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RESUNMO

Esta & uma andlise comparativa entre duas escolas
renovadas da década de 60: o Colégio de Aplica¢Bo de S¥%c Paulo e o
Gindsio Vocacional "Oswaldo Aranha”.

Baseando-me em entrevistas realizadas com professo-
res @ alunog, examino o0 exercicio de uma nova forma de autoridada-

de que efetiva através do método pedagdgico e da interiorizag¥o de

normas.

Ao mesmo tempo, minha atenc®o recai sobre as fissu-
ras existentes entre o modelo e sua manifestaglio especifica e dis-
ria em cada uma das escolas. Assim, a paritir de sistemas de ensinc
bastante préximos, a pratica acaba por configurar tend®ncias ben
digtintas. HNo centro das diferengas est¥do o papel da ag3o e do
pensamento no processo de aprendizagem e a delimitag3o dos espagos

do individuo e do grupo.
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APRESENTACKO

Espa introdugSo trata sobretudo de escolhes - 0 pe-
rfodo, o objeto, © tema, as &nfases na andlise - motivadas por seu
relevo (histdrico, tedrico) e, em menor medida, por minha trajetd-
ria pessoal.

A dpoca analisada - a década de 60 ~ justifica-spe

sobretudo por ter side um importante momento da educa¢fo brasilei-

ra, com imimeras tentativas de inovag3o no método e na estrutura
escolar. Os estudos sobre este perfodo tendem a privilegiar as
iniciativas no campo da educagdo de adultos. Examinando escolas
experimentais publicas de nivel médio busco responder a dois ape-
log: contribuir para preencher essa lacuna na meméria da educaglo
em nosso pafs e, ao lado dissc, examinar algumas questles instiga-
dag na prdpria sala de aula, enquanto professora de Histdria da
rede publica.

Mas a década de 60 n¥o se destaca 86 (nem princi-
palimente) pelo prisema da educacfo. &¢ lado de muitos outros nasci-
dos no final dos anos 50, herdei da chamads "gerag3c de 68” muitas
inquietacBes e sonhos. Sem saudosismo, com diferentes perspectivas
de atuac¥o, resta o fascinio por esta época em que, como diz Anté-
nio Céndido, "politicamente, culturalmente, élica e ateé estetica-
mente o© mogo abalou as concep¢fes e os costumes - gubstituindo o
respeito pela irreveréncia, a organizaglo cristalizada pela aglHo
espontanea, o cdlculo pela inspirac¥c, a compostura pelo desali-
nho, a selecdo pela invasdoc, o "bom gosto’ pelo frenesi. Toda au-
toridade pareceu de repente sérdida, e as palavras mais ofensivas
passaram a ser ‘elitismo’, “paternaslismo”, “autoritarismo”. 7

(Candido, 1988, pag. 37 )



Duas escolas constituem o objeto dessa investiga-
gdc: O Gindsio Vocacional "Oswaldo Aranha” e o Colégio de Aplica~
¢¥0 de S5%o Paulo (1). Nos dois casos estamos frente a institui-
¢Ges publicas, destinadas fundamentalmente ao teste de procedi-
mentos pedagdglcos renovados e & formacglo de profigeionaig para a
reforma do ensino médio no Brasil.

Seja no sentido do elogic, seja no da critica, es~
sag escolas est3o senmpre presentes no discurso atual de muitos
educadores; indo além, varios colégios privados ditos “"modernos”

ou "alternativos” ingpiraram-se nessas iniciativas. Se apenas es-

tes dois aspectos jé justificariam a escolha, protejo-me da acu-
sagBo de elitisme ressaltando que elas deixaram suas marcas Lambém
na rede publica - iLdpico comentado na parte final dessa disserta-
cHo.

Apesar da sua importéncia, poucos trabalhos (27
anal isam as escolas aqui estudadas. Em grande parte, esse sil@ncio
foi causado pela opress¥So politica gue se geguiu, onde censura e
auto-cengura fizeram com gue algunsg temas fossem afastados do "me-
nu” académico. 56 mals recentemente, seguros do novo momento poli-
tico, € gqgue comegaram a aparecer os trabalhos de revisBo dessas
experiéncias educacionais.

Alguns desses trabalhos mantiveram-se distanciados
da pratica educativa cotidiana, analisando-as apenas sob o prisma
da ideoclogia (3). N3o nego a importdncia de contemplar na andlise
os condicionamentos externos da atividade educativa - entre eles a
ideclogia. Mas acredito que o estudo do conteddo doutrindrio de
detefminada escola ndo a esgota. S5e n¥%o ¢ absoluta a eficdcia da

dire¢3o ideoldgica, € precisu captar as contradi¢es entre a pro-

posta inicial e a pratica diaria. Admitir a possibilidade de rup-
tura, e ver a realizaglo especifica do método como um momento de

expressio dessas rupturas.



Se a escola n3¥o0 & 86 reprodutora, o0 que nos impede
de recuperar na teoria educacional aspectos que desde a "descober-
ta” de sua fungl¥o doutrindédria vém sendo esquecidos? Por gue ndo
voltar esforgos para examinar a produ¢So intelectual propriamente
dita e para entender os mecanismos de poder prdprios da escola?

A quest3o da zutoridade, escolhida como foco temd-
tico da andlime, foi sendo redefinida & medida gque a pesquisa
avangava. HNo primeiro momento, a intenc3o era a de avaliar a efi-~

cdcia e as consequéncias de uma nova forma de autoridade, baseada

na internaliza¢¥o de nornas.

Os colégios renovadog introduziram uma série de mu-~
dangas no que se refere 2 tradicional atribuic¢do de responsabili-
dades: o8 proprios alunos elaboravam o seu cddigo de conduta e se
auto~-avaliavam. HNo entanto, isso n¥o significa que o modelo de
educacBo proposto fosse neutro, isento de valores. Pelo contrério,
longe de estar restrita a situacBes excepcionais, a expectativa em
relag%o & conduta dos alunos nessas escolas era cotidiana, assu-
mindo destacado papel no método renovado. ¥ claro que ¢ inerente a
toda ac¢do pedagdgica 2 intenc¥o de efetuar mudancas de comporta-
mentc., Entretanto, neste caso, trata-se de produzir transformac8es
internas de meior amplitude e permanéncia, formando ¢ aluno (e, em
certa medida, educando os pais) em todos os aspectos de sua perso-

nal idade,

7 Visto que a subtoridade sempre exige obedi@ncia,
ela é comumente confundida com algumz forma de poder ou violéncia.
Contudo, =a autoridade exclui a utilizag¥c de meiop externos de
coergdo; onde a forga & usada, a autoridade em si mesmo fracas-

sou.” (ARENDT, 1972, pag. 129

Se a autoridade se diferencia da coerclo, € inte-

ressante eampreender sua andlise ndo nos colégios tradicionais,

onde a forga predomina (corporificada no bedel, no diretor, nos

murcs e nas grades), mas nas tentativas de renovagio, onde oz mu-

rog s¥oc substitufdos por normas, explfcitas ou implicitas, a vigi-
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l&ncia pelo auto-controle e a puni¢Bo passa a ser feita no inte-
rior da coneci®ncia, individual ou de grupo, O problema da autori-
dade passa a ser examinado pelo prisma da formag¥%o de mentes. Por-
tanto, © mecanismo bidsico de realiza¢do dessa nova autoridade é o
proprio método pedagdgico -~ no que rpe refere ac desenvolvimento de
determinada forma de pensamento e de ag¥o. Logo,falar em ]iberdade
é tratar da autonomia de pensamento e de vontade.

Nags andlises sobre a liberdade, no 8mbito da filo-

sofia, as diversas correntes ge diferenciam sobretudo quanto ao

papel da ag¥o/vontade na busca de conhecimento, Deve a razio so-
brepor—-se aos desejos e painties para que o penzamento seja livre?
Ou & justamente a vontade que move o conhecimento @ 8 busca da
verdadeo?

0 modelo pedagdgico que aqui analisamos é normal-
mente visto como defensor da primazia da atividade na produg3c do
conhecimento. Pensc ser desnecessdrio alongar o debate scobre a va-
lidade dessa afirmativa no que se refere ao método em mi, pois s%o
muitas ag vertentes de renovag¥o escolar, mesmo entre o herdeiros
do movimento da Egcolas Nova; ainda que fosze possivel delimitar a
filiag¥%c do C.A. & do G.V. com qgualquer delas, seria initil des-
pender esforgos para analisar o modelo inigial, JjA que consiatei a
existéncia de uma "dist8ncias entre a intengdo e o gesto”: a pro-
posta inicial, aoc ser realizada, sofre modificagBes - conscientes
ou n%o, intencionais ou involuntarias.

A principal diferenga encontrada na forma de reali-
zagd%o do método nas duas escolas ¢ justamente s prioridade conce-
dida & ac¥o ou ac pensamento. A tens%o entre os dois pdlos n¥%o se
resclve totalmente em nenhuma delas, porém ¢ possivel delinear

tendénecias distintas, que se manifestaram em vérios momentos da

vida escolar - na defini¢%o de conteddos, no grau de integraglo

de disciplinas, nos critérios de avaliag¥o do aluno, entre cutros.
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A primeira parte dessa dispertac8c ¢ ainda um
prefmbulo que agrupa 3 tipos de questBes. Nas "Ressalvas Metodold-
gicas” a intencdo é discutir o uso da comparag¥o, o cardter in-~
terdisciplinar desse trabalho, os problemag na reconstitui¢lio da
memdéria. Depoig, um breve olhar sobre o debate educacional desde
1330, mostrando a constitui¢3c do espago polftico que propiciou as
experiéncias educacionais publicas da década de 60. Por fim, a ca-
racterizac¥o das escolas objeto desse trabalho.

0 segundo capftulo entra diretamente na andélise dos

vérios instrumentos e estratégias de ensino utilizados . Dados os
objetivos desta pesquisa, o exame das técnicas de ensino utiliza-
das nessas escolag ndo prelende ger exaustivo, restringe-se aos
agpectos mais marcantes do aprendizado. Por outro lado, geria em-
pobrecedor examinar geparadamente cada técnica ou instrumento, so-
bretudc nag escolas renovadas, jéd que essas realmente forjaram -
mesmo que as vezep de forma conflituosa - a chamada unidade de
agdo. Neste senitido, tendo por tris os mesmos objetivos, ¢ conjun-
to de técnicas e procedimentos suscitam , no plano da interpreta-
¢d30, problemas e questionamentos semelhantes.

Por ipso, prefire orientar minha reflex%o em torno
dos grandes eixos do trabalho cognitivo 14 efetivado - a saber, o
desenvolvimento do raciocinioc & do pensamento autbnomo, a integra-
¢Ho das disciplinag, © currfcule "gignificativo”, entre outros ~ e
desvendar como cada um dos instrumentos utilizados ~ trabalho enm
grupo, estudo do meio, aula-plataforma, aula-dialogada - se inse-
rem na perseguiclo de tais alvos,

A terceira parte refere-se a forma de socializac¥o

dos alunos. As mais cldssicas dicotomias - individuo e grupo,

igualdade e liberdade, autonomia e autoridade - sHo ai examinadas.
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£ um dos momentos em que a preocupac¥o com ag dife-
rengae 8e torna mais nftida: quair ag esmpecificidades do processo
em cada um dos colégios, das &reas praticas comparadas as tedri-
cas, do trabalho da Orientac¥o Educacional em contraste com o dos
professores?

As escelas estudadas vigavam integrar criticamente

geus alunos A realidade do pais. A escola é vista como instrumento
de mudanga, e, para tanto, adota determinados procedimentos que

incentivam a participag¢¥o dos alunos.
Por outro lado, ¢ inegdvel a especificidade dos

ancs 60 no tocante 3 efervescéncia poli{tica. Focalizo muito rapi-
damente algumas das tendéncias no campo da cultura @ da politica
que marcam esse perfodo.

Para finalizar, analiso ag mudangas introduzidas na
forma de autoridade ali implementadas: a internalizacdo das normas
e 2 autoridade do grupo.

g quarte capftulo refere-se 3 abrangéncia das pro-
prias instituicBes estudadas. De uma certa forma, afasta-se assim
do elo tematico sutoridade/ ag¥o/ pensamento, constituindo-se numa
eapdécie de supliemento.

Ho entanto, n¥3o pude deixar de lado este aspecto,
J& que de fato tais escolas alargaram encrmemente seu &mbito de
atuac¥do: em primeiro lugar, ampliaram o tempo que professores e
alunog dedicavam a elag; tornaram muito mais efetiva a ligac¢do en-
tre escola o famflia; estenderam seu raio de agl¥o até a "comunida-
de” ou tentaram fazé-lo. Esga ampliag¢¥o de limites &, pois, parte
integrante do método. |

Porém, ao mesmo tempo, a atua¢glo dessas escolap es-
teve restrita, fundamentalmente a uma pequena parcela da popula-
¢80, A critica ao elitismo do movimento renovador da educag¥oc pu-

blica dos anos 60 estd presente na meior parte dos trabalhos pro-
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duzidos sobre o tema. Porém, n3c é essa uma cobjec3c apenas externa
© posterior: longe de admiti~lo como inguestiondvel, o elitismo,
bem c¢omo 8ua contra-parte, a democratiza¢¥o, foram preocupagBes
presentes na propria fala de seus participantes.

Na andlise sobre o alcance das egcolag experimen-—
tais nd¥o se pode esquecer que elas foram pensadas como uma espécie
de centros para formar educadores. ¥ nesse pentido que se insere o
exame do modelo de autoridade exercida sobre os professores. Parto

da hipdtese de que a forma de coordenagdo constitui forte determi-

nante do desenvolvimento profissional do educador; mais ainda, o

nfvel de finalizac¥%o da proposta educacional, ou, em outras pala-
vras, a possibilidade ou n3o de interferéncia dos docentes nos as-
pectos centrais do método podem levé-los, em ditima inst8ncia, a

ge tranformarem em pesquisadores ou realizadores.



CAPfTUL.O I

PREAMBUILOS



CAP fTUL.O I — PREAMBULOS

Ressalvas metodoldgicas

Esta ¢ uma2 andlise comparativa entre duas escolas
marcantes na educac¥o brasileira. 0 leitor notard que privilegio
o8 aspectos que diferenciam as escolas. Claro que o confronto 8d é

védlido se respeitadas algumas semelhancas fundamentais entre elas:

o carater rencovador do método, © perfode higtdrico, a clientela,
algunsg princfpios bésicos, objetivos comuns. Entretanto, esperava
encontrar diferencas - sem a8 guais a comparagdo seria totalmente
indtil, simples ampliag¥o numérica para a comprovag3o de resulta-
deos. A sugestfo de novos Sngulog de refiexic vem  justamente da
dessemelhanga.

Sob a uniformidade aparente dos documentos genera-
lizadores ~— o Unicos apreciados até a redacdo do projeto de pes~
quisa - acreditei que se escondessem , no minino, tanaiidadea di~
ferentes, capazey de instigar a vista., Supcsi¢¥o correta. Relendo
as primeiras descricles e hipdteses de trabalho, vejo que o con-
tacto com um tipo de representagfc menos formalizada dogs colégios
estudados - o depoimento de seus participantes - trouxe a varieda-
de esperada. Mais ainda, as divergéncias situam-se justamente nas
queptles centrais da andlise: ag formas de autoridade & 2 &nfase
dada aos vérios aspectos do desenvolvimento do aluno.

£ neste sentido que priorizo as diferengas encon-

tradas. Considero, entretanto, necessdrio alertar para o risco de

exagero existente quando se opta por um dos pdios: aoc me deter nas
diferengas entre ag escolas, as semelhanc¢as, a unidade de propdsi-

tos de ambas tendem a desaparecer, dando ao leitor a falsa impres-
g



8¥%0o de que se trata de dois modelos totalmente distintos. NEo, am-
bag tem a mesma origem, os mesmos princf{pios bdsicos (pelo menos
teoricamente) e utilizam-se dos mesmos meios.

Ouira caracteristica do irabaihec aqui apregentado &
a contingente interdipciplinariedade - um preblema, quando se tra-
ta de uma produgio necessariamente individual. 0 enfoque ¢ em par-
te Bocioldgico, Jjé& que analisa as relagles de autoridade ® a cons-
tituigl%o de padrBes de conduta - sejam eles sociais ou cognitivos.

Porém, quando considero gque esta nova forma de autoridade se rea-
liza primordialmente no método de ensino, a reflexdo obrigatoria-

mente € tambénm pedagdgica,

Hemdrias. ..

A impossgibilidade de reviver o passado através da
lembranga & consenso entre aqueles que se detiveram scbre o tLema
(4), Lembrar é um processo ativo, stravés do qual o individuo (ou
grupo’ recenstrdéi o passado, selecionando imagens & dimensionando,
gubjetivamente, cada aspecto apresentado.

Para ir além, a prépria capacidade de obgervacioc -
2 qual a memdria se condiciona - estd fortemente marcada por fato-
res subjetivos, pelos interesses e convic¢les daquele que obgerva.
Assim, no caso da lembranga, hd dois momentos de intervencio do
criva pessoal: a fixagd30 e a retomada das imagens. A lembrangsa,
portanto, distancia-se do fato vivido,

Segundo Halbwachs e Bartlett, entre outros, um dos

fatores que alteram o grau de distanciamento entre a memdria € o

fatec € o nfvel de elaborag¥o grupal sobre a lembranga. Assim, A&

medida que um grupo trabalhasse intensamente em conjunto, haveria
uma tendéncia a criar esquemas de narragdo e interpretacgfo dog

fatos, c¢riando uma vers3oc consagrada dos acontecimentos. No outro

K4



extremo, frente 2 ausénecis dessgas elaboragi#o,a tendéncia geria re-
produzir maip fortemente o teor da primeira jmpressdo.
Baseando-me nesta hipdtese, considero interessante
contrapor aqui dois Begmentos da memdria desses egcolias, a dos ex-
alunog e a do corpo docente, jéd gque este Ultimo teve oportunidade
de elaborar mais fortemente seu universo comum de sgignificados,
engquanto aqueles, na maioria dag vezes, deixaram completamente

adormecidas e isoladas 2 guag lembrangas.

"Eu estou dando estes rotulos em fung¥o.,., 8u es-

tou dando uma coisa crua, estou pensando com vocé, agora,neste
momento,scbre o© que eu lembro. Eu n¥c pensei no Vocacional
esse tempo inteirinho,nuncs cheguei e conversei com ninguém,
nunca. Tanto é gque o rdétulo que eu dou ¢ um ré$tulo de sensa-
cdo.” (Entrevistado ng 22, aluno do G.V.)

Além do grau de reflex¥o sobre o tema, outra dife-
renga importante desses depoimentos € do prdéprio papel que exer-
ciam no momento estudado. Afinal, a percepg3o do aluno sohre a es-
cola n30 necesspariamente se detém sobre os mesmos aspectos que a
do professor. Exemplar é o caso de uma ex-aluna gue hoje é psico-
pedagoga. Ela, o tempo todo, separa a sua vis3o atual, como pro-
fisgsional da drea, de sua lembranga enguanto asdolescente. Egta dl-
tima aproxima-se dos outros depoimentos de alunos, fixando-se na
gsocializag3c, no lade afetivo da egscola, No entanto, hd momentos
em que a sua atual profiss¥o interfere no discurso - @ a2 prdépria
entrevigstada ressalta esse appecto -~ & 0 torna ma2is semelhante 20
dos professores (seja pelo usc do jargldo pedagdgico, seja pelos
tomag abordadosl}.

As "escolas-objeto” desta dissertaclo t&m estado,
muitas vezes, envoltas por uma tela protetora, criada fundamental-~

mente pela especificidade de sua "morte”: ambas foram alvos de in-

tensa repress3o polftica, provocando seu fechamento (5).
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Este fato interfere bastante na reconstitui¢lo de
Buas memdcrias, N¥o quero aqui negar 8 arbitrariedade de tal perse-
guig¢¥o polftica, nem tampouco deixar de reafirmar minha solidarie-
dade com aqueles gue a sofreram. No entanto, creio ser pouco cons-
trutiva a 2titude de simplesmente lamentar a perda. Neste sentido,
posicionando~-me contra o seu fim, 20 anos apde, tento reavivar a
discussdc sobre a validade de seus procedimentos, porém sem a
preccupagio de conservar cs aitos,

Acredito que exista outro ”"fio” nesta teia: aquele
que reteve na memoria nd¥o a morte das escolas, mas sim a vida, Re-
firo-me ao enveolvimento emccional dos ex-participantes, aluncs e

profegsores, com as escolas:

"A minha vida, naquela época, que eu me lembre, era
o Vocacional, n¥o era a minha casa.” (Entrevigtada ne 9, alu-
na do G.V.)

"A gente amava l&... Nossa, que coisa maravilhosa
que foil NSs entrdvamos pela manhd, e as vezes eram onze da
noite e a gente estava l& ainda, trabalhandc, preparando as
‘coisas, discutindo. E nem via o dia passar, era aquela ener-
gia. Estd certo que eu era 20 anoe mais moga. Era um deslum-
bramento., Em termos de trabalho foi uma das coisas mais ex-
traordindrias que a gente fez. Como ndés estdvamos sempre nos
encontrande, uma ou outra pessoca, e falando daquele tempo,
feoi  para todo mundo, n¥o foi sd para mim nZEo., A gente tinha
paix¥o por aguilo, se dava muito. E trabalhava sé 18.”" (En-
trevistada n2 24, professora de Estudos Sociaig do C.A.)}

Como =& escola & parte significativa na vida da
maioria dos entrevistados, sua "morte” subita representa uma rup-
tura n¥o facilmente superdvel (6). Tomo a liberdade de estabelecer
um paralelo entre essa separag3o e aquela entre dois amantes, ana-
lisada por Igor Caruso. Para o autor, estudar o fendmeno da sepa-

rag%o significa estuder a presenca da morte em nossa vida. Depois

de estabelecida uma identificac¥3o com o outro "a identificac3o com

© sausente é semelhante & morte, mas torna-se duvidosa Jjustamente

porque ambos og parceiros sobrevivem 3 separa¢¥o; portanto, a de-
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gidentificac8 consiste basicamente em matar na prdépria conscién-

¢cia o© augente, na medida que sua imagem & substitufda por outros

ideais ou fica reduzida a uma idéta, quer dizer, a uma idealizaglo

sem compromigso.” (Caruso, 1584, pag. 74, grifo meu}

Espe processo de "esvaziamento” do ocutro (no caso,
das escolas) consiste em realizar uma leitura parcial, separando
og aspectos posgitivos e negativos. Mas, 3 medida que isso se di, a
possibilidede de reverter a idealizag¥o em agressividade (negagdo?

estd dada, j& que se torna clara a dificuldade de conviver com a

ambivaléncia na separaguv.

£ possivel encontrar na memdria dos entrevistados
trés tipos de reaglo 3 ruptura: substituiglo dos ideais, idealiza-
¢3c e negag®o, Hé pessoas que admitem claramente a ambivalé@ncia;
algumas t&m, em relac¢¥o aos Colégios, pori¢lies mais cerebrais (ou
racionalizadas), fazendo com que consigam trabalhar essa duplici-
dade; porém , nos casos de maior envolvimento emocional, a ambi-
guidade & uma ferida aberta interferindo na vis¥o que se forma da
escola; o depoimento que cito a gseguir & exemplar: estd presente a
percep¢¥o da ambivaléncia e a consciénecia dessa "marca” em sua

prépria visdo dos atos.

24

. a quest¥o sdcio~cultural para mim sempre foi
muito visf{vel. E sempre foi muito ambiguo o meu relacionamen-
to com o grupo do Colégio de Aplicag¥o. Bem, ai jéd entro numa
drea mais da minha avaliacgSo pessoal, que eventualmente pode
n¥o corresponder a din8mica real dos fatosz. Mas eu tinha mui-
ta ambiguidade com aquele tipo de grupc, porque eles eram
muito diferentes de mim, entBo isso despertava em mim uma am-
biguidade bastante acentuada. N%c era eimples lidar com eles
nesse sgentido. Eles eram “bien nés”, e eu nunca fui ‘bien
née”. Eu n%o me identificava com eles, eu acho que era unma
das orientadoras que nunca me identifiquei com 2 problemética
do grupo, nem com a problemdtica do racismo da maneira como
eles a abordavam, nem com a problemdtica da cultura como eles
& abordavam. (....) Também ndo era que eu ndo me identificas-
se, aquilc era valor para mim, quer dizer, era ambfguo, nto
era uma situa¢¥o que tinha uma sdé dire¢do, ela ndo era 1i-
near.” (Entrevistada n2 16, orientadora do C.A.)
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N30 pretendo entrar neste momento com a discusslo
da origem socio-cultural dos alunos (vecltarei a esse ponto no Cae-
piftulo 1V); somente queroc exemplificar a dificuldade de analisar
essas memorias fragmentadas, profundamente marcadas pelo emocio-
nal.

Acho importante marcar minha posic¢¥%o durante as en-
trevistas: n¥o quis dirigir muito o rumso das lembrangas; optei por
abdicar da uniformidade dos temas presentes, de um roteiro comple-
to e especifico, em troca de maior espontaneidade - caminho, a meu
ver, mais frut{fero, pois permite a percepgdo e leitura dos silén-
cios, das omisafes.

Quando considero esse caminho mais frutifero, ¢ fa-
¢o tbtendo em vista os focos analfticos: a quest3o da autoridade, a
forma¢¥o do pensamento autdnomo, o corpe idecldgico. N¥o me parece
vidvel abordar tais temas sendo diretiva; acredito gque sua emersio
das consciéneias deva ger o mais "natural” possfvel. Com isso n¥o
nego a oportunidade de remexé-los sutilmente, aproveitando ag bre-

chas surgidas para isso na memdria dos entrevistados.
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Fonte de Dados

Embora pensagpe, de infcio, utilizar bapicamente
documentos originais, tanto a natureza do objeto, quanto a difi~-
culdade de acespo a esses, fizZeram com que eu centrasse a anélise
noz depoimentos orais por mim obtidos,

Uma ressalva; no tocante aos G.V., resiringi o es-

tudo a unidade da Capital, para facilitar o enfoque comparativo

com o C.A. Sendo assim, embora grande parte dos dados obtidos se-
Jam vdalidos para o conjunto de unidades daque}e sistena de engino,
a andlise toma como base especialmente a realidade do G.V. Oswaldo
Aranha.

Dasg 29 entrevistag realizadas, 13 s¥%c com professo-
res; por sua vez, Beis deles s%o professores de Estudos Sociais,
drea privilegiada no método renovado, responsgidvel pela definiglo
das linhas bésicas do trabalho e pela coordenacgio entre as disci-
plinas. Além dos motivos inerenteg 3 prdpria estrutura da escola,
que me levaram a dar maior importincia a essa matéria, hd razdes
ligadas & prdpria definig8o temdtica - a andlise da autonomia do
pensamento & da vontade, © exercicio da crftica, o pesc dado a
acde e ao pensamento - questiBes presentes de forma privilegiada
nos objetivos e conteldos desenvolvidos nessa matéria.

Com o intuito de diversificar os dados entrevistei
também, de cada escola, um professor de Ci8ncias e outro de Portu-
gués. O ensino renovado de Ciéncias utiliza o laboratdério no coti-
dianc escolar e a observagdo cientffica é a principal fonte de in-~
formacBes; desta forma, & bastante dtil para discutir a dosagem
entre a prdtica e a teoria, e analisar um dos aspectos centrais
nos colégios: o desenvolvimento das habilidades mentais, o famoso

"aprender a aprender”. Por outro lado, Portugués & uma das ferra-
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mentas basicas para o tipo de trabalho desenvolvido nas outras
éreas, j3 que o método baseia~pe na participa¢Bo constante dos
alunos, exigindo que eles o expressem adequadamentie © com criati-
vidade.

Por fim, entrevistei 3 professores das éreas priti-
cag - Artes Industriais, Arteg Plasticas e Economia Domdstica -
pressupondo peculiaridades na din8mica de tais dreas.

Para o exame da internalizs¢8oc de normas ha um tipo
de depoimento "especializado”: o dos orientadores educacionais. O

trabalho por eles desenvolvido tinha como conteuddo temas relacio-

nados a spocializac¢¥o dos alunos, a auto-disciplina, entre outros,

Asgim, entrevigtei dois orientadores de cada escola egtudada.
Outro aspecto que ndo podia ser deixado de lade é o

da dire¢¥o das escolas. Entrevistei, em cada uma delas, 2 profis-

sionais que ocuparam cargos diretivos.

Finalmente, era necessdrio ocuvir os alvos desse
trabalho: os alunos. Dado o carater qualitativeo dos depoimentos,

congiderei suficiente entrevigtar 5 alunocs de cada escola.



Debates em Educagio

Para nés, que vivemos hoje o descaso com que a Edu-
cag¥o & geraimente tratada pelos poderes piublicos, é surpreendente
a efervescénecia de iniciativas no campo da renovagdo escolar pa-
trocinadas pelo Estado nos anos 50 e 60.

0 espago conquistado pelos educadeores no cendrio

polftico dessa época vinha gendo constitufdo desde ¢ infcio dos

anog 30;:

"0 que dava & educa¢¥o naqueles tempos a relevéncia
polftica que ela j& n%o mantém era a crenga, por quasge todos com-
partilhada, em seu poder de moldar a sociedade a partir da forma-
¢330 das mentes e da abertura de novos espagos de mobilidade social
@ participagfio. Havia o8 que preferiam a educag®c humanistica so-
bre a técnica; o8 que defendiam o ensino universal contra os que
preferiam escolas distintas para cada setor da sociedade; os que
se preocupavam com o conteuddo ético e ideoldgico do ensino contra
os que favoreciam o ensino agndstico e leigo. Havia os defensores
da escola piblica e o8 guardiBes da iniciativa privada; os que pu-
nham toda a &nfasge na formagdo de elites e os que davam prioridade
a3 educagdo popular. Todos concordavam, contudo, que optar por esta
ou aquela forma de organizagdo, controle ou orientacdo pedagdgica
significaria levar a sociedade para rumos totalmente distintos, de

salvag8o ou tragédia nacional” (Schwartzman, 1984, pag. 51)

As contraposicBes apontadas por Schuwartzman s2%0 o0
resumnc do debate sobre o ensino desde 30 até o infcio dos anos 70.
Iniciado com 2 divulgag3o do "Manifesto dos Pioneircs da Escolsa
Nova” (7} em 1932, centrava—-se no enfoque de tipo qualitativo,
embora a preccupacio em democratizar o ensino - em termos numeéri-
cos - também fosse contemplada.

A educag¥o era vista como o principal instrumento
para promover mudang¢as na estrutura social, fossem essas entendi-
dag enquanto modernizagdo ou vistas pela dtica do asumento da li-
berdade. 0O desenvolvimento industrial e a democratizacgdo politica

desencadearam diferentes tipos de interesse na mudanga da escola:

aqueles que queriam que o ensinoc se adegquasse & formag¥o de operia-
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riog e técnicos ou o8 que vipavan formar cidadBog "conscientea”.
Como se pode notar, hd realmente proximidades entre
as preocupa¢Bes dessas trés décadas. Ho entanto, ao voltar para
oz anog 30 buscando as relacBes entre o "Manifesto dos Pioneiros
da Escola Nova” e as escolas experimentais piblicas dos anos ses-
senta niico quero afirmar a existéncia de uma totalidade na higtdria
da educagdc brasileira. Menos ainda & minha intenc3o fazer desse
estudo de caso mera comprova¢do de qualquer das anédlisee globais
sobre as tendéncias da educac¥o em nogso pafs. Entretanto, é pre-

ciso entender em que medida os educadores que participaram dessas

escolas foram influenciados pelo rumo do debate desencadeado pelos
"pioneiros” em 1930, e mais ainda, pela polarizag3o verificada na
discussdo da Lei de Diretrizes e Bases da Educaclio, aprovada em
1961, apds mais de 13 anos de conflitos.

Ha inegéveis pontos de contato entre as proposigles
da Escola Nova e as das escolas experimentais. As principais seme-
lhangas 830 a defesa do ensinoc centrado no educando, e, maig zin~
da, na atividade deste; em termos de objetivos, ambas visam desen-
volver o espirito de solidariedade e formar o cidad¥o livre e
consciente. Tais proposicles, suficientemente gerais e abstratas
para darem origem a2 diferentes interpretag¢fes, assumiram novos ma-
tizes & luz da efervescéncia politica dos anos 60. Essa observa-
¢30, contude, n¥o invalida a andlige das inspiracfes remotas das
escolas experimentaisg,

Os educadores do G.V, e do C.A., formados em susa
grande maioria pela U.S.P., foram diretamente influenciados pelo
movimento escolanovista e pela ”"luta em defesa da escola publica”

- da qual muitos participaram ainda enquanto estudantes (8). Con-
traditoriamente, muitas das crfticas que og defensores da escola
publica faziam ao substitutive Lacerda (39) foram depois dirigidas

as escolas experimentais: o dinheiro publico sendo gasto para a
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formag¥o de uma elite privilegiada, o irrealismo dessa proposta
dada a insuficiéncia de recursos do poder publico (10J.

Mesmc dque as expectativas daqueles que defendiam o
fortalecimento do papel do Eptado e a esceola universal e gratuita
tenham sido frustradas - seja pelco estabelecimento de reformas
apenas parciaig, pelo ndo cumprimento das vitdrias obtidas na lei
(11} ou meemo pela derrota inflingida pela aprovag8o do substitu-
tivo Lacerda - eles congeguiram impor-se endquanto forga politica,

E foi a partir dessa pressdo que o Estado se viu obrigado a repen-

sar sgeu sistema de ensino - processo do qual as tentativas de re-

novac¥o da década de 60 fazem parte.

£ claro gue houve também outros fastores - em alguns
estados, por exemplo, a presenca de correntes "progressistas” ti-
veram forte ascendéncia sobre a criagido de escolas experimentais
(12>. Mas o movimento como um todo deve bastante acs trinta anos

de debates em torno do snginoe pdblico.
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Histérico das Escol as

A c¢ria¢¥co do C.A. torna-se possfvel a partir de um
convénio entre a Secretaria da Educa¢3o e a Faculdade de Filoso-
fia, Letras e Ciéncias Humanas da Universidade de S5%c Paulo, fir-
mado em 28 de fevereiro de 1957.

Hos termos do acordo, a Secretaria da Educag¥o ce-

dia, a tftulo precdrio, pelo prazo de 5 anos, um de seus estabele-

cimentos de engino 2quela Faculdade, que passaria a assumir a di-
re¢iio técnica e administrativa do C.A. por intermédio de suas se-
¢Bep de Didética e Pedagogia, respeonsabilizando-se pela realizagdo
de ensaios de renovac3§ pedagdégica, bem como pela formagHo de pro-
fessores (por meio de estidgios de Pritica de Ensinol.

No entanto, 2 realizagio de macigas inovagBes 86
vai ter lugar em 1963, gquando se iniciam as "clagges experimen-
taig”, depois chamadas de “"classes integradas”. A implantaglo do
nove sgistema foi paulatina: nagquele ano foram implantadas apenas
duas turmas de 12 sdérie, e anc a ano outras iam sendo incorporadas
atg englobar todas as Beries do gindsio.

Heate sentido, enquanto escolas renovadas em seu
conjunto, os Gs.Ves. s8¥%c anteriores.Em 1961,por iniciativa do Se-
cretidrio da Educaclo, redne-se um grupo de educadores para discu-
tir a situa¢¥o precdria do Ensino Médio, bem como para avaliar as
possibilidades de transformd-lo a partir de estudo piloto, condu-
zido por especialistas. Criou-se entdo, através da Lei n2 €.052 de
fevereiroc daquele ano, o Servigo de Ensino Vocacional (5.E.V.),o6r~
gdo subordinado & Secretaria Estadual de Educac¢3oc, responsdvel pe-
la coordsnac¢¥o dog Gs.Vs. Em 1962 foram instaladas as trés primei-
ras unidades: 6.V, Oswaldo Aranha (bairro do Brooklin, capital) ,G.

V. Jo%o XX11l (Americana) e G.V. Candido Portinari (Batatais). Em
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1963, mais duasp unidades, em Rio Claro e Barretos. Finazlimente, em
1868 , ® unidade de S%o Caetano,bem como a criag¥o do curso gina-
sial noturno e o 22 ciclo, na capital.

Ambas ag escolas contavam com condi¢Bes especiais
de funcionamento: perfodo integral, regime especial de selec¥o e
contrataclo de professores, currfculo diferenciado e mais amplo em
relacdc &8s outras escolas da rede, autonomia na selecdo de alunos.

Ag duas experiénecias foram depativadas na mesma

época. Em junho de 1868 foi instaurado um processo por subversgdo
gobre membrog da direc¢3o do G.V., e o colégio, no outro ano, foi,

oficialmente, integrado 2 rede, perdendo seu cardter experimental.
No caso do C.A., também no final de 1969, o Departamento de Educa-
¢¥o da Faculdade de Filosofia da U.5.P. aprova a sua exting3o,
transferindo a responsabilidade para a Secretaria da Educaglo, que

o transforma em esgcola comum.
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CAPIfTULO 11

A MEMSRIA DA APREHNDIZAGEM

Nos depoimentos dos alunos o aspecto mais valoriza-
do do tipo de ensine que tiveram foi, gsem divida, o desenvolivimen-
to de algumas habilidades cognitivas, o processo chamado de
"aprender a aprender”. Mesmo aqueles alunos que hoje formulam cri-
ticas quanto a selegdo de conteudos, afirmam que a partir desse
instrumento de aprendizagem adquirido nos anos de gindsio puderam
facilmente superar as falhas de informa¢Zo que tinham gquando con-
frontadoz com alunos dag escolas tradicionais.

Se do ponto de vista intelectual este é o aspecto
maig valorizado, a nivel! emocional foram og estudos do meio que
marcaram os alunos. Afinal, embora os professores insiglissem no
cardter pedagdgico das viagens, para os aluncs elas eram também a
oportunidade de estarem juntosg, de verem coisas novas, de conhece-
rem o8 profesgorer por um outro lade, mais informatl,

Essa incorporag¢ldo do lddico ao pedegdgico foi fun-
damental para que os alunos gostassem e se motivassem com a &8Co-
la, No dia a dia, ela esteve também presente pela introdu¢io de

areas como Artes Pldsticas, Artes Industriais, Teatro

"Esga coisga aspim de adolescente n¥c querer egtu-

dar, querer mais “zonear  do que estudar... Eu ndo sei, por-
que a gente ficava o tempo todo !d e era t3o prazeroso, sabe?
Ngo sei, n%o pintava essas coisas. As vezes a gente matava
aula, as vezes safa... Mas era matar aulz para ficar na ofi-

cina de Artes Industriais, para ir para Artes Plésticas”.
{Entrevistada ne 9, aluna do G.V.?>

Hannah Arendt, ao criticar o pressuposto de que o

conhecimento 80 & possivel a partir da atividade do aluno, alerta



para o fato de que "...nesse processo se atribuiu import8ncia toda
especial & dilui¢¥%o, levads t3¥o longe gquanto possfvel, da distin-
¢¥%0 entre brinquedo e trabalho - em favor do primeiro. O brincar
era visto como o modo mais vivido e apropriado de comportamento da
crianga no mundo, por ser a unica forma de atividade que brota es-
pontaneamente de sua existdncia enquantc crian¢a. Somente o gue
pode ser apreendido mediante o brinquedo faz justiga a essa viva-
cidade. Aguilo que por exceléncia deveria preparar a3 ¢rianga para
o mundo dos adultos, o habito gradualmente adquirido de trabalhar

e de ndo hrincar, é extinto em favor da autonomia do mundo da

criancga.” (Arendt, 1972, pag. 2320,

Ho caso das secolag ertudadas, 2 inclus¥do do ele-
mento liudico n%o se d& em detrimento do trabalho, mas funciona co-
mo ardil, como seducgdo do aluno para a atividade escolar - embora
nem todos estejam conscientes desse emprego. Mesmo que, em princi-
pio, osg professores tivessem como pressuposto gque o aprendizado
devesse apagar os limites entre escola e vida, mesmo que valori-
zassem a vivacidade (n3o do brinquedo, mas da atividadel), na préa-
tica escolar a exigéncia de trabalheo e de seriedade superou de
longe os momentos descontrafdos.

Se lembrarmos que os alunos permaneciam o dia todo
na escola, fica mais claro como era factivel conciliar a diversi-
ficag3o de atividades com o desenvolvimento de atitudes de traba-
tho nos alunos. As dreas priticas, o almogo (13}, oe projetos ex-
tra-curriculares davam vaz%c a natural turbuléncia deos adolescen-
tes, abriam espaco para as conversasg pessoais - dentro do horéario
escolar (14). Assim, tornava-se possfvel o controle da dispers¥o,
aoc mesmo tempo que a5 sensagles agraddveis eram canalizadas para o
envolvimento com a escola do ponto de vista da aprendizagem em si.

Ao mesmo tempo, as tarefas de fixagHo eram feitas no ambiente de

trabalho, sob a supervisdoc do professor:
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"Aquela coisa de estudo dirigido, aquilo funcionava
fantasticamente bem...

- Em que sentido?

- De qgue a coisa entrava com naturalidade, vocé
aprendia sem muito esforgo. N3%o ter li¢3%0 de casa era wuma
coiga oOtima, a gente ia para a escola, e quando acabasse a

egscola, acabou... Ent¥o era como se vocé fosse para um traba-
lho, vocé& ia trabalhar. Ent%o n¥o tinha essa dificuldade que

€u tenho com os meus filhos de ter que despertar interesse e
aquela coisa penosa da lig¥%o de casa. Realmente era prazeroso
aprender e estudar. Toda essa técnica de aprendizagem era
muito... era com muitoc prazer.

- U que despertava o prazer na tLécnica?

- 0 fato de vocé estar em grupo, o {fato de estaren
todos interessados naquilo, ou enfim, algum interesse ser mo-
tivado pelos professores, vocé estar com o professor 14 para
responder asg ddvidas, vocé n3o estar sozinho e querendo as-

gistir a televisdo, querendo sair, querendo fazer qualquer

outra coisa porque vocé estd 18 para... vocé estd no seu lo-
cal de trabalho. Ent3oc existia pouca digpers¥o, eu acho que a
gente aprendia com mais rapidez e efici&ncia também.” ( En-

trevigtada ne2 11, aluna do C.A.)

U entusiasmo do professor e dos outros colegas com
o trabalho em s8i contagiava aqueles qgue tinham alguma tendéncia 2
disgpers3oc. No entanto, se o envolvimento aparece como natural, ha
certa artificialidade no recurso de isclar as influéncias exter-
nas. Aspsim, 3 predisporpigfo e a seriedade foram, em parte, cria-
das, pois o aluno se condicionou a estar disponfvel naguele hora-
rio e local. Nem sempre espse "expediente” conseguia impedir gue
outros apelos interferissem na capacidade de concentrac¢¥o dos alu-
nos. Assim, n¥o me parece casual gque determinado aluno, cujo de~
poimento transcrevo abaixo, ndo conseguisse se concentrar no estu-
do: menino pobre, de rua, convivia diariamente com outros valores

® influéncias, outros apelos:

"A gente estudava junto, mas eu tinha og apelos da
rua que sempre eram mals fortes. Entdo eu ficava estudando
14, na casa desse amigo, 3 noite, mas tinha uma Kombi que a
gente pegava num posto de gasolina e rodava a madrugada toda
com ela... Ent3o eu n%o conseguia me encontrar no estudo, ti-
nha coisa muito melhor rolande fora.” ( Entrevistado nz 12,
aluno do C.A.)



Nem todag as influBncias externas deveriam ser iso-
ladas. Duap delas, gue estimulavam o aprendizado, eram apropriadas
pela escola: a influéncia das famflias intelectualizadas e o mo-
mento politico, que inetigava determinados segmentos sgociais a

ac3o coletiva:

"0 alunos tinham um prazer chamado de aprender,
prazer incrivel, gue 2u n3oc consegui descobrir mais em alunos
que tive em outros momentos, entende? U ato de aprender cons-
titufa alge fundamental para eleg, ent3o, €... reaimente como
eu disse, eles sabiam cobrar e gueriam aprender, entende? As
aulas realmente significavam muito para eles. Para a grande
maioria, por isso quase a gente pode generalizar.

-~ Voc@& consegue saber um pouco a origem disso?...

- HN¥3o se pode desvincular em hipdtese alguma de
uma orientac¢do... de uma visdo -~ vamos dizer asgim - de natu-
reza polftica educacional - realmente eles eram conscientes
de que eram agentes, ou que poderiam ser eventualmente agen-
teg de um processo mais amplo, eles realmente sabiam, estavam
congcientes de que estavam sendo formados pars participar de
alguma coisa maior que o Aplica¢8o e por isso significar al-
guma coisga 13 fora.

Mag _igsae ers passado pelia escola. Entende, a gente
passava para eles essa vis3o, essa postura, assim, de respon-
sabilidade. Eles realmente se sentiam responsdveis dentro do
processco e sabiam que posteriormente seriam também responsa-
veis. Certo? De sorte que, n3o posso desvincular, né, do mo-
mentoc em que o Aplicagloc existiu, o momento historico... Ho-
Je isso nBo existe n¥o exisgte maisg, o aluno € inconsciente do
seu wsignificado enquanto ser scociai. E eu sei, porque traba-
lho no secundério e estou hd muites anos 14, e se voc& fala
do significado dele dentro de um grupo maior eles levam o
maior susto, porque ndo foram formados para isso. Entende? Os
modelos estdo af e eles 56 seguen esses modelos eles n¥o fo-
ram treinados a criar seus proéprios modelog. Agora, no Apli-
cagdo era o contrério.

Eles ndo sentiam na escola um aparato de...{(como eu
diria?),.. montado para inibir essa espontaneidade deles ou
para propor alguma coisa que viegse substituir essas atitudes
espontaneas deles. Mas, ac contrério, uma instituiglo que va-
loriza, que respeitava, que estimulava todo este potencial,
entende? N¥o sei, talvezr seja essa uma possivel explicaglo,
porque de fato o Aplicagfo foi issco, foi uma institui¢¥o mon-
tada com base..., um dos principios que nortearam 2 organiza-
¢30 principalmente das classes experimentais foi essa da va-

lorizag%o do aluno, das possibilidades que ele trazia. ( En-
trevistada ne 10, professora de portugués do C.A)



A inten¢¥o de formar individuos politicamente ati-~
vos, socialmente "engajados”, ou talvez, mais que isse, |{deres
polfticos, fazia com gque a escola valorizasse muitoc determinados
agpectos da inteligénecia, como a capacidade de extrapolar, de
criar modelo® novos. Esse incentivo & criatividade congtituiu

ocutro fator de atrag¥o do interesse do aluno:

"Hdo existia assim um lance de ter que fazer uma

li¢%o de casa, noc era uma li¢¥%0 de casa “babaca’ ... Vocé& ia
pegar um capftulo do livro e fazer um... n¥o era fichamento,
vocé fazia o fichamento mas tinha outra coisa, eu n¥o lembro
bem © nome, mas a gente pegava um capftulo sobre um povo - os
agsirios, seil 13 quem - e redigia um negdcio sobre aquilo,

dividia em tépicos. EntBo era livre para gualquer um criar

a maneira como ja fazer aquilo. Ent3o n%Eo era uma lig8c de

casa tipo fazer uma cdpia. ” (Entrevistado n%2 12, alunce do
C.A.}

A liberdade para que o aluno tenha expressic autd-
noma n¥o & simples forma de conquista, ardil. £ vista como condi-
¢clo necessdria para que ele atinja a2 etapa final do degenvolvimen-
to cognitivo. N¥o €& liberdade total, pois a prdpria razdo (15 es-
tabelece suas normas, e o0 processo de adquirir informagBes exige

certo constrangimento. Qual a medida de liberdade no processo edu-

cative degsenvolvido em cada uma dag escolas?



"Aprender a Aprender” Versus Informacgdco 7

Para os educadores de ambos os colégios © trabalho
cognitivo comportava um duplo aspecto: por um lado, tratava-se de
capacitar os alunog para a realizag¥o das chamadas operacles men-
tais (16}, dando ao aluno um instrumento definitivo de aprendiza-
gem; por outro lado, de forma alguma =e abandonava a preocupactdo
de fornecer aos alunos determinado conteudo.

Ho entante, trata-se de um consenso apenas relati-

vo. Se todos concordam que og dois aspectos existem, alguns tenden

a hierarquizé-los, seja em prejufzo do volume de informacles, seja
relativizando o uso de tdécnicas ativas.
Em geral, no C,A. esses dois aspectos do trabaliho

intelectual eram vistos como intringecamente |igados:

"FEu ndo colecaria a guestiio em termos de compatibi-
lizag¥o, ou equilfbrio entre ¢ "aprender” e o “aprender a
aprender”; estes n¥3o s3%0 dissocidveis: n¥o tem como fazer
"aprender a aprender” em cima do vazio, ndo tem tarefa opera-
téria que n¥o seja sobre o conteddo. N3o tem como desenvolver
a conceituag3o, o jufzo critico, a decomposi¢¥o do todo nas
partes, que possa ser realizada fora de um objeto concre-
to. (....} HNés n¥o tinhamos a clareza que hoje eu tenho 2
regpeite dessa impoessibilidade de disgsociar; apenas, era uma
coisa muito intuitiva, porque todas nods viemos de uma escola
bastante exigente com o conteudo.” (Enirevistada ne2 1, pro-
fessora de Estudos Sociais do C.A.)

Mesmo conpiderando que os deois aspectos n¥o possanm
ser desagregados, j& que para desenvolver as habilidades mentais &
necessario um objeto concreto, um conteddo (17), isso ndo garante
que n3Fc exista contradic3o entre eles (18). Assim, aquilo que apa-
rece enquanto natural - a "harmonia” entre a informagdo e o
"aprender a aprender” ~ acaba por se reduzir a uma contingéncia;
enfim, trata-se de um equilfbrio s8im, estzbelecido inicialmente en
func®o da resisténcia dos professores para admitir o abandono ra-

dical do cuidado com o nivel de informacdoc dog seus alunos. No en-
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tanto, se foi geral esse "conservadorismo”, n¥c houve unidade

guanto ao tipo de conteuddo a ser transmitido ou Beu grau detalha-

mento:

"Eu me prendia, as vezes, a determinados conteuddos,
que eu achava que tinha que passar para o aluno, e era muito

questionado pelos colegas... N¥o é propriamente gquanto a um
determinade conteddo, mas € o contenido em si, Qualquer um...
per exemplo, respiragio... Vocé tem determinadas coisas para

enginar sgobre esgge assunto, dar uma idéia, "fel jBo com ar-
roz”. Mas eu achava que n¥o, que tinha que comegar por toda a
parte da fisiclogia, todos os tim-tins. Ent3o, sem querer, o
conteddo ia se tornando complexo. A minha tendéncia pessoal
era 8se aprofundar - ainda é até hoje - no conteddo, quando

nem sempre & desejéve! isso, as vezes ¢ preferivel ficar com

a coisa mais superficial, maig abrangente, e caminhar para

outros conteddos. Hoje eu vejo a coisa maieg clara, mas na
época n¥o, ent3o eu ficava tropegando neste tipo de dificul-
dade que era tLipica da minha formag3c, da minha geraglo, que
teve um conteddo formal, um programa que tinha que ser segui-
do, Vocé& pegave o livro desse ou dagquele auvtor eras a mesma
coisa, aquele conteddo, n¥%o se sala muito daquilo. {Entre-

vistado ne2 17, professor de Ciéncia do C.A.D

Heste caso, ndo se trata de relativizar a2 informa-
¢3o em favor da forma de aprendizado, mas de diversificéd-la, mes—
mo gue para i8S0 86 ja necessario ser mais breve, mais superficial.
A origem, pordém da dificulidade em "inovar” radicalmente é a nesma:
a prépria formac¢3o dos educadores,

£ interessante notar gue aqueles gque questionavan a
educac¥o tradicional, se empenhando profissionalmente em mudar os
rumcg do engino no pafg, n¥o a negavam totalmente, querendo con-
servar dela a capacidade de disseminar a erudi¢do. Essa tensdo en-
tre ¢ desejo de formar e informar ac mesmo tempo faz com que ©
discurso as vezes aparec¢a como contraditdrio. O mesmo professor de
Ciénecia, que no trecho aéima fala da tendéncia a detalhar, apro-

fundar determinadas matdrias, assume agqui a critica de seus cole-
gag:

N3o havia uma preocupa¢so muito grande com ¢ con-
teddo. Quer dizer, a gente intufa gue aquele contelddo tradi-
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cional que a gente aprendeu na escola - e até certo ponto na
faculdade - era muito diggertativo, muito "masgsudo”, desvin-
culado até¢ mesmo de uma realidade, gue possibilitava pouco a
pratica. Ent8%o o que a gente queria era aumentar o numero de
aulas préticas, chegar a um conteddo através da astividade. E

Ciéncias possibilitava muito isso, por causa do laboratdério.,”
(Entrevistado n2 17, professor de Ciénecias do C.A.)

Uma das principais criticas feitas & aprendizagen
ativa diz respeito & necessidade de selecionar e restringir o con-
teddo, & medida que o tempo requerido para aprender seria maijor,
no caso do ensino tradicional (19). Em resposta & essa colocagdo,

uma entrevisgtada distingue entre o processc de adquirir certas ha-

bilidades mentais, certos procedimentos de pesquisa, & a idéia de

reconstituiglo, etaps a etapa, do conhecimento:

"Veja, n8o vamos fazer slgumas confugles: desenvol-
ver o "aprender conteudes” através do "aprender a aprender”
n3c deve ser confundido de maneira nenhuma com a proposigdo -
gue na época pintou, e em algumas escolas foi muito acentuada
- da diddtica da redescoberta de tudo, ou de guase tudo, fa-

zer o estudante reconstituir, passar pelass etapas bési-
cas -~ se n8c pelas itdénticas etapas... Pelo amor de Deus:
este & um equivoco assim terrivel.” (Entrevistada n® i, pro-

fessora de Estudos Sociaig do C.A. )

Embora ela mesma admita que este engano esteve pre-
sente em z2lgumas escoiap experimentais - pars as guais a critica
acima seria védlida - no Aplicag¥o © sluno desenvolivia a sua capa-
cidade de pesquisa, sem, entretanto, adquirir o conhecimento 86
através da "experiéncia”, Havia momentos em que o aluno tinha con-
di¢hes de exercitar a observagfo, a formulagfo de hipdtese, de uma
maneira mais direta, no contacto "corpo a corpo” com o préprio ob-
Jeto: sobretudo trata-se aqui dos Estudos do Beio & dag aulas de
Ciéncias no laboratdério. Mas havia, também, indmeras outras situa-
¢Oes onde o aluno  se apropriave do conhecimento j& adquirido e
organizade, o que, de forma alguma, era considerado como aprendi-

zado passivo. Portanto, n3o se abandonava a aula expositiva e as

fontes escritas - instrumentos considerados vdlidos para a trans-
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migs8o e aquisigio de cultura.

Mesmo na 4&rea de Ciéncias - mais wvoltada para a
"descoberta” e para o treino de procedimentos experimentais - o
usc de textos, aulas expositivas e estudes dirigidos estava total-

mente inserido no processo de aquisic3o do conhecimento.

"A gente wutilizava também um livrinho do Huxley,
que eu acho até melhor sob um ponto de vista, porque ele ti-
nha muito texto. Eu sempre fiquei preocupado com a dicotomia
entre & pratics e o contevddo mais formal. Eu achava - como
acho até hoje ~ que deveria existir a pratica, deveria exis-~
tir atividade, laboratdrio, mas precisaria haver texto tam-
bém, o aluno precisa ter acesso a alguns textos, e chegar ao
conhecimento também através de textos. 0O que ocorria era gue
eles faziam experiéncias, poderiam eventualmente cumprir um
monte de coigas, mas depois ge a gente dava um texto na m¥o
deles, descritivo, eles nd8c conseguiam extrair do texto

aquilo que era importante. A gente n3o pode se furtar a is-
80; gquer dizer, a bibliografia gue existe em Ciénecias hoje
&¢... tem cientista de biblioteca hoje em dia, quer dizer, o
camarada cata o que o2 outros fizeram, redne e conclui. E na-
guela é&poca eu me lembro que havia uma certa resisténecia,
porque exatamente o grupo pretendia romper com a tradig¥o
oral-escrita” (Entrevistado n 17, professor de Ciéncias do
C.A.2

E interessante notar gue o uso do texto € justifi-
cado & partir das caracteristicas do desenvolvimento da prdpria
ciénecia: a constituig¥o de uma bibliografia que exime o cientista
de repeltir experiéncias J§ feitas. Além disso, a gscrita, na forma
de descrigd¥o de experimentos, n3o & vista como simples substituto
da atividade concreta, ela é o préprio concreto transformado em
texto (20). Se para a atividade cientifica essa mudance implica em
subgtantiva economia de tempo e material, na atividade educativa
ela significa, em certa medida, uma retomada da "tradic3o oral-es-
crita”, a redug¥o do privilégio da ag3o no aprendizado. Em outras
palavras, abdica-se da "vivacidade” (21) do experimento em favor
n3o apenas da transmiss%o do conteuldo, mas até por se considerar
que o "aprender a aprender”, neste caso, inclui uma bos dosagem de

leitura.



Mesmo que neste caso se congidere adequado substi-
tuir o brilho da observacdo in_ loco pelo texto, o estudo do meioc é

extremamente valorizado, entre outros motivos, por ser vivido :

"Muitos alunos e professores acham que todo conhe-
cimento estd em livros, em certos meios tradicionais, certos
instrumentos de trabalho tradicionais. E no fim vocé aprende
muito mais, as vezes, com uma entrevista, com uma pessoa.
Exigtem coisas que n¥o existem em livros e gque vocé gd apren-
de vivenciando. E é uma forma de produzir um conhecimento.
Vocé estd descobrindo uma pessoa que tem uma vivéncia que n%o
aparece em lugar nenhum. Ent¥%o, através dos estudos do meio e
desses contactos os alunos iam aprendendo. Existiam pessoas

que falavam do seu trabalho... Por exemplo, em Piracicaba a
gente teve contacto com um agrbnomo antigo, que falou daquilo
que eles conseguiam com o caipira... Nenhum professor vai

conseguir falar daquela maneira e mostrar, sabe? Eu posso re-
produzir, mas nunca vou reproduzir aquele entusiasmo e aquela
vivéncia gque aquela pessoca tem sobre aquilo” (Entrevistada
ng 23, professora de Estudos Sociais do C.3)

E nitida a hesitacdo dos professores gquanto &  im-

portincia da vivéncia para o conhecimento: "vocé& aprende muito

maig, a8 vezes, com uma entrevista, com uma pessca...” Apesar da
relativizag3o, o depeoimento 86 ressalta os aspectos positivos da

técnica. Com o estudo do Meio, os alunos descobrem coisas que n3o
estd0 nos livros, com um grau de entusgiasme maior, € & conhecimen-
to é produzido por eles mesmo. Em outro trecho da entrevista, a
professora de Estudos Sociais esclarece suas duvidas & regpeito da
teécnica: demasiadamentie cara e sofisticada, n3o deveria ser utili-

zada para obter todo o tipo de conhecimento:

"Nés estdvamos sofisticando cada vez mais og estu-
dos do meio e chegou um momento em gque realmente nio era...
nEc precisava ir para Bragf{lia para entender a dimens%o, o
tamanho do Brasil - como uma professora de Histdéria colocou
num simpdsio que 86 indo para Brasflia para entender isso. E
os outros? Os outrog brasileiros entlo nunca v3o entender,
ndo & 7 Existem formas didéticas de vocé& mostrar, por compa-

ragdo, a dimens¥o de um pafs, as diversidades...” (Entrevig-
tada ng 23, professora de Estudos Sociais do C.A.)



£ diffcil estabelecer em que medida ag técnicas
ativas -~ com destaque para o estudo do meio - g8o valorizadas no
C.A. por permitirem que o aluno produza seu conhecimento, ou por
atrafrem a atencio, motivarem mais o aluno; em outras palavras,
serem usadas como ardil para catalisar a vontade do aluno para o
estudo em geral. Mas de qualquer maneira, os depoimentos dos pro-
fessores e alunos dessa escola afastam totalmente a hipdtese de
que a experiéncia (entendida como sinfnimo de vivéncia) fosse vis-
ta como a Unica maneira admisei{vel para se chegar ao conhecimento.

No G.V. houve, no infcio, certa tendéncia de valo-

rizar ac extremo a experiéncia como forma de conhecer, chegando
praticamente & "didética da redescoberta de tudo” por parte de al-

guns professores.Entretanto, essa linha n%o representou a ténica

da escola, que tratava de orientar og docentes no sentido de dosar

melhor o uso de observacBes diretas. & forma de convivéncia entre
as duass "linhas” fica nitida no caso de um professor gue resistiu
a2 proposta da orientac¥o pedagdgica de, em determinado estudo do

meio, encarregar casda equipe de observar um aspecio, para depois

trocar as informagcSes em sala de aula:

"Eu falei: vamos dividir por equipes, cada equipe
v& um Sngulo da coiga, depois em assenmbléia eleg trocam as
idéias. E o professor disse que n8o, gue todos L&m gue passar
pelas mesmas experiéncias. Eu disse que ndo, que eles tem que
pagsar pela mesma situacBo experiencial. (...). Fizemos um
teste, uma turma foi dividida e outra n8o. Na avaliag3o dos
resultados, a turma dividida elaborou melhor, houve mais tLem~
po para observar melhor, perguntar mais. Todos tiveram uma
experiéneia semelhante. 56 que trazia oulro tipo de informa-
¢%o. 0 gue eles trocaram foi a informag¢3o, porgue todos vive-
ram a experiéncia de estudo, de pesquisa, de entrevista...

' -~ Agora, nessa afirmacgfco de que todos Lé&m que pag-
sar pelas mesmas experiéncias n¥o estd presente a idéia da
"redescoberta de tudo”?

- Eu acho que sim.

- Isso exigtia bastante na época 7

- No come¢o 8d, Depois eles perceberam que nido, Era
entender o processo da descoberta, para que outras coisas gue
eles fossem procurar nos livros, eles entendessem como & que
foram descobertas. Foi toda uma descoberta também nossa, dos
professores, muitos erros e varios acertos...” ( Entrevistada
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ne 4, orientadora pedagdgica do G.V.)

H& véarios aspectos da valorizag¥o da "experiéncia”

envolvidos neste depoimento. Em primeiro lugar, o termo "situacgdo
experiencial” sgugere a idéia de situa¢lo vivida, do aprendizado
enquanto vida. A seguir, a entrevistada descreve as situacles vi-
vidas -~ estudo, pesguisa e entrevista - recolocam a quest¥3c na
perspectiva da atividade enquanto treino de determinadas operacles
mentais. Por fim, agir & a forma de propiciar descobertas e assinm

permitir que o aluno entenda a génese de outros conhecimentos, ad-

quiridos através de livros.

Se no G.V o treino de opera¢les mentais ¢ a desco-
berta est¥%0 bastante vinculados & atividade do aluno, a necessida-
de que os professores do C.A. viam em compatibilizar o desenvolvi-
mento das habilidades cognitivas com 2 transmigs3o do saber siste-
matizado levaram a diferentes saldas.

Freguentemente, em sala de aula, recorriam as "au-
las dialogadas” - uma espécie de exposiclo permeada por perguntas
gque induziam o0 aluno a algumas conclusBes. Essa forma de "expor”
congistiu, ao meu ver, na alternativa encontrade pelos professores
do C.A. para a3 gue a transmissBo do conhecimento fosse, ag mesmo

tempo, dgil e acompanhada pelo raciocinio do aluno.

"Ent80, o processo de aula... Principaimente em
Higtdéria.. .0 ensino era feito assim: ele ia dando, jogando
alguns dados, dando umas informacles e, em cima destas infor-
macBes... Eu me lembro que eram asulas muito interessantes:

ele punha uma determinada informag¢¥o na lousa, e jogava umas
perguntas e as pessocas iam respondendo, ele ia pegando o que
uma disse aqui, e afl jéd era um degrau a maig, e ia configu-
rando tode um quadro. A gente raciocinava Jjunto...

0 Ezad era muito intempestivo, e eu me lembro que
uma vez ele pls uma informagdo sobre um povoe que tinha cava-
log, quase como se fosse uma charada, e repetia, era uma cha-
rada que ele estava dando, daquela informagdc a gente tinha
gue chegar a uma certa conclusdc, e que a gente nd3o conse-
guiu, no fim ele se sentiu derrcotado. Quer dizer, a gente n&o

conseguiu ter o raciocinio investigativo de, a partir de uma
determinada informagdo, perceber o quadro social de um povo.
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- E ele dava a informag¥c e a0 mesmo tempo ja fa-
zendo perguntas?

- Ispo, para se ligar... A pariir de uma pequena
informa¢®o, quais ligacBes poderiam ser feitas? Por exemplo:
um dagueles povos da Caldéia gue era brigador; entdo, © que
levava aquele povo a ser brigador, a ser guerreiro? Ent3o,
todas =25 condi¢Bes que eles tinham, gque a terra deles era
ruim, era inclinada, era montanhosa, e tinha muita pedra...

Sabe? A partir de uma informa¢3p geogriafica, ele nog faz
pensar que este povo nlo seria agricultor... dai ser guer-

reiroc... A Histdria n#o era dada de graga.

E ao mesmo tempo era o que eu chamo de bom contador
de estdria, que é a pessoa que vali situando o8 personagens,
eles v¥o tendo rosto, vi3o tendo vida, a partir de elementos
que estdo fora dele... E ni¥o que vocé esteja aprendendo 86
sobre aquele povo, no momento que vocé estd tende aquela
informagdo sobre aquele povo, estd fazendo todo aquele racio-
cinio, vocd estsd aprendendo a usar isso em outras situacles.

As aulas sobre a quebra da bolsa e o surgimento do

nazismo, como era uma coisa muito rica, era como se alguém
estivesse contando um filme, e enquanto essa pessoa fosse
contande a histdéria vocéd fosse entendendo a trama, a coisa
maig rica que estd por trés daquilo. Eram aulas assim... ele
ndo vinha com um discurso pronto, ele ia dando elementos para

a gente elaborar esse discurso. (Entrevistado n2 12, aluno do
C.A.)

0 aspecto peculiar deste depoimento n¥o & o retrato
do usoc de induclo em sala de aula, do treino de determinadas ope-
racBes {(estabelecer relacBes de causal idade entre fatos, concluir,
@xtrapélar)s mas a i1déia de gque © raciocinic € aqui combinado com
uma forma de narrag8o envolvente, que traz, através da linguagen,
personagens com vida. A sula torna-se interessante por ser uma es-
pécie de arte, © cinems ou a literatura. E a0 mesmo tempo nio se
encerra em si mesma, permite que o aluno extrapole aquele conheci-
mento para outras situacaas.’

Rouanet (1987}, discutindo o engino de Higtdria,
ressalta a perde do seu antigo componente lddico e sua capacidade
de estimular a imaginag3o infantil através de egtdrias como a de
Remo & ROGmulic,. Mesmo admitindo que ¢ atual onsino seja mais sério,

menos impressionfstico, ele lamenta a falta de paix¥o & interesse:

"Hé& véarias maneiras de tornar a histdria desinte-
ressante. H& a maneira convencional, em que ela pe reduzia a uma
sucessfo de datas, num palco em que gesticulavam reis e generais.
0O importante era saber em que ano tinha se travado a batalha de
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Salamina. (....)> E hé a maneira do maerxismo vulgar, que foi ensi-
nade no Brasil em manuais curiosamente tolerados pela censura do
regime autoritdrio. Neles, n¥c havia mais pesscas; 8¢ havia estru-
turas. A histdria da Grécia n¥%o mencionava os nomes de Pericles e
Alcibfades; =8¢ havia um estranho personagem chamado "modo de pro-
dug¥o’, que estava presente em Esparta e Tebas e produzia sempre
os mesmos efeitos. Era uma histdria sem superestruturas; o impor-
tante era saber como se dava a lute de classes na Orécia dos ti-
ranos, em contraste com 2 Grécia democrdtica, e nSo saber o que
pensavam os fildsofos eledticos sobre a natureza da matéria,”
{Rouanet, 1887, pag 317)

Se o© simples arrolamento de nomes e datas torna o
ensino de Histdria indtil e desagradidvel, o marxismo vulgar incor-

re em igual desencanto, pelo lado oposto: aqui desaparecem as pes-

goas {(om individuos excepcionais ou tipicos de seu tempo) e as
idéias, restando apenas a repeticido, mesmo gue modificada, da
sterna tarefa da sobrevivéncia humana (22).

Re retrato da aula dialogada do C.A., porém, os
deois elementos parecem se combinar: se desvendar o "quadro social
de um povo” & o objetivo ditimo da indugdo, se os aluncos deven
percebsr gque as condicgles geogréficas interferemuna "escolha” de
determinado modo de sobrevivéncia, os "personagens” continuam ten-
do roste e vida, e o estudo da filosofia o das formas artisticas
est¥c presentes.

A& asBOCiacio, na sala de sula, entre o discurso

"vivo” - identificado também com uma espécie de literatura -~ e o
disgcurso "critice” - caracterizado como algo em aberto, em proces-
80 ~ n¥o &€ visto pelio aluno como um substituto da prdépria wvida,

nem compete com ela, U vivido traz a riqueza de detalhes, o ele-

mento emotivo, muitas vezes tem algo de teatral, de dramdtico.
Fam, a0 mesmo tempo, é um discurso limitado: inca-

paz de Lrazer ac presente épocas muito longinquas (23), prescinde

do raciocinio do ouvinte.

"Deixa eu falar uma coisa que me veioc na cabega
agora. Eu convivi com pessocas que eram grandes contadores de
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historia - agui, na vida, fora da escola. Pessoas que tinham
aggim vivéncias de coigas que nagquela époce jd eram coisas enm
extinc¥o. Contavam de uma forme maisg romintica, mence. .. melo
como aqueles personagens do Jorge Amado... Contavam belas
histdérias, de ocupagBo deste espago mesmo que ers um bair-
re... Aqui neste buracio tinha um gueto de calabreses onde
nem a polfcia entrava; e tinham belas histdrias, de um cara
que =subiu toda a Jo3o Ramalho sangrando porgue fazia questio

de wvir morrer aqui, na "Caldbria”. Tinha um negro qgue foi
criado na "Caldbria”, ele sabia éperas inteiras; e ele subia

as ladeiras cantando essas Operas, e naqueles trechos mais
draméticos ele parava e ficava uns dez minutos cantando no
mesmo lugar, porgue era um ponto muite forte da histdria...
Agora que eu estou aqui conversando com vocé € que
eu percebi como sempre eu fiquei bebendo as palavras dessas

pesscas, dag de fora... E agora guando eu estava te contande
eu me lembro como também eu tLinha essa sensac®o no Aplica~
¢%c... E eram coisas diferentes: uma coisa é a pessoa dar uma

histéria ja fechada, uma histdria lindf{essima, mas ela estd te
dando fechada; outra coisa era também ficar acompanhando esse

outro discursoe que n3o era,.. que o professor st estava te
dandeo pistas, e vocé tinha que viajsr em cima... Era outro
tipo de viagem. Uma viagem era uma pessoca que me dava, com

uma riqueza de detalhes, experiéncias, relagles pesscais que
ndc existiam mais...

Ent%c era diferente: um que me contavas colsas; & ©
outro, que © que eu chamo de raciocinio critico, que era de
perceber o mundo que existe atrds dessas histdrias...

- E a sua rela¢3c com esses dois tLipos de discur-
gos era diferente?

~ Era... Se me perguntasse, na épcca, gual o dig~
curso dJque eu preferia mais, que mais me encantavas, eu te di-
ria que era o das pessoas... dessa memdria de 530 Paulo, ele

era mais interessante, na época eu diