulada a historia, expressando os projetos econémico-
politicos de formagdo social diferenciada, com sua especificidade prépria, enquanto
agéncia educativa peculiar, servem de cenario, de pano-de-fundo, para a interpretagdo
dos dados da pesquisa.

Além disso, tal qual “detetive”, o pesquisador - no caso, eu - trabalhou com a
descrigdo, a interpretagdo dos textos dos alunos, tentando inferir, deduzir de maneira
légica, conhecimentos sobre o aluno-informante, tirando proveito do tratamento
manipulativo das mensagens.

Os trinta (30) alunos - 15 de Parapui e 15 de Osvaldo Cruz - fornecedores das
informagdes sobre o estagio da H.E.M. s@o quase na totalidade do sexo feminino. Tanto
em Osvaldo Cruz como em Parapud, o indice foi igual: 93% dos alunos sdo mulheres e
7% homens. A idade variou de 16 anos - nas duas escolas e nos 2°s e 3% anos - até 39
anos, uma senhora méie de dois filhos, no 4° ano em Osvaldo Cruz. A porcentagem
maior ficou entre as idades de 16, 17, 18 e 19 anos, com 21 alunos, 70% do total. Os 9
restantes, 30%, ficaram distribuidos de 20 anos até 39 anos.

O estado civil mais encontrado foi solteiro - 73% em Osvaldo Cruz e 80% em
Parapud. A média de casados, 23% (7 alunos), 27% em Osvaldo Cruz e 20% em
Parapua situou-se entre os de 26 a 39 anos - 5 alunos - com exce¢do de uma aluna de 17
anos em Parapud e uma de 21 anos em Osvaldo Cruz.

Dos alunos de Osvaldo Cruz, 53% estudam e trabalham, 47% sé estudam; em

Parapud, 47% estudam e trabalham e 53% s6 estudam.
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Hé no cémputo dos 30 alunos, 15 (50%) que estudam e trabalham. Destes 15,
ha trés alunas casadas e 2 homens solteiros; os demais sdo alunas mulheres e solteiras.

As atividades de trabalho sdo variadas, ocupando os periodos da manha e da
tarde, com exce¢do de dois alunos: um trabalha numa auto-elétrica das 13 as 17:30 h e
uma aluna trabalha numa lanchonete aos sabados e domingos. As ocupagdes
mencionadas foram:

« inspetor de alunos de escola - um aluno

e costureiras - duas alunas

¢ comercidria - uma aluna

« servente de escola - uma aluna

o domésticas - duas alunas

e secretarias - quatro alunas

e caixa supermercado - uma aluna

« atendente de escola infantil - uma aluna

« atendente de lanchonete - uma aluna

« atendente de auto-elétrica - um aluno

Das sete (7) alunas casadas, ha trés (3) sem filhos, trés(3) com um filho e uma
(1) com 2 filhos. Dentre as profissdes dos conjuges, existem:

e dois escriturarios

e um comerciante

e um funcionério publico

e um auxiliar de padeiro

e um coveiro-pedreiro

e um industriario (encarregado de caldeira)

Em Osvaldo Cruz, o nivel de escolaridade dos pais € superior ao nivel dos pais
de Parapud. Embora a grande maioria dos pais nas duas cidades situe-se em escolaridade

no 1° grau incompleto - 13 em Osvaldo Cruz (43%), 23 em Parapui (76%) - em Osvaldo

Cruz hé 2 pais com nivel de 3° grau e 5 com 2° grau completo, 11% do total, o que ndo




ocorre em Parapud, onde o 1° grau completo foi a escolaridade maior declarada (uma

mae). H4 3 pais analfabetos em Osvaldo Cruz e 4 em Parapud, 23% do geral. Em

relagdo a profissdo, a grande maioria das maes ficou na classificagdo de doméstica - do

lar - (10 em Osvaldo Cruz, 9 em Parapud, 63%). As demais profissdes maternas foram
as seguintes, excetuando-se uma falecida:

e cozinheira profissional - duas

e servente - duas

e merendeira - uma

e costureira - uma

e cabeleireira - uma

e funciondria limpeza publica - uma

e professora - uma

e auxiliar de enfermagem - uma

Quanto a profissdo paterna, tirando quatro pais falecidos, os demais tém as
profissdes:

e investigador

e marceneiro

e comerciante

e avicultor

e motorista

e operador de maquina

e metalirgico em Sdo Paulo

e caminhoneiro

e mestre-de-obra

e carpinteiro

e lavrador

e empresario

e funcionario municipal

e relojoeiro

e pedreiro

e guarda-noturno




e marteleiro

e aposentado

Dos quinze alunos da pesquisa, em Osvaldo Cruz, 33% freqiientaram outro

curso (5 alunos): quatro fizeram o colegial em periodo diurno e um cursou Espanhol,

trés vezes por semana a tarde. Destes cinco alunos, dois trabalhavam; conseguiam, com

certeza, a dispensa ao servigo nos horarios de escola.
Dos quinze alunos de Parapud, 3 (trés) - 20% - freqiientaram outros cursos,
sendo: um, o colegial, um, computagio e inglés; um, da-ilografia (o unico dos trés que

trabalha).

GRAFICOS SINTESES SOBRE OS INFORMANTES
- nas duas escolas consultadas -

Feminino E

Masculino




28, 30, 39

23,125,26

19, 20, 21

16, 17,18

3 - Estado Civil

Soleiros

Casados
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3.1. - Casados

Com filhos [

Sem filhos

4 - Trabalho

Sé estudam g Estudem o

50%
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5 - Profissao

sercretarios
comerciarios
domésticas
atendente escola
industridrios

Servente escola

6 - Escolaridade da Mie

Analfabeta

1° grauincompleto

1° graucomple®

2° graucompleto
3°graucomplet

Falecida
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7 - Profissdo da Mie

do lar

cozinheira profissional
servente

merendeira

costureira

cabeleireira

func. publica
professora

auxliarenfermagem
falecida

8 - Escolaridade do Pai

Analfabeto
1° grauincompleto

1° graucompleto

2° grauincompleto

2°graucompleto

3°graucompleto

Falecido




9 - Profissdo do Pai

falecido
caminhoneiro
comerciante
marceneiro
industridrio
lavrador
avicultor
pedreiro
carpinteiro
aposentado
mefaldrgico
func. municipal EB
guarda-noturno B

empreséario
——

10 12 14

10 - Freqiientam outro curso

Sobre as razdes de estarem cursando o Magistério, no total geral dos alunos, 19

(dezenove), 63%, escreveram que cursam o magistério por vocagdo; 9 (nove), 30%, por

AVA
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ser uma opg¢do de diploma mais rapido, uma profissionaliza¢do possivel; 1 (uma), 3%,
esclareceu qua a escolha se deu por ser um curso fécil e por se considerar “burra™; 1 (a
mais velha da turma: 39 anos), 3%, escreveu que o curso significa para ela uma terapia
mental, além de ser uma forma de ndo ficar parada e de poder também (quem sabe?) no
futuro “pegar umas aulas”.

Mesmo as alunas que declararam ser a vocagéo o motivo da escolha do curso

tém, em suas respostas, outros entendimentos. Tais como:

Nao tive outra op¢do, minha vontade era de cursar uma faculdade, eu
queria fazer Veterindria, mas ndo posso. Entdo, parti para o
magistério e vou até o fim, pretendo realmente dar aula.

- aluna do 2° ano, Osvaldo Cruz -

Para ter um diploma de professora na mdo, ndo sei o dia de amanha,
posso precisar, mas ndo pretendo continuar nessa drea, quero fazer
Direito.

- aluna do 3° ano, Osvaldo Cruz -

Porque na regido ndo ha op¢do para um emprego melhor e cursando
o magistério poderei cursar a faculdade de Pedagogia, ampliar
conhecimentos e pretendo fazer curso para trabalho na Apae.

- aluna do 3° ano, Osvaldo Cruz -

Porque foi a op¢do de um diploma mais rdpido, sem vestibular, para

ter uma profissGo e mais tarde mais chance para enfrentar um
concurso.

- aluna do 4° ano, Osvaldo Cruz -

Porque é um curso profissionalizante, mesmo que a gente ndo consiga
emprego aqui na nossa cidade, eu acredito que exista campo de
trabalho em cidades maiores.

- aluna do 2° ano, Parapua -




Comecei a fazer este curso porque era o mais facil e eu me
considerava uma burra, mais depois que comecei a fazer o estdgio
mudei de idéia sobre o Magistério.

- aluna do 3° ano, Parapua -

Por dois motivos. Primeiro por ter mais uma opg¢do de trabalho no
SJuturo. Segundo motivo: a partir do 3° magistério, comecei a gostar
da profissdo de ensinar.

- aluno do 4° ano, Parapud -

Ha declaragdes onde a vocagdo foi mais explicita, tais como:

Estou cursando o magistério, porque acho uma profissdo fascinante,
lidar com criangas é sempre um desafio. Muitas vezes me vejo no
meio dessas criangas e fico pensando que responsabilidades os
professores tém nas maos.

- aluna do 4° ano, Osvaldo Cruz -

Eu estou cursando o magistério porque sempre foi um sonho ser

professora, entdo resolvi fazer este curso.

- aluna do 2° ano, Parapud -

Estou cursando o Magistério porque tenho uma paixdo por criangas.
Na minha opinido é uma das mais belas profissdes, é através deste
curso que vamos mudar o pais. Com gente adulta e civilizada.

- aluna do 3° ano, Parapud -

Porque eu quero ser uma professora, sei que ndo ddo valor para essa
profissdo, mas eu sei o quanto merece ser valorizada e fazendo o
magistério vou me aperfeigoar.

- aluna do 4° ano, Parapud -




Os cursos H.EM. de Osvaldo Cruz e de Parapud, noturnos, quase
exclusivamente femininos, tém a metade dos seus alunos trabalhando de dia; 26% fazem
outro curso durante o dia, sendo que deste percentual trés alunos também trabalham.
Estes fazem cursos de Espanhol, datilografia e colegial - sendo o ultimo a excegdo da
regra, pois o aluno trabalha em auto-elétrica pertencente ao pai.

Os alunos pertencem a classes sociais de baixa renda, afirmagdo esta baseada
nos tipos de trabalho que fazem de dia, na escolaridade e profissdo dos pais e mées e na
profissdo dos conjuges. A excegdo fica por conta dos dois pais de Osvaldo Cruz com
curso superior € cinco com 2° grau completo. O nivel de analfabetismo dos pais atinge a
casa dos 23%. A grande maioria das maes, 63%, ficou na classificagdo de domésticas
(do lar). Na listagem de profissdes paternas, a excegdo fica por conta de um empresario
(3,5%).

As ocupagdes profissionais dos alunos pesquisados que trabalham, tirando um
inspetor de alunos, um servente de escola e um atendente de escola infantil (20%), nada
tém a ver com o estudo do Magistério. Isto significa que ndo enriquecem em nada os
conteudos da escola, a ndo ser pela maturidade maior alcangada pelo aluno-trabalhador,
em relagdo aos demais. Ha também a dificuldade de horario para o estigio, que é
programado em horarios diurnos.

A vocagdo, enfatizada pela maioria, 63%, vem as vezes a reboque de uma

opgdo profissionalizante mais rapida, mais acessivel ao tipo de aluno que se dirige hoje

ao Magistério. Sem duvida uma profissionalizagdo possivel para classes populares,
classes socio-econdmicas baixas, 0 que ndo significa que ndo haja nestas classes alunos

freqlientando faculdades (mesmo a custa de esforgo desmedido).




43. A fala dos alunos sobre a relacio

Magistério/Estagio

No curso de formagdo de professores pretende-se formar professores que
ensinem Portugués, Historia, Geografia, Ciéncias e Matematica aos alunos de 1* a 4°
série do 1° grau. Obviedade sem conta, mas torna-se necessario que o futuro professor
alie aos conhecimentos especificos que possui dessas disciplinas basicas a Metodologia
de Ensino dessas mesmas disciplinas. A Metodologia fara a articulagdo entre o para
qué ensinar, o qué ensinar € 0 como ensinar numa determinada area de conhecimento.
Ao suporte tedrico-metodoldgico das areas do conhecimento junta-se o suporte tedrico-
metodoldgico do ensino dessas areas.

A alfabetizagdo € o eixo primordial da atividade docente da 1* a 4* série do 1°
grau. Entende-se aqui alfabetizagdo ndo como técnicas de alfabetizar e nem sé6 como
ensinar a crianga a ler e a escrever. Mas, sim, em saber como ela aprende a ler e a
escrever, como ela é capaz de ler o mundo circundante, a sua realidade, na medida em
que for formando hipoteses, pistas de leitura desse mesmo mundo. Descartam-se
métodos e instrumentos para desenvolvimento da prontiddo para a alfabetizagio;
enfatizam-se fundamentos epistemologicos da alfabetizagdo e seus conseqiientes
métodos.

Os Fundamentos da Educag@o - Histéria da Educagdo, Sociologia da Educagio,
Filosofia da Educagdo e Psicologia da Educagdo - devem funcionar como ferramentas
essenciais para que os futuros mestres obtenham um inicio de consciéncia sobre a
realidade onde irdo atuar e uma agdo educativa coerente.

Em relagd@o a Didatica e Prética de Ensino, como j4 foi relatado neste trabalho,
ha ambigiiidades, causadas pela propria legislagdo, na determinagdo do campo de estudo
da Didatica. Ha consideragdes de que a Didatica, Metodologias, Pratica de Ensino e
Estagio sejam independentes entre si, assim como ha confuséo entre eles.

Em fins de 1982, o movimento chamado “Didatica em Questdo” teve um

semindrio promovido pelo Departamento de Educagdo da PUC - Rio de Janeiro, com o




apoio da CNPq, visando promover revisdo critica do ensino e da pesquisa em Didética,
com caminhos novos para sua reformulag@o e desenvolvimento. Buscou-se e busca-se a
superagdo da “Didatica Instrumental” - privilégio de métodos e técnicas centradas nas
diferentes experiéncias da escola nova; privilégio de planejamento, controle e avaliagdo
do processo ensino-aprendizagem, com destaque para formulagdo de objetivos
instrucionais e instrumentos avaliatérios tecnicistas - pela “Didatica Fundamental”,
conforme expressdes (felizes) de Vera Maria Candau. A Didatica precisa se ocupar
fundamentalmente da busca do conhecimento necessario para a compreensdo da pratica
pedagodgica e da elaboragdo de formas adequadas de intervengdo, para que o processo
ensino-aprendizagem acontega viabilizando de fato a aprendizagem da maioria da
populagdo. Didatica: a disciplina que precisa por nas maos docentes os intrumentos de
sua tarefa de ensinar, embasada num posicionamento politico-filoséfico da educagéo. E
o professor vai ensinar alunos concretos, inseridos em concreto e determinado contexto
social. Assim, Didatica articularia teoria-pratica, buscando a transformagéo social.

O Estagio Supervisionado propiciara ao futuro professor uma aproximagdo a
realidade onde ird atuar. A atividade docente (prética) efetivamente ird acontecer no
momento em que o aluno for professor. O Estdgio - teoria sobre a prética docente - sera
tanto mais consistente na medida em que a realidade escolar for o ponto de partida das
disciplinas todas do curso.

A parte II do questionario da pesquisa tem como titulo “Sobre o curso e sobre
o Estagio” e é constituida por 13 questdes que incitam observagdes gerais sobre o
Magistério e sobre as disciplinas acima relatadas. Num momento inicial, hd o enfoque
geral sobre a escola publica. Num momento posterior, ha a intercambialidade das

questdes apresentadas e respostas dadas.

1-a pergunta 2.1. diz o seguinte:

“O que a escola publica significa para vocé hoje?”




Dos alunos de Parapud, 93% responderam muito claramente que ela ¢ muito
importante, € uma conquista, local de respeito, possibilidade unica de estudo para quem
ndo pode arcar economicamente com a propria educagao.

Dos alunos de Osvaldo Cruz, 46% também deram resposta deste teor € 54%
enfatizaram a precariedade, o fracasso da escola publica e mesmo o descaso
governamental em relagdo a ela. Algumas dessas ultimas respostas contiveram as duas
posigdes.

Da totalidade dos alunos, 27% responderam que a escola publica, apesar de
ruim, carente, é importante. E 46% disseram ser ela a tnica possibilidade que tiveram de
escola, de adquirirem conhecimentos e diploma. S6 3% responderam indiferentemente

em relagdo ao valor e ao significado da escola publica. Eis um exemplo:

Eu acho que é uma escola como as outras, ndo tem muita diferenga.

- aluna do 2° ano, Parapud -

Do geral dos alunos, 13% citaram em suas respostas os professores, tanto no
sentido de estarem eles desanimados, despreparados, de serem vitimas da
desconsideragdo governamental, como no de que a escola publica ndo estd conseguindo
formar bons professores, pelos motivos expostos anteriormente.

Eis algumas cita¢des referendando o que foi dito:

A escola publica hoje esta muito ruim, no sentido de verba, material

didatico, higiene, merenda e conseqiientemente os professores ficam

desanimados com o quadro que vivem. E realmente uma pena.

- aluna do 4° ano, Osv. Cruz -

Hoje noto que a escola publica esta fracassada, sem condigdes de
Sformar excelentes profissionais, é claro que ndo é a regra, existem
ainda algumas escolas boas.

- aluna do 4° ano, Osv. Cruz -
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A escola publica hoje esta enfrentando muitas dificuldades,
professores mal remunerados, alunos com pouco interesse em
aprender, professores com dificuldade de passar o que sabem.

- aluna do 4° ano, Osv. Cruz -

Houve uma resposta contraditéria e diferente em relagdo ao geral das demais.

No entanto, se for trocada a palavra “6tima” por “importante”, ela se enquadra nos casos

anteriores.

A escola publica é uma otima escola apesar de ndo oferecer um
estudo muito bom. Mas para quem ndo pode ou muitas vezes ndo
prefere uma escola particular é uma otima opgao.

- aluna do 2° ano, Osv. Cruz -

Eis algumas citagdes explicitando a importancia da escola publica, a sua

caréncia extrema e mesmo as duas posigdes:

Para mim, a escola publica ainda é uma das melhores instituigoes que
temos hoje. Apesar de sua atual situagdo, ainda nos oferece a
perspectiva de um futuro melhor.

- aluno do 4° ano, Parapua -

Para mim, esta sendo uma escada para eu alcangar os meus objetivos.
Sei que a escola publica para muitos ndo tem valor porque ndo é
escola que tem de tudo, bons recursos e materiais, mas também
depende de cada um de nds tirar o maximo do que ela pode nos
oferecer.

- aluna do 4° ano, Parapud -
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Para mim a escola publica significa muito, pois sem ela eu ndo
poderia estar fazendo um curso profissionalizante e tdo bom quanto o
magistério.

- aluna do 3° ano, Osv. Cruz -

A escola publica estd em precaria condigdo, além do governo ndo dar
o apoio que merece os alunos acham que, por ser do governo, ndo
presta e podem fazer de tudo.

- aluna do 2° ano, Osv. Cruz -

A escola publica é um meio de levar as pessoas ao saber e por ser

piiblica é acessivel a todos. E uma pena que ela esteja tdo mal

abastecida.

- aluna do 4° ano, Parapua -

Para mim esta escola que eu freqiiento é muito importante, pois se ela
ndo fosse eu ndo estaria estudando e o meu objetivo é estudar e ser
alguém no amanha.

- aluna do 3° ano, Parapua -

Uma escola fraca mas importante para a vida das pessoas que ndo
tém condigoes de pagar uma escola particular.

- aluna do 2° ano, Osv. Cruz -

Sintetizando

Neste momento inicial, com as respostas obtidas na primeira indagag@o, que
tem um carater geral, hd que se considerar o seguinte:

e ¢ claro o nivel de consciéncia dos alunos em relagdo a importancia da escola
publica, como unico local possivel de acesso ao conhecimento sistematizado, por parte

das camadas mais pobres da populagdo;
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e é também marcante a consciéncia que a maioria tém do descuido, da
precariedade de sua situagdo. Sabem da situag@o desalentadora do professor, da caréncia
material da escola;

e um fato também ficou evidenciado: a escola é considerada como forma de

ascensdo social (subir na vida), de possibilidade de melhorar de vida.

