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RESUMO

O artigo discute os conceitos de pratica (e de teoria) presentes
na formacdo de professores, tendo por base a analise das ati-
vidades de estagio em curso nos Centros de Formacgao e Aper-
feigoamento do Magistério (CEFAMSs), que j& apontam para a
sua compreensdo como unidade entre teoria e pratica. Para
isso, sintetiza os conceitos de pratica presentes nos cursos de
formagdo (Escola Normal e Habilitagdio Magistério), discute os
conceitos de teoria, pratica e praxis, apresenta e interpreta os
dados da investigacao de campo, concluindo que na pratica con-
traditéria dos CEFAMs ha possibilidades de efetivar-se a referida
unidade.

ESTAGIO — TEORIA E PRATICA — PRAXIS — FORMACAO
DE PROFESSORES

ABSTRACT

INTERSHIPS IN TEACHER TRAINING: THE UNITY OF
THEORY AND PRACTICE? The article discusses the concepts
of practice (and theory) envolved in teacher training, based on
an analysis of the activities of the present interships at the
Center for Training and Advanced Studies in Education (Centros
de Formacdo e Aperfeigoamento do Magistério — CEFAMSs),
which demonstrate an understanding of the unity between theory
and practice. To this end, it synthesizes the concepts of practice
present in the training courses at the School for Teacher Training
and Certification (Escola Normal e Habilitagdo Magistério),
discusses concepts, theory, practice and praxis, and presents
data from the field study, concluding that in the contradictory
practices of the CEFAMs there are possibilities for realizing the
referenced unity.

*

O presente artigo é parte do original que apresentei como tese de livre-docéncia em Didatica, junto ao Departamento de Metodologia

do Ensino e Educagdo Comparada, da Faculdade de Educagdo da Universidade de Sdo Paulo (USP), em dezembro de 1993,
sob o titulo O Estdgio na formagdo do professor - Um estudo do estagio nos cursos de magistério 22 grau, desenvolvido nos
Centros de Formagéo e Aperfeicoamento do Magistério — CEFAMSs.
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Tendo por base os resultados de pesquisa de campo
realizada em dois CEFAMs' da cidade de Sao Paulo,
a tematica central deste texto é a unidade entre a teo-
ria e a pratica na formacdo de professores para as
séries iniciais da escolaridade basica.

Essa tematica tem preocupado os educadores
desde longa data, uma vez que tradicionalmente ha
uma cisao entre teoria e pratica. E nao tem sido raro
professores e alunos clamarem por “mais pratica”,
uma vez gue se consideram os cursos “muito tedri-
cos”. As aspiragdes por “mais pratica” freqientemente
tém sido direcionadas as atividades de estagio. Por
isso foi importante toma-las como o fenébmeno a ser
investigado.

Para a realizagao da pesquisa delimitamos o es-
tagio que estd sendo realizado em dois CEFAMs, na
medida em que nosso objetivo era investigar ndo as
mazelas do estagio, o que ja vem sendo suficiente-
mente denunciado em varios estudos {Mediano et al.,
1987; Piconez, 1988), mas identificar possiveis avan-
¢os na diregdo da unidade teoria e pratica, ja que o
projeto CEFAM se propde finalidades nessa perspec-
tiva.

Qual conceito de pratica (e de teoria) esta pre-
sente na fala dos professores e alunos? Como esse
conceito tem sido considerado historicamente nos cur-
sos de formacdo de professores? A Pedagogia e a
Didatica tém pesquisado esse tema? Quais os resul-
tados? Os professores precisam de “mais pratica” ou
“mais teoria” em sua formagao? Ou ambas?

Os estudiosos brasileiros vém falando que é ne-
cessaria a unidade entre teoria e pratica. Mas o que
isso significa? Serd que estamos diante de mais uma
“teoria”? De mais uma novidade? E possivel essa uni-
dade? Sera que ela ja ocorre?

Esse questionamento orientou a realizagdo da
pesquisa. Os resultados - a que chegamos constituem
uma interpretagdo possivel. Outras poderao ocorrer a
partir dos dados de que aqui dispomos.

A interpretacdo que elaboramos esta fundamen-
tada numa revisdo histérico-conceitual do curso de
formagao de professores no Brasil, no periodo dos
anos 30 aos 80 e nas concepgdes de varios autores
que tém estudado o tema. Também esta fundamen-
tada no conceito de unidade entre teoria e pratica de-
senvolvido por Vasquez (1968). Especificamente dis-
cutimos como essa unidade se faz presente na Pe-
dagogia, ciéncia que estuda a educagao como pratica
social, e na Didética, area da pedagogia que estuda
a atividade de ensinar. Esse estudo esta sintetizado
nas duas primeiras partes deste artigo.

Na terceira parte apresentamos os dados de cam-
po e nossa interpretagdo, com a expectativa que pro-
voguem novos estudos, pois “nada é fixo para aquele
que alternadamente pensa e sonha...” (Bachelard,
1991. p.95).

O estdgio na formagéo...

SINTESE DOS CONCEITOS DE PRATICA NOS
CURSOS DE FORMAGAO DE PROFESSORES

Ao iniciar os estudos sobre os cursos de forma-
¢do de professores ao longo do periodo delimitado,
constatamos que a atividade de estagio sempre se fez
presente sob o nome de pratica de ensino (Almeida,
1989; Caetano, 1955). Assim, a investigacdo foi dire-
cionada para captar o significado dessa pratica: como
se fazia presente nos cursos? quais atividades eram
consideradas praticas? quando um curso era conside-
rado pratico? e tedrico?

Para investigar as diferentes significagbes de
“pratica” e de “teoria”, trabalhamos com a seguinte pe-
riodicidade dos cursos de formagdo: os anos que se
seguiram a 1930, tendo por base as legislagbes es-
taduais; o periodo entre 1940 e 1960, tendo por base
a Lei Organica do Ensino Normal e a Lei de Diretrizes
e Bases da Educagdo Nacional; os anos 70, com a
Lei 5692/71; e os anos 80, o movimento de critica e
propostas dos educadores. Em todos esses periodos
procedemos a uma andlise tedrico-histérica, captando
nos respectivos contextos as contradigbes presentes
entre as legislagdes e a realidade dos cursos.

Assim foi possivel chegar a algumas conclusoes.

« O estagio (ou a pratica de ensino) em nenhum
momento foi considerado desnecessario como ele-
mento formador. Tanto que sempre esteve presente
com denominagbes variadas nos curriculos dos cursos.

» Nos anos 30 e especialmente nos 40, a finali-
dade primeira do ensino normal era, conforme a lei,
prover a formagédo do pessoal docente necessario as
escolas primarias e a pratica nele estd colocada como
a imitacdo de modelos teéricos existentes, bem como
a observacdo de praticas bem-sucedidas. O pressu-
posto era de que o campo da atividade docente (a
escola priméaria) ndo apresentava modificagdes inter-
nas significativas nos dois tipos de escola: a urbana
e a rural. Assim, a pratica docente poderia ser apren-
dida mediante a observagdo e reprodugdo de bons
modelos (Almeida Jr., 1946; Freitas, 1934; Penteado,
1944).

» Examinando-se o que era a profissao de pro-
fessor primario, qual o estagio de seu desenvolvimen-
to e quem eram os professores primarios, percebe-se
que na verdade o magistério ndo era uma profissao,
mas uma ocupagéo, exercida por mulheres (embora
ndo proibida aos homens), oriundas dos segmentos
economicamente favorecidos da sociedade e cuja ca-
racteristica marcante era ser uma extensao do lar, do
papel de mae e coerente com o de esposa. Era uma
missdo digna das mulheres. Essas constatagbes evi-
denciadas por pesquisas foram propiciando que a Es-
cola Normal, que se ampliou e consolidou no pais nos

1 CEFAM — Centro de Formagdo e Aperfeicoamento do Ma-
gistério — é um projeto formulado por educadores brasileiros
com o apoio do MEC (1983) e que vem se desenvolvendo
em alguns estados do pais.
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anos 30, fosse desvirtuando a sua finalidade, para
preparar suas alunas para os papéis de mae e espo-
sa. A analise dos contetidos curriculares da época o
demonstra. Secundariamente, a escola preparava
para o exercicio do magistério, porque, afinal, esse
papel poderia substituir o de maes para aquelas mu-
lheres que nao se casassem. Ou, como ocorreu so-
bretudo nos anos 50 e 60, quando a mulher comegou
a ter necessidade econémica de trabalhar para com-
pletar a renda familiar (Blay, 1978; Lopes, 1991; Pe-
reira, 1963).

A pratica, entdo, foi ficando tedrica. Isto €, a pra-
tica que se exigia para a formagao da futura profes-
sora era tao-somente aquela possibilitada por algu-
mas disciplinas do curriculo (pratica curricutar). A pra-
tica profissional, como componente da formagao, sob
forma de estagio profissional, nao se colocava como
necessaria, uma vez que n&o tinhamos propriamente
uma profissdo, pois o destino das alunas da escola
normal n&do era necessariamente o exercicio do ma-
gistério.

* Em fins dos anos 60 o distanciamento entre a
escola normal e a escola primaria era tal que a nova
realidade desta Ultima, que ja contava entre seus alu-
nos com as criangas originarias dos segmentos mais
pobres da populagdo, ndo estava servindo de referén-
cia para a formagdo teérico-pratica das professoras.
Conseqlentemente, foram agravando-se os indices de
reprovagé@o e de expuls@o na escola primaria. Some-
se a isso a persisténcia dos baixos saldrios do ma-
gistério, configurando a perda de status social e eco-
némico dos professores e provocando a presenca de
professores néo habilitados nas escolas primarias?.

Mantido o conceito de pratica como o de obser-
vagao e reprodugdo de praticas modelares de ensinar,
€ de se indagar onde estavam estas. Talvez nas es-
colas “modelo” ou “padrdo” ou “de aplicagcdao” que
eventualmente poderiam ser tomadas como referéncia
para a formagdo — mas nelas estavam as criangas
originarias dos segmentos sociais dominantes. A pra-
tica, portanto, consistia em reproduzir os modelos de
ensino considerados eficazes para ensinar aquelas
criangas que possuiam os requisitos considerados
adequados a aprendizagem. Tal “pratica” culpabilizava
a crianga que nado aprendia (a maioria) por seu pré-
prio fracasso.

* Nos anos 70, a Lei 5692/71 pretendeu a pro-
fissionalizagdo no ensino médio e criou as habilita-
¢des, dentre as quais a do magistério, o que, em tese,
poderia recolocar a dimensao do mesmo como pro-
fissdo. Entretanto, na realidade, essa habilitagdo néo
possibilitou introdugao da pratica (e da teoria) na for-
magao de professores (Andrade, 1972; Barros, 1975;
Bernardes, 1976; Candau, 1986; Gatti e Rovai, 1977;
Veras, 1973). Nos niveis conceitual e curricular a pra-
tica ficou restrita ao entendimento de uma instrumen-
talizacao, a ser realizada em algumas disciplinas (Di-
datica e Metodologias).

Devido a varios fatores, dentre os quais ressalta-
se a persisténcia dos baixos saldrios, o curso Normal
(agora Habilitagdo Magistério) foi se distanciando
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cada vez mais da realidade da escola primaria (agora
séries iniciais de 12 grau), configurando os estagios
como praticas burocraticas. Dessa forma, o conceito
de pratica foi sendo o de que “na pratica a teoria é
outra”. Ou seja, a “teoria” era desnecessaria uma vez
gue ndo preparava para o enfrentamento da proble-
matica posta pela realidade do ensino primario; ensino
que entdo ja estava ampliado, com uma nova e de-
finida populagdo, a exigir nova(s) teoria(s) e nova(s)
praticas(s) por parte dos professores. Mas a Habili-
tagdo Magistério configurou-se como um curso cada
vez mais precario, incapaz de responder a essas de-
mandas.

Ainda nos anos 70 houve tentativas de superar
esses problemas. Praticar passou a ser sinénimo de
aprender novas técnicas instrumentalizadas de dar
aulas. Pautados na racionalidade do processo de en-
sino, ganharam énfase o planejamento e controle das
agdes, a instrugdo programada e outras técnicas de
auto-ensino. Conseqlentemente, tais técnicas passa-
ram a ser os conteudos de Didatica. Uma “didatica
instrumental” (Candau, 1984), isto é, que possibilitas-
se o treino de habilidades técnicas de ensinar, garan-
tindo resultados de ensino mais eficazes. Em que
pese a importancia de técnicas na atividade docente,
cedo percebeu-se que a melhoria técnica, por si, ndo
garante melhores indices de aprendizagem. A énfase
nos recursos técnicos, desvinculada de andlises glo-
balizantes do real e associada a caréncia de recursos
financeiros frente a politicas de expansdo da escola-
ridade de massas no Brasil provocou um maior dis-
tanciamento entre os cursos de formacgéo e as neces-
sidades do ensino primario.

* Nos anos 80 a insatisfacdo entre os educadores
frente a esse quadro impulsionou a realizagdo de pes-
quisas® (10) em escolas evidenciando a necessidade
de revisao por inteiro dos cursos de formacéo no que
se refere a teoria e & pratica. Dai um novo entendi-
mento (ou proposta?) de que a unidade entre teoria
e pratica abriria possibilidades de avangos para a me-
lhoria da formagao de professores. Ou seja, no fazer
pedagdgico o “que ensinar”’ e o “como ensinar’ deve
ser articulado ao “para quem” e “para qué” e em
“quais circunstancias”, expressando a unidade entre
conteudos tedricos e instrumentos do curriculo. Nessa
perspectiva, o curso de formacao deve estar articula-
do & escola basica, possibilitando um projeto no qual
se explicite os conhecimentos e as habilidades que
uma professora deve possuir para assegurar o ensino
de qualidade, necessédric a educagdo das criancgas.

2 Vérios estudos realizados pelo Instituto Nacional de Estudos
e Pesquisas Pedagégicas (INEP/MEC) apontam nessa dire-
¢&o: ASSOCIACAO..., 1966; Caldeira, 1956; Brasil, 1956;
Brasil, 1976; Lourengo Filho, 1955; Pinheiro, 1967; Teixeira,
1967; Werebe, 1960.

3 Dentre essas, destacam-se as seguintes: Berger, 1985; Bran-
dao, 1980; Brzezinski, 1987; Carvalho, 1988; Costa, 1988;
ENCONTRO... 1986; Favero, 1987; Freitas, 1987; Freitas,
1992; Lelis, 1989; Lequerica, 1983; Mediano et ai., 1988;
Mello, 1983; Picanco, 1988; Rocha, 1987; Tanuri, 1988.
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Ou seja, no curso de formagao o “para qué”, o “qué”
e 0 “como” ensinar sao indissociaveis.

E o que significa unidade entre teoria e pratica?
UNIDADE TEORIA E PRATICA

A esséncia da atividade (pratica) do professor é o en-
sino-aprendizagem. Ou seja, € o conhecimento técni-

co pratico de como garantir que a aprendizagem se

realize em conseqiiéncia da atividade de ensinar. En-
volve, portanto, o conhecimento do objetivo, o esta-
belecimento de finalidades e a intervengdo no objeto
para que a realidade seja transformada enquanto rea-
lidade social. Isto é, a aprendizagem precisa ser com-
preendida enquanto determinada por uma realidade
histérico-social.

A atividade docente sistematica e cientifica toma
objetivamente (conhecer) o seu objeto (ensinar e
aprender) de modo intencional, ndo casuistico.

A ciéncia que tem por objeto de estudo o ensi-
no-aprendizagem é a Didatica: “Seu objeto consiste
nao apenas no conhecimento da estrutura e funcio-
namento dos processos reais de ensino-aprendiza-
gem, isto &, dos processos que ja existem, mas tam-
bém no estudo das possibilidades de estruturagdo e
funcionamento de novas possibilidades (de ensinar e
aprender) docentes” (Contreras Domingo, 1990. p.130).

A didatica, por sua vez, é uma das areas da pe-
dagogia, a ciéncia da educagio. A educagéo é pratica
social que ocorre nas diversas instancias da socieda-
de. Seu objetivo é a humanizagdo dos homens, isto
é, fazer dos seres humanos participantes dos frutos
da civilizagéo, da sua construgdo e do seu progresso,
resultado do trabalho dos homens. Nao ha educagéo
a nao ser na sociedade humana, nas rela¢gdes sociais
que os homens estabelecem entre si para assegurar
a sua existéncia. Relagbes sociais que nao sdo uni-
vocas, iguais, mas que expressam interesses desi-
guais, em conflito, em confronto. Que entendem, pois,
a humanizagdo de modo desigual e que operam o
processo de humanizagdo (educagao) conforme seus
entendimentos, seus valores, seus interesses.

Cabe a pedagogia, enquanto ciéncia da educa-
¢do, conhecer e explicitar os diferentes modos como
a educacdo se manifesta enquanto pratica social, bem
como contribuir para a diregdo de sentido que se
quer dar para o humano (grifamos o termo contribuir
porque entendemos que a pedagogia é, junto com as
demais ciéncias e praticas sociais, coadjuvante do
processo de humanizagéo). A Didatica, enquanto uma
area da pedagogia, trabalha na sua especificidade
essa finalidade pratica da educagao. O que, por sua
vez, é um dos determinantes do processo de ensino-
aprendizagem, esséncia da atividade docente.

As dimensoes de conhecimento e de intenciona-
lidade (atividade tedrica) e a de intervengdo e trans-
formacao (atividade pratica) da atividade docente con-

O estdgio na formacgao...

ferem-lhe o sentido de atividade tedrico-pratica — ou
praxis.

Para explicar o conceito da atividade docente
como préxis, na qual a indissociagdo teoria e pratica
é fundamental, recorremos a Vasquez (1968), que
partiu do conceito de praxis explicitado por Marx
(Marx e Engels, 1986).

Para Marx, praxis é a atitude (tedrico-pratica) hu-
mana de transformagéo da natureza e da sociedade.
Ndo basta conhecer e interpretar o mundo (teérico);
é preciso transforma-lo (préxis). Conforme Vasquez
(p.117): “A relagdo teoria e praxis é para Marx tedrica
e pratica; pratica, na medida em que a teoria, como
guia da agdo molda a atividade do homem, particu-
larmente a atividade revolucionaria; tedrica, na medida
em que essa relagdo é consciente”. Ou conforme
Marx na tese sobre Feuerbach (p.12):

A questdo de saber se cabe ao pensamento hu-
mano uma verdade objetiva ndo é uma questao
tedrica, mas prética. E na préxis que o homem
deve demonstrar a verdade (...) A doutrina mate-
rialista sobre a alteragdo das circunstancias e da
educacdo esquece que as circunstdncias sao al-
teradas pelos homens e que o proprio educador
precisa ser educado. Ela deve, por isso, separar
sociedade em duas partes — uma das quais &
colocada acima da sociedade.
A coincidéncia da modificagdo das circunstancias
com a atividade humana ou alteragdo de si pro-
prio s6 pode ser apreendida e compreendida ra-
cionalmente como préxis revoluciondria.
Vésquez, para explicitar o conceito de praxis, dis-
tingue-o de atividade. Diz: “Toda praxis é atividade,
mas nem toda atividade é praxis” (p.185). A praxis é
uma forma de atividade especifica, distinta de outras
com as quais pode estar intimamente vinculada.

Que formas assume a atividade e quando ela é
praxis? Comegando por “atividade em geral’, explica
o autor que atividade é um conjunto de atos de um
sujeito ativo que modifica uma determinada materia-
prima que lhe é exterior, cujo resultado € um produto
de diferentes naturezas: “uma nova particula, um con-
ceito, um instrumento, uma obra artistica ou um novo
sistema social” (p.186). E, podemos acrescentar, um
novo modo de ensinar. .

Esse conceito ndo reduz, mas inclui a atividade
humana. Esta implica em que os atos dirigidos a
transformagdo de um objeto ou situagdo se iniciem
com um resultado idealmente concebido ou com uma
finalidade e terminem com um resultado efetivo, real,
ndo necessariamente idéntico ao prefigurado, mas,
com certeza, determinado por essa prefiguragéo e
que incorpore alteragdes durante o processo.

Ou seja, a atividade humana se caracteriza como
produto da consciéncia, a qual prefigura as finalidades
da acéo (atividade tedrica). Finalidades que traduzem
a posigdo que o sujeito toma diante da realidade, pois
que a finalidade é a expressdo de certa atitude do
sujeito em face da realidade — é o objetivo que o
sujeito estabelece a partir do modo como € e inter-
preta a realidade. E “pelo fato de propor-se objetivos,
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0 homem nega uma realidade efetiva, e afirma outra
que ainda nao existe” (p.189).

Os produtos préprios da atividade humana nio se
reduzem a sua mera expressao exterior; s&o objetivos
que prefiguram idealmente o resultado que se preten-
de e manifestam-se também como producado de co-
nhecimento (em forma de conceitos, hipéteses, teo-
rias ou leis) mediante a qual o homem conhece a rea-
lidade.

Mas entre a atividade de conhecimento e a te-
leolégica “ha diferencas importantes, pois enquanto a
primeira se refere a uma realidade presente que pre-
tende conhecer, a segunda diz respeito a uma reali-
dade futura, portanto ainda inexistente” (p.191). A pri-
meira ndo implica agdo efetiva, enquanto a segunda
traz implicita a exigéncia de realizagdo efetiva, por
isso se tende a fazer da finalidade uma causa da
ac8o real. “Com efeito, enquanto antecipagéo ideal de
um resultado real que se pretende alcancar, o objetivo
€ também expressdo de uma necessidade humana
que sG se satisfaz atingindo-se o resultado que aquele
prefigura ou antecipa. Por isso, ndo se trata apenas
de antecipagdo ideal do que estd por vir, mas sim de
algo que, além disso, queremos que venha.” (Vas-
quez, 1968. p.191)

Enquanto atividade de conhecimento e teleologi-
ca, estamos sim procedendo a uma antecipagéo ideal
do futuro. O que n&o significa necessariamente que
queremos sua existéncia real. E preciso agir. Quer di-
zer, a atividade de conhecer e estabelecer finalidades
em si ndo nos leva a agir.

Se o *homem aceitasse sempre o mundo como
ele é, e se, por outro lado, aceitasse sempre a si
mesmo em seu estado atual, ndo sentiria a necessi-
dade de transformar o mundo nem de transformar-se”
(p-192). Isto é, a necessidade de transformar (asie
ao mundo) move a necessidade de conhecer e esta-
belecer finalidades.

A atividade humana de conhecer e a teleoldgica,
enquanto atividade de consciéncia, é uma atividade
tedrica — isto &, por si ndo leva a transformagéo da
realidade (material e social); ndo se objetiva e nao se
materializa, ndo sendo, pois, praxis. Praxis para Véas-
quez é: “uma atividade material, transformadora e
ajustada a objetivos. Fora dela, fica a atividade tedrica
que ndo se materializa, na medida em que ¢ atividade
espiritual pura. Mas, por outro lado, ndo ha préaxis
como atividade puramente material, isto &, sem a pro-
dugdo de finalidades e conhecimentos que caracteriza
a atividade tedrica” (p.108).

Para Vasquez a atividade humana é também ati-
vidade pratica, ou seja, adequada a objetivos, cujo
cumprimento exige certa atividade de conhecimento
(atividade tedrica). Mas o que a caracteriza “é o ca-
rdter real, objetivo, da matéria-prima sobre a qual se
atua, dos meios ou instrumentos com que se exerce,
e de seu resultado ou produto. Na atividade prética
0 sujeito age sobre uma matéria que existe inde-
pendente de sua consciéncia e das diversas opera-
¢Oes exigidas para sua transformagdo” (p.193).
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O produto de sua atividade transformadora é um
objeto material que subsiste independente do proces-
so de sua gestacdo e que se afirma ante o sujeito,
isto &, adquire vida independente da atividade subje-
tiva que o criou.“O objeto da atividade prética é a na-
lureza, a sociedade ou os homens reais. A finalidade
dessa alividade é a transformagédo real, objetiva, do
mundo natural ou social para satisfazer determinada
necessidade humana. E o resultado é uma nova rea-
lidade, que subsiste independentemente do sujeito ou
dos sujeitos concretos que a engendraram com sua
atividade subjetiva, mas que, sem dlivida, s6 existe pelo
homem e para o homem como ser social.” (p.194)

O autor, tendo explicitado a atividade humana
como praxis, na qual foi necessario distinguir a ativi-
dade humana tedrica e a atividade humana pratica,
para estabelecer a unidade entre ambas enquanto
praxis transformadora, vai, a seguir, explicitar o que
chama de formas de praxis (produtiva, politica, cria-
dora). Essa denominagdo decorre do objetivo sobre o
qual o sujeito exerce sua acgao.

Quando o objeto sobre o qual o sujeito age é a
natureza, temos a praxis produtiva: ‘relagdo material
e transformadora que o homem estabelece — me-
diante o seu trabalho — com a natureza® (p.195).
Como o homem ¢é ser social, esse processo sé se
realiza em determinadas condigbes sociais a que
Marx chama de relagdes de produgdo. Para Vasquez,

a praxis produtiva é a praxis fundamental.

Quando o objetivo sobre o qual o sujeito age é
produto de praxis anterior, que se converteu por sua
vez em matéria de nova praxis, tem-se a praxis cria-
dora, por exemplo, a praxis do operario ou do artista.
Ha também a préaxis cientifica, na qual a experimen-
tagdo tanto pode estar a servigo de fortalecer e im-
pulsionar uma teoria (no caso de uma investigacdo
cientifica), como estar a servigo de impulsionar a ati-
vidade pratica correspondente — por exemplo, a arte
ou a educagao.

LS

Quando o objeto sobre o qual o sujeito age é “
humano mesmo, quer se trate da sociedade como
matéria ou objeto da praxis politica ou revoluciondria,
quer se ftrate dos individuos concretos’ (Vasquez,
1968. p.195), tem-se a praxis politica, que enquanto
atividade pratica transformadora alcanca sua forma
mais alta na praxis revoluciondria. Enquanto praxis
social, a praxis politica “é a atividade de grupos ou
classes sociais que leva a transformar a organizagéo
e direcdo da sociedade ou a realizar certas mudangas

mediante a atividade do Estado” (p.200).

Explicando por que denomina a praxis politica de
praxis social, o autor afirma que a atividade da praxis
politica toma por objeto ndo um individuo isolado, mas
grupos ou classes sociais, e inclusive a sociedade in-
teira. No entanto, explica também que toda préaxis
(produtiva, criadora) é praxis social, j4 que o homem
86 pode efetivd-la contraindo determinadas relagées
sociais, porque a modificacdo pratica do objeto ‘ndo
humano se traduz numa transformag¢do do homem
como ser social.
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Ainda sobre a unidade teoria e pratica: qual a fi-
nalidade da atividade tedrica?

Se a atividade tedrica (de conhecer e estabelecer
finalidades) nao é praxis, “pois em si ndo modifica
realmente o mundo — mesmo que mudem nossas
idéias a respeito dele — nao nos parece legitimo falar
em préaxis tedrica” (p.204) — entao qual o seu papel?

Qual o papel da teoria? “Se a teoria ndo muda
o0 mundo, s6 pode contribuir para transforma-lo exa-
tamente como teoria. Ou seja, a condicdo de possi-
bilidade — necessdria, embora nédo suficiente — para
transitar conscientemente da teoria a pratica e, por-
tanto, para que a primeira (a teoria) cumpra uma fun-
cdo prética, é que seja propriamente uma atividade
tedrica — na qual os integrantes cognoscitivos e te-
leolégicos sejam intimamente, mutuamente considera-
dos.” (p.207)

A atividade tedrica é que possibilita de modo in-
dissociavel o conhecimento da realidade e o estabe-
lecimento de finalidades para sua transformacéo. Mas
para produzir tal transformagao nao é suficiente a ati-
vidade tedrica; é preciso atuar praticamente.

Atividade docente (tedrico-pratica) e didatica

A atividade tedrico-pratica de ensinar constitui o nu-
cleo do trabalho docente. Este, por sua vez é o objeto
de investigacdo da didatica.

A explicitacao da didatica como teoria do ensino-
aprendizagem, considerada na perspectiva histérico-
social, recoloca no centro da investigacdo didatica a
atividade do professor, enquanto atividade de ensino.
Embora nao lhe seja uma atividade exclusiva — pois
0 ensino ocorre através de outras atividades e agen-
tes sociais —, a tarefa de ensinar, desde a organiza-
¢do, andlise e decisdo dos processos de ensino em
aula, até a organizacgao, andlise e decisdo de politicas
de ensino e seus consequentes resultados no proces-
so de educagac enquanto humanizagdo, constitui a
especificidade do trabalho profissional do professor.

Por isso a didatica € uma area de conhecimento
fundamental no processo de formagéo do professor.
Enguanto atividade tedrica (conhecimento e antecipa-
¢ao ideal da realidade ainda nao existente) ela se
constitui num método, num instrumento para a praxis
transformadora do professor. Para isso, ela precisa
ser dialeticamente considerada.

A didatica, entendida como drea do conhecimento
que tem por especificidade o estudo do processo en-
sino-aprendizagem (teoria do ensino-aprendizagem),
contribui na formagdo de professores. Enquanto dis-
ciplina do curso, deve traduzir-se num programa de
estudos desse fenémeno que é o processo ensino-
aprendizagem, com o objetivo de preparar os profes-
sores para a atividade sistematica de ensinar numa
dada situagao histérico-social, inserindo-se nela para
transforma-la, a partir das necessidades identificadas,
e direciona-la para o projeto de humanizagdo. Um
programa de estudos que possibilita conhecer o en-
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sino-aprendizagem na sociedade existente toma esse
existente como referéncia.

Para conhecer, é preciso mobilizar varios proce-
dimentos e recursos. O conhecimento ndo se adqguire
“olhando”, “contemplando”, “ficando ali diante do ob-
jeto”; exige que se instrumentalize o olhar com teo-
rias, estudos, olhares de outros sobre o objeto-fend-
meno universal. O processo ensino-aprendizagem nao
comegou hoje, nem ocorre s6 “aqui” onde estamos.
Tem uma histéria. Como foi construido? Quais as re-
lagdes do processo que estamos observando com a
sua histéria? A que necessidades sociais os diferen-
tes processos de ensino-aprendizagem responderam?
Em quais organizagdes sociais? Foram bem-sucedi-
dos? Por qué? Que métodos, técnicas e recursos fo-
ram necessarios para viabilizar o ensino? Quais foi
preciso criar? Quais ja existiam e até por existirem
possibilitaram a elaboragdo de novas propostas?
Quais permaneceram? Ainda sdo validos? Por qué?
Quais permanecem, apesar de initeis? Que fungges
sociais cumprem?

Que organizagdes escolares sdo favorecedoras
do ensino-aprendizagem? E nelas, quais as politicas
de ensino-aprendizagem? Quem as elabora? A que
necessidades respondem? Quais existiram antes?
Como se relacionam? Que direcdes de sentido estéo
nelas contidas? Como tem sido o exercicio profissio-
nal dos que ensinam? Quem sao? O que pensam?
Que valores tém? E dos que aprendem? Quem sao?
Por qué? O que querem? O que queremos deles?

Em todas essas questdes, que podem nortear um
programa de cursos, € preciso que se discuta sempre
o qué e onde deve ser diferente. Como é possivel?
Qual a insergdo de cada um como professor?

A medida que se desdobram e aprofundam esses
questionamentos, percebe-se a especificidade da di-
datica e as necessarias inter-relagdes com as demais
disciplinas do curso.

O estagio é um componente do curriculo que nao
se configura como uma disciplina, mas como uma ati-
vidade. Um programa de didatica como o esbogado
precisa langar mao dessa atividade na medida em
que ela é propiciadora da inser¢do dos alunos nas
instituicbes escolares, para o conhecimento de como
o processo de ensino ai se da. Mas, como vimos,
esse conhecimento ndo se restringe a uma unidade
escolar. Trata-se de tomar a unidade para compreen-
dé-la na totalidade. A didatica ndo se reduz, no en-
tanto, a atividade de estagio, nem reduz este a ela.
Da mesma forma, o estagio pode servir s demais
disciplinas e, nesse sentido, ser uma atividade articu-
ladora do curso. Ademais, como todas as disciplinas,
é uma atividade tedrica (de conhecimento e estabe-
lecimento de finalidades) na formagdo do professor.
Uma atividade instrumentalizadora da praxis (atividade
tedrica e pratica) educacional, da transformagédo da
realidade existente.
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O ESTAGIO NA FORMAGCAO DE PROFESSORES
— OS DADOS DE CAMPO

O objetivo deste item é apresentar e discutir os dados
coletados sobre o estagio em desenvolvimento nos
dois Centros de Formag&o e Aperfeicoamento do Ma-
gistério (CEFAMSs) estudados para apreender os pos-
siveis avangos na dire¢gdo da unidade entre teoria e
pratica.

Para isso apresentamos inicialmente uma breve
caracterizagdo do Projeto CEFAM, especialmente em
Sao Paulo, a fim de situar os CEFAMs estudados.

Origem do Projeto CEFAM

No inicio dos anos 80, quando ja havia alguns estu-
dos e pesquisas denunciando a precariedade de fun-
cionamento da Habilitagdo Magistério, o Ministério da
Educagéo, através da Secretaria de Ensino do Primei-
ro e Segundo Graus, articulou vérios 6rgaos do sis-
tema de ensino, congregando varios educadores, a
fim de discutir e propor alternativas para a formacgéao
de professores.

Como resultado das discussées foi proposta a
criacao do Centro de Formagéo e Aperfeicoamento do
Magistério (CEFAM) (Brasil, 1983), divulgado e apoia-
do financeiramente pelo MEC/SESG/COES. Conforme
o Doc. de 1983 o CEFAM é definido como: “Uma es-
cola Normal que continuard, em sua dimensdo maior,
cuidando da formagédo e preparagdo do professor para
0 magistério da pré-escola e das quatro séries iniciais
do 12 grau” (p.1).

Por “dimensao maior” entenda-se a formagéo e o
aperfeicoamento do professor em exercicio. A par
dessa finalidade, procedera ao apoio e a realizagao
de estudos, pesquisas e experimentos.

O Documento explicita também uma preocupagao
com a nova qualidade do professor a ser forma-
do/aperfeigoado: “O centro deverd contribuir para a
qualificacdo de um profissional com competéncia téc-
nica e politica capaz de responder com presteza as
novas demandas exigidas pelas camadas populares
que sdo, em sua maioria, a clientela da escola publi-
ca.”

“Espera-se que o CEFAM funcione como capaci-
tador e disseminador de informagdes que irdo funda-
mentar a renovagédo educativa que se pretende reali-
zar. Desse modo devera atuar como pélo irradiador,
como agente de mudanga, proporcionando o surgi-
mento de solugdes renovadoras no que se refere a
pratica educativa® (p.2). Consoante essas finalida-
des, a proposta sugere a necessidade de repensar a
estrutura e o funcionamento dos cursos, de forma a
superar-se os problemas constatados nas Habilitagdes
Magistério.

Os CEFAMs foram implantados em alguns esta-
dos-que mostraram interesse e disponibilidade para
desenvolvé-los em parceria com o MEC. Apoiados
técnica e financeiramente pelo MEC temos, até 1991,
um total de 152 CEFAMSs, implantados em varios es-
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tados. Some-se, a estes, 47 CEFAMs no estado de
Sao Paulo, que vém se desenvolvendo com recursos
préprios do estado. Esse desenvolvimento & irregular
e desigual de estado para estado e vem ocorrendo
nao sem tropecos.

Apesar das dificuldades de implantagdo e desen-
volvimento do projeto, atropelado por falta de recur-
sos, ingeréncias politiqueiras, descontinuidade admi-
nistrativa (Cavalcante, 1992), resultados positivos sdo
apontados do ponto de vista da organizagao e fun-
cionamento curricular dos cursos de formagao.

O projeto CEFAM em Siao Paulo

A Secretaria de Educagdo do Estado de Sdo Paulo,
também preocupada com a melhoria da qualidade da
formagéo do professor, iniciou a implantagdo do Pro-
jeto CEFAM em 1988 (Sao Paulo, 1987). Nesse ano
foram instaladas 19 unidades, sendo 8 na capital e
11 no interior. Em 1989, foram instaladas mais 25,
sendo 11 na capital e 14 no interior. Em 1991 foi ins-
talada mais uma e em 1992 mais duas, todas no in-
terior, perfazendo um total de 47.

Ao lado dos CEFAMs continuou funcionando a
rede de aproximadamente 500 Habilitagbes Magistério
no sistema publico de ensino.

Em S&o Paulo o CEFAM apresentou desde o ini-
cio uma peculiaridade em relagdo aos demais esta-
dos: funciona em periodo integral com pagamento de
uma bolsa equivalente a um saldario minimo a todos
os alunos.

O CEFAM é um projeto em construgdo. Ainda é
cedo para avaliar a qualidade do professor por ele for-
mado, uma vez que este € o quinto ano de sua im-
plantacdo e ainda ndo ha dados sobre o destino pro-
fissional de seus egressos. Contudo, estd sendo pos-
sivel avaliar o seu percurso. Essas avaliagbes forne-
cem indicadores que permitem concluir que ha avan-
¢0s, mas evidenciam também as contradi¢cdes presen-
tes nesse processo (Vasquez, 1968).

Quanto aos avancgos, destague-se a melhor for-
macgao geral e especifica dos alunos, devida as me-
Ilhores condigbes de trabalho e de aperfeigoamento,
bem como ao compromisso das equipes pedagdgica
e docente. Ela se deve também as melhores condi-
¢coes de estudo dos alunos, ao envolvimento e apoio
dos pais e ao suporte financeiro, administrativo e téc-
nico-pedagégico por parte da Secretaria de Educagao.

Algumas contradi¢des do Projeto: “Embora o Pro-
Jjeto 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 pro-
posta de ‘construgdo em processo’ possibilita a equipe
escolar a autonomia necessaria ao desenvolvimento
de um projeto que considera e respeita as caracteris-
ticas da comunidade {(...) favorece o desenvolvimento
e a participacdo ativa da equipe (...) que sem esperar
por resolugdes de instdncias superiores, ‘arregaga as
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mangas’ e se volla para a construgao do prdprio ca-
minho”. Mas, “as equipes tém que contar com suas
préprias forcas para superar as dificuldades, no que
nem sempre tém sido bem-sucedidas” (Sao Paulo,
1992. p.93).

Os CEFAMs contam com professores diferencia-
dos quanto a qualificagdo e ao compromisso com a
educacao, por isso realizam um trabalho de qualida-
de. Mas o trabatho no CEFAM exige, por suas carac-
teristicas e problemas, mais dedicagdo do que outras
escolas. Mesmo recebendo remuneragéo por trabalho
extraclasse e tendo tido sua jornada ampliada, a baixa
remuneragdo coloca o professor frente ao dado de
que sé ele tivesse empregado o seu tempo numa es-
cola comum estaria recebendo o mesmo, com menos
esforgo.

Por outro lado, a selegdo de docentes vem se tor-
nando comprometida, na medida em que a rede pu-
blica se ressente da falta de professores, pela dimi-
nui¢ao crescente de profissionais dispostos a conviver
com condigdes muito desfavordveis de trabalho e re-
muneracéo. Os professores que participaram do inicio
do Projeto tém demonstrado cansago e desénimo.

O CEFAM, apesar de oferecer condigdes mais fa-
voraveis de trabalho, peca por ndo garantir infra-es-
trutura minima no que seé refere a recursos fisicos, ad-
ministrativos e legais (funciona como anexo a uma
unidade escolar, sem autonomia administrativa).

No que se refere & qualidade da formagdo dos
alunos, a pesquisa conclui: “Ficou evidente a preocu-
pagdo da equipe técnica com um estilo dindmico, com
um trabalho articulado, buscando criar a possibilidade
de o aluno ler a realidade, se percebendo como ci-
dadédo e agente do processo de transformagédo social,
consciente do tompromisso politico do professor, da
necessidade de competéncia técnica (...). A intengdo
ndo é s6 formar bons profissionais, mas gerar uma
massa critica, propiciat uma nova geragdo de profes-
sores capazes de atuar sobre os problemas da escola
de hoje” (Sao Paulo, 1992. p.96). Mas, “Que adianta
formar uma turma de 56 jovens se eles ndo vdo ser
aproveitados na Rede Publica” (depoimento de pais).

O estado nao estabeleceu uma politica para a for-
macgao de professores articulada as suas necessida-
des de quadros docentes. Também nao estabeleceu
mecanismos de aproveitamento do pessoal formado
por suas escolas, configurando-se 0 CEFAM como um
projeto que vive hoje um momento critico. Se ampa-
rado, ele se fortalecera como experiéncia (que peda-
gogicamente da certo) e se multiplica, mas, se aban-
donado, ele se atrofiara e morrera.

Os CEFAMs estudados

Os critérios que se fixaram para a escolha dos
dois CEFAMs estudados foram os seguintes: ambos
pertencem ao primeiro grupo de CEFAMs que foram
criados em 1988 em Sao Paulo, e, por serem ambos
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da capital, ndo apresentam Variag;ées importantes no
que se refere as condigdes de trabalho dos professo-
res, as caracteristicas dos alunos e as aspiragdes e
condigbes de ingresso no magistério; ambos possuem
experiéncia de trabalho suficiente para deixarem
emergir os avancos (e as dificuldades). Além desses
critérios, também consideramos a facilidade de aces-
so aos pesquisadores, tanto no aspecto geografico
quanto na disponibilidade das equipes em nos rece-
berem para a realizagdo da pesquisa.

Nosso intuito ndo € estabelecer comparagbes en-
tre eles. Por isso, apés caracterizar a proposta de es-
tagio de cada um, apresentaremos os dados agrupa-
dos em oito categorias: concepgdes de estagio, o es-
tagio real, as metodologias de ensino e o estagio, os
fundamentos da educagdo e o estagio, os frutos do
estagio, o destino profissional dos egressos, o estagio
desejavel e, por fim, dificuldades e problemas.

Os dados foram coletados através de entrevistas,
observagdo e documentos, no periodo de outubro de
1992 a maio de 1993.

A proposta de estagio no CEFAM 1

O CEFAM 1 possui uma proposta clara e bem-defini-
da para o estdgio, embora a considere um processo
em experimentacdo, que vai sendo modificada, apri-
morada, de ano para ano, a partir da propria expe-
riéncia e da discussdo com outros CEFAMSs.

Conforme depoimento das professoras de Didati-
ca e da coordenadora pedagégica, bem como infor-
macdes contidas nos documentos escritos da escola,
o ponto fundamental de reflexdes sobre o estagio é
“o0 resgate do contato do aluno de magistério com sua
drea de atuagdo profissional’.

Assim, a finalidade do estagio é “levar os alunos
a uma anélise das realidades sobre as quais atuar&o,
e também servir como fonte de experiéncias concre-
tas para as discussdes sobre as questdes de ensino
e procedimentos pedagdgicos”.

O estagio é um componente do curriculo e inicia-
se no 22 ano do curso. Seu desenvolvimento esta ar-
ticulado aos eixos tematicos, perseguidos por todos
os demais componentes e atividades do curriculo, a
saber: 12 série: Homem e sociedade — resgate da
identidade do aluno (nesse ano nao ha estagio); 22
série: Homem, sociedade e educagdo — contextuali-
zacdo da educagdo com énfase na escola publica e
na educacdo das classes populares; 32 série: Crianga,
escola e classe social — representagdo social da
crianga e o papel do jogo no desenvolvimento infantil;
42 série: Escola, educacdo e transformagao social —
andlise da interagdc entre os aspectos teoricos e pra-
ticos das propostas pedagdgicas e sua atuagéo no
processo de transformagéo social.

Conforme essa orientagdo geral, sdo programa-
das atividades com objetivos especificos para as sé-
ries em que o estagio ocorre (22, 32, 4%).
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A 2% série enfatiza o exercicio da observagdo
com coleta de dados ‘como meio de construcdo de
categorias de descricdo e andlise, possibilitando a re-
flexdo teoria/prética no processo de produgdo do co-
nhecimento”. Assim: as questdes e as abordagens
tedrico-metodoldgicas da educagdo; escola ptblica —
0 que propde e como funciona (andlise de seus fun-
damentos); o fracasso escolar e, finalmente, as refle-
X0es sobre a escola que temos e a que queremos,
s&o discutidas nas observagdes orientadas e nos re-
tornos de estagio, que orientam teoricamente os tra-
balhos de pesquisa e reflexdo realizados pelos alunos

com o apoio das diversas areas de fundamentacéo do
Curso.

Na 32 série prossegue a atividade de observagéao
com o objetivo de refletir sobre os aspectos tedrico-
praticos do processo de ensino e aprendizagem, “pro-
curando estabelecer o elo possivel entre a fundamen-
tagao tedrica e a pratica educacional”. Sao realizadas
duas etapas de observagado. A primeira é sobre a es-
cola enquanto local de interagdo social onde se de-
senvolvem atividades coletivas, observando-se a es-
cola a partir do espago fisico e sua utilizagao, orga-
nizagdo, estrutura administrativa e a influéncia destas
na interagdo. A segunda enfoca o processo de ensino
na escola e na aula. Além dessas duas etapas de ob-
servagéo, e a partir delas, prevéem-se mais duas sub-
sequentes, envolvendo o planejamento, execucdo e
avaliagdo de intervengdes, quer por meio de regén-
cias, quer através da organizagdo de oficinas peda-
gogicas (que os alunos propdem/oferecem a escola).

Na 42 série o estagio é basicamente de interven-
¢éo (regéncia), de planejamento em comum acordo
entre 0 CEFAM e a escola-campo, onde os alunos se
concentram para atuar em classes de 12 a 42 série.
O CEFAM incentiva, sempre que possivel, os alunos
a planejarem, executarem e avaliarem atividades que
foram por eles (e pela escola) identificadas como ne-
cessarias. A orientagdo do estagio é feita em conjunto
pelos professores de Didatica e de Metodologias do
Ensino (todos com carga horaria prevista para tanto)
e pela coordenadora pedagégica.

Quanto aos locais para o estagio, sdo as escolas
da comunidade, com as quais o CEFAM estabelece
vinculo para essa finalidade, especialmente no 42 ano,
quando os alunos devem estagiar no 12 semestre
numa escola municipal e no 22 semestre numa escola
estadual.

A proposta geral do estagio para a 42 série é dis-
cutida em reunides realizadas com as coordenadoras
pedagoégicas e professores da escola juntamente com
a coordenadora e professora supervisora de estagio
do CEFAM. A partir dai, distribuem as estagiarias em
duplas e trios em dois dias da semana, para cada
classe.

Para todas as atividades de estagio, ha roteiros,
guias, bem como orientacdo e preparo das alunas
para irem ao campo. Os retornos estdo colocados na
grade horaria da escola.

Os eixos tematicos do curso sdo também desen-
volvidos sob forma de “estudo do meio” para a ela-

66

boragdo de projetos interdisciplinares. Assim, por
exemplo, na 12 série o estudo do meio é sobre o Bair-
ro da escola, na 22 é a Cidade de S3o Paulo, na 3?
é Recriando o Espago de Lazer {no bairro e na es-
cola) e na 42 série o estudo do meio é proposto e
elaborado pelos alunos sobre determinados temas
que identificam como necessarios, por exemplo, “ple-
biscito”, “colera” etc.

Essa atividade de projeto, que envolve diferentes
disciplinas do curriculo, as vezes se entrecruza com
as de estagio, mas nao substituem as atividades es-
pecificas previstas para este e sdo desenvolvidas no
horario de enriquecimento curricular.

O total de horas para o estagio é de 360, sendo
72 horas no 2° ano, 144 no 32 e 144 no 4°

O CEFAM 2 possui uma proposta para o estagio,
colocando-o como “uma dimensédo importantissima da
integracao curricular”.

Conforme orientagdes contidas no Plano de Curso
da Escola, o estagio se desenvolve ao longo do cur-
so, a partir do 22 ano e objetiva permitir que “os alu-
nos percebam o contexto em que a crianga e a escola
se situam e a dindmica da vida escolar, para, poste-
riormente adequarem a sua pratica docente as dife-
rentes realidades que encontrarem. Importa o contato
do aluno com a realidade que envolve o processo en-
sino-aprendizagem na pré-escola e nas primeiras sé-
ries do 12 grau”.

Os alunos deverao fazer o estagio de observagao,
participagao e regéncia inicialmente na escola expe-
rimental* e, posteriormente, nas escolas publicas que
escolherem. Eventualmente fardo estagio em escolas
particulares. O critério para a escolha por parte dos
alunos frequentemente é o de proximidade dos locais
onde moram, uma vez que ha dificuldades financeiras
para se locomoverem.

Os estagios contam sempre com momentos de
reflexao (retorno programado com Didatica ou com as
demais disciplinas). Considera-se essa reflexdo como
contribuigdo privilegiada advinda do estagio, onde os
futuros professores poderdo “observar, participar, pro-
blematizar, questionar a pratica vivenciada, utilizando
como pardmetros as aprendizagens das vdrias disci-
plinas do curriculo. Esse preparo, ou planejamento,
deve incluir a volta dos dados, a andlise da prética,
fundamentada na teoria, pela via da reflexao”.

O estagio é “uma diretriz, um projeto em constru-
¢do onde grupos de alunos e professores de Didética
e Metodologias evidenciam a diregdo a seguir (...) Im-
porta reafirmar aqui a ligagdo desta dimensdo de pra-
tica de ensino com todo o referencial tedrico e com
a construgdo do espaco de reflexdo como eixo inte-
grador da proposta curricular’. (eixo do curriculo)

4 O CEFAM 2 esta alocado numa escola experimental, cuja
caracteristica é possuir condi¢gGes de trabalho e funcionamen-
to diferenciadas das demais escolas estaduais. Ha hoje ape-
nas essa escola experimental na rede estadual, unica re-
manescente das quatro criadas na década de 60 em Sao
Paulo.
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O numero total de horas de estagio é de 360,
sendo 72 no 2° ano (observagdo), 144 no 3° (obser-
vagdo e participagao) e 144 no 42 ano (regéncia). Se-
guindo os eixos curriculares, o estagio no 22 ano prio-
rizou a “identidade das estagidrias na sala de aula”,
em que se privilegiou “a relagdo de estagio no expe-
rimental e em outras escolas publicas”. No 32 ano “foi
a relagdo professor-aluno”. “Entdo no 42 ano envolve-
mos as metodologias, 0 que nao foi muito tranquilo”
(depoimento da professora de Didatica).

Em paralelo as atividades de estagio, desenvol-
vem-se no CEFAM 2 o que denominam “Projetos” e
*Oficinas Pedagégicas”, ambos utilizando as horas do
Enriquecimento Curricular, que completa o periodo in-
tegral. Qualquer disciplina pode desenvolver projetos.
As vezes, articulam-se varias, propondo projetos in-
terdisciplinares — Filosofia e Sociologia da Educagao,
Psicologia e Histdria da Educacao etc.

Os projetos sdo propostos pelas disciplinas e pe-
los alunos e envolvem acgdes em varios aspectos da
educacao — menores de rua, violéncia, escola rural,
pré-escola, corticos em Sao Paulo etc.

As Oficinas sédo desenvolvidas de modo mais sis-
tematico pelos professores de Didatica e Metodologia
do Ensino. Voltam-se especificamente para agdes de
ensino de Portugués (alfabetizagdo), Matematica,
Ciéncias, Histéria e Geografia. Sdo desenvolvidas em
entidades assistenciais da comunidade com criangas
pobres, agrupadas em 15, 16, dependendo da capa-
cidade que a entidade tiver para aglutinar as criangas
e manté-las num trabalho sistematico. As Oficinas séo
planejadas e acompanhadas pelos professores de
Metodologia e de Didatica.

O CEFAM 2, diferentemente do 1, ndo preesta-
belece vinculos com as escolas-campo. Esse fato, se-
gundo todos, dificulta o desenvolvimento do estagio.

O estagio em desenvolvimento nos CEFAMs (1 e 2)

Todos os alunos e professores entendem o estagio
como uma atividade que traz os elementos da pratica
para serem objeto de reflexdo, de discussao e que
propicia um conhecimento da realidade na qual irdo
atuar. Por isso, consideram-no importante (& excegdo
de um professor para quem “tanto o estagio quanto
a oficina sao artificiais — mesmo que aprimorados
nao sao a realidade”).

Concebem-no como:

eixo norteador do curso. Nao é o momento da
pratica, A prdtica elas tem também na sala de
aula. E um momento enriquecedor, pois elas es-
tdo adquirindo experiéncia. (professor de Didatica)

E referencial para discutir situacdes-problema em
sala de aula. (professor de Didatica)

Porque o estdgio traz elementos da pratica do
professor que estd na ativa para serem discutidos
com as alunas que estdo em processo de forma-
¢ao (...), para um aprofundamento tedrico dessa

O estdgio na formacgio...

prética, numa tentativa de melhoria dessa prética.
(coordenador)

Os dois CEFAMs estudados tém propostas dife-
rentes de operacionalizagcdo do estdgio. No CEFAM '
1 a énfase no processo ensino-aprendizagem que
ocorre na escola fica mais evidenciada pelo fato de
manter vinculos com as escolas-campo. Ja no CEFAM
2 o processo ensino-aprendizagem que ocorre nas
Oficinas tem servido de base para os estudos e a ex-
perimentagdo dos estagiarios.

Quando iniciamos o trabalho no CEFAM existia
uma série de idéias, mas ndo uma proposta de-
finida. Cada CEFAM estava trabalhando de uma
forma. Vimos que aqui poderia ser diferente da
H.M. A nossa opgdao foi ter uma proposta de di-
datica no 22 ano compativel com os pressupostos
do CEFAM. E ai ampliamos o estdgio ndo so para
escolas, mas também para a comunidade (ofici-
nas). No 32 e 4° anos essa proposta incorporou
as disciplinas de metodologia. (professor de Dida-
tica)

O estdgio é vinculado entre CEFAM e Escolas.
Ha um projeto. E isso é muito bom porque a gen-
te oferece um trabalho para a escola. Ndo fica la
s6 observando. (alunas)

Na proposta dos dois CEFAMs o estagio de ob-
servagdo ocorre no 2° e 3° anos do curso. De modo
geral, seu objetivo é levar os alunos a apreenderem
a realidade da sala de aula, no contexto da escola,
examinando sobretudo o processo de ensino-aprendi-
zagem em comparagdo com os contetidos das disci-
plinas que estdo sendo ministradas no CEFAM.

O contelido da observagdo é variado: organizagao
da escola, sala de professores, recreio, o conteudo e
a metodologia, o planejamento, relagdes professor-
aluno, professor-coordenagéo, dificuldades de apren-
dizagem e de relacionamento das criangas etc. Ha va-
rios problemas com essa atividade: nem sempre os
professores aceitam ser observados; tém receio do re-
latério das alunas; nem semprée o retorno é feito sobre
todas as observagtes, ficando, as vezes, superficial,
nem sempre os professores do CEFAM conseguem
trabalhar as observagbes trazidas, por falta de tempo,
descompasso com o programa etc.

As alunas de modo geral ndo gostam dessa ati-
vidade, considerando-a repetitiva e angustiante, na
medida em que provoca a identificagdo das “coisas
erradas” sem que possam interferir.

No entanto, a observagdo tem sido valorizada
quando planejada de comum acordo entre CEFAM e
Escolas e quando os alunos recebem preparo para
observar; quando ha retorno para discussdo e os pro-
fessores incorporam nas suas aulas aspectos trazidos
das observacdes e quando caminha num crescendo,
ampliando a visao dos problemas e as possibilidades
de intervengao.

O estagio de participacdo deveria ser, segundo
doos professores de Didatica, participar da dindmica
da sala de aula. 1sso significa acompanhar o professor
nas reunides e participar do planejamento. Mas tem
sido atividades de auxiliar, de recorte, colagem, rodar
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mimedgrafo. Os alunos tém participado de reuniGes
(raramente) e mesmo realizado palestras para a co-
munidade e para as professoras (por exemplo: célera
e teorias de aprendizagem), sendo que as vezes par-
ticipam em atividades de recuperagao.

Dos CEFAMs estudados o n? 1 utiliza o termo “in-
tervencao”, significando tanto a regéncia de aulas
como o oferecimento de projetos e sua execugdo pe-
las alunas (em parceria ou ndo com as professoras),
sobre determinadas necessidades que identificaram
na escola e na sala de aula. Esse trabalho tem sido
muito valorizado tanto pelas alunas do CEFAM como
pelas escolas onde estagiam.

No CEFAM 2 a atividade ¢ de “regéncia de aula”,
realizada na propria escola que sedia o CEFAM, nas
classes de 1° grau e pré e nas oficinas da comuni-
dade (igreja, favela etc.). As oficinas ndo fazem parte
da carga hordria de estagio.

Devido a essa realidade diferenciada, vamos,
neste item, separar os dados coletados por CEFAM.
As atividades de intervengéo/regéncia sdo muito va-
lorizadas pelas alunas e professores, seja porque ne-
las tém a possibilidade de “praticar’ o0 manejo de clas-
se, exercitar como ensinar, seja porque tém a visao
e o controle do processo todo (planejamento, execu-
¢do, avaliagao).

No CEFAM 1:

O projeto de intervengdo é planejado por nos,
apresentado para a professora de metodologia
daqui e para a professora da classe — se ela der
o OK, a gente executa; a gente, com isso, com-
plementa o trabalho dela. (alunas)

A intervengdo € uma forma de ter uma priética,
avaliando essa prética e reformulando-a. Tanto é
que antes (na observacdo) a gente entrava na
sala de aula, o professor rodeava para ver nossas
anotagbes. Agora ndo, a gente entra na sala de
aula com atividades e entre o professor e o es-
tagidrio ha uma troca de informagbes. A profes-
sora interfere com ajuda. Ela nos dd informacGes
sobre as dificuldades da classe e ai a gente pla-
neja em cima disso (...) mas também o estagidrio
pode detectar outros problemas. Por exemplo, a
professora informou que os alunos estavam com
dificuldade em matemadtica. A gente percebeu que
era mais em lingua portuguesa. Quer dizer, hd
uma troca de ajuda. (alunas do 42 ano)

Sempre hd o retorno. Fora isso, a gente sempre
aproveita uma vaguinha nas aulas (no CEFAM)
pra colocar os problemas (que trazemos do esta-
gio). (alunas do 42 ano)

No CEFAM 2:

Regéncia elas fazem aqui mesmo, no 12 grau.
Sempre em duplas e planejada com os profes-
sores de classe (...) Fora daqui, excepcional-
mente ... quando falta professor... As meninas sé
iam substituir se coincidisse o dia de estdgio dela
e a falta do professor. (professor de Didatica)

Entdo, nas oficinas agora fazem um trabalho sis-
temdtico de planejamento, execugdo, avaliagéo.
Otimo, mas a oficina ndo substitui a sala de aula
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regular (que é onde atuarao). (professor de Dida-
tica)

Inicialmente a regéncia era feita aqui, duas a
duas. Entdo... inseguranga, porque esta é uma
escola especial, diferente das outras estaduais,
efc. Mas depois que comegamos a fazer estagio
fora... (alunas do 42 ano)

Na escola particular é bem diferente — fiz regén-
cia de duas semanas no jardim e um més no pré.
Eles falavam: Vocé vai ter que atingir tal objetivo.
Entdo eu planejava. Também preparava a classe
para me receber... (aluna do 4° ano)

Na particular a autonomia é menor. (CEFAM 1 e

2)

Em ambos os CEFAMs existe uma relagao entre
as Metodologias de Ensino e o estagio: no CEFAM
1 os professores de Metodologia tém parte da carga
horaria de estagio e no CEFAM 2, nao. Os professo-
res de Metodologia estdo vinculados as atividades da
oficina pedagégica, que é parte do enriquecimento
curricular e ndo do estagio. Ainda assim, ha uma cer-
ta relacdo destes com as atividades de regéncia que
as alunas desenvolvem.

Em ambos os CEFAMs essa relagdo nao é total
nem trangtila. Algumas disciplinas sdo mais articula-
das entre si e com a Didatica na gquestdao do estagio,
dependendo de varios fatores, dentre os quais ressal-
te-se a formagao pedagdgica e a experiéncia com o
magistério por parte dos professores, o compromisso
com a especificidade do curso, que é formar profes-
sores para as seéries iniciais, e a disponibilidade pes-
soal de um projeto de curso. As vezes, nota-se a pre-
senga de professores que ndo satisfazem o primeiro
aspecto, mas estdo dispostos a se engajar. Também
ha propostas interessantes por parte dos professores
que estdao dependendo apenas de maior mobilizagao
e coordenacdo para serem executadas.

Também notou-se que a existéncia de um projeto
claro para o estagio, vinculado ao projeto do curso
(que nem sempre esta claro para todos), favorece a
maior articulagdo das metodologias entre si e com a
Didatica.

Nos dois CEFAMs a Diddtica coordena as ativi-

dades gerais do estdgio, tendo sua programacdo

diretamente articulada a ele. O curso de Didética

é inteiro sobre e a partir do estdgio. O projeto, a

execugdo, o retorno, o controle, e a avaliagdo do

estdgio é da responsabilidade da Diddtica e da

coordenagdo do curso. No caso do CEFAM 1

" também dos professores de Metodologias (néo to-
dos). (professor de Didatica)

Em ambos ha um esforgco dos professores de Di-
datica de procederem, de um lado, a um tratamento
dos contelidos da Didatica, articulando as disciplinas
de Fundamentos da Educagao e as Metodologias de
Ensino; de outro, de ampliarem a relagéo efetiva entre
os contelidos do estagio e das demais disciplinas.

A énfase das atividades de estagio recai sobre as
atividades de ensino-aprendizagem que ocorrem na
sala de aula, para o que o planejamento e o trabalho
conjunto dos professores sdao aspectos fundamentais.
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A relacao entre as disciplinas de Fundamentos de
Educagado e o estagio nao existe formalmente, é es-
poradica; as vezes os professores de Didatica e a
coordenacao sugerem alteragées nos programas es-
pecificos, a partir dos estagios. O rodizio de profes-
sores dificulta essa relagdo (no CEFAM 2 tem havido
troca muito constante de professores de Filosofia e
Histéria da Educagéo). A aproximagao ocorre quando
os professores que ministram essas aulas tém conhe-
cimento do curso magistério e da problematica do en-
sino das séries iniciais do 1° grau.

Da entrevista que fizemos com as alunas temos
os seguintes depoimentos que apontam para alguma
relacao:

A gente estudou em histéria e filosofia da educa-
¢do muito sobre concepgbes, ideologias — que
levou a um crescimento nosso ao nivel critico, de
visdo de mundo. E isso a gente vivencia no es-
tdgio e na vida. Em sociologia a gente estudou
segregagdo social e vemos isso nas escolas.

Com psicologia, que atitudes tomar no relaciona-
mento com a crianga.

Em sociologia, explicagbes sobre o meio social
das criangas, diferentes comportamentos, breve
caracterizagdo da clientela. Fizemos projetos: fa-
milia, educagéo, religido, classe social e a prética
pedagdgica. Também, abordamos a parte de ad-
ministragdo da escola.

Estrutura foi mais a parte... mais burocratica.

O nosso curso de Histdria da Educagao foi con-

turbado... (rotatividade de professores).

A filosofia que a gente teve era mais ligada a per-

sonalidade de cada um.

Agora no 32 ano foi mais ligado a educagao. A

gente teve mais seguranca ao pensar 0 proprio

trabalho. E isso facilita a relagdo com a crianga.
. Todas as alunas entrevistadas foram unénimes
em afirmar que o estagio foi importante para o ama-
durecimento, em relacdo ao exercicio do magistério,
embora reconhecam intimeras falhas e ndo se consi-
derem totalmente “prontas”. No entanto, julgam-se
preparadas para iniciar a atividade docente, tanto do
ponto de vista de conhecimentos quanto de habilida-
des e atitudes.

Das atividades de estagio, valorizam mais as de
intervencao/regéncia, especialmente quando puderam
desenvolver o processo todo de identificar necessida-
des, planejar, executar e avaliar.

Como habilidade geral, consideram-se com uma
boa viséo critica da realidade escolar e suficiente cla-
reza da professora que querem ser: autdbnomas, isto
€, com possibilidade de decidirem e tomarem parte
nas decisbes (ndo querem ser “robds”/ “meras execu-
toras do que os outros mandam”).

Destacamos alguns de seus depoimentos:

[O que aprendi?]

A diferenciar a realidade entre estadual/municipal

e particular; e entre esta estadual e outras. A

maioria das estaduais é tradicional. Na particular
é mais fdcil porque os alunos sao treinados para

O estagio na formacao...

serem obedientes, a escola é mais autoritdria,
mas vocé ndo tem autonomia. A diregdo controla
tudo.

No 4° ano a inseguranga diminui — tivemos que
nos aproximar da pratica.

Quando vocé planeja tem mais seguranga (...). Eu
ndo me sentia profissional quando era lancada
para fazer regéncia. Agora, a partir do momento
que vocé planeja, que vocé aplica o que apren-
deu.

Cresci muito pessoalmente. Ndo sou submissa.
Sou crescimento da profissdo. Cresci como gen-
te, como mulher (...) como filha {...) como na-
morada ... (depoimento de varias alunas referin-
do-se ao curso todo)

Nas oficinas:

Como lidar com o que foi planejado, segurar uma
classe durante toda a aula, lidar com criangas de
realidade sdcio-econémica diferenciada.

Nas oficinas a passagem entre ser aluna e ser
professora é gradativa (no estdgio é brusca). O
amadurecimento que a gente sente nas alunas,
no comego do 4° ano e no fim é uma coisa muito
forte. Aparecem tantos questionamentos (...) da
profissdo, do modo de encarar o aluno, a comu-
nicagdo com a crianga, nas diferentes faixas eta-
rias.

Também fazem revisdo de conceitos e de meto-
dologias. (depoimento de coordenadora e profes-
soras de Didatica)

Apds a regéncia passamos a valorizar mais o tra-
balho das professoras que tinhamos observado.

Na alfabetizacdo, ensinar criangas que tinham di-
ficuldades — esse é um trabalho de muita res-
ponsabilidade.

Identificam o material de leitura ao qual as crian-
cas tém acesso e usam isso na alfabetizagao.
Que as escolas sdo deficientes. Falta muita coisa.
Quando os alunos sdo valorizados, aprendem
apesar das dificuldades.

Importancia de planejar conforme a realidade.

O ensino requer formas diversificadas para que a
aprendizagem ocorra.

Entrevistadora: O curso ajuda vocés a se trans-
formarem?

Alunas: Demais! Com certezal

Entrevistadora: S6 com relagdo a educagdo?
Alunas: Ndo sé. Pra vida!

Sem duvida o curso em desenvolvimento no CE-
FAM tem como referéncia o exercicio profissional nas
séries iniciais do 12 grau. Especialmente na faixa de
12 g 42 Os depoimentos das alunas e professores
deixam isso claro:

Vem para o curso com visdo idealizada e ingénua
do magistério (...) Muitas sairam (...) As que fica-
ram, mesmo que depois fagam outras faculdades,
temos a certeza que um pezinho no magistério
vai ficar. Porque a gente sentiu um envolvimento
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maior com relagdo a profissdo no decorrer do cur-
So0s. (coordenadora)

Realmente o CEFAM no 1° ano, se néo fosse o
enriquecimento curricular a tarde, seria um curso
de 2° grau como outro qualquer. Quando comega
o0 estagio, Diddtica, Psicologia da Educagdo, af
elas comegam a ter consciéncia do que é um cur-
so de magistério. E ai, as que ficaram, adoram.
(coordenadora)

Quando comegamos a gente tinha uma visdo de
mé&e no magistério. Queria ser baba, tudo era por
dom. (alunas)

Em relagdo a exercer a profissao:

Se o saldrio fosse igual, escolheria a publica, por-
que vocé tem mais autonomia. Vocé planeja de
acordo com a necessidade da crianga. As vezes
0 que a crianga necessita ndo é o que o pai quer,
nem o que a diretora esta obrigando vocé a fazer.

Ja estou dando aula ... Eu fago Pedagogia ... Eu
vou fazer ... Eu, Geografia, Letras ou Psicologia...
Eu fugi um pouco: Direito ... Deficientes. (alunas)

USP, PUC, Campos Salles.

E claro que as condigbes sdo precdrias, acho que
a questido do saldrio é muito séria, porque nés
trabalhamos prioritariamente para sobreviver, En-
tdo, é complicado. Mas, sem duvida que vocé en-
trando nessa profissdo, tendo a clareza das difi-
culdades, pelo menos vocé entra com o pé mais
no chdo, né? Certo?

[Que professora queremos ser?]

Tendo como base a vivéncia nos estégios, depa-
ramo-nos com professores cuja postura ndo é a
que aspiramos.

O descaso, o ndo comprometimento consciente
ou ndo com a educagdo, reflete e reforga (...) o
nao desenvolvimento do aluno como ser ativo {...)
Termos utilizados pelos professores como ‘graci-
nha’, ‘docinho’ e o gesto de passar a mio na ca-
bega do aluno, pode ser um ato de mascarar e
amenizar a verdadeira realidade (...) que mostra
criangas sujas, piolhentas, fedidas e agressivas
(decorréncia do meio em que vivem), mas que
se trabalhadas e educadas critica e conscien-
temente podem vir a atuar de maneira a trans-
formar a sociedade. (do relatério de 4 alunas do
42 ano, ao término do estagio em Escola Munici-
pal) (grifos nossos)

Pudemos perceber que as criangas possuem um
grande potencial, porém este é mal trabalhado
pela professora. O que falta é estimulo, atividades
alternativas que fujam & rotina preestabelecida
(...) Dizer que é ‘construtivista’ ndo é se utilizar
apenas do giz, da lousa e de textos mimeografa-
dos que imbecilizam a crianga, mas propiciar con-
digbes para que esta construa suas hipdteses, su-
pere-as, cheque-as independente e ponderada-
mente. (do relatério de 2 alunas de 4° ano, ao
término do estagio em Escola Municipal)

Encontramos nos dois CEFAMs disponibilidade
por parte de todos os envolvidos para aprimorarem o
estagio. Ha inumeras idéias e sugestdes. Todas na
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direcdo de ampliar e melhorar a articulacdo do curso
em torno de um projeto (que nem sempre esta claro
ou explicito) de formagdo de professores. Também foi
interessante constatar que, segundo os professores,
ndo haveria necessidade de alterar muito as condi-
¢bes de trabalho existentes. No entanto tém a clareza
de que o Projeto CEFAM no seu todo vive momento
muito delicado na politica estadual, e muitos dos pro-
blemas que afetam uma proposta conjunta se devem
as condicdes estruturais: rotatividade de professores,
dificuldade de contar com professores competentes
etc.

Falta articulacdo entre todas as dreas do conhe-
cimento. O curso é fragmentado. Ha predominén-
cia de uma visdo técnica como se o estdgio ti-
vesse que atender s6 a isso.

Rodizio de professores. Mas se houvesse na es-
cola uma proposta clara de envolvimento de to-
dos, ai eu acho que a equipe fica muito com essa
idéia correndo no sangue e a pessoa que chega
pegaria mais rapidamente. A gente jd entraria ar-
ticulado numa proposta (...) A gente despenca na
escola. Se a escola jd livesse a proposta, a gente
ia conhecendo...

Precariedade das condigbes de trabatho:

Saldrio — O CEFAM exige carga integral de qua-
se todos os professores. Com baixo saldrio ndo
ha professores que aglientem muito tempo. Ele
precisa dobrar a jornada com outra escola que
paga melhor...

O estagio nos CEFAMs — Unidade entre teoria e
pratica?

Apls a exposicao sistematica de como o estégio esta
sendo desenvolvido nos dois CEFAMs estudados,
procedemos a interpretacéo desse estudo, evidencian-
do nos aspectos contraditérios dessa proposta os ele-
mentos indicadores da unidade entre teoria e pratica.

Através da pesquisa de campo que realizamos
pudemos perceber que o curso de formagao desen-
volvido no CEFAM é claramente um curso profissio-
nalizante. Isso ficou evidenciado tanto nos documen-
tos como na acdo de suas equipes. A finalidade do
curso é formar professores para exercer a profissdo
num campo delimitado — 12 a 42 série do ensino de
12 grau.

Em decorréncia disso, os estudos sobre o ensino
nessa faixa de escolaridade (o0 que é, qual a realida-
de, o que tem sido e o que deveria ser o ensino) tem
sido privilegiado nos estagios e nas disciplinas dire-
tamente a ele vinculadas, a Didatica e as Metodolo-
gias (algumas mais e outras menos).

Podemos entdo afirmar que no CEFAM ha uma
intencionalidade e um esforgo para resgatar o campo
de atuagdo e toma-lo como referéncia para a forma-
¢do. Também percebemos pelos depoimentos que “o
curso é teoria e pratica juntas o tempo todo”. Em nos-
sa observacao, essa unidade ocorre mais através de
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algumas disciplinas; em outras ha mesmo um distan-
ciamento.

Como tem sido essa consideragdo do campo de
trabalho como referéncia para os estudos? Qual o
conceito de pratica ai presente? Qual o entendimento
da unidade entre teoria e pratica?

* O campo de trabalho dos egressos do CEFAM
s&o escolas com classes de 12 a 42 série. O conteudo
desse trabalho é o ensino-aprendizagem das discipli-
nas basicas: Portugués, Matematica, Geografia, Cién-
cias, Artes e Educacgao Fisica.

Os estagios tém possibilitado as alunas conhece-
rem essa realidade, aprendendo o gque esta sendo
realizado e como, e também o que nao esta e por
qué. Conhecimento adquirido pela observagao direta
e andlise das situagbes observadas e pelo planeja-
mento e execucdo de agdes de ensino.

As alunas aprendem a criticar a pratica existente,
subsidiadas por algumas disciplinas do curso, e a
executar praticas de ensino consideradas desejaveis,
também subsidiadas por disciplinas, especialmente as
Metodologias.

Em nenhum momento da pesquisa identificaram-
se expectativas, fosse por parte das alunas, fosse por
parte dos professores, de observar “praticas modela-
res” que pudessem ser generalizadas para outras si-
tuagdes. O estagio na escola experimental e na par-
ticular, que eventualmente poderia ser tomado com
essa finalidade, mostra realidades de ensino bastante
problematicas para serem consideradas “modelos”. No
caso da escola particular, o direcionamento do CE-
FAM para a escola publica possibilita as alunas uma
visdo critica bastante refinada sobre esse campo de
trabalho.

Por outro lado, as dificuldades inerentes ao esté-
gio tanto por parte das escolas-campo de aceitarem
estagidrios, quanto das alunas, de se locomoverem
para locais distantes de onde moram, e da equipe do
CEFAM em estabelecer vinculos com escolas da co-
munidade, bem como de planejar o estagio como um
projeto do curso todo, levou um dos CEFAMs a quase
suplantar o estagio nas escolas pela atividade nas ofi-
cinas.

Se, de um lado, nas oficinas tem sido possivel
desenvolver uma série de conhecimentos e habilida-
des importantes para o exercicio profissional, bem
como aprender a ensinar criangas oriundas das clas-
ses sociais desfavorecidas, a oficina nao é a situagéo
real de trabalho encontrada na escola publica. Varios
professores denotaram sua preocupagdo com este
fato, uma vez que a oficina estaria colocando uma si-
tuacdo idealizada, nao fornecendo as alunas habilida-
des para ensinarem no bojo dos determinantes pre-
sentes na escola, ou seja, a partir do modo como esta
organizada, como funciona etc. Também, quando as
alunas estagiam em escolas, vao direto para a sala
de aula.

Em ambas as situagdes (oficina e sala de aula)
o estagio ndo esta possibilitando o conhecimento da
realidade da escola e das escolas (dos sistemas es-
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colares) e suas determinacdes no ensino-aprendiza-
gem que se da na sala de aula, no trabalho da pro-
fessora e dos alunos.

Esse conhecimento é importante para que o pro-
fissional se capacite a atuar, modificando as condi-
¢ches existentes.

Nesse sentido também nao se identificou preocu-
pacdo com o conhecimento da profissdo de professor
— sua histéria, seus problemas, suas associagGes,
suas lutas etc.

Isto &, o conhecimento do processo ensino-apren-
dizagem que ocorre na escola (numa determinada es-
cola) precisa ser apreendido nessa totalidade da or-
ganizagdo escolar, que por sua vez é parte de tota-
lidades mais amplas, enquanto pratica social.

« O CEFAM possibilitou a alteragdo das condigbes
de trabalho e envolvimento dos professores, da coor-
denagdo e dos alunos, propiciando um trabalho con-
junto na elaboragdo/execugdo da proposta educacio-
nal e pedagégica dos cursos. Isso ficou evidenciado
nos dois CEFAMs estudados.

Por ser um dos poucos projetos de politica de en-
sino claramente compromissado com a melhoria da
escola publica — e nela, com a educagéo das cama-
das populares — tem atraido para os seus quadros
aqueles professores que buscam fazer do ensino, do
seu trabalho como professor, um instrumento de de-
mocratizagdo da sociedade.

Esses fatores, altamente propiciadores do traba-
Iho coletivo, ndo sdo, entretanto, suficientes para ga-
rantir a execucdo desse trabalho. Primeiro, porque o
nivel de insercdo intencional dos professores varia.
Segundo, porque o exercicio do trabalho coletivo é
custoso, uma vez que a ‘humanidade, durante sécu-
los e séculos em sua histéria, acostumou-se a formas
de vida individualistas’ (Suchodolski, 1979. p.14).
Também o coletivo carrega uma contradicao que pre-
cisa ser explorada. Forjada no modo de produgéo ca-
pitalista, a cooperagdo — inerente ao coletivo — é
fundamental para que o trabalho da escola se realize
de acordo com os objetivos. No entanto, se a coope-
ragdo pode ser um fator de estabilidade para o poder,
ao mesmo tempo a reunido dos trabalhadores coleti-
vos possibilita uma unidade de interesses e favorece
formas de resisténcia a dominagdo, da mesma ma-
neira que favorece a unidade de interesses que, per-
dendo de vista os objetivos sociais, volta-se para o
corporativismo. Terceiro, as condigdes de trabalho da-
das (horas atividade + horas de trabalho pedagogico
etc.) ndo resolvem o problema do baixo salario per-
sistente dos professores em geral, o que tem provo-
cado certo desgaste e cansago nas equipes.

A decisdo de sair do CEFAM é dilacerante, por-
que aqui a utopia chegou mais perto. Mas vocé
precisa pensar na sua sobrevivéncia. (depoimento
de professor de Didatica)

As condicdes de trabalho em si tampouco garan-
tem, o envolvimento, 6 compromisso: “o pouco tempo
que a gente tem para se encontrar ndao é bem apro-
veitado (...) ainda ndo nos tornamos equipe”. (profes-
sor)
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Também é verdade que os envolvidos no CE-
FAM (professores, alunos, coordenadores) nao tém to-
dos a clareza absoluta (ou a tém em diferentes niveis
e graus de elaboragao) do que significa formar pro-
fessores, qual é a realidade das séries iniciais, quais
as necessidades que a sociedade atual estd deman-
dando para o exercicio profissional, como o ensino
contribui para a emancipagdo humana etc.).

Nesse sentido, a ciéncia pedagodgica, que tem na
formacdo de professores um campo privilegiado de
aplicagao, esta presente de modo fragmentado e pou-
Co consistente na atividade dos CEFAMs. Segundo
Suchodolski (1979. p.477): “O conhecimento da cién-
cia pedagdgica é imprescindivel, ndo porque esta con-
tenha diretrizes concretas vilidas para ‘hoje e para
amanha’, mas porque permite realizar uma auténtica
andlise critica da cultura pedagdgica, o que facilita ao
professor debrugar-se sobre as dificuldades concretas
que encontra em seu trabalho, bem como superd-las
de maneira criadora”,

A ciéncia pedagodgica ndo é exclusiva do profis-
sional pedagogo. Enquanto ciéncia da educacgéo, en-
tendida como pratica social, deve ser de dominio do
professor, uma vez que sua atividade é educativa.
Nesse caso, a ciéncia pedagégica propicia as equipes
escolares elementos para que traduzam sua proposta
educacional em projeto pedagdgico de curso, explici-
tando as finalidades da educacdo numa dada socie-
dade que se quer transformar, em um programa or-
ganico de trabalho na educagdo escolar, com vistas
a formacg&o de professores para um segmento da es-
colarizagdo. Que professores sdo necessarios? Que
professor queremos formar? Sem isso, fica dificil para
os professores de outras areas do conhecimento
(Fundamentos da Educacdo e Metodologias), que
nem sempre tiveram a formagdo pedagdgica, estabe-
lecerem claramente a contribuigdo de seus respecti-
vos campos de conhecimento para a formacédo do
professor e, portanto, determinarem o tipo de insercédo
que podem ter nas diferentes atividades do curso,
como, por exemplo, no estagio.

Ou seja, a dificuldade de maior insergdo nos es-
tagios, como vimos, néo se restringe a falta de tempo
(fator importante, sem duvida), mas também envolve
a necessidade de explicitagdo do entendimento que
se tem da educagdo. Qual tem sido e qual deveria
ser o papel da educagdo escolar numa dada socie-
dade. E, entdo, que professor queremos formar, para

fazer qual educagdo; com quais conhecimentos e ha-
bilidades; como e em que as areas de conhecimento
contribuem etc.

O CEFAM est4, sem duvida, desenvolvendo a ca-
pacidade critica de suas alunas. Também esta instru-
mentalizando-as para intervirem, atuarem diferente-
mente do criticado. Ha avangos. A “pratica” ndo esta
colocada no final do curso, no estigio; ndo estd en-
tendida como “copiar modelos”, pois sabem que as
realidades sdo muito diversas; nem esta colocada
como “outra” em relagdo a “teoria”, porque estdo per-
cebendo que a “teoria” possibilita captar e analisar a
pratica das escolas. Nesse sentido “teoria e pratica
vao juntas, o tempo todo”. Também ndo se esta eri-
gindo a instrumentalizagdo e os recursos didaticos
como pratica.

Esta buscando-se a unidade entre teoria e préati-
ca. Ha uma intencionalidade — formar professores —,
mas & possivel ir adiante. E preciso ampliar e tomar
a realidade do exercicio profissional como pratica so-
cial (como totalidade determinada e determinante da
praxis). Tomar dialeticamente o campo de atuacéo en-
quanto totalidade, em todas as suas determinagdes,
evidenciando as contradicGes presentes nessa reali-
dade. O que implica ir para essa realidade municiado
teoricamente da realidade que se quer instaurar (que
ensino é necessdrio e por qué; que professor é ne-
cessario e com quais conhecimentos e habilidades).
Implica dar suporte aos instrumentos de captagéo e
analise do real (existente), para conhecé-lo nas suas
determinagdes, para identificar as possibilidades do
novo, resultante do confronto entre o ideal (a realida-
de que se quer) e o real (o existente). Ou, como dis-
semos anteriormente, para adquirir novos conheci-
mentos é preciso agir conscientemente, de acordo
com finalidades, sobre a realidade, prefigurando em
idéias os resultados proveitosos esperados.

No trabalho que vem sendo realizado no estagio
nos CEFAMSs, para que se configure verdadeiramente
a unidade entre teoria e prética, a nosso ver, esta
sendo necessério conhecimento (teérico-pratico) da
realidade existente, por parie da equipe da escola
(professores e coordenadores). Esta é uma condicao
essencial para que o projeto do curso seja, efetiva-
mente, interdisciplinar, para que se possa identificar
a insercao das diferentes disciplinas nas atividades
curriculares, dentre elas o estagio.
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