2 - Em momento subseqiiente, as doze outras perguntas componentes da parte

II do questionario foram englobadas segundo os seis critérios colocados no inicio deste
capitulo - A pesquisa de campo - que buscaram a caracteriza¢io de visdo do aluno sobre
seu estagio, tendo em vista sua formagdo profissional.

O critério inicial buscava o entendimento da visdo do aluno sobre o estigio
supervisionado como momento de integraciio das varias disciplinas que compdem
a estrutura curricular da habilita¢io magistério.

O aluno-informante respondeu especificamente:

e sobre 0 motivo de haver Didatica no Magistério (questdo 2.2.);

e sobre o porqué do professor de Didatica ser o responsdvel pelo estagio
(questdo 2.3.);

e se ele (o professor) ministra outras disciplinas, além da Didatica (questdo
24.);

e sobre para que servem as diversas Metodologias e a Filosofia da Educagdo

(questdes 2.6 € 2.7.)

Na primeira HEM contatada - a de Osvaldo Cruz -, a professora de Didatica do
4° ano trabalhou com Histéria da Educagdo e Metodologias de Estudos Sociais e de
Lingua Portuguesa, no 3° ano. A professora de Didatica do 2° ano trabalhou com
Sociologia e Filosofia da Educagdo nos 2°, 3° e 4° anos e com Histéria da Educagido no

4° ano. A professora de Didatica do 3° ano ndo trabalhou com nenhuma outra disciplina.




Na segunda HEM - a de Parapua -, duas professoras praticamente assumiram a
maior parte do trabalho docente. A professora de Didatica ¢ a mesma para o 2°, 3° e 4°
anos, trabalhando também, no 3° e 4° anos, com Estrutura e Funcionamento. A outra
docente ministrou as Metodologias de Lingua Portuguesa, de Ciéncias e Matematica, de
Estudos Sociais, de Educagéo Fisica e Educag¢do Artistica.

A primeira conclusao tirada foi a seguinte: s6 o 3° ano, de Osvaldo Cruz,
nio teve o professor de Didatica e Estagio trabalhando com outras disciplinas de
sua grade curricular. H4, portanto, uma familiariedade acentuada entre os alunos
e professores de Didatica, pela propria presenca maior nos horarios escolares.

A Didatica desenvolve-se em decorréncia dos estudos que outras ciéncias -
como, por exemplo, Psicologia, Sociologia, Biologia - mostram-lhe sobre os problemas
do ensino e da aprendizagem. Além disto, os pressupostos politico-filosoficos, inerentes
aos diversos modelos de educagdo, tém papel importante na solugdo dos problemas
sobre a transmissdo do conhecimento. A Didatica ndo se justifica a si mesma, pois ndo
pode ser tratada isoladamente. A pretensa neutralidade técnica ndo lhe da valor absoluto,
s6 se o educador se deixar envolver por uma concep¢do pragmatica da educagdo. A

dimens@o politica do procedimento didatico é ineludivel, portanto.

O aluno vé a Diditica como matéria importante no curso. A pesquisa

enfatizou isto: praticamente 100% dos informantes sentem-na como essencial a sua

formagao. Algumas citagdes:

A “didatica” do professor é o que determina se ele conseguira obter
bom resultado ou ndo da classe.

- aluno do 3° ano, Osv. Cruz -

Para nos auxiliar como dar aula, essa disciplina vai nos aprontando
para enfrentar uma sala de aula.

- aluna do 3° ano, Osv. Cruz -
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Para nos oferecer a base para nossa futura profissdo. A Didatica nos
ensina a teoria sobre a arte de ensinar e através dos estagios
aprendemos um pouco com a prdtica.

- aluno do 4° ano, Parapua -

A Didatica seria a base, o verdadeiro conhecimento do que é ser
professor. Ela passa para a gente todas as situagdes que um dia
poderemos enfrentar. E o melhor de tudo isso, faz com que
“peguemos amor’’ ao magistério.

- aluna do 3° ano, Parapud -

Didatica abre uma visdo para o mundo, uma visdo critica, politica.

- aluna do 4° ano, Parapud -

Houve informagdes até exageradas no que diz respeito as possibilidades

didaticas, como:

Didatica é uma disciplina que engloba todas as outras numa so.

- aluna do 4° ano, Parapua -

Para que possamos no futuro ndo sermos incapazes de avaliar o
aluno de uma maneira justa, ndo o colocando na parede e vice-versa.

- aluna do 3° ano, Parapua -

Na ligacio professor de Didatica / responsivel pelo Estagio, 66% dos
alunos de Osvaldo Cruz e Parapua acharam que o elo é légico, pertinente,

indiscutivel. Algumas citagdes:

Por estar ligado a Diddtica, estaria por dentro do assunto. A

Didatica, sendo a espinha dorsal do magistério, deve ter o estdgio a
sua volta.

- aluna do 4° ano, Parapuad -




Em Diddtica, estamos vendo e aprendendo que o estdagio é muito
importante para nos que queremos ser bons professores.

- aluna do 3° ano, Parapud -

Porque é ele que nos permite soltarmos em classe, ensina-nos como
conduzir os alunos.

- aluna do 2° ano, Parapua -

Porque se é ele que esta nos ensinando a ter diddtica, o certo é ele
mesmo ser responsavel pelo estdgio.

- aluna do 4° ano, Osv. Cruz -

Porque esta dentro da didadtica o ensino de um professor, é por isso
que muitos falam que um professor sem didatica ndo é um bom
professor.

- aluna do 2° ano, Osv. Cruz -

O professor de Didadtica é apto para o exercicio exclusivo de ensinar a

prdtica e a teoria e também fazer os comentdrios e tirar duvidas do

estagiario.

- aluna do 3° ano, Osv. Cruz -

Para poder acompanhar o desenvolvimento de cada aluno, avaliando
seu desempenho perante a teoria da disciplina Didatica com a pratica
que aprendemos nos estagios.

- aluno 4° ano, Parapud -

Porque, ja que Didatica nos ensina como dar aula, serd ele que
deverda supervisionar o estdgio, porque é no estdgio que veremos
como é dar aula.

- aluna do 3° ano, Osv. Cruz -




A supervaloriza¢io do papel do professor de Didatica evidenciou-se em

algumas respostas, tais como:
Porque é o professor que mais entende a crianga, que sabe seu
comportamento e isso nos estagios nos vemos bem.

- aluna do 2° ano, Osv. Cruz -

Normalmente o professor de Diddtica trabalha ou trabalhou com

criangas de primdrio. E ele quem sempre esta se reciclando em

relagdo as atitudes das criangas e procura os “porqués”.

- aluna do 4° ano, Osv. Cruz -

Os demais alunos (34% nas duas escolas) ndo ofereceram afirmativas claras
quanto a liga¢do professor de Didatica/Estagio. Faltou certa consisténcia nessas
respostas.

Alguns exemplos:

Porque ¢é ele quem incentiva as pessoas a gostarem desse curso na
prdtica.

- aluna do 3° ano, Parapud -

Porque ele é que escolheu essa profissdo, por isso que ele é o
responsavel.

- aluna do 2° ano, Parapua -

Porque o professor de Diddtica tem conhecimentos (base) de nos
acompanhar nos nossos estudos e por causa da sua formagao.

- aluna do 3° ano, Osv. Cruz -

AVA
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Assim sendo, concluiu-se que os alunos de Osvaldo Cruz e os de Parapud ndo
apresentaram diferengas em suas respostas no que se refere ao elo Didatica/Estagio,
tanto no oferecimento de respostas pertinentes como das ndo tanto consistentes.

A Filosofia da Educagdo deve tentar estudar os temas da vida escolar, refletir
sobre eles, articulando-os com aspectos mais abrangentes da vida social. Deve procurar
também dar ao aluno conhecimentos suficientes para a abordagem dos fatos educativos
do ponto de vista filosofico, no exercicio do questionamento sobre a realidade da escola,
do mundo.

O professor necessita ter um saber que lhe € proprio, articulando o dominio do
contetido de ensino - seu objetivo de estudo - e o dominio das ciéncias da educagio que
lhe possibilitardo realizar o processo pedagdgico. Assim a sua formagdo pedagdgica
deve incluir estudos de Psicologia, Metodologia de Ensino, Estrutura e Funcionamento
do Ensino de 1° e 2° graus, Filosofia.

Os alunos da pesquisa dos 2° anos ndo tém na grade curricular Metodologias e
Filosofia da Educagdo. Elas aparecerdo para eles no 3° ano. Ndo obstante, alguns
responderam sobre a utilidade das Metodologias e da Filosofia. Em Parapud, em relagdo
a Filosofia ndo houve nenhuma resposta, apenas “ndo temos a matéria”. Em Osvaldo
Cruz, em relagdo a Metodologia, também ndo houve respostas. No entanto,
Metodologias, em Parapud, e Filosofia, em Osvaldo Cruz, mereceram algumas

consideragdes, ainda que ligeiras:
Metodologias servem para transmitir a matéria para o aluno
primario.

- aluno 2° ano, Parapud -

Filosofia da Educagdo serve para termos conhecimento do mundo no

passado, como era a educagdo do ponto de vista dos filésofos néo sé

ontem, mas hoje.

- aluna do 2° ano, Osv. Cruz -

Didatica e Metodologias constituem uma unidade, relacionando-se em mio

dupla, com implica¢des reciprocas. Esta afirmativa estd presente em todo este




trabalho e, nas respostas discentes, percebem-se estas mutuas interferéncias e

mesmo quase uma nio-separacio do que é uma e outra disciplina.

Metodologias servem para nos ensinar como dar aula em diversas
disciplinas; cada Metodologia ensina em especifico sua matéria,
apesar que Diddtica nos ensina muito. Mas Metodologia ensina como
se pode passar a matéria, qual o material a ser usado, o porqué, que
beneficio traz ao aluno e ao professor.

- aluna do 3° ano, Osv. Cruz -

Metolologias servem para dar nogdes sobre os conteudos a serem
ensinados aos alunos, referentes as respectivas séries.

- aluno do 4° ano, Parapua -

Metodologias nos servem para: como ensinar essas matérias, os
melhores meios para explicd-las, a maneira mais correta de fazé-lo.

- aluna do 4° ano, Osv. Cruz -

Metodologias nos ajudam a trabalhar de maneira diversificada e
produtiva todos os conteudos que foram dados para ensinar uma
crianga, seja ele de Matemadtica, Ciéncias ou de qualquer outra
disciplina.

- aluna do 3° ano, Parapua -

Considerando-se somente os 3° e 4° anos que tém Metodologias na grade

curricular, 85% dos alunos em geral (80% em Parapua e 90% em Osvaldo Cruz)

fizeram consideracdes pertinentes em relac¢io a disciplina. Em Osvaldo Cruz, 10%
nio responderam a questio.
Respostas amplas que ndo dizem nada especifico - 14% do total - aconteceram,

tais como:




Metodologias servem para nos capacitar de refletirmos um pouco
mais o0 nosso intimo de pensamentos educacionais.

- aluna do 4° ano, Parapua -

Metodologias servem para aprendermos de tudo um pouco,
aprendemos diversas coisas.

- aluna do 3° ano, Parapua -

Retornando consideracoes sobre a Filosofia da Educagio, 75% das
respostas (90% em Parapua e 60% em Osvaldo Cruz) foram pertinentes em maior
ou menor grau, considerando apenas os 3° e 4° anos. O “pensar a educag¢io” esteve
presente nestas questdes, embora a criticidade sobre os fatos educacionais,
relacionados a0 momento sécio-politico, ficasse a desejar.

Algumas respostas:

Filosofia da Educag¢do serve para pensarmos sobre a Educagdo,
saber como ela vai e entender um pouco como ela era antes e como é
hoje.

- aluna do 4° ano, Parapuad -

Filosofia da Educagdo serve para nos dar nogoes sobre as diversas
linhas de pensamento sobre a Educagdo. Aprendemos, refletindo

sobre os conteidos.

- aluno do 4° ano, Parapud -
Filosofia da Educagdo serve para nos fazer pensar, olhar a realidade,
o mundo que nos rodeia.

- aluna do 3° ano, Parapud -

Filosofia da Educagdo serve para podermos saber como os mais

entendidos (filosofos) véem as coisas para termos uma base e




entendermos, para concordar ou discordar, os seus pensamentos
sobre a Educagdo.

- aluna do 4° ano, Osv. Cruz -

A Filosofia da Educagdo serve para conhecermos as idéias antigas a
respeito da educagdo, saber as teorias dos grandes filésofos a
respeito da educagdo antigamente.

- aluna do 3° ano, Osv. Cruz -

Nos demais 25% dos alunos (10% em Parapua e 40% em Osvaldo Cruz),

surgiram respostas um tanto extemporineas, como:

Filosofia da Educagdo serve para vermos a crianga e o professor
como um todo, como verdadeiros seres humanos.

- aluna do 4° ano, Osv. Cruz -

Filosofia serve para uma melhor compreensdo da crianga, como deve
ser num todo.

- aluna do 4° ano, Osv. Cruz -

Filosofia da Educagdo serve para aprendermos a filosofar com os
alunos e os ensinar como ler um texto e filosofar.

- aluna do 3° ano, Parapud -

Anotag¢des parciais

Nestas consideragdes discentes a respeito da integragdo disciplinar da
habilitagdo magistério, até este ponto da pesquisa, ha que se anotar:
e a presenga quantitativa do professor de Didatica - que além de atender ao

Estagio ministra outras disciplinas no curso, excegdo feita ao 3° ano de Osvaldo Cruz -




fortalece a sua importancia docente, as vezes até com exagero, minimizando as demais
disciplinas e professores. Surgem dai algumas questdes: essa situagdo detectada €
produtiva? E bom para os alunos terem menos professores, em fungdo do professor de
Didatica assumir outras muitas disciplinas? Como saber, se a situagdo mostra-se
somente de uma forma? O Magistério acaba sendo quase resultado da atuagdo de um,
dois professores apenas?

e a ligagdio Didatica / Estagio é considerada por 66% dos alunos no geral como
6bvia, intransferivel. Os demais alunos (34%) ndo conseguiram explicitar a contento
essa ligagdo. Isto tanto em Parapud como em Osvaldo Cruz;

e as Metodologias e a Didatica praticamente constituem uma unica
organicidade para os alunos. Alunos do 2° ano cruzvaldense limitaram-se a responder
sobre Metodologias: “ndo temos a disciplina”. Alunos do 2° ano de Parapud (60%),
apesar de ndo a terem, também “ousaram” dar respostas plausiveis;

e Filosofia da Educagdo parece ser melhor compreendida no seu papel
reflexivo sobre a realidade em Parapud (90% dos alunos) do que em Osvaldo Cruz
(60%), considerando-se os 3° e 4° anos. O 2° ano de Osvaldo Cruz (100%) respondeu a
questdo superficialmente, no sentido de que é importante “filosofar para refletir antes de
agir”. Percebe-se uma ligagdo, ndo absolutamente explicita, entre Filosofia e o passado,

como se ela fora instrumental antigo, fora de utilidade na atualidade.

3- Sempre na busca do entendimento da visao do aluno sobre o estagio,

houve, na interpretacio dos dados, a colocacio dos seguintes critérios
investigativos: buscar o grau de relevancia do estiagio no preparo profissional do
aluno, o seu grau de possibilidade educativa.
Neste sentido, o aluno-informante respondeu questdes como:
e O estagio corresponde ao que vocé dele espera? (questdo 2.5.)
e J4 iniciou as atividades de estagio? Quais? (questdo 2.9.)

e Ha horario previamente marcado para ele? (questdo 2.10.)




e Vocé fez a programagdo de estagio com seu professor? Como?
(questdo 2.8.)
e Vocé chegou a escola do estagio sabendo a realidade que iria

encontrar? Como? (questdo 2.11.)

As respostas a pergunta o estigio corresponde ao que vocé espera dele?
variaram muito em relagdo as cidades. O cOmputo geral marcou sim para 43% dos
alunos, néo para 30% e nem sempre ou as vezes para 27%. Parapud marcou sim para
74% dos alunos, néio para 13% e nem sempre para 13%. Osvaldo Cruz teve 13% de
sim, 47% de ndo e 40% de nem sempre.

A primeira conclusdo - muito flagrante - é que a maioria dos alunos HEM
- Parapuid véem o estigio como algo que correspondeu as suas expectativas,
enquanto alunos HEM - Osvaldo Cruz olham-no com muitas reservas, chegando a
87% o nivel somatério de nio correspondeu e as vezes correspondeu.

A aceitagdo do estagio bem como os motivos da discrepancia, na voz dos

alunos:

Antes de fazer o estdgio achava que seria chato, mas depois que
comecei gostei; estou aprendendo muito, tanto com professores como
com os alunos.

- aluna 2° ano, Parapua -

O estagio corresponde ao que espero dele e muitas vezes me
surpreende. Através do estagio, aprendemos a amar, a nos empenhar,
a levar com responsabilidade o curso magistério.

- aluna do 3° ano, Parapua -

Tenho passado muito tempo estagiando e ld eu aprendo muito,

confirmando assim minha opg¢do pelo magistério. Tenho total apoio

dos professores do ciclo basico.

- aluna do 4° ano, Parapua -




O estagio ndo corresponde ao que eu esperava porque so fico
observando o professor dar aula;, muitas vezes alguns professores

ficam até nervosos com a presenga dos estagiarios. Acho que vamos

aprender mesmo s6 quando estivermos trabalhando com uma classe.

- aluna do 4° ano, Osv. Cruz -

O tempo é curto e as vezes os hordrios sdo inadequados, ndo temos
proximidade com alunos, é meio vago o estdgio. A maioria é de
observagdo e precisamos de mais pratica.

- aluna do 4° ano, Osv. Cruz -

Muitas vezes o estdgio ndo corresponde ao que espero dele. Vamos a
sala de aula achando que vamos encontrar tudo correto e o que vemos
é lamentavel. Ha discriminagdo, falta de incentivo do professor com
alunos de baixa renda, falta de paciéncia em geral com todos e muito
pouca vontade por parte dos alunos, mas ha excegades.

- aluna do 3° ano, Osv. Cruz -

Ndo corresponde ao que espero, porque os professores ndo estdo se
dando por completo; nds, estagiarios, vemos nos olhos de cada
professor isso.

- aluna do 3° ano, Parapud -

Nao corresponde porque, no hordrio do estdagio, a unica coisa que
posso fazer é sentar no fundo de uma sala de aula e apenas observar
o0 que o professor ensina, sem nada mais poder fazer.

- aluna do 3° ano, Osvaldo Cruz -

O estagio corresponde ao que eu esperava, faga-o na 2° feira, fico s6
eu como estagidaria na sala, fico atenta a tudo e ajudo no que for
preciso. Esta muito bom.

- aluna do 4° ano, Osv. Cruz -
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Vozes alternativas chegam a estar numa mesma sala de aula, evidenciando,

mais em Osvaldo Cruz, a opinido diferenciada dos alunos. Exemplos:

Para mim o estagio é mais do que eu esperava, principalmente com a
dedicagdo e o carinho das professoras para conosco, os estagidrios.

- aluna do 2° ano, Osv. Cruz -

Acho que o que nds fazemos no estagio ndo leva a nada. Se amanhd
precisarmos dar aula, ndo teremos nogdo e ndo saberemos dar aula.

- aluna do 2° ano, Osv. Cruz -

O questiondrio informativo foi aplicado em Parapud em meados de maio de
1995 e, em Osvaldo Cruz, em finais de junho de 1995. Nestas alturas do ano letivo,
todos os alunos das duas H.E.M. ja haviam iniciado as atividades de estégio. Os 2° anos
fazendo atividades de observagdo e participag¢@o; os 3° anos a mesma coisa e os 4° anos
com atividades acrescidas de docéncia / regéncia, embora ndo para todos os alunos
ainda.

A programacido do estigio, segundo quase a unanimidade dos alunos
(97%, sendo 100% em Osvaldo Cruz e 93% em Parapua), foi feita com o professor,
através de debates, discussdes e sugestdes de programacio de atividades. Alguns
alunos afirmaram que o professor fez a programacio e alunos debateram sobre a

forma como o estigio deveria ser feito. Algumas afirmagdes dos alunos:

O professor falou sobre a carga hordria, que deveriamos respeitar a

sala de aula em que estivéssemos estagiando e principalmente que

ndo deveriamos faltar ao estagio.

- aluna do 2° ano, Osv. Cruz -
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Ela nos orientou como devemos trabalhar, com que classes, quais os
conteudos, etc. Ela fez a programagdo e debatemos sobre o que devia
ser feito.

- aluna do 3° ano, Parapua -

Ela deu um relatorio com varios itens, como uma programagdo dos
dias, das criangas e outras coisas mais.

- aluna do 2° ano, Parapua -

Fomos discutindo e dando sugestoes sobre tudo o que fomos pedindo
e 0 que estava estipulado.

- aluna do 4° ano, Parapua -

Programamos com o professor o hordrio e a escola em que fazemos o
estagio e o dia.

- aluna do 4° ano, Osv. Cruz -

O professor nos apresentou o plano, quantos horas iriamos ter, como
fariamos para preencher a pasta, a escola onde deveriamos fazer o
estagio, como deveriamos nos comportar na sala de aula.

- aluna do 2° ano, Osv. Cruz -

O horirio para o estigio, em Osvaldo Cruz, foi previamente marcado para
todos os alunos pelo professor: das 7:10 h as 8:30 h ou das 12:30 h as 14:30 h. Em
Parapua, a situag¢do foi diferente: 73% dos alunos nao tiveram horirio pré-
determinado e somente 27% o tiveram. Os motivos alegados pelos alunos para tal
organizagdo foram tanto o trabalho de dia que dificultou a marcagdo, tendo o aluno que

buscar possibilidades - horario de almogo; antes do inicio do trabalho, bem cedo -, como

também a disponibilidade do aluno que ndo trabalha e pode ter liberdade de estagiar em

horarios diversificados. Exemplos:




Ndo hd hordrio previamente marcado para meu estdgio, porque so
trabalho sabado e domingo, entdo ndo tenho preocupagao.

- aluna do 2° ano, Parapua -

Ndo ha hordrio prévio, procuro diversificar para poder ver tudo o que
se da durante um periodo, salvo quando a professora pede.

- aluna do 4° ano, Parapud -

Ha hordrio marcado, das 7:10 h as 9:00 h, na ter¢a-feira.

- aluna do 3° ano, Osv. Cruz -

Em relacio a escola onde os alunos foram estagiar, 63% da totalidade
deles disseram ja conhecer a realidade que iriam encontrar, contra 37% que
afirmaram nada saber sobre isto. Em Parapua, 80% sabiam a realidade da escola
e 20% nio; em Osvaldo Cruz, uma situacio diferente: 48% conheciam e 52% nio.

As respostas sim ressaltaram varias formas de conhecimento: pelo professor de

Didatica, pelo fato de estudarem anteriormente na escola, por intermédio de amigos,

pelo trabalho profissional feito no local, etc.

Algumas citagdes contendo posi¢des diferentes e mesmo paradoxais:

Ndo sabia a realidade da escola porque ndo tem como adivinharmos
como sdo os alunos, como a professora ensina esses alunos, nos temos
apenas uma nog¢dao.

- aluna do 3° ano, Osv. Cruz -

Nao sabia porque a professora ndo disse nada e nunca me interessei a
saber sobre o assunto.

- aluna do 2° ano, Osv. Cruz -




Eu ndo sabia que iria encontrar tantos alunos que ndo sabiam nem a
letra A, pois quando entrei no ciclo bdsico ja sabia ler e escrever
alguma coisa.

- aluna do 3° ano, Parapuad -

Os professores nos alertaram de que ‘“nem sempre” iriamos
encontrar criangas limpas, sabendo tudo, sem dificuldades.

- aluna do 4° ano, Parapud -

Nao sabia porque nunca cheguei numa classe e comecei a lidar com
aluno.

- aluna do 2° ano, Parapuad -

Fiquei sabendo através da professora de Didadtica que muito nos
orientou falando os tipos de clientela que iriamos ver e os tipos de
professores que iriam nos receber.

- aluna do 3° ano, Osv. Cruz -

Soube pelos professores que a escola era boa, um pessoal simpatico e
educado.

- aluna do 4°, Osv. Cruz -

Sabia a realidade da escola através de amigos estagidarios, de
professores meus.

- aluna do 3° ano, Parapua -

Embora os alunos de Parapud tenham afirmado, em sua grande maioria,

conhecerem a realidade da escola do estagio, houve 20% deles que disseram ndo a

conhecerem. Osvaldo Cruz mostrou-se quase igualmente dividida entre conhecer e ndo

conhecer. Como explicar essa situa¢ido paradoxal? Somente o 4° ano de Parapua
mostrou unanimidade plausivel: 100% dos alunos afirmaram conhecer a realidade da

escola do estagio. Nos 3° e 2° anos de Parapua, aconteceram ambivaléncias: 30% dos




alunos disseram ndo conhecer € 70% conhecer. Em Osvaldo Cruz, os trés anos
apresentaram essa situa¢do dubia também.

Surge entdo o questionamento 6bvio: como alunos de uma mesma classe
podem divergir diametralmente de posi¢io em rela¢io a um assunto sobre o qual
professores esclareceram algumas coisas? Como explicar essa contradigio, se todos
os alunos devem ter ouvido as mesmas palavras dos professores?

Algumas possiveis respostas surgiram: o interesse do aluno pelas falas e
informagdes docentes € varidvel; alguns alunos ndo tém assiduidade muito regular, o
que os faz desinformados sobre muitas coisas da escola; o que para uns € informagao
importante, para outros nem ¢ retida e elaborada em seguida, etc.

Apesar das tentativas explicativas das respostas paradoxais dos alunos ficou
mais ou menos evidente que a realidade das escolas do estigio nio mereceu estudos e
informacdes aprofundadas, restringindo-se os professores a darem algumas pistas

sobre elas aos alunos.

Algumas conclusdes pertinentes:

e a importancia do estagio - pela sua relevancia como possibilidade profissional
- ndo se manifestou igualmente nas duas HEMs. Em Parapua, a importancia evidenciou-
se, em Osvaldo Cruz ndo. Os alunos dos 2° e 3° anos, em Osvaldo Cruz, estagiaram na
propria escola e os do 4° ano na EEPG “Dom Bosco”. Em Parapui, o estagio aconteceu
em todas as escolas do municipio, mesmo “agrupada™ e “rural”. A variabilidade de
escolas parece ter funcionado como ponto positivo para o estagio discente, bem como a
de hordrio. A possibilidade de diversificagdo do estagio, em escolas e em horarios
diferentes, enriqueceu-o e mostrou maiores oportunidades aos estagidrios de
aprenderem;

e as atividades de participagdo foram mais apreciadas pelos alunos do que as de
observagdo. Ajudar no reforgo das criangas, na confec¢do de material didatico, na
organizagdo de comemoragdes escolares; substituir a professora por horas e mesmo dias

foram atividades citadas como produtivas pelos alunos;




e 0 conhecimento das escolas do estagio foi diversificado nas duas cidades.
Parapud conhecia a realidade das escolas (80%) muito mais do que Osvaldo Cruz
(48%). Somente 20% dos alunos cruzvaldenses afirmaram que o professor de Didatica
os informou sobre tal ponto;

e 0 horario ndo determinado do estdgio para a grande maioria dos alunos de
Parapud possibilitou permanéncias diversificadas, isto é, o aluno pdde assistir aulas
diferentes, participar delas, auxiliar o professor em momentos varios. Este teria sido
também um fator propiciador a aceitagdo e aproveitamento melhor do estagio;

e uma pergunta no ar: a unicidade docente de Parapua teria sido também um

fator favoravel a melhor aceitag@o do estagio pelos alunos?

4 - O critério do interesse dos alunos nas atividades do estagio norteou as

avaliagdes das respostas as questdes seguintes:

e O que achou no primeiro contato com a escola? (questdo 2.12.)

e Como vocé foi recebido na escola como estagiario? (questdo 2.13.)

As respostas dos alunos mostraram mais uma vez divergéncias em relagiao
as cidades. Parapua respondeu que o primeiro contato com a escola recipiendaria
foi bom com apenas 13%, 13% nio responderam, ficando 74% com respostas
assim: “inseguro”, “medo”, “timidez”, “super nervosa”. Osvaldo Cruz apresentou
nivel bem maior: 80% acharam que o contato inicial foi “bom”, “muito bom”,
“o6timo” e 20% que foi “assustador”, “timido”.

Algumas impressdes dos alunos:

No primeiro contato com a escola, achei que ndo seria facil lidar com
as criangas.

- aluna do 3° ano, Parapua -
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Mesmo trabalhando na escola como servente foi uma experiéncia
nova.

- aluna do 2° ano, Parapua -

O primeiro contato foi muito bom, pois fui bem recebida porque havia
uma certa caréncia de ajuda para as professoras, além de que eu ja
conhecia algumas delas.

- aluna do 4° ano, Parapua -

Fiquei no comego com um pé atrds, mas depois eu vi que ndo era um
“bicho-de-sete-cabegas” e achei maravilhoso.

- aluna do 3° ano, Parapua -

Gostei do primeiro contato com a escola, relembrei de quando eu era
crianga e via os estagidrios chegando na classe, fui apresentada as
criangas e muito bem recebida.

- aluna do 2° ano, Osv. Cruz -

O primeiro contato foi no minimo algo assustador, medo e vergonha
Jjuntos na hora em que vocé pisa na classe.

- aluno do 3° ano, Osv. Cruz -

Achei otimo, porque tive a oportunidade de presenciar o trabalho dos
professores primadrios, que ndo é tarefa facil, exige muita
responsabilidade.

- aluna do 3° ano, Osv. Cruz -

Um pouco de timidez no primeiro instante, mas depois a gente se

acostuma.

- aluna do 4° ano, Osv. Cruz -




Foi muito bom, me senti a vontade.

- aluna do 4° ano, Osv. Cruz -

Medo de ambos os lados, meu e da professora. Ela fazia o possivel
para ser meiga com os alunos por medo das possiveis criticas.

- aluna do 4° ano, Parapuad -

O modo como foi recebido na escola do estagio, na 6tica do aluno, teve
muita variabilidade. Em Parapua houve respostas de dois tipos: bem, muito bem
(80%) ou frio, indiferente (20%). Em Osvaldo Cruz aconteceram respostas dos
seguintes teores: 40% acharam que foram bem recebidos, 6% que tiveram
recep¢io fria, 48% nio viram o diretor, nio foram recebidos por ele e 6% nao
responderam a questio.

Em rela¢do ao recebimento pelos funcionarios, a regra fez-se continua, isto
¢, quando o aluno sentiu-se bem recebido pelo diretor, pelo professor, sentiu
também que o foi pelos funciondrios. Em Parapui, 86% dos alunos sentiram-se
bem recebidos pelos funciondrios e 14% acharam-nos indiferentes. Em Osvaldo
Cruz, 46% consideraram-se bem acolhidos; 7%, mal recebidos; 33% nio tiveram
contato com eles e 14% nao responderam a indagacgio.

Quanto aos professores das classes do estagio, 73% dos alunos sentiram-
nos receptivos, faceis no convivio, enquanto os 27% restantes entenderam-nos
como “frios”, “autoritirios”, “ndo gostam de estagidrios”, “recebeu-me mais ou
menos”. As duas escolas tiveram indices iguais nesse item.

No item dos alunos, a situaciio teve unanimidade: 100% dos alunos das
duas escolas sentiram que a recep¢ao por parte deles foi carinhosa, alegre, curiosa,
timida as vezes no inicio, mas sempre festiva.

Exemplificando, com as palavras discentes:

Nunca vi o diretor. Os funciondrios foram amigaveis. Os professores

nos receberam muito bem. Os aluno foram amigaveis.

- aluna do 4° ano, Osv. Cruz -
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O diretor, indiferente. Pelos funciondarios ndo fui recebido. A
professora da classe procurou orientar a gente, fazendo-nos
participar da aula e dando-nos objetivo. Os alunos mostraram
curiosidade e timidez.

- aluno do 3° ano, Osv. Cruz -

Nunca fui recebida pelo diretor. Os funciondrios reagiram normal. Os
professores me receberam muito bem, mas percebo em alguns:
pareceu-me que ndo gostam de estagidarios. Os alunos sdo uma
gracinha, eles adoram!

- aluna do 2° ano, Osv. Cruz -

Nao fui recebida pelo diretor. S6 o velho servente me recebeu, que
trata a todos com carinho. Com o professor da classe, tudo muito
autoritdrio, ndo houve perguntas, nem comentdrios. Os alunos
adoraram, procuravam-nos para explicar matéria, eles confiam na
gente e nos fazem sentir professores profissionais.

- aluna do 3° ano, Osv. Cruz -

Nao conversei com o diretor. Os funciondrios ficaram simplesmente
olhando. O professor ndo gostou nem um pouco e isto dava para ver
nos olhos dele. Alguns alunos ja me conheciam e adoraram.

- aluna do 3° ano, Parapud -

O diretor recebeu-me de bragos abertos, desde que eu respeitasse as
regras. Os funciondrios, indiferentes. Fui bem recebida pela

professora e logo ela se mostrou receptiva (salvo algumas excegoes).

A principio, alunos acanhados, mas logo se soltaram.

- aluna do 4° ano, Parapua -

Pelo diretor fui bem recebida, com muita naturalidade. Com simpatia,

pelos funciondrios. A professora da classe foi agradavel, logo me deu




servigo para fazer, ajudando alunos com dificuldade. Os alunos
tiveram muito carinho, beijinhos e bilhetes.

- aluna do 2° ano, Parapua -

As treze questdes da II parte do questionario encerram-se neste ponto.

As conclusdes possiveis do altimo item foram:

e Parapud entendeu o primeiro contato com as escolas do estagio como dificil,
medroso (74%), enquanto Osvaldo Cruz sentiu-o mais facil, bom mesmo (80%);

e um dado de certa forma paradoxal: a0 mesmo tempo em que Parapud sentiu o
inicio do estdgio de forma insegura, medrosa, respondeu que foi bem recebido nas
escolas do estagio (80%). Osvaldo Cruz mostrou dado mais positivo em relagdo ao
primeiro contato com a escola do estagio (80%) e, no entanto, sentiu-se ndo tdo bem
recebido na escola (39%).

e os professores das classes do estagio, nas duas cidades, tiveram um
comportamento semelhante em relagdo aos estagiarios: 80% mostraram-se faceis, até
agraddaveis, enquanto 20% revelaram-se frios, indiferentes;

e as criangas gostam muito dos estagidrios, do estdgio. As palavras usadas
pelos alunos, quando falaram das criangas, foram calorosas, alegres. A situagdo do
estagio, com certeza, traz para as classes novidades, quebra de rotina, gente nova, o que

vai ao encontro da curiosidade natural das criangas.




4.4. A fala dos alunos sobre o Estagio

Os alunos e professores devem pensar o estdgio como atividade que faz dos
elementos da pratica objeto de reflexdo, de debate. Esta proposta mostraria um
conhecimento da realidade onde os estagidrios irdo atuar. Isto porque, em Educagdo, que
¢ praxis social, as atividades tedrica e pratica sdo indissociaveis, como ja bem o vimos
anteriormente, neste mesmo trabalho.

O estdgio mostra aos futuros professores a vida cotidiana da escola, onde
valores e conhecimentos se objetivam, tanto os do professor da sala como os da propria
institui¢do. O professor nasceu em €poca, local e circunstancia que interferem no seu
modo de agir, de pensar. Sua historia € fator determinante do seu comportamento
comum. E o tempo da sua realidade diaria é continuo e finito; ele existiu antes dele e
continuard depois. Assim, os seus projetos condicionam-se a um tempo e este fato
impde-se no seu cotidiano.

A prética e os saberes do professor sdo resultado da apropriagdo que ele faz da
prética e dos saberes historico-sociais; ele se apropria de diferentes coisas em fungédo
dos seus interesses, crengas, etc. Facil de demonstrar isto pelas diferengas existentes
entre o comportamento dos professores, de uma mesma época, de uma mesma escola.

O aluno-estagiario também tem uma histéria de vida social e escolar que
determina seu modo de ser, de enxergar e interpretar a realidade onde se insere, de
analisar o contexto onde seu estagio esta ocorrendo. E a sua formagdo ndo se construira
somente por acumulagdo de cursos, de conhecimentos, mas também por um trabalho
reflexivo-critico sobre as praticas e por uma constru¢do constante de identidade pessoal.

O aluno HEM faz estagios de observagdo, de participagdo e de regéncia. A
observacido tem por meta a apreensdo da realidade da sala de aula no contexto da
escola. Busca também o exame do processo ensino-aprendizagem, relacionando-o com
os conteudos disciplinares da habilitagdo. A participacdo objetiva penetrar na dindmica,
na organicidade da sala de aula, incluindo o acompanhamento docente nos

planejamentos e reunides, a recupera¢do de alunos. A regéncia ou docéncia, feita
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individualmente ou em grupo, consistindo na ministragdo de aulas ou no oferecimento
de projetos em parceria com as professoras, tem sido muito valorizada pelos alunos e
professores; propicia a possibilidade de “praticar’” o manejo de classe, de exercitar como
ensinar, de visualizar no todo o processo de ensino-aprendizagem.

Em suma, o estdgio, nas suas trés vertentes divisiondrias, necessita ser
compreendido também como aprendizagem cognitiva, num processo de aprender a
ensinar.

A parte III do questionario usado na pesquisa comporta 20 questdes e se
constituiu no amago do tema: como o estagio ¢ visto e sentido pelo aluno/HEM. Como
tal, as perguntas especificam diretamente o estagio supervisionado.

A andlise do conteido das respostas dos alunos incidiu sobre trés eixos
interpretativos:

1 - os estagios de observagio, participagdo e docéncia;

2 - os critérios de integragdo das varias disciplinas da habilita¢do, de relevancia
do estagio no preparo profissional do futuro professor; do grau de interesse discente
pelo estagio, enxergando-o como possibilidade educativa em toda sua programagao;

3 - o grau de informalidade e originalidade que pode acontecer em atividades

de estagio, pelo proprio dinamismo do encontro inter-pessoal.

| B pergunta 3.1 diz o seguinte:

e Enumere por ordem de preferéncia as atividades de estigio que mais

gosta de fazer. Diga o porqué da primeira preferéncia.

Osvaldo Cruz, no 4° ano, preferiu regéncia, com 60% da preferéncia e
participagio com 40%. Observa¢io ndo mereceu referéncia como primeira
preferéncia; surgiu somente na 2* opgdo, com 40% das escolhas, e, com 80%, como 3?

op¢do. A opgdo preferencial do 3° ano foi para participa¢do, com 80% das escolhas,




140

seguida de regéncia com 20%. O 2° ano optou por participagdo, com 80% das
preferéncias e 20% para observagéo.

No computo geral de Osvaldo Cruz, participagio obteve 66%, regéncia
27% e observaciao 7%.

Parapui, no 4° ano, optou 100% por participacdo e, em 2° escolha, regéncia
obteve 80% e observagdo 20%. No 3° ano, regéncia teve 60% e participa¢do 40%. O 2°
ano escolheu assim: 80% para participagdo e 20% para observagao.

No geral de Parapua, participacdo teve 73%, regéncia 20% e observacio
7%.

Considerando-se as respostas das duas escolas, o resultado foi o seguinte:
70% para participacio, 23% para regéncia e 7% para observacio.

Os motivos alegados da escolha preferencial por regéncia foram: proporciona
maior experiéncia; ha possibilidade de um trabalho completo; maior preparo para o
trabalho profissional de amanha; dando aula é que se aprende; ensinar do jeito da gente,
com liberdade; colocar o trabalho em pratica; viver melhor o ambiente.

Os motivos da escolha de participagao foram estes: ha possibilidade de ajudar
os alunos e de aprender com eles; ser 1util, vivenciando dificuldades discentes; aprende-
se melhor participando; auxiliar o professor da classe no atendimento aos alunos.

As alegagdes para escolha de observagio foram: ndo ha necessidade de contato

com alunos e, paradoxalmente, porque ha contato com alunos.

As conclusdes primeiras, tiradas das respostas a pergunta 3.1.

do questionario, foram estas:

e observag@o s foi primeira opgdo nos 2° anos, tanto em Parapud com em
Osvaldo Cruz, assim mesmo com 20% das escolhas nas duas escolas. A preferéncia do
ano ficou para participagdo, com 80% das escolhas;

e regéncia ndo foi escolhida nos 2° anos, com certeza, pelo ndo exercicio deste
tipo de atividade, que se inicia somente nos 3° anos;

e Osvaldo Cruz preferiu regéncia no 4° ano; Parapui s6 optou por participago;

e nos 3° anos, regéncia mereceu maior escolha em Parapud do que em Osvaldo

Cruz;




e evidenciou-se, no geral, uma preferéncia por participa¢do nas duas escolas:
66% em Osvaldo Cruz, 73% em Parapud. O motivo parece ser que participacio situa-
se no meio do caminho, entre regéncia e observagdo, isto €, ndo teria os
“inconvenientes” (leia-se responsabilidade) da regéncia e nem a passividade da
observagdo. Os alunos julgam que aprendem a dar aula, a lidar com alunos e com suas

dificuldades através da participacao.

Estagio de Observacio

As questdes que se seguem trataram das atividades de observag¢iao. Ei-las:

¢ (3.2.) Vocé acha que a observagio do professor em sala de aula da-lhe
informacdes tteis para a sua formagdo profissional? Se respondeu “sim”, diga

quais. Se respondeu “nao”, diga porqué.

Parapui respondeu sim unanimemente (100%). Osvaldo Cruz teve 100%
de sim no 3° ano; no 4° e no 2° anos foram 80% de sim e 20% de nio, perfazendo

um total geral de 87% sim e 13% nio.

Os alunos foram solicitados a completar o sim ou o néo € assim o fizeram:

Vejo algumas falhas que eles (professores) tém e alguns acertos, que

tiro para mim.

- aluna do 4° ano, Parapua -
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Observando atentamente aprendemos diversos estilos diferentes de
trabalhar com os alunos.

- aluna do 4° ano, Parapua -

Através da observagdo comego a perceber, analisar e s6 assim
aprender a conviver com uma classe.

- aluna do 3° ano, Parapua -

Nenhum livro consegue substituir as praticas e os “macetes” da aula
diaria.

- aluno do 3° ano, Osvaldo Cruz -

Ndo, porque é necessario, além de observar, participar. Pois um bom

profissional ndo necessita so de observar, precisa também de prdtica.

- aluna 4° ano, Osvaldo Cruz -

Ndao. Apenas ouvindo ndo saberei lidar com uma classe numerosa.

- aluna do 2° ano, Osvaldo Cruz -

Observando saberei como devo agir diante de situagdo do dia a dia.

- aluno do 2° ano, Osvaldo Cruz -

¢ (3.3.) Na observacido da atuacio do professor que o recebe:
() consegue entender os objetivos do seu trabalho pedagégico.
() néo percebe a relagio entre os objetivos e o contetido

da aula.

Houve 100% de respostas das duas escolas afirmando que conseguem
entender os objetivos do trabalho do professor da classe, através da observacio de

sua atuacio.




e (3.4.) Vocé percebe a teoria que di embasamento ao trabalho do
professor?
() sim. Como?

() ndo.

Em Parapui, 73% dos alunos afirmaram perceber a teoria embasatéria do
trabalho docente, contra 27% que disseram ndo perceber. Osvaldo Cruz teve
desempenho diferente: 53% afirmaram nédo e 47% sim. Os 4° 3° e 2° anos de
Parapui tiveram sim como resposta maior. Os 4° e 2° anos de Osvaldo Cruz,
responderam nao (80%, o 4° e 60%, o0 2°), s6 0 3° teve sim como maioria (80%).

Em Osvaldo Cruz, 20% dos alunos (13% do 3° ano, e 7% do 2° ano)
usaram as palavras teoria construtivista. Em Parapua, 33% dos alunos (do 4° e 3°
anos) mencionaram a relacio que o professor tenta estabelecer entre os fatos

passados e a realidade atual, nos conteiiddos ministrados.

Algumas respostas discentes:

Sim. Ela ja vem com a aula preparada, traz materiais, musica para as
criangas, da uma teoria construtivista.

- aluno do 2° ano, Osvaldo Cruz -

Sim. Pelos exercicios que as criangas sdo capazes de fazer, pela
maneira como ensina.

- aluna do 4° ano, Osvaldo Cruz -

Sim. A professora usa métodos diversos de ensinar, como por exemplo

a comparagao.

- aluna do 3° ano, Osvaldo Cruz -




Sim. Através da forma que o professor da aula, o material didatico
que usa.

- aluna do 3° ano, Osvaldo Cruz -

A criatividade do professor é muito boa, geralmente ele deixa claro o
que esta ensinando, existe o construtivismo e o professor é muito
atualizado.

- aluna do 3° ano, Osvaldo Cruz -

Sim. E o ensinamento de letrinha por letrinha faz o aluno alfabetizar-
se.

- aluna do 2° ano, Parapua -

Sim. A vontade que o professor tem de ensinar o aluno, que ele
aprenda.

- aluna do 2° ano, Parapua -

Sim. Sempre fala as conseqiiéncias, da as causas e relaciona com a
vida atual.

- aluna do 3° ano, Parapud -

Sim. Alguns de nossos professores sdo assim. Qutros sé explicam o
que esta no livro e assunto separado.

- aluna do 4° ano, Parapua -

Sim. Ele da uma seqiiéncia nos conteudos e procura trazer os

conteudos a realidade dos alunos.

- aluno do 4° ano, Parapua -




e (3.5.) Em relacido ao professor cujas aulas vocé tem observado, como ¢ a

situa¢dio de tratamento dos alunos em sala de aula?

A questdo conseguiu estas respostas: em Parapud, 26% disseram que o

professor trata mal os seus alunos, 40% que trata bem e 34% que trata ora
pacientemente, ora com gritaria. Em Osvaldo Cruz, 20% acharam que o professor
trata mal os alunos, 40% que trata bem e 40% mais ou menos.

Os 2° anos de ambas as cidades deram resposta semelhante e diferenciada dos
demais anos do curso: 80% acharam que o professor trata bem as criangas.

A palavra dos alunos:

No geral o professor tem o dominio da classe, com isso da a
impressdo de uma certa harmonia.

- aluna do 3° ano, Osvaldo Cruz -

O tratamento é variado, sendo muito dificil descrever o
comportamento do professor devido a quantidade de situagoes que
existem para ele.

- aluno do 3° ano, Osvaldo Cruz -

No atual pré desta escola a situagdo é lamentavel, a professora ndo
da nada para as criangas durante o estagio. Ja no primeiro C.B., a
professora trata a todos com um sorriso e, no segundo C.B., a
professora grita muito.

- aluna do 3° ano, Osvaldo Cruz -

Se o professor souber manipular o aluno de forma construtiva ha bom
retorno. Mas, geralmente, é tudo na base do grito, quem é fraco “que
se dane”, se é pobre mais ainda. O professor ndo incentiva o aluno,
fazendo com que ele perca o interesse de aprender.

- aluno do 3° ano, Osvaldo Cruz -
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As vezes o professor fica um pouco nervoso, mas é por causa que as

criangas ficam agitadas, mas logo volta ao normal.

- aluna do 4° ano, Osvaldo Cruz -

Ha professores que perderam totalmente o dominio da classe, ndo sdo
capazes de adquiri-lo depois. E ha professores que tém autoridade
sem serem autoritarios.

- aluna do 4° ano, Osvaldo Cruz -

A professora é atenciosa com seus alunos, trata todos bem. Procura
dar uma atengdo especial a alguns alunos-problema.

- aluno do 4° ano, Parapua -

Ela os trata bem, mas ndo consegue exercer dominio sobre o
comportamento deles. Dificilmente consegue a atengdo de todos.

- aluna do 4° ano, Parapud -

O tratamento, nas classes em que fui, é muito bom, ela ouve o aluno,
escuta o que ele tem para falar, da liberdade, etc.

- aluna do 2° ano, Parapud -

Nas classes onde vou, a professora trata super bem os alunos; tém
alguns alunos que sdo mais bagunceiros, entdo, recebem menos
ateng¢do.

- aluna do 2° ano, Parapuad -

Alguns professores tratam os alunos na base do grito. Qutros os
tratam com mais carinho. Alguns ndo ddo nem importdncia para o
que o aluno pensa.

- aluna do 3° ano, Parapuad -

AVA
4 5 6 i unespw.l 12 13 14 15 16 17

18



e (3.6.) Marque os instrumentos de avaliagio que vocé percebeu que o
professor usa:

() testes () provas () observacao permanente () outros quais?

A pergunta obteve respostas diversificadas. Em Osvaldo Cruz, os
instrumentos avaliatorios que o aluno percebeu que o professor usa foram: provas, 26%;
observagdo permanente, 20%; provas e observagdo, 20%; testes, provas e observagéo,
13%; testes, provas e outros instrumentos, 7%; observagdo e outros, 7% e testes e
observagdo, 7%. Em Parapua, as respostas foram: observa¢do permanente, 26%; provas,
20%; provas e outros, 13%; testes, provas e outros, 13%; testes, provas e observagéo,
7%; provas e observagdo, 7% e testes e outros, 7%. Evidenciaram-se como
instrumentos de avaliagdo mais presentes as provas e a observac¢io. Quando houve
citacoes de outros instrumentos, além dos enunciados apareceram: textos,

desenhos, redacio, participacio, fatos do cotidiano.

Agrupando algumas conclusdes possiveis das respostas as perguntas 3.2.,
3.3, 3.4., 3.5. e 3.6., que falam especificamente da observa¢do no estagio discente,
pode-se afirmar:

e 0 estagio de observagdo foi considerado por quase todos os alunos da
pesquisa - 93% - como importante para oferecimento de informagdes uteis para a
formagdo profissional;

e as respostas negativas - 7% - ndo tiraram a importancia da observa¢do, apenas
afirmaram que s6 ela ndo € suficiente para o preparo do futuro docente;

¢ 100% dos alunos pesquisados afirmaram conseguir entender os objetivos do

trabalho pedagdgico dos professores das classes onde estagiam,

¢ houve resultado diferenciado nas duas escolas, em relagdo a percepgdo da

teoria embasatoria da agdo docente: Parapud disse sim, com 73% dos alunos; Osvaldo
Cruz disse ndo, com 53%. A média geral foi 40% de ndo e 60% de sim. A teoria

construtivista foi mencionada por 20% dos alunos de Osvaldo Cruz e houve, em
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Parapud, a informag¢do de mostrar a ligagdo passado/presente que os professores das
classes tentam fazer com os contetidos em suas aulas (33%).

e o tratamento dado pelo professor das classes de estagio aos seus alunos,
segundo a pesquisa, foi semelhante nas duas escolas, chegando a um computo geral
assim: 40% acharam que o professor trata bem os alunos; 37% que trata ora bem ora
nervosamente e 23% disseram que o professor trata mal as criangas, desconsiderando-as
mesmo. Os mesmos alunos do magistério, estagiando nas mesmas escolas, monstraram
conclusdes bem diversas neste tema. Os alunos dos 2° anos das duas escolas foram mais
suaves no julgamento docente: 80% acharam que o professor € atencioso com os alunos.
A histoéria de vida escolar dos alunos - HEM, com certeza, interferiu no julgamento
deles; condicionamentos antigos, episddios mal digeridos de maus tratos docentes
podem ter pesado na avaliagdo dos professores das classes do estagio;

e 0s estagiarios perceberam, dentre os instrumentos avaliatorios usados pelos
professores das classes, mais as provas e a observagdo permanente, perfazendo indices
de 53% em Parapud e 66% em Osvaldo Cruz. Os demais instrumentos de avaliagdo -

testes e outros - foram ligeiramente percebidos.

Estagio de Participacio

As perguntas 3.7., 3.8. e 3.9. versaram sobre as atividades de participac¢io do

estagio. Foram elas:

¢ (3.7.) As atividades realizadas na participagio:
( ) sdo previamente determinadas pelo planejamento de
estagio.
() ficam a critério do professor da classe.

() sdo casuais.

AVA
1 2 3 4 5 6 i unespw.l 12 13 14 15 16

17

18



As respostas mostraram que as atividades participativas do estagio, em
Parapua, ficaram a critério do professor com 40% das respostas; a critério e casuais com
40%; casuais com 13% e casuais e determinadas pelo planejamento em 7%. Em
Osvaldo Cruz, os resultados foram parecidos: 53 % a critério do professor, 20% casuais;
20% a critério e casuais e 7% a critério e determinadas pelo planejamento. Se forem
juntados os indices a critério do professor e casuais e a critério, os resultados serdo:
em Parapud 80% e em Osvaldo Cruz 83%. A determinagio, portanto, da participagdo
dos estagiarios nas classes de estagio basicamente foi dada pelo professor da classe.
O planejamento do estagio praticamente desapareceu neste contexto, em relagio as
atividades de participagdo; ele s6 se insinuou em 7% das respostas e ainda em

combinag¢do com critério do professor.

e (3.8.) Nas atividades de participacido, o que vocé faz: na classe e na

escola?

A questdo ensejou respostas multiplas, embora bem repetitivas nas duas
escolas. Em Osvaldo Cruz, na classe, as atividades participativas do estagio foram:
refor¢co a alunos (12 citagdes), corregdo de cadernos (11), auxilio ao professor (2),
confec¢do de material (1). Em relagdo as atividades efetuadas na escola, houve estas

citagdes: ajudar organizar festas, eventos e exposi¢des (10), nada (4), uso do

mimedgrafo (3), confecgdo de cartazes (2). Em Parapud, na classe, as atividades

nomeadas foram: corregdo de cadernos (11), refor¢o (11), auxilio ao professor (3), usar
mimedgrafo (2), encapar caderno (1), contar historias aos alunos (1). Na escola, foram
citadas estas atividades: brincar no recreio (5), organizar festas e gincanas (3), conversar
com alunos (2), nada (2), ajudar na biblioteca (1).

As respostas nada (total geral de 20%), isto €, quando os estagiarios ndo fazem
nenhuma atividade na escola onde estagiam, ficaram restritas, em Parapud, aos alunos
do 2° ano; em Osvaldo Cruz, a maioria das citagdes (4) ficou por conta do 4° ano. As

respostas de Parapud, no tocante as atividades realizadas na escola, foram mais criativas,
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mostrando nivel coletivo, como: brincar no recreio, conversar com alunos, auxiliar na

biblioteca.

Estagio de participacdo

O que vocé faz?

atividades Osv. Cruz citagdes Parapua citagdes
- reforgo a alunos 12 - corregdo cadernos 11
- corregdo de cadernos 11 - reforgo 11
- naclasse |- auxilio ao professor 02 - auxilio ao professor 03
- confecgdo material 01 - uso mimedgrafo 02
- encapar cadernos 01
- contar historias 01
- organizar festas, - brincar no recreio 05
exposicdes - organizar festas, gincanas 03
-naescola |-nada - conversar com alunos 02
- usar mimedgrafo - nada 02
- confecgdo de cartazes - ajudar na biblioteca 01

¢ (3.9.) Qual a importancia para vocé dessas atividades de participacio?

A pergunta mostrou algumas respostas semelhantes e outras variadas, nas duas
escolas. Em Osvaldo Cruz, os alunos avaliaram a importédncia da participagdo no estagio

assim: da para aprender o comportamento do professor com os alunos (3 citagdes); traz

experiéncia (2); maior entrosamento (2); dd seguranga (1); possibilita observagdo

diferente de cada aluno (1); desperta criatividade (1); faz sentir as dificuldades das
criangas (1); facilita obter mais conhecimento (1); mostra o que da para fazer quando for
professor (1). Em Parapud, assim avaliaram a participagdo: ensina a viver a pratica dos
alunos (4); ensina a “se virar” (2); possibilita a comunicagdo com alunos (1); da

sociabilizagdo (1); vivencia a realidade da escola (1); da seguranga (1).

Algumas respostas discentes:




Participando nds podemos aprender muita coisa; analisando e
ajudando os professores, podemos tirar nossas proprias conclusoes
para darmos aula .

- aluna do 3°, Parapud -

E importante porque estou aprendendo como me virar dentro de uma
sala de aula.

- aluna do 3°, Parapud -

Da mais seguranga para a gente, mais liberdade para com os alunos e
professor.

- aluna do 2°, Parapud -

Aprender e vivenciar a prdtica da realidade da escola, dos
professores e alunos.

- aluno do 4°, Parapua -

E que me sociabilizo mais com todos na escola e porque aprendo
mais.

- aluna do 4°, Parapua -

Ajuda a ver as dificuldades que as criangas enfrentam na hora de
ensinar.

- aluna do 2° Osvaldo Cruz -

Para que eu assimile o trabalho da professora que ensina e da
professora que brinca, canta, mostra o lado crianga.

- aluna do 4°, Osvaldo Cruz -

E gostoso, além de vocé aprender a se comportar com os alunos e até

com os seus filhos.

- aluno do 3° Osvaldo Cruz -




Considerando as respostas as questoes que falam da

participacdo no estagio dos alunos - HEM, pode-se afirmar:

e as atividades do estagio de participagdo obedeceram ao critério do
professor, foram casuais e a critério para 80% dos alunos de Parapud e para 83% de
Osvaldo Cruz. Assim, o planejamento do estagio basicamente foi feito pelo professor da
classe. A casualidade das agdes participativas teve significativos indices nas duas
escolas, quando considerados também em combinagdo com outros fatores (60% em
Parapua, 40% em Osvaldo Cruz);

e 0s alunos - informantes executaram intimeras atividades na classe e na escola,
desde corregdo de cadernos e reforgo a alunos (as mais citadas), passando por confec¢do
de material didatico, uso do mimedgrafo, organizagdo de festas, eventos, gincanas,
brincar com alunos no recreio, chegando a auxilio & biblioteca e mesmo afirmando nada
fazerem (26% em Osvaldo Cruz e 14% em Parapud);

¢ o0 enunciado das atividades feitas na escola mostrou que, em Parapui, elas
foram mais comunitarias, mais coletivas do que as de Osvaldo Cruz. Exemplos:
conversar, brincar com alunos, contar-lhes historias, s6 apareceram em Parapua.
Organizar festas, exposi¢des, nas duas escolas;

e a importincia da participagdo no estagio ficou marcada pelas inumeras
aprendizagens que dela os alunos retiram. Desde “aprender o comportamento do
professor em classe” (a mais citada em Osvaldo Cruz) e “viver a prética dos alunos” (a
mais citada em Parapud), como também a socializagdo, a melhor comunica¢do com

alunos, entendimento das dificuldades das criangas, a criatividade, a seguranca.

Estagio de Docéncia

A regéncia ou docéncia foi inquirida nas seguintes questdes:
¢ (3.10.) Vocé ja ministrou alguma aula?

() sim () ndo. Se sim, como foi:




- 0 preparo?
- arealizag@o?

- a avaliag¢do?

Os alunos informantes tiveram respostas diferenciadas nas duas cidades no
tocante a pergunta. Em Osvaldo Cruz, sé o 4° ano respondeu sim (80%), sendo as
respostas dos 3° e 2° anos macicamente ndo (100%). Em Parapud, o 4° e o 3° anos
responderam sim totalmente (100%); o 2° ano disse nio (80%) e sim (20%).

Quanto ao preparo, realizacdo e avaliagdo das aulas, Osvaldo Cruz deu
respostas mais laconicas, menos explicativas do que Parapud. Em relag@o ao preparo,
alunos de Osvaldo Cruz (4° ano) disseram que foi bom (40%), que o planejamento foi
antes (20%), que foi feito com muito cuidado (20%). Quanto a realizac¢io da aula, 60%
disseram que foi muito boa e 20% explicaram como foi. Quanto a avaliagdo, 40%
confundiram-na com avaliagdo dos alunos da classe, 20% acharam que foi boa e 20%
satisfatéria.

Em Parapud, as explicagdes do 3° e 4° anos do preparo mereceram estas
citagbes: “conversei com o professor’; “recebi orientagdo quanto ao material a ser
usado™; “o professor explicou o que deveria ser dado™; “o professor ja deixou tudo
preparado”; “preparei texto, dindmica de grupo”; “organizei alfabetos e recortes”.
Quanto a realizagdo, alunos afirmaram: “boa, alguns problemas, mas soube me virar”;
“foi na propria escola onde estudo™; “durou uma hora”; “cheguei, conversei, dividi em
grupo os alunos e os ensinei”; “cada pessoa tomou conta de uma mesinha de alunos para
melhor ensina-los”; “passamos o melhor que nos foi dado™; “usei jogos de memoria,
textos explicativos™; “foi numa 3* série e o tema foi diferencas de classes sociais™; “foi

boa, fiz distribui¢ido de material e expliquei o que deveriam fazer”; “fiz leitura e reflexdo

de um texto”. No tocante a avalia¢do, aconteceram estas respostas: “muito boa, poderia

2%,

ser melhor™; “atingi os objetivos, os alunos aprenderam e gostaram™; “foi facil, a aula ja
estava preparada”; “ndo houve”; “boa, consegui transmitir o conteiido™; “dei conta, foi
experiéncia maravilhosa™; “a postura, como dirigimos uma classe, como expomos um
assunto”.

No 2° ano de Parapud, inesperadamente, um aluno respondeu sim a questdo

3.10. e considerou a realizag@o e a avaliagdo da docéncia muito boas. O preparo foi facil




porque o professor da classe deixou tudo organizado. Este aluno certamente cobriu
auséncia ou pedago de auséncia do professor da classe, por alguma motivo que néo o do

estagio. Assim pdde, antes dos demais, realizar a docéncia com prazer e certa eficécia.

¢ (3.11.) Como vocé se sente ao ministrar aulas?

A pergunta mostrou as duas escolas achando muito bom ministrar aulas. O 4°
ano de Osvaldo Cruz evidenciou 60% sentindo-se realizados, 20% sentindo-se 6timos
ao darem aula e 20% sem nunca darem aula. O 4° ano de Parapud mostrou 60% dos
alunos sentindo-se muito bem, 20% dizendo que docéncia ajuda muito por mostrar o
quanto ainda lhes falta profissionalmente e 20% afirmando iniciarem a aula nervosos
para, aos poucos, irem se descontraindo. O 3° e o 2° anos cruzvaldenses responderam
unanimemente (100%) que nunca deram aula. O 2° ano parapuense mostrou 80% das
respostas assim: nunca dei aula ainda e 20% dizendo estarem felizes, passando o que
aprenderam para as criangas. Esta resposta foi a do aluno do 2° ano que ministrou aula

extemporaneamente.

¢ (3.12.) Acha importante esta pratica?

() sim () ndo por qué?

A questdo, em Osvaldo Cruz, mostrou respostas do 4°, 3° e 2° anos totalmente

sim (100%). Todos os alunos consideraram importante a pratica da docéncia no estagio,

alegando motivos varios. Os do 4° ano foram: aquisi¢do de experiéncia (60%); ensinar e
aprender com alunos (20%); conhecer a realidade dos alunos e da escola (20%). Os do
3? ano: como saber ser professor sem reger? (60%); aquisi¢do de desembarago (20%);
assim o aluno mesmo pode se avaliar como futuro professor (20%). Os do 2° ano: a
pratica faz aprender mais (80%); ha um aprofundamento maior de conhecimento (20%).

Em Parapud, 4° e 3° anos responderam sim (100%), ensejando explica¢des
assim: desenvolver potencial (10%); aquisi¢do de experiéncia (70%); vivenciar aula

para ver se € isto mesmo que se quer (10%); momento que mais parece como se ja
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estivesse dando aula, sendo professores (10%). O 2° ano teve 60% das respostas com
sim e outros 40% ndo responderam por ainda ndo terem feito essa atividade estagiante.

Algumas respostas dos alunos:

A docéncia é importante pois é assim que vou ganhando prdtica e
conhecimentos.

- aluna do 3°, Parapua -

Acho importante porque tenho que ter uma base para o futuro.

- aluna do 4°, Parapua -

E importante porque teremos contato com a realidade de lecionar,

ndo so teoricamente.

- aluna do 4°, Osv. Cruz -

Acho importante porque ja vamos nos acostumando a, ao invés de
sentir como o aluno faz, ser professores.

- aluna do 2° Osv. Cruz -

Com a pratica, o estagiario se desembaraga, deixa de lado a timidez.

- aluna do 3° Osv. Cruz -

¢ (3.13.) Que orientagio vocé recebe dos professores de metodologias e de

didatica nas suas atividades de regéncia?

¢ (3.14.) O que vocé acha dessa contribui¢io?

As perguntas foram absolutamente seqiienciais e suas respostas puderam ser
tratadas conjuntamente. Em Parapud, 100% dos alunos do 4° e 3° anos afirmaram que a
contribui¢do dos professores para as atividades de regéncia é indispensével, necessaria,

valiosa, muito importante, muito boa. Os alunos do 2° ano ndo deram resposta alguma
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(80%) e um s6 disse que a contribui¢fo € importante para que os alunos possam ser bons
professores (20%). As contribuigdes oferecidas pelos professores de Metodologias e de
Didatica nas suas regéncias foram: como continuar a matéria, reforga-la (3 citagdes);
como passar o entendimento do assunto mais facilmente (2); como se comportar em
classe, ter boa postura (2); como ver o que estd sendo ensinado na classe e pedir
orientagdo (2); como explicar contetidos detalhadamente as criangas (1); como preparar
as atividades da aula (1).

Em Osvaldo Cruz, o 4° ¢ o 2° anos afirmaram que a contribuigdo dos
professores a regéncia (100%) € muito boa, muito importante, 6tima, da forg¢a e
seguranga. No 3° ano, 60% afirmaram também ser boa a orientagdo dos professores e
40% nada responderam. As orientagdes recebidas pelos alunos e por eles referidas
foram: levar material didatico, ter paciéncia (3 citagdes); planejamento de aula (2); agir
com autoridade, sem agressdo (2); fazer letra pedagdgica, falar claramente (1);
metodologia docente (1); ter psicologia para lidar bem com os alunos (1); conhecimento
da matéria (1); tirar davidas (1); como se comportar em sala de aula (1); preparar tudo
para néo ficar perdido (1); método construtivista, despertando o interesse dos alunos (1).

Algumas respostas dos estagidrios:

Ndo dei nenhuma atividade de regéncia ainda, mas os professores de

Metodologias e Diddtica nos ensinam como devemos nos portar

dentro de uma sala de aula, como agir com autoridade, sem agredir
as criangas. Essa contribui¢do é muito boa, sem os ensinamentos
metodologicos e didaticos seria impossivel continuar o curso
magistério, pois os estagios ja sdo pesados e cansativos.

- aluna do 3° Osv. Cruz -

Recebo todas as orienta¢des dos professores de Metodologias e
Didatica: como planejar aulas, ser paciente, levar material diddtico,
enfim, estar preparada para a docéncia. Essa contribuigdo é
importante demais.

- aluna do 4°, Osv. Cruz -




Nao tive oportunidade de receber muitas orientagdes. Apenas tirei as
minhas duvidas sobre a aula. Essa orienta¢do dos professores é
indispensavel e muito importante.

- aluno do 4°, Parapua -

A orientagdo dos professores de Metodologias e Diddtica foi de
chegar na classe e ver o que a professora esta ensinando e pedir para
que ela nos oriente. Essa contribuigdo é suficiente e muito boa porque
assim, ao chegarmos a escola para o estagio, ndo iremos ficar
alienados.

- aluna do 3°, Parapua -

Os professores pedem para darmos continuidade a matéria que esta
sendo dada. Ou ainda refor¢ar algo que ndo foi devidamente
aprendido. Essa contribuig¢do é uma boa contribuigdo, ajuda muito.

- aluna do 3°, Parapua -

Englobando, ainda que parcialmente, as conclusdes possiveis

sobre a atividade de regéncia, segundo as respostas dos informantes,
pode-se dizer:

e as atividades de regéncia no estagio sdo poucas, limitadas aos 3° e 4° anos. Os
alunos regem uma média de cinco (5) aulas no ano. Em Osvaldo Cruz, até junho, o 3°
ano ainda ndo havia feito nenhuma regéncia. Parapua ja iniciara esse tipo de estagio com
o0 3° ano. Segundo a professora de Didatica e responsavel pelo estagio, em Parapud, no
inicio das atividades de docéncia, os alunos preparam aulas em grupos pequenos.
Responsabilizam-se pelo preparo, realizagdo e avaliagdo em grupo. Aos poucos, Vo

individualmente assumindo estas atividades;




e mesmo os alunos que ndo realizaram docéncia ainda nos seus estiagios
afiancaram claramente a importancia de tal atividade no seu preparo profissional. Isto
nas duas escolas pesquisadas;

e a contribui¢io dos professores de Metodologias e Didatica nas atividades de
regéncia dos estagiarios foi considerada muito importante, enriquecedora, transmissora
de seguranga, mesmo por alunos que ainda ndo regeram aulas nos seus estagios;

e na exposi¢do dos alunos de como foi o preparo e realizagdo da regéncia, a
citagdo sobre conseguir transmitir o conteido da matéria, objeto da regéncia, foi
pouquissimo nomeada (17% dos alunos na sua totalidade). A preocupagdo maior dos
estagiarios foi estarem preparados para a aula, com o material adequado e conseguirem
o dominio dos alunos;

e 0s alunos que ja realizaram a regéncia nos seus estagios gostaram muito dessa
atividade. As palavras foram muito ilustrativas sobre o fato: realizados, felizes, “meio

grandes”, importantes, emocionados.

2 - A visdo do aluno-HEM, especificamente sobre as atividades do estagio

propriamente dito, foi também buscada com os critérios seguintes: o grau de
integracdo com as varias disciplinas, o grau de relevancia no preparo profissional
do futuro mestre, o grau de interesse pelo estigio, vendo-o como possibilidade
educativa.

Neste sentido, os alunos responderam quatro questdes:

e (3.15) Vocé sente que o que aprende no curso da-lhe elementos para
aproveitar melhor o estagio?

() sim ()asvezes ()ndo por qué?

A pergunta teve resposta sim num total geral de 70%, as vezes em 27% e niao
em 3% dos alunos. Parapud, no 4° ano, teve 100% de sim; nos 3° e 2° anos, teve 60% de
sim. As vezes apareceu com 40% das respostas, nos 3° e 2° anos. Os porqués destas
respostas enunciaram especificamente a necessidade de saber se comportar em classe;

de sentir seguranga; de adquirir conhecimentos; a relagdo direta que existe entre o curso
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e 0 estagio, entre o que se aprende na sala e 0 que se vai precisar nos estagios. Houve
explicagdes meio diferentes, como: “metodologias ajudam muito, mas ha disciplinas
que nada valem”.

Osvaldo Cruz disse sim em 67% das respostas, as vezes em 26% e ndo em 7%.
O 4° ano, com 60% de sim, 40% de as vezes; o 3° ano, com 80% de sim , 20% de as
vezes; 0 2° ano, com 60% de sim, 20% de as vezes e 20% de nio, explicitaram desta
forma suas opgdes: “no curso sdo dadas condigdes para o estagio”; “hd necessidade de
aprender a se comportar na sala de aula”; “ensinam a praticar”; “¢ a teoria que vai ser
realmente encontrada na sala de aula”. Respostas diferentes: “hd disciplinas que
aproveitamos, outras ndo”; “o que aprendemos ndo podemos passar para as criangas’;
“as vezes, ha assimilag@o do que se aprende na escola, as vezes ndo, o assunto nunca €

mais discutido”.

Algumas citagdes discentes:

As vezes da. Agora que comegamos aprender Metodologia, entdo ndo
da para comentar muita coisa.

- aluna do 2° ano, Parapua -

Aprendi muita coisa, apesar de estar so estagiando e ndo ministrando
aulas.

- aluna do 2° ano, Parapua -

Sim. Porque na sala de aula que aprendemos como ensinar alguém.
Ha coisas, ou seja, atividades que aprendo em sala de aula e uso no
estagio.

- aluna do 3° ano, Parapud -

As vezes dd, porque o que aprendemos nas Metodologias nos ajuda

muito, é o essencial, mas tem disciplina que néo vale nada.

- aluna do 3° ano, Parapud -




Sim. Muitas vezes, quando estou trabalhando com um aluno “fraco”,
lembro-me de tal aula e surgem mil idéias.

- aluna do 4°, Parapua -

Sim, porque o contetido é especifico e fornece a formagdo exata sobre
a realidade escolar.

- aluno do 4°, Parapua -

Sim, porque tudo o que aprendemos é voltado para nos ensinar a dar
aula, quer dizer, tenta nos ensinar, porque sé saberemos como é
quando estivermos ld, mas tudo é ligado um no outro.

- aluna do 4°, Parapud -

Sim, porque durante as aulas ha professores que contam suas
experiéncias, fugindo um pouco do conteiido e ensinando a pratica.

-aluna do 2° Osv. Cruz -

As vezes. Como ja disse, existem alguns “macetes”, dicas ou praticas

que vocé so aprende na prdatica.

- aluna do 3° Osv. Cruz -

Sim, porque é a teoria que vai nos orientar para uma vida social
digna e nos incentivar para prosseguir nos estudos pedagégicos,
apesar de ndo sabermos se a profissdo sera exercida.

- aluna do 3° Osv. Cruz -

As vezes. No curso vocé vé a realidade em teorias, é uma
probabilidade, e, no estagio propriamente dito, vocé as vezes se
depara com uma realidade diferente da do papel.

- aluna do 4° Osv. Cruz -




® (3.16) O que ¢ planejado no estagio realiza-se nas escolas?

()sim ()asvezes ()ndo por qué?

Esta questdo mereceu respostas semelhantes nas duas escolas: 73% disseram as
vezes, 13% disseram sim, 7% disseram nio e 7% ndo responderam a questdo.

Em Parapud, o 4° e 3° anos, por unanimidade, disseram as vezes o que ¢é
planejado no estagio realiza-se nas salas de aula. O sim do 2° ano teve 40% das
respostas € 20% responderam irem ao estagio sem planejar porque ha sé a participagdo
ainda. Em Osvaldo Cruz, o as vezes teve 67% das respostas, o sim 13%, o nao 13% e
7% nio responderam a pergunta. Motivos alegados: coisas inesperadas na sala de aula,
por responsabilidade do professor e mesmo da escola; criangas ndo-preparadas; falta de
material didatico; pedidos do professor da classe para o estagiario fazer outras coisas;
nem sempre as coisas transcorrem como se quer € se espera; nem sempre, os professores
agem conforme se aprende que € o certo; o planejamento € interrompido por algo
menor.

As citagdes das explicag¢des dos alunos auxiliardo a compreensdo das respostas:

As vezes, porque, ao invés do professor ficar dando um monte de
matérias, ele poderia passar essa explicagdo com uma aula pratica.

- aluna do 4°, Osv. Cruz -

As vezes. Na escola criamos varias brincadeiras, testes, mas falta
muita coisa para tal realizagdo. Chegamos la, falta material didatico,
as vezes nem todas as criangas estdo preparadas.

- aluna do 4°, Osv. Cruz -

As vezes. Existem procedimentos fixados pela dire¢do que sdo até

inviaveis para os alunos. Exemplo: na pré-escola a crianga ndo deve
ser obrigada a escrever e o caderno soé pode ser passado a partir de

setembro. O professor se vé obrigado, para ndo dificultar para o
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professor de ciclo bdsico, a aplicar exercicios até escondidos para os
alunos.

- aluno do 3° Osv. Cruz -

Nao, porque a professora da classe tem sempre uma maneira
planejada para cumprir.

- aluna do 2° Osv. Cruz -

Na maioria das vezes, acontece como estava planejado, mas nem
totalmente. Na realidade, muitas vezes, hd circunstdncias
inesperadas. Temos que estar capacitados a enfrentar isso.

- aluno do 4°, Parapud -

Muitas vezes tenho um objetivo e quando chego ao estdgio tenho uma

desilusdo.

- aluna do 4°, Parapua -

As vezes, porque ndo ha uma aceitagdo por parte de alguns

professores, a minoria.

- aluna do 3°, Parapua -

Eu vou sem planejar nada porque ndo estou preparada para isso,
estou somente participando por coisas minimas, como corrigir

cadernos.

- aluna do 2°, Parapud -

¢ (3.17) Em relacio ao estagio desenvolvido:
a) considera-o indispensavel para sua formacéio profissional?
() sim () ndo por qué?

b) acha-o importante, mas dispensavel?




() sim () ndo por qué?
¢) acha-o desimportante?

por qué?

A pergunta foi respondida de forma semelhante pelos alunos das duas escolas:
em Parapui, os indices foram de 93% para sim, o estagio ¢ indispensdvel para a
formacio profissional e de 7% para ndo é indispensavel; em Osvaldo Cruz, 93%
responderam sim e 7% disseram que o estagio é importante, mas dispensavel. As
justificativas foram as seguintes: “o estagio € sindnimo da pratica”; “¢ onde se percebe a
realidade dos alunos”; “é onde se obtém informagdo, experiéncia”; “¢ onde se usa na
pratica o que se aprende na teoria” (muitas citagdes); “na pratica aprende-se mais’;
“onde se avalia como € dar aula”; “onde se aprende o comportamento em sala de aula™;
“deveria haver mais docéncia”.

Algumas explicagdes discentes:

E importante mas as vezes vocé ndo esta a fim de fazer o estdgio,
chega de cara feia e fica mal aproveitado o estagio.

- aluna do 4° Osv. Cruz -

Sem o estdagio ndo teriamos nogdo sobre uma sala de aula.

- aluna do 2° Osv. Cruz -

E indispensavel porque é no estagio que vou adquirir melhor

conhecimento e estar em contato com uma clientela que, no futuro,
por certo, terei de estar de frente com uma semelhante.

- aluna do 3° Osv. Cruz -

Sim, é indispensavel, porque, quando vejo certas cenas horriveis,
educo-me a jamais me portar com aqueles métodos.

- aluna do 4°, Parapua -




No estdgio é que estamos vendo claramente como ser um professor.

- aluna do 3°, Parapua -

¢ (3.18) Como se sente na realiza¢do do estigio?

Esta pergunta ndo mereceu nenhuma resposta de teor negativo. Todos os alunos
informantes disseram gostar de realizar estagio, achando-o valido, importante,
gratificante, o primeiro passo na futura profissdo. As respostas ficaram em torno de:
“sinto-me bem”; “feliz”; “cres¢o”; “sinto-me realizado™; “importante”; “comovido”;
“sei que ajudo, embora as vezes fique cansado™.

Algumas respostas dos alunos:

Eu preferiria dar aula sempre, eu me sentiria mais realizada do que
simplesmente ajudar o professor.

- aluna do 4° Osv. Cruz -

E gratificante ver que um aluno estd se alfabetizando, é uma mdgica!

- aluna do 3° Osv. Cruz -

Eu adoro, as criang¢as acostumam com os estagidrios e nos com as
criangas.

-aluna do 2° Osv. Cruz -

Tenho certeza de que ajudei muito alguns alunos e por isso me sinto
especial quando encontro um deles e ougo: oi, professora!

- aluna do 4°, Parapua -

Quando estou participando sinto-me como uma professora. Agora,
quando observo ndo me sinto bem.

- aluna do 2°, Parapua -




A partir deste ponto de analise, ha que se considerar algumas

conclusdes parciais, obtidas pelas respostas dos alunos, em que os
niveis de relevancia e de interesse em relaciao ao estagio estiveram em
cena, bem como a possivel (ou nao) integragdo do curso com as

atividades estagiantes:

e 0 aprendido no curso fornece ao aluno elementos para o aproveitamento
melhor do estagio. O geral dos alunos assim o disse (70%), com um indice um pouco
maior para Parapud, com 73% (Osvaldo Cruz, 67%);

e esta ligagdo curso/estagio, embora presente na maioria das respostas, ndo foi
citada suficientemente na sua clareza. Isto €: a relagdo intrinseca, indispensavel,
inamovivel ndo ficou manifesta perfeitamente. Respostas como: “saber se comportar em
sala de aula”; “ha disciplinas que nio servem para nada”; “muitas vezes ajudei o
professor com coisas que aprendi no curso”; “da seguranga”; “tudo que aprendemos na
vida serve para melhorar nosso conhecimento™; “o que aprendo (matematica 2° grau)
muitas vezes ndo posso passar para a crianga’, etc, evidenciaram isto. Algumas
respostas (poucas) tiveram um grau de acuidade maior, tais como: “a teoria é que
realmente vamos encontrar na sala de aula”; “tudo € voltado para nos ensinar a dar
aula”;

e em relagdo ao planejamento do estagio, 73% dos alunos (67% em Osvaldo
Cruz e 80% em Parapud) disseram que o planejado no estagio as vezes realiza-se na
escola. Importante esta constatagdo; o aluno-HEM sentiu a imprevisibilidade dos
momentos docentes/discentes - o que ndo tira absolutamente a necessidade do
planejamento. A adaptabilidade as circunstancias do cotidiano da escola mostrou-se
imprescindivel para o estagiario, embora muitos deles ndo a enxergassem como
construtiva. Alguns consideraram essas “mudangas” no planejado como falta de
entendimento do professor, como mal preparo das criangas, etc;

e ndo houve duvida sobre a importdncia do estagio para a formagdo profissional
do futuro professor;

e o estagio foi considerado por 93% dos alunos das duas escolas como

indispensavel para a formagao profissional;
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e a realizagdo do estagio foi avaliada por todos os alunos informantes com
palavras positivas, ndo havendo um tunico enfoque de desimportincia ou de

consideragdo como atividade menor.

3 - As respostas analisadas nesta parte tiveram como objetivo maior a

verifica¢do da informalidade, da originalidade e da indeterminagéio que ocorreram
(ou ndo) nos estagios, por conta do dinamismo do encontro de pessoas, ou seja, de
professor/alunos, alunos/estagidrios, estagidrios/professores, estagiarios/escola. As
solicitagdes dirigidas para detectar esta situagdo foram:

e (3.19) Conte alguma coisa diferente, original, ocorrida nas suas
atividades de estigio, envolvendo alunos, professores, funciondrios, diretor e/ou

vocé mesmo.

e (3.20) Oferega, se quiser, algumas sugestdes que, no seu entender,

melhorario o estigio no magistério.

A pergunta 3.19. foi respondida por todos os alunos de Parapui; em Osvaldo
Cruz 20% ndo a responderam. As citagdes discentes foram variadas nos temas, mas
guardaram, de certa forma, estas caracteristicas: tiveram, nas duas escolas, um grau de
positividade de 47%; 33% em Osvaldo Cruz colocaram nas explanagdes um teor de
espanto, de surpresa pelo absurdo do observado em sala de aula; alunos de Parapui
encontraram esta situagdo e referiram-se a ela em 7% das respostas.

Em Parapud, surgiram outras duas situagdes: 26% dos alunos deram respostas
de algo encontrado diferente da rotina nas aulas e 20% receberam incentivos
profissionais explicitos dos professores das classes de estagio.

Algumas exposi¢des dos alunos:




Em um dos estagios, um aluno olhou para nés com certo desprezo,
Jjogou o lapis no chdo e gritou mandando-nos catar. Entdo, eu me
levantei e falei que eu tinha idade para ser professora dele e ndo sua
empregada, ele que fizesse o favor de levantar e pegar o ldpis. A
professora disse que respondi bem e fez o aluno nos pedir desculpas.

-aluna do 3° Osv. Cruz -

Havia um aluno na classe que adorava desenhar caminhdes. Naquele
dia a professora pediu que desenhassem flores, paisagens bonitas,
pois chegara a primavera. Pediu ao tal aluno que caprichasse, pois
toda vez ele desenhava caminhdo. Ele fez lindas ramagens, so que
feitas na carroceria de um caminhdo. A professora mandou-o para
Jfora, com papeleta e tudo. Achei isso um absurdo, achei que isso ndo
mais existia.

- aluna do 4° Osv. Cruz -

Num certo dia, uma aluna pobre disse-me que ndo recebia cadernos
da professora. Todos recebiam menos ela. A professora me disse que

ela vinha para a escola de 15 em 15 dias. Notei que a aluna tinha

dificuldade escolar e ndo era nem um pouco incentivada pela

professora. Na minha opinido essa professora ndo tem
responsabilidade moral para exercer essa profissao.

- aluna do 3° Osv. Cruz -

Ja aconteceu de um menininho corrigir a professora, quando ela
escreveu uma palavra errada na lousa.

-aluna do 2° Osv. Cruz -

Comigo, até agora, nunca aconteceu nada de diferente.

-aluna do 2° Osv. Cruz -




Na realizagdo de uma gincana cultural, através de competi¢do entre
meninos e meninas, as crian¢as demonstraram um conhecimento
sobre a realidade superior ao esperado. Li¢do: nunca menosprezar os
conhecimentos de alunos carentes.

- aluno do 4°, Parapua -

Ha uma professora que me elogia muito e diz que, se pudesse, pediria
para eu ficar até o final do ano s6 na classe dela.

- aluna do 4°, Parapud -

Fui convidada a fazer a “hora do conto” na biblioteca municipal e
uma classe foi ouvir o conto. A professora pediu-me que
acompanhasse a classe de volta a escola para ajuda-la com as
criangas. Ao chegar lda, ela me pediu que desse atividades as criangas
sobre o conto lido e, com isso, fiquei a tarde toda na escola, o que
valeu como estdagio, mas na realidade ndo o era.

- aluna do 4°, Parapua -

Estagiei em uma classe onde as criangas eram como todas: fogosas.
Dois alunos quietinhos, sujinhos eram tidos como incapazes; comecei
a incentiva-los e notei a diferenga de produgdo, melhoraram enquanto
estive ali. Ndo pensei que, em tdo pouco tempo, poderia dar-lhes um
pouquinho de confianga.

- aluna do 4°, Parapud -

A professora comegou a contar uma historia e um aluninho pegou um
livro e comegou a contar so para mim. S6 que eu achei engragado é

que ele ndo sabia ler, mas, com os desenhos, contava sua historia.

- aluna do 2°, Parapua -
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O mais interessante foi eu bater um papo com um garotinho e, de
repente, recebi uma declaragdo de amor.

- aluna do 2°, Parapua -

Nado aconteceu nada de diferente na minha opinido, a ndo ser o fato
de trés professoras que me ajudam muito nos estagios e me explicam
coisas e me ddo o maior apoio.

- aluna do 3°, Parapud -

Uma vez eu estava dando aula de refor¢o e um aluno, que era um
pouco doente da cabega, percebeu coisas que os outros ndo
perceberam. Uma professora deu o maior apoio para que eu
continuasse no magistério.

- aluna do 3°, Parapud -

A questdo 3.20., que solicita sugestdes aos alunos e que encerra o questionario
informativo, em Parapud, teve absten¢do de 40% dos alunos. Em Osvaldo Cruz, todos
os informantes responderam o solicitado. As sugestoes, comuns as duas escolas,
foram estas:

e mais participag@o nas aulas, mais trabalho para os estagiarios (10 citagdes);

e melhor relacionamento entre estagidrios e professores das classes (6
citagdes);

e estagios mais diversificados, em horarios e aulas (3 citagdes).

As sugestoes particulares de Osvaldo Cruz foram: mais docéncia desde o inicio

do 3° ano (4 citagdes); estagios em varias escolas, em qualquer escola e ndo s6 em duas,

como ocorre (3 citagdes); mais estudo sobre a crianga, mais conhecimento de como se
comportar dentro de uma sala de aula (1 citagdo); “estd bem assim” (1 citagdo); “ndo
tenho sugestdes” (1 citagdo); maior carga horaria do estagio (1 citagdo). As sugestdes

enunciadas por Parapud foram: “os professores fazerem debates com alunos sobre os




estagios” (1 citagdo); “dar oportunidade aos estagiarios de dar sugestdes para um melhor
desenvolvimento do trabalho” (1 citagdo); “mais estagio de participagdo do que de

observagdo” (1 cita¢do); “estagios em cidades vizinhas, que tenham escolas com aulas

aos sabados, para alunos que trabalham a semana toda” (1 citagéo).

Algumas citagdes dos estagiarios:

Sei que falta alguma coisa, acho muito pouco o que fazemos no
estdgio.

-aluna do 2° Osv. Cruz -

Eu adoraria dar aulas com freqiiéncia, ter material construtivista
para ajudar a professora na sala de aula.

- aluna do 2° Osv. Cruz -

Nado tenho muitas sugestdes porque ndo tenho condigdes de participar
por causa do trabalho.

- aluna do 3° Osv. Cruz -

Uma diversificagdo dos hordrios seria 6timo, pois o estagio é para o
aprendizado e pegar sempre as primeiras aulas ndo ajuda muito.

- aluno do 3° Osv. Cruz -

Uma maior carga horaria para maior e melhor aproximagdo com os
alunos, sua realidade e a realidade de lecionar.

- aluna do 4°, Osv. Cruz -

Fazer estagios em vdrias escolas, tanto municipal como particular, e
que os estagidrios fossem mais apoiados pelos professores das
classes.

- aluna do 4°, Osv. Cruz -




Deve-se dar mais “trabalho” para os estagiarios, pedir ajuda mesmo,
pois, com isso, eles aprenderdo muito. Digo isso para os professores.
Quanto aos estagidrios, esforcem-se para aprender mais e aproveitem
tudo o que puderem, pois nada é em vdo se se gosta do que se faz.

- aluna do 4°, Parapud -

Melhor tratamento com os alunos, alguns trabalhos descontraidos e
ndo so lousa e giz.

- aluna do 4°, Parapud -

Os estdgios devem ser feitos com a ajuda dos professores. O estagio é
bem melhor de ser feito se a maior parte for de participagdo que é
bem mais interessante.

- aluna do 3°, Parapud -

Gostaria que houvesse so participag¢do e ndo observagao.

- aluna do 2°, Parapud -

Deduzem-se do item 3, acima abordado, certas conclusoes
parciais, especificamente relacionadas as possiveis constatacdes de

informalidade, criatividade, encontrada nos estagios pelos alunos

informantes. E também sugestdes para os estagios:

e no geral das duas escolas 90% responderam a questdo 3.19. que fala sobre
algo original, diferenciado, encontrado nos estagios. Este “diferenciado” foi surpresa
positiva, espanto, perplexidade e mesmo situagdes complexas, envolvendo estagiarios,
que se sentiram aflitos e preocupados com o “dar conta” de tarefas inesperadas,
propostas pelo professor da classe;

e a dindmica de uma escola, especificamente de uma sala de aula, muitas vezes,

supera o planejamento docente. Estagidrios sentiram bem esta ocasional “mudanga




inevitdvel” nos planos e que deve ser enfrentada por eles com naturalidade,
diversificagdo e possivel competéncia;

e por conta do espanto, os estagiarios surpreenderam-se com atitudes de alunos,
tanto as que revelaram teor de irreveréncia por parte deles (“sai da frente, girafa!”,
“pegue o lapis para mim!”), como as de manifestagdes carinhosas (beijo no rosto, por
exemplo);

e os informantes perceberam como absurdas certas situagdes encontradas,
como, por exemplo: funciondrio puxando cabelos de aluno; professora mandando para
fora da sala aluno que ndo obedeceu as ordens literalmente (ramagens desenhadas no
caminh#o); desinteresse da professora por certos alunos faltosos e “atrasados”;

e preconceitos presentes na fala dos estagidrios: aluno “doente da cabega”,
espanto por ver alunos “carentes” com conhecimento da realidade acima do esperado;

e confirmagdo de uma situagdo ja anteriormente falada: alunos ndo gostam de ir
a aula quando o professor da classe falta. O motivo talvez seja a desimportancia dada
por eles aos professores substitutos e estagiarios. Por qué? Sera conceito emanado pelo
préprio professor da sala ou realmente os substitutos deixam muito a desejar?

e 0 pedido de sugestdes para o estagio foi atendido plenamente em Osvaldo
Cruz e, em Parapud, teve 60% dos alunos respondendo. A abstengdo maior ficou por
conta do 3° ano (60%) e do 2° ano (40%);

e dos informantes que responderam a questdo 3.20. (80% do total), em Osvaldo
Cruz, 14% disseram nada ter a oferecer de sugestdes para o estagio, por falta de tempo
de maior participa¢do devido ao trabalho e também por estar bom o estagio como €. Em
Parapud, os 60% que deram respostas a questio fizeram-no com sugestdes estagiantes,
enunciadas anteriormente;

e ficaram bem patenteadas as idéias dos aluno-HEM sobre o estagio, no sentido
de haver maior participagdo nas salas de aulas, de melhoria do relacionamento do

professor/estagiario e também da maior diversificagdo dos estagios em horarios, aulas e

escolas. O enunciado mostrou claramente que os estagiarios sentem que o estagio

precisa ser melhorado quantitativa e qualitativamente;
¢ 0 comportamento do professor em sala de aula foi tema muito encontrado na
fala estagiaria. Ha evidente preocupag@o dos informantes quanto ao modo de enfrentar

uma classe, quanto a postura que o professor deve ter em relag@o aos seus alunos;
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e 0 estagio de participagdo foi muito mais valorizado do que o de observagéo.
A regéncia de aulas faz-se pouco, com o que os alunos afirmaram ndo concordar;

desejam mais oportunidades docentes. Assim sendo, o estdgio de participag@o ficou o

mais proximo de “dar aulas”; o de observagdo foi muito pouco preferido.
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CONCLUSAO

Contando uma historia atual e real, como
pano de fundo para as consideracdes

conclusivas da pesquisa.

“A globalizagdo é uma arma que os paises ricos tém para perpetuar a
dominag¢do sobre os pobres. O patrocinio de multinacionais nos
eventos de nosso pais é uma tentativa de adormecer a resisténcia de
nosso povo e aviltar a cultura brasileira pelo suborno dos
intelectuais.”

- Ariano Suassuna -

(in “Veja” - folhas amarelas - de 03/07/96)

“Decidir a quem proteger e a quem tungar, no fundo, é a esséncia da
politica.”

- Elio Gaspari -

Pretendi ouvir alunos da habilitagdo magistério - HEM - sobre o estagio
supervisionado. Queria a palavra deles, clara, sincera, sobre pontos que considerei

essenciais na habilitagdo, sempre visando um encaminhamento final ao estagio. Com




resultados em mdos - obtidos através de um extenso questiondrio informativo com
caracterisitcas de entrevista - tentei fazer uma leitura e andlise que fossem além do
factual; procurei buscar explicagdes possiveis para os fatos e idéias enunciados pelos
alunos.

Nesta conclusfo da pesquisa, pensamentos polémicos, mesmo turbulentos se
me atropelam: ficou boa, trouxe a tona novos conhecimentos sobre o estagio - HEM?

A recordagdo do tempo dedicado a este trabalho mostra-o denso de
providéncias, leituras, orientagdo. E sempre havendo um novo jeito de analisar os
conteudos discentes, novos entrelagamentos historicos fazendo-se presentes a toda hora.

Colhi, a parte da pesquisa, muito material jornalistico nesses ultimos meses.
Muita coisa tem acontecido e, a educagdo, no governo Fernando Henrique e no estadual
de Mario Covas, passa por conflitos constantes de inadequagdo e desvalorizagdo dos
seus trabalhadores.

Assim, quero permitir-me um esbogo ligeiro, pincelado, do hoje educacional. E
nesse contexto de externalidade que a pesquisa teve assento. Ela foi a internalidade do
processo didatico: sdo os atores - alunos e alguns professores - falando, mostrando suas
(in)compreensdes das praticas escolares, avaliando a importancia (ou nio!) da escola

publica e do curso que freqiientam.

A conjuntura atual e real

Sem uma adequada formagdo de professores, ndo ha ensino de qualidade, nem
inovagdo pedagdgica. Recordar o 6bvio leva a algum lugar? Porém o momento ¢ de
muita critica e acusagdes para a escola, para os professores. H4 um fogo cruzado de

inimeras andlises e debates sobre o ensino piblico no mundo todo. A conjuntura atual
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propicia uma disseminagdo de atmosfera pessimista em relagdo a educagdo. Os Estados
Unidos da América do Norte mostram um agravamento de crise e decadéncia do ensino
publico. Um quadro semelhante configura-se nos paises da América Latina que,
anteriormente, haviam atingido um alto grau de desenvolvimento em educagé@o publica,

como o Chile, a Argentina, o Uruguai.

E uma situagdo de fato, que se complica hid mais ou menos duas décadas,

enquanto os discursos e as intengdes reafirmavam os valores do ensino publico € a
preméncia da superagéo de suas dificuldades.

Sob lideranga de Ronald Reagan, nos Estados Unidos da América do Norte,
com predominancia do Partido Republicano, e sob lideranga de Margareth Thatcher, na
Inglaterra, com o Partido Conservador, a orientagdo politica tendeu a secundarizar o
papel do Estado, colocando no livre curso das leis do mercado a énfase primordial, com
a conseqiiente valorizagdo da iniciativa privada, desembaragada do controle estatal. Tal
orienta¢do vem exercendo influéncia cada vez maior sobre os paises da América Latina,
paradoxalmente, no momento em que essa politica mostra sinais de contesta¢do nas
origens.

Essa orientagdo politica, no discurso, vai assumindo o fracasso da escola
publica, decadéncia essa como sendo algo inerente a incapacidade do Estado de gerir o
bem comum, de atender necessidades e interesses da sociedade. A primazia da iniciativa
privada, no ambito da educag@o, fica assim posta e defendida.

A defesa do ensino publico, laico, universal, gratuito, obrigatorio ¢ bandeira
tipicamente liberal. Com o surgimento da sociedade moderna, isto €, da sociedade
capitalista ou burguesa, € que a escola foi erigida como forma principal de educagdo. E a
educagdo publica, a cargo do Estado, foi a regra. A iniciativa particular, em matéria de
ensino, constituiu a exce¢do. O investimento privado s6 € vidvel no que diz respeito a
instru¢do da camada superior da populagdo, isto €, da elite, que dispde de renda
suficiente para arcar com os custos da propria educagdo, ai incluido o lucro do capital
investido. Quando se fala de educa¢do em geral, destinada a todas as camadas
economicamente inferiores da sociedade, o empreendimento capitalista se inviabiliza,

pedindo a intervengdo do poder publico.
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Assim, a tese basica do liberalismo em questdes de ensino afirma o primado da
institui¢do publica e, conseqiientemente, o dever indeclinavel do Estado de manter e
impor a educagio a toda a populagdo.

Posi¢des atuais, rotuladas de neoliberais, ndo realgam o papel estatal, pelo
contrario, atrofiam-no; defendem a redugdo do seu tamanho; fazem a apologia da
desregulamentagdo da economia e da total liberagdo do mercado. As politicas publicas
alargadas sdo desqualificadas, defendendo-se sua passagem para a esfera privada ou
para as instituigdes filantropicas.

O projeto neoliberal, em relagdo a educagdo, ndo visa so a privatizagdo. Pensa
na adequagdo da escola em geral aos mecanismos do mercado, para que ela funcione nos
seus moldes. A palavra qualidade, no neoliberalismo, tem conotagdo magica e
aproxima a escola da empresa, num raciocinio tecnicista, onde problemas sociais,
politicos e econdmicos sdo simplesmente de geréncia adequada ou ineficiente. E se diz
que a qualidade da escola publica ¢ inferior a da escola particular porque aquela €
ineficazmente administrada, tem métodos atrasados, tudo sem levar em conta a
diferenga social existente entre as duas, nem o capital econdémico e cultural de ambas.

Os problemas sociais - na retdrica neoliberal - passam a ser questoes
administrativas, esvaziando discussdes e debates. Mas ha uma questdo primordial: se a
escola é cada vez mais necessaria para preparar profissionais para o mercado, como ela
fica em relagdo aos excluidos (cada vez em maior nimero) do mundo do trabalho?

A modernizagdo neoliberal no Brasil ndo atinge a estrutura da piramide social;
sO aumenta sua verticalidade. A escola deve competir no mercado, o aluno ¢é
consumidor do ensino, o professor - bem treinado - prepara alunos para o mercado de
trabalho e para pesquisas geralmente utilitaristas, imediatas. E a solidariedade, a
cidadania como (onde) ficam? E como ficam as criangas e jovens oriundos de classes
populares sem acesso ao conhecimento sistematizado, a participa¢do cada vez mais

pronta e consciente no processo politico e cultural? Quem ensinara o “classico™ - o

conhecimento que € o patrimonio da humanidade - a eles? Se alunos do curso magistério

estdo sendo cada vez mais postos a margem da participa¢do cotidiana e civica, como
poderdo ser mestres de participagdo?
Véem-se e sentem-se uma atmosfera de decadéncia e uma deser¢do social,

concretizadas em despolitizagdo, descrengca nos politicos € em muitos valores
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anteriormente cultivadas. Nesse contexto, a decadéncia da escola publica se fixa. A crise
social mais ampla jé a atingiu: ha depredagdes constantes, atos de violéncia, circulagdo
de drogas no interior das escolas publicas de 1° e 2° graus.

Problemas advindos da sociedade capitalista, de sua organiza¢do agora
neoliberal, ampliam-se e essa mesma sociedade ndo tem sido capaz de resolvé-los.

No Brasil, a inflagdo, com o Plano Real completando dois anos, foi segura em
patamar aceitavel. Porém, os problemas sécio-econémicos do pais ficaram sem solugéo.
O Plano ¢é de estabilizagdo da moeda, mas ndo contempla um projeto de
desenvolvimento, que poderia aumentar a riqueza e o emprego.

Tem havido volume inédito de faléncias, cheques sem fundo, concordatas no
pais. A divida interna beira os R$ 160 bilhdes de reais, quatro vezes maior do que era no
inicio do governo Fernando Henrique. Os juros pagos tém causado e causardo déficits

orgamentarios, ocupando o lugar dos gastos sociais.

E dado evidente que a pobreza tem crescido muito nos paises de terceiro

mundo, incluindo ai o Brasil. As desigualdades tém aumentado entre os proprios pobres.
E um processo novo: a pauperizagio da pobreza, setores que, hoje, sio mais pobres do
que antes. Politicas, como vém sendo aplicadas, conduziram algumas sociedades a
rapida e profunda dindmica desagregacionista.

O neoliberalismo produziu retrocesso social acentuado, com as desigualdades
agravadas onde ele foi implantado. O seu resultado mais duradouro tem sido a
configuragdo de uma sociedade dual, organizada em duas velocidades que se confirmam
em “apartheid social” verdadeiro. Explicitando: um modelo com pequeno grupo de
integrados, varidvel segundo a sociedade, e outro grupo de pessoas que vdo sendo
absolutamente excluidas, de forma tristemente irrecuperavel em curto prazo.

O que fazer com as vitimas produzidas pelo neoliberalismo? Para elas ele
nio teve e nem tem qualquer solu¢gio? Como uma democracia estivel pode ser
construida em bases sociais tao frageis, tdo precdrias?

Ideologias de conveniéncia falam do comportamento evasivo do Estado no que

diz respeito as suas responsabilidades.




Segundo Silva Jr.

Estrela emergente no conjunto das ideologias de conveniéncia a que
se convencionou chamar de ‘“neoliberalismo”, a ideologia da
flexibilizagdao cumpre a fungdo primordial de preparar o terreno para
a supressdo de garantias institucionais e constitucionais destinadas
ao exercicio de direitos consagrados pelas lutas historicas dos
trabalhadores e de toda a humanidade. Em nome da “globalizagdo” -
outra ideologia - flexibilizar significa desempregar e administrar
significa desestabilizar. Produzir pode significar, simplesmente,

“terceirizar’.

A “fumaga neoliberal” busca ocultar, antes de mais nada, a profunda
regressdo historico-humanista que caracteriza a aceita¢do acritica de
seus postulados. A hiper-valorizagdo da competéncia e a proposi¢ao
da competitividade como um ideal educacional sugerem, em
realidade, a volta ao ‘“darwinismo social” e a simples luta pela
sobrevivéncia entre as diferentes espécies do reino animal, que

termina, inevitavelmente, com o exterminio dos mais fracos pelos mais

A apologia do “Estado minimo” corresponde, em realidade, a sua
instrumentaliza¢gdo mdxima em favor da solugdo dos problemas
criados no interior do capitalismo por for¢a de suas atuais condigoes
de desenvolvimento.

( Silva Jr., 1996: 75,77,79).

O estado de Sdo Paulo rende-se insofismavelmente as idéias neoliberais no que
tange a educagdo. A remuneragdo dos professores chega as raias do absurdo,

evidenciando uma imensa falta de sensibilidade governamental. E surge uma questdo

essencial, ainda na voz de Silva Jr., “por que os trabalhadores de suas escolas nem
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sequer se ddo conta da real necessidade dessa simples promogdo a trabalhadores
assalariados?” (1996:80).

Segundo o “Jornal da Apeoesp”, n° 214, de margo/abril/96, no dia 21 de margo
de 1996, o governo do estado de Séo Paulo anunciou a concessdo de um “prémio” ao
magistério de R$ 40,00 por uma jornada de 40 horas-aula. Isto equivale a um acréscimo
de 20 centavos no valor da aula, que passou de R$ 2,38 ¢ R$ 2,58. O “prémio”
permanecera até dezembro deste ano, ndo sendo pago no 13° salario nem nas férias e
ndo terd qualquer efeito sobre adicionais, quinqiiénios ou sexta-parte. Estas medidas
resultaram de lei aprovada no final de 1995, que autorizou o executivo a destinar 30%
das verbas dos salarios-educagdo para os salarios dos professores. O “prémio” oferecido
evidencia cabalmente o total desrespeito do governo para com os docentes € com 0
Estatuto do Magistério, desde que desconsiderou a evolugdo na carreira. Acima de tudo,
mostra que a melhoria da qualidade do ensino ndo faz parte do interesse governamental.
Nio houve consideragdo por antiga data-base, extinta em 1987.

Segundo a “Folha de Sdo Paulo™, de 05 de maio de 1996, caderno Brasil, p. 10,
o governo Covas registrou o menor valor de salario para o més de margo: o professor da
1% a 4 série do 1° grau recebeu um contracheque de R$ 238,55, um quarto do valor da
remuneragdo de 1963 - o equivalente a R$ 1.042,61. Outro dado: a Secretaria da
Educag@o de Sdo Paulo é o maior empregador (?) do pais, com 240 mil professores em
1996, responsaveis por 6,7 milhdes de alunos.

No dia 17 de outubro de 1995, o governador Mério Covas anunciou seu projeto
de reorganizagdo da rede oficial de ensino, prevendo o desmembramento das escolas em
prédios separados para os alunos de 1? a 4* série, de 5" a 8" série e de 2° grau, para 1996.
A proposta - explicitamente nomeada de atender a qualidade do ensino, entre outros
objetivos - foi considerada simplista e prejudicial aos interesses da populagdo. Houve
criagdo de novos problemas para pais, alunos, funcionarios, professores, sem resolver as
questdes essenciais, como repeténcia e evasdo. Manifestagdes publicas explodiram em
todas as regides do estado rejeitando a estruturagdo. Mesmo recursos judiciais foram
propostos em algumas cidades.

A palavra oficial prenunciava a melhoria da escola, com equipamentos e

melhores saldrios para os docentes. No entanto, a intengdo implicita foi a racionalizagdo




de recursos - um numero avultado de professores ficou “sem aulas” - e a inicia¢do a
municipalizagdo das classes de 1% a 4? série.

Os sindicatos de docentes manifestaram-se publica e enfaticamente contra a
reforma, especialmente a APEOESP. Este sindicato tem feito avaliagdes constantes dos
resultados observados nas escolas € 0 quadro tem se mostrado precario: salas de aulas
superlotadas, prédios escolares abandonados, falta de livros e de merenda, baixos
salarios, milhares de professores desempregados. (Jornal da Apeoesp n°® 217, junho/96).

Em a “Folha de Sdo Paulo”, de 29/maio/96, caderno Cotidiano, p. 3, ha noticia

sobre o “4° Congresso sobre Formagdo de Educadores da Universidade Estadual

Paulista”, realizado no final de maio deste ano, em Aguas de Sao Pedro(SP). Raquel

Volpato Serbino, Coordenadora de Ensino do Interior da Secretaria da Educagdo de Sao
Paulo - CEI -, apresentou, a 28 de maio/96, no congresso, a seguinte afirma¢do: cada
aluno que se forma no 1° grau da rede publica do estado equivale hoje a 18,3 anos de
investimento. Isto apesar de o 1° grau ter apenas oito anos. O dito investimento € obtido
somando todos os alunos ingressantes no 1° grau e dividindo o resultado pelos alunos
que conseguem conclui-lo. No Brasil todo, o investimento estatal por aluno no 1° grau é
de 23 anos. Esse desempenho calamitoso das redes publicas € resultante da repeténcia e
evasfio nas escolas brasileiras - que tém um dos piores indices do mundo.

Segundo a coordenadora, esses dados justificariam a atual reforma de ensino do
governo Mario Covas, que se da em cinco frentes principais: 1) reforma administrativa,
com descentralizagdo da formagdo de professores; 2) racionalizagdo do sistema,
eliminando duplicidade de fung¢des; 3) informatizagdo; 4) instalagdo de processos
permanentes de avalia¢do; 5) prioriza¢do de investimentos publicos em educagéo.

Segundo ainda informagdes da mesma “Folha de Sdo Paulo”, Miguel Arroyo,
Secretario-Adjunto da Educagdo de Belo Horizonte (MG), discordou das propostas
paulistas, observando que essas medidas ndo resolverdo o problema da evasdo e
repeténcia. Para ele, um investimento maior na formagio dos professores, com a
possibilidade de estudo permanente e pesquisa, seria muito mais produtivo.

A idéia oficial paulista é diametralmente oposto a de Arroyo. Na referida
reorganizagdo do ensino estadual, constou o possivel término do curso magistério
noturno. Matriculas iniciais para o 1° ano - HEM sé aconteceram, em 1996, para o

periodo diurno. No periodo noturno, s6 permaneceram os 2° 3° e 4° anos.




Sucessivamente, ano apds ano, desaparecerdo todas as séries noturnas. Esta medida,
passada meio desapercebida no turbilhdo da reorganizagdo das escolas publicas, tem
uma importancia cabal para os pretensos ingressantes do curso magistério. A
profissionalizagdo, via escola oficial, tem sido buscada, quase com exclusividade, pelos
alunos de classes populares. A partir de agora, para onde irdo esses jovens? A escola
privada os recebera noturnamente, desde que a publica ndo os quer mais, com certeza. E
a que preco?

Segundo pesquisa nacional do Instituto Vox Populi, noticiada a 03 de julho de
1996, em “O Estado de Sdo Paulo”, a escola ideal para os brasileiros ¢ aquela que
prepara o aluno para o mercado de trabalho desde cedo. Os entrevistados chegaram a
afirmar que as escolas devem adotar cursos profissionalizantes a partir da 5* série do 1°
grau. Assim, Sdo Paulo parece caminhar na contra-méo das exigéncias e necessidades
comunitarias.

Além dos problemas emergenciais, que foram superficialmente citados, ha que
se considerar o do analfabetismo. Hoje, no Brasil, existem aproximadamente 19 milhdes
de analfabetos, causados em grande parte pela precariedade quantitativa e qualitativa do
nosso sistema de ensino elementar. Além disso, s6 a metade dos alunos termina a 8°
série; estudantes - 70% dos alunos das séries finais do 1° e 2° graus - ndo sabem resolver
problemas matematicos. E s6 a metade é capaz de formar juizo proprio sobre o que Ié.
Estas informagdes, resultantes de uma pesquisa do Ministério da Educagio em
novembro de 1995, mereceram do ministro, Paulo Renato Souza, o comentéario “o
quadro € desastroso”. E de lara Prado, secretaria do Ensino Fundamental, “o problema é
o professor”.

Mais de oito entre cem professores do ensino bésico ndo completaram o 1°
grau. A média salarial fica abaixo do salario minimo. Nas aulas, a maioria dos
professores limita-se a exposigdes orais e ao uso do quadro-negro. Poucos sdo os que

promovem debates ou discussdes ou que recorrem a atividades de pesquisa em sala de

aula. Segundo Teresa Perez - da equipe encarregada de produzir nova proposta

curricular para o ensino de matemética no Brasil - “o ensino é mecanico e as
dificuldades aparecem quando o aluno enfrenta situagdes em que tem que raciocinar”.

Ha necessidade efetiva de amplo aperfeicoamento e atualizagdo do educador, que, no
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espelho das pesquisas MEC, também ndo domina o ciclo légico implicito no raciocinio
matematico.

Neste quadro real da educagéo brasileira, a listagem dos nomes de 339 livros
didéticos reprovados pelo MEC por conterem erros conceituais, de fatos, pela inclusdo
de preconceitos religiosos, étnicos ou de outra natureza, ocupou o noticiario jornalistico
de maio e junho/96. Outra lista de 63 titulos recomendados pela sua qualidade
evidenciou o péssimo material com que os professores e alunos trabalham em suas
aulas.

Uma notificagdo final: com a atual reforma do ensino paulista, as duas escolas
da pesquisa passaram por reorganiza¢gdes. A E.E.P.S.G. “Benjamin Constant” de
Osvaldo Cruz - anteriormente escola-padrdo - cedeu seu alunado de 1* a 4* séries a
outras escolas e ficou somente com os cursos de 2° grau, passando a se denominar, em
1996, E.E.S.G. “Benjamin Constant”. A E.E.P.S.G. de Parapud teve o mesmo destino:

s6 manteve os cursos de 2° grau, passando a ser E.E.S.G. de Parapua.

Consideragdes conclusivas da pesquisa

“Ha uma professora que me surpreendeu e muito. Foi na época da
greve. Cheguei e fui conversar com ela sobre a greve e ela me disse
uma coisa que ficara marcada. Ela disse o seguinte: ndo fago greve
porque ha muitos alunos meus que comem somente aqui e eu acho que
ndo tenho o direito de tirar essa refeicao;, mesmo ganhando pouco,
sinto-me feliz, pois, mesmo recebendo criticas, meus alunos ndo
passam fome.”

- aluna do 3° ano, Parapua -




O esforgo colocado nesta pesquisa foi inteiramente voltado para a tentativa de
captar da melhor forma possivel a visdo do aluno da habilitagdo especifica do magistério
- H.E.M. - sobre o estagio, tendo em vista sua formagao profissional.

O questionario que para isso elaborei - composto por quarenta e quatro (44)
questdes, muitas exigindo respostas multiplas - possuia trés partes estruturais:

I - identificagdo do aluno informante;

I - sobre a relagdo curso/estagio;

III - sobre o estagio propriamente dito.

Os questiondrios foram respondidos individualmente pelos alunos, em
encontros pré-marcados comigo, nas escolas, e sua interpretagdo foi sendo feita
gradativamente. As partes II e III, respectivamente com treze (13) e vinte (20)
indagagdes, mereceram varios registros agrupados em linhas basicas de entendimento.

Em cada parte da andlise interpretativa, foi sendo construida uma conclusio
parcial, organizada e pontuada com os contetidos obtidos. Nestas consideragdes finais,
as conclusoes parciais ofereceram o arcabougo necessario, o norteamento das idéias e as
possibilidades de interpretagdes cruzadas.

A maior valorizagdo da pesquisa esteve por conta das citagdes e respostas dos
estagidrios. Transcrevi-as muitas, exageradamente até, quando percebi e senti que ndo
conseguiria interpretd-las melhor do que elas proprias se interpretaram. Considero uma
preciosidade as citagdes dos alunos, muitas com erros gramaticais e ortograficos, mas
expondo sua opinido, sua fragilidade, meridianamente, sem reservas.

A formagéo do professor tem sido encarada pelos educadores como a pedra de
toque da real democratizagdo do ensino. Esta formagdo tem se mostrado precéria,
reduzida, relegada a planos infimos pelo Estado, ndo s6 a formagdo nos cursos
profissionalizantes, como € o caso da H.E.M., mas também a formagdo permanente, a
capacitagdo em servigo dos professores.

O estagio supervisionado foi minha base de atuagdo. Ndo sO por ser

considerado espago de verdadeiro preparo docente, onde prética e teoria em unidade se

defrontam, como também por ser tema pouco estudado em relagdo a outras partes do
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curso magistério. E os proprios alunos explicando suas compreensdes e interpretagdes a
respeito ainda tem sido menos enfocados.

Os alunos falaram e bastante! Supreendi-me muitas vezes com o que vi, tanto
no sentido da primariedade, da elementariedade das afirmagdes e respostas as questdes
do questionario, como no sentido do pleno entendimento que a maioria mostrou da
importancia da escola publica para as classes populares, como unico local de
possibilidades educacionais, na busca de profissionalizagdo ao nivel de 2° grau. E a
precariedade da instituigdo, o descaso governamental com que ¢ tratada, o desencanto e
o despreparo dos professores ficaram notoriamente estabelecidos pelos alunos da
H.E.M.

Espero ter conseguido nas minhas buscas acrescentar alguma coisa que seja ao
ja sabido anteriormente sobre o estagio supervisionado. Interpretei as respostas do
questionario da forma que consegui, isto ¢, com minha visdo de mundo como pessoa €
como educadora, e estribada em bibliografia tedrica afim. O contexto politico, histdrico
e social foi referendado por mim o tempo todo como palco dos acontecimentos. Eu néo
saberia fazer diferente.

Chego a conclusdes ultimas. Ja esmiucei, no corpo do trabalho, todas elas.
Digo, conforme Pimenta (1994: 182), “os dados estdo expostos € abertos a novas
interpretagdes”. E quisera eu que assim acontecesse! Que os resultados da pesquisa
sobre o olhar do aluno da H.E.M. a respeito do estagio suscitassem questdes, hipoteses e
novas probabilidades de busca.

Os alunos consideram o estagio essencial a formagdo profissional, embora
metade ache que ndo correspondeu as suas expectativas; preferem a fase de participagdo
as demais; acham que a docéncia ou regéncia € muito pouco exercitada no curso - s6 nos
3° e 4° anos - e ainda com média de cinco (5) vezes ao ano, quando muito.

A palavra discente ndo mostrou suficientemente claro o entendimento do
estagio como atividade tedrico-pratica da realidade existente, circundante e utilizada por
eles no estigio. Ndo fazem perfeita a ligagdo com a teoria, possibilitadora do
conhecimento, da pratica objetiva.

Valorizam a Didética, como base de sua formagdo e o professor que a ministra

que ¢, legalmente, o orientador do estagio. Porém, a compreensdo desta disciplina ¢é

ainda superficial, mostrando informagdes tedricas instrumentais na objetivagdo da futura




competéncia técnica. O quadro, a realidade vista por eles nas escolas de estagio ndo
suscitaram reflexdes mais refinadas e aprofundadas sobre a didatica do professor da
classe, nem sobre as contradi¢des, possiveis de serem encontradas, em relagfo as
espectativas tedricas do curso.

Os alunos preocuparam-se muito em observar como os professores das classes
tratam seus alunos, do ponto de vista afetivo, mas ndo tiveram essa mesma ateng¢@o no
que se refere ao processo ensino-aprendizagem propriamente dito. Ndo houve
referéncias sobre o andamento da alfabetizagdo, sobre atividades propostas as criangas,
sobre dificuldades no processo, bem como sobre o trabalho de recuperagdo dos alunos.

Algo digno de nota tem sido para mim a constatagdo, em varios momentos de
minha vida de educadora e agora nesta pesquisa, do “esquecimento” que os alunos
sofrem em relagdo as suas proprias vivéncias escolares infantis e juvenis. Colocaram-se,
como estagiarios, ja na posig¢do de professores, assumindo preconceitos conhecidos em
relag@o as criangas e uma posigdo de autoridade.

As criangas das classes gostam muito do estagio, dos estagidrios. Ndo houve
nenhuma afirmagdo em contrario sobre isto. A diversificagdo do dia escolar, a presenga
de outras pessoas na classe, a possibilidade de serem ajudadas nas dificuldades e
atividades escolares foram sempre motivo de alegria e novidade para elas. A
criatividade, o novo, no olhar infantil, sdo presengas constantes e, qui¢a, fosse também
no dos alunos e professores!

Os estagidrios dizem perceber os objetivos do professor da classe, porém a
teoria que embasa suas aulas e lhes dé sustentagdo nem sempre € reconhecida por eles.
Quando afirmam que a reconhecem, ndo tém suficientes argumentos para confirmarem
o dito; restringem-se a falar (alguns) sobre o estabelecimento de causas e conseqiiéncias

que certos professores fazem em suas aulas e sobre os planejamentos das mesmas.

Pedagogia tradicional, progressista, com suas variadas linhas de atuagdo, ndo foram

mencionadas por ninguém. Ndo ha conhecimento suficiente das mesmas para que haja
familiaridade na observagéo e detectagdo dos estagiarios. Teoria construtivista apareceu
(pouco) nas pesquisas e absolutamente desvinculada de referencial tedrico e mesmo de

observagdo clara.
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As atividades de participag@o dos estagidrios variaram bastante. Os alunos s3o
Uteis nas escolas para trabalho prético - como encapar caderno, usar mimedégrafo - € para
trabalho propriamente pedagégico - auxilio a alunos, ajuda na biblioteca, por exemplo.

As Metodologias diversas, a Filosofia da Educa¢@io mereceram valorizagdo dos
estagidrios, embora ndo ficasse evidenciada nas respostas uma consistente articulag@o
entre elas e o curso em geral. Houve algumas respostas mais esclarecedoras no sentido
de que tudo - disciplinas e estagio - no curso ¢ atividade tedrica. Metodologias e
Didatica foram entendidas numa certa organicidade.

Os professores orientadores do estagio fizeram a programag¢io do mesmo com
os alunos, possibilitando debates sobre ele. Em Osvaldo Cruz, os alunos estagiaram s6
na escola-sede e em outra da cidade, com horario previamente marcado pelo professor
orientador. Em Parapud, os horérios pré-estabelecidos foram apenas para os alunos que
trabalham; os demais construiram seus proprios horarios. Além disto, o estagio
verificou-se em todas as escolas do municipio.

Outro momento de divergéncia nas respostas das duas cidades foi em relagdo
ao primeiro contato do aluno com as escolas do estagio € a0 modo como foi recebido
pelo pessoal. Parapud chegou ao estdgio meio inseguro, enquanto Osvaldo Cruz
enfrentou o inicio com mais facilidade. No entanto, o0 modo de recepgdo se inverteu:

alunos parapuenses sentiram-se bem acolhidos e os osvaldocruzenses nem tanto.

No estagio de docéncia, a palavra do aluno, se ndo foi tdo boa no referente ao
preparo da aula, foi entusidstica em relagéo a sua realizagdo. Alunos sentiram que “valeu
a pena dar aula”. No preparo foi considerada essencial a participagdo dos professores de
Didédtica e das Metodologias. Os estagidrios mostraram clara e insistentemente a
preocupagdo com a postura do professor ao ministrar aula.

Um fator citado no questiondrio foi a imprevisibilidade das atividades do

estagio, isto €, nem sempre o planejado se realiza por forga das circunstancias dindmicas

de uma sala de aula, de uma escola. Este acontecimento ndo foi bem entendido pelos

estagidrios, a maioria achou-o negativo.
Em rela¢do a busca de indeterminagdes, de situagdes originais ocorridas nas
escolas do estdgio e percebidas pelos alunos H.E.M. houve citagdes de fatos

surpreendentes e absurdos, considerados nos dois sentidos, tanto de positividade - como
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o incentivo dos professores das classes -, como de negatividade - rudeza dos professores
para com as criangas, incompreensdo de suas peculiaridades e situagdo sécio-
econdmica.

No oferecimento de sugestdes sobre o estagio, no sentido do melhora-lo
qualitativamente, as mais numerosas foram para que houvesse mais trabalho, mais
participagdo dos estagiarios nas escolas; para que o relacionamento se fizesse mais
produtivo e sereno entre estagiarios/professores das classes e para que os estagios se
diversificassem em escolas e horarios cada vez mais alargados (esta ultima presente
majoritariamente em Parapua).

O Brasil tem urgéncia de bem formar seus cidaddos. E, segundo Darcy Ribeiro,
“... estatisticamente marginal é o nucleo letrado”. Assim a preméncia ¢ forte, porque
atinge a maioria. E os professores, como ficam? Como incorporardo uma pedagogia
transformadora em seu cotidiano desgastante - de falta de incentivos materiais e
intelectuais -, se a sua formacdo basica é pobre e desarticulada? Como aliar a
competéncia técnica com o compromisso politico? Eles sdo imprescindiveis ao
professor na formagdo instrucional e educativa das criangas e jovens, apesar do império
vigoroso e expansivo das maquinas e da informatizagao.

Ha perguntas mil sobre o assunto, norteando a busca, e que garantem também a

enormidade do empreendimento e a necessidade da vontade politica de nossos

representantes e de noés mesmos para realiza-lo. As questdes graidas, generalistas,

iniciam-se pelas particulares, mais especificas. Entdo, ofereco algumas, poucas:

- Na H.E.M. a presen¢a marcadamente quantitativa de alguns professores tem
sido produtiva? Maior nimero de docentes ndo ofertaria mais possibilidades de
referenciais varios e conseqiiente ampliagdo de conhecimentos?

- Um mesmo professor acumular disciplinas ndo serd empobrecedor,
fornecendo um tnico ponto de vista sobre multiplos aspectos do processo ensino-
aprendizagem?

- Os projetos docentes ndo estdo deixando a desejar pela forma ndo
sincronizada de seus contetdos e praticas?

- O estagio ndo estaria merecendo mais aten¢do de todos nods, educadores?




- Os professores da H.E.M., assim como os demais, ndo estariam carenciados
de treinamentos, estudos, pesquisa, que os pusessem no rumo e dire¢do de um ensino
eficiente, orgénico, realistico?

- A visdo dialética, no sentido de detecg¢@o de contradigdes e de trabalho com
elas, ndo aparece nos professores da habilitagdo. Como fazé-la emergir do real?

- Os projetos de participagdo - os preferidos dos alunos - ndo estdo precisando
de revitaliza¢do e de sentido maior? Festas, organizar gincanas e competi¢gdes, mesmo
sendo atividades participativas, ficam muito aquém do que seja realmente participagdo.

- Alunos ndo conhecem em profundidade, de forma consistente e radical, a
escola publica onde estagiam. Como fazé-los penetrar nos meandros oficiais da politica

da educagdo?

Estes questionamentos - produtos concretos da pesquisa - configuram-se como
vertentes mitdas do processo maior de relativa marginalidade social dos atores
envolvidos, isto €, de alunos e pessoal das escolas, considerando a marginalidade ndo sé
fundamentada na falta de participagdo na sociedade, mas como decorréncia do sistema,
contraditorio e mutavel.

Preciso e desejo enfocar a participagdo cotidiana, numa sintese prospectiva, que

¢ ponto central e nevralgico de atuagdo humana e, por conseguinte, do educador - sendo

a escola o seu cotidiano e o local de seu trabalho minucioso, detalhista, carregado de

significancias. Para tanto, comego de algum ponto anterior, a fim de que as palavras néo
perambulem soltas. O que encadeio teoricamente teve a motivagdo da pesquisa e, assim,
refere-se integralmente ao problema da formagéo do professor - € dentro dela, do estagio
-, para mim cabendo as explicagdes, “como luva”, no tema abordado.

Ha duas grandes tendéncias na explicagdo do fenomeno do desenvolvimento
econdmico e social, a grosso modo: uma interpretagdo funcionalista da realidade e uma
historico-estrutural. A interpretagdo funcionalista baseia-se em concepgdes situadas em
redor da teoria da modernizagdo, que explica o estagio de subdesenvolvimento como
uma transi¢do para o desenvolvimento, o que ocorreria através de etapas semelhantes as

das sociedades industrialmente avangadas, num “continuum” equilibrado.
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O processo de modernizagdo, porém, implica rupturas e desarticulagdes, pois a
nova situagdo social ndo € alcangada simultaneamente por todas as partes (e classes) da
sociedade. Assim sendo, o desenvolvimento gera desequilibrios sociais e econdmicos.
Na teoria da modernizagdo, os diferentes estagios historicos de uma sociedade sdo
formulados em termos de atrasos ou avangos de um setor sobre outro. E cabe ao modelo
reintegrar as populagdes em niveis superiores de participagdo, cumprindo as etapas
inerentes ao processo, cuja realizagdo supde a passagem de um tipo de participagdo
limitada para outra que englobe amplos setores sociais.

Rodolfo Stavenhagen (Lima, 1980:23) coloca “... os dois p6los sdo resultados
de um unico processo historico... as relagdes mutuas que mantém entre si as regides € 0s
grupos arcaicos ou feudais e os modernos ou capitalistas representam o funcionamento
de uma unica sociedade global, da qual ambos os polos sdo partes integrantes.”

A segunda tendéncia escora-se em interpretagdo historico-estrutural da
realidade e se expressa através da chamada teoria da dependéncia, que privilegia as
contradigdes do processo histdrico, visualizando a marginalidade como decorréncia
desse processo. As interpretacdes, entdo, destacam as nogdo de contradigio e de
conflito que ocorrem no processo historico e que se ddo a partir das relagdes de classes
sociais e do proprio sistema e ndo a partir de desequilibrios temporérios. A teoria da
dependéncia € globalizante e busca interpretagdes do (sub) desenvolvimento enquanto
processo historico-social global, cabendo investigar, na vida de cada pais, em cada
circunstancia, as varidveis internas e externas de peso e significado das etapas
histdricas, chegando, assim, a sua explicagdo.

No interior da concepg¢do historico-estrutural, inclui-se a categoria da
participagdo social difusa, que tem como indicadores os atos cotidianos, as relagdes que
se ddo no dia-a-dia das pessoas, grupos e classes sociais. Ndo se dicotomiza a
participagdo em ativa e passiva, ndo se classificam “a priori” os grupos sociais como
“participantes” ou “ndo-participantes” da sociedade. Busca-se, isto sim, investigar as
diferentes situagdes do cotidiano, para ai buscar as formas de participa¢io do individuo
e seu significado, em relagdo a0 momento histérico e ao grupo social ao qual se insere.

A vida cotidiana - com limites e condicionamentos - é das formas mais

importantes de manifestagdo da histéria. A superagdo dos limites faz-se sempre

presente, através da busca de transformar o proprio dia-a-dia. Agnes Heller (Lima,
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1980:42) lembra isto muito bem - “E na vida cotidiana que o homem se depara com

alternativas e escolhas, onde se forma a consciéncia do “eu” - do homem como ser
particular - e do “nés” - do homem como ser genérico, como ser social, pertencente a
comunidade.”

Segundo Henri Lefébvre (1972:124), a investigagdo sobre o cotidiano supde
uma atitude critica, sendo impossivel apreendé-lo como tal, aceitando-o e vivendo-o
passivamente, sem tomar distanciamento critico, sem comparar e contestar. A analise
critica do cotidiano mostra ideologias, assim como o conhecimento do dia-a-dia implica
uma critica ideolégica e também auto-critica permanente.

Refletir sobre o cotidiano ndo dispensa hipdteses e mesmo teses sobre o
conjunto da sociedade, lembrando que toda investiga¢do tedrica integra-se a uma
concepgdo geral de mundo, de sociedade, de homem. Lembrando novamente Lefébvre
(1972:41) “O cotidiano ndo € somente um conceito, mas pode-se tomar tal conceito
como um fio condutor para conhecer a sociedade”.

Lefébvre utiliza o conceito fundamental de produgdo, que ndo se reduz a
fabricagdo de produto, mas designa, por um lado, a criagdo de obras, a produgio
espiritual e, por outro, a produ¢do material e a fabricagdo de coisas. Também inclui a
produgdo do ser humano por si mesmo no curso do desenvolvimento histdrico,
implicando, evidentemente, na produgéo das relagdes sociais. Ainda o termo designa a
reprodugdo, entendida como reprodugdo bioldgica, material (de instrumentos, técnicas)
e reprodugdo das relagdes sociais.

No plano das relagdes sociais e no das relagdes de produgdo, ndo existe
simplesmente um processo de reprodugdo das relagdes, mas uma ampliacdo dessa
reproducdo - tanto no sentido de extensdo das antigas, como da produgdo de novas
relagdes -, podendo mesmo ocorrer uma mudanga de qualidade nas relagdes ja postas.

Ali, nessa perspectiva, a proposta de critica da vida cotidiana surge como
tentativa de apreensdo do concreto histérico, que explica a reprodugdo social e a
produgdo de novas relagdes. Para Lefébvre, ¢ na vida cotidiana, e a partir dela, que se
completam as verdadeiras criagdes, que produzem o humano e suas obras,
evidentemente também os sentimentos, as idéias, os valores e os costumes.

No cotidiano existe um movimento dialético envolvendo elementos repetitivos

e inovadores; e ele ¢ o centro real da praxis, onde acontecem os movimentos de




produgdo e reprodugdo das relagdes sociais, onde se da a produgdo do ser humano, no
curso de sua historia. Na sociedade capitalista, marca-se o cotidiano descompassado
entre vivéncia e consciéncia e a explicagdo basica desse fato ¢ a separagdo de individuos
que produzem e do produto. Assim como o produto do trabalho é separado de seu
produtor, o mundo exterior aparece também como realidade separada do homem,
configurando a alienagéo.

Na vida do dia-a-dia, porém, podem ocorrer criticas a essa situagdo de
alienagdo, podendo, entdo, configurar um processo de produgdo de novas relagdes.
Segundo Lefebvre, um “pensamento-ato™: primeiro viver ou haver vivido no cotidiano;
segundo, ndo aceita-lo e tomar distancia critica. Ao mesmo tempo que a vida cotididana
constitui-se no “residuo” das estruturas sociais, € nela que emergem as contradigdes que
vao repercutir nas institui¢des sociais. Na “miséria” e na “grandeza” do diario é que se
articula um projeto de transformagao social.

Todo esse raciocinio teodrico precisa ser levado para a H.E.M. e seu estagio,

considerando-se a legislag@o existente.

O aparato legal - especificamente a Resolugdo 15/88 - fala do estagio
supervisionado como local préprio e privilegiado em que os futuros professores poderdo
perceber o contexto onde crianga e escola se situam, assim como a dindmica escolar e a
interagdo professor/aluno. E fala que a pratica do estigio precisard se adequar as
realidades diversas que se apresentarem no processo ensino-aprendizagem. A Resolu¢io
SE 27/1994, também dirigida a organizagdo do estagio, em seu artigo 2°, afirma que
observagdo, participagdo e docéncia devem propiciar a correlagdo da teoria/pratica,
promovendo atitude critica entre o que se deve fazer e o que realmente se faz.

O estagio sera sempre um projeto conjunto do curso, envolvendo diregdo,
professores de Didatica, das Metodologias. As atividades de observagdo, participagio e
regéncia/docéncia - presentes em toda legislagdo de estagio do magistério - ndo podem
simplesmente combinarem-se em conjunto instrumental de técnicas, desarticuladas de
uma proposta pedagogica global, coletiva, participativa e da realidade dos alunos das
escolas recipiendarias.

Também o estagio precisa enfeixar em si, ndo a dicotomia pratica-tedrica, mas,

sim, a teoria do curso que reflexionara sobre a realidade da escola publica e a partir dela.
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Nesse sentido, perde toda pertinéncia a cronologia observagéo - participagdo - regéncia.

A sala de aula, com sua dindmica peculiar e ndo-sujeita a determinagdes, tem que ser

espaco de realizagdo democratica, ndo s6 no sentido de socializagdo de conhecimentos
histdricos, significativos dirigidos ao alunado, como também de leitura e releitura da
realidade onde se contextualiza e onde acontecem as determinagdes sociais de todos os
envolvidos: alunos e professores. Isto relativo as duas salas: a do estagio e a do curso
H.EM.

Conforme diz Florestan Fernandes (1989:22) “¢ preciso conferir a sala de aula
a capacidade de operar como o “experimentum crucis” da pratica escolar humanizada,
de liberagdo do oprimido, de descolonizagdo das mentes e coragdes dos professores e
alunos, de integragdo de todos nas correntes criticas de vitalizagdo da comunidade
escolar e de transformagdo do meio social ambiente.”

Outro ponto capital € o envolvimento da dire¢do no estagio dos alunos, o que
deveria ser natural, conseqiiente e articulado com a proposta da habilitagdo, desde que
houvesse, por parte de diretor, vice-diretor e conseqiientemente de todo o corpo docente
e funcional da escola, uma consciéncia clara do que significa estagio para um futuro
professor - se ndo € a sua pratica, ¢ a pratica e o exercicio de sua teoria formadora. E a
vivéncia participativa dos estagiarios nas escolas, no sentido mais amplo e pleno, abriria
possibilidades inusitadas, insuspeitadas de aprendizagem e formag¢do. E o
comprometimento pedagdgico com o contexto socio-politico poderia, em tais condigdes,

vir a tona e florescer.
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QUESTIONARIO PARA ALUNOS DA HABILITACAO
ESPECIFICA DO MAGISTERIO, COM A FINALIDADE DE OBTER
DADOS SOBRE O ESTAGIO SUPERVISIONADO

L. IDENTIFICACAO DO ALUNO INFORMANTE:

1.1 Nome (opcional)

1.2. Idade: 1.3. Estado civil

1.4. Escola onde estuda:

1.5. Série em que esta matriculado:

1.6. Vocé estuda e trabalha?

sim () onde?

o que faz 1a?

qual horério?

ndo ()

1.7. Nimero de filhos:

1.8. Profissdo do conjuge:

1.9. Complete o quadro:
escolaridade
profissdo

1.10. Por que vocé esta cursando o Magistério?

1.11. Vocé freqiienta outro curso, além do Magistério? Qual?

I1 - SOBRE O CURSO E SOBRE O ESTAGIO EM GERAL

2.1. O que a escola publica significa para vocé hoje?
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Didatica?

2.2. No seu entendimento, por que ha no curso magistério a disciplina

2.3. Por que o professor de Didatica seria o responsavel pelo Estagio?

2.4. O professor responsavel pelo Estagio ministra também outras disciplinas?

2.5. O Estagio corresponde ao que vocé espera dele?

2.6. As diversas metodologias do componente curricular da H.E.M. lhe servem

2.7. A Filosofia da Educagéo lhe serve para

2.8. Vocé fez a programacéio de Estagio para este ano com seu professor?

sim () como?

nio ()

2.9. Ja iniciou as atividades de Estagio?

sim () quais?

ndo ( )

2.10. Para seu Estagio ha horario previamente marcado?

sim( ) qual o seu?

nao () por qué?

2.11. Com relagdo a escola onde estagia:
Vocé chegou sabendo a realidade que iria encontrar?
sim( ) ndo ()

Se respondeu “sim”, diga como ficou sabendo:
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de fazer:

Se respondeu “ndo”, diga por que:

2.12. O que achou do primeiro contato com a escola?

2.13. Como vocé foi recebido como estagiario na escola:

- pelo diretor:

- pelos funcionarios:

- pelo professor da classe:

- pelos alunos:

III - SOBRE O ESTAGIO PROPRIAMENTE DITO:

3.1. Enumere por ordem de preferéncia as atividades de estdgio que mais gosta

observacgado ( )
participagdo ( )
regéncia ( )

Diga por que em relagdo a 1? preferéncia

3.2. Vocé acha que a observagdo do professor em sala de aula da-lhe

informagdes uteis para a sua formagdo profissional?

sim () ndo ()

Se respondeu “sim”, diga quais

Se respondeu “ndo” diga por qué

3.3. Na observagdo da atuagdo do professor que o recebe:
consegue entender os objetivos do seu trabalho pedagégico ( )

ndo percebe a relag@o entre os objetivos e o conteudo da aula ( )
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3.4. Vocé percebe a teoria que da embasamento ao trabalho do professor?

sim () como?

nao ()

3.5. Em relagdo ao professor cujas aulas vocé tem observado, como € a

situacdo de tratamento dos alunos em sala de aula?

3.6. Marque os instrumentos de avaliagdo que vocé percebeu que o professor

testes () provas ( ) observagdo permanente ( )

outros ( ) quais?

3.7. As atividades realizadas na participagéo:
sdo previamente determinadas pelo planejamento de estagio ( )
ficam a critério do professor da classe ( )

sdo casuais ( )

3.8. Nas atividades de participagdo, o que voceé faz:

na classe:

na escola:

3.9. Qual a importancia para vocé dessas atividades de participa¢do?

3.10. Sobre as atividades de regéncia ou docéncia:
Vocé ja ministrou alguma aula?

sim () ndo ()

Se “sim”, como foi o preparo?

3.11. Como vocé se sente ao ministrar aulas?

3.12. Acha importante esta prética?

sim () ndo () por qué?
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3.13. Que orientagdo vocé recebe dos professores de Metodologias e de

Didatica nas suas atividades de regéncia?

3.14. O que vocé acha dessa contribuigdo?

3.15. Vocé sente que o que aprende no curso da-lhe elementos para aproveitar
melhor o Estagio?
sim () as vezes () nao ( )

Por qué?

3.16. O que € planejado no Estagio realiza-se nas escolas?
sim () as vezes () nio ()

Por qué?

3.17. Em relagdo ao Estagio desenvolvido (leia as perguntas a, b, e c antes de
responder):

a) considera-o indispensavel para sua formagao profissional

sim () néo ()

Por qué?

b) acha-o importante, mas dispensével
sim( ) ndo ( )

Por qué?

¢) acha-o desimportante ( )

Por qué ?

3.18. Como se sente na realizagdo do Estagio?

3.19. Conte alguma coisa diferente, original, ocorrida nas suas atividades de

Estagio, envolvendo alunos, professores, funcionarios, diretor e/ou vocé mesmo:
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3.20. Oferega, se quiser, algumas sugestdes que, no seu entender, melhorario o

Estagio no Magistério:
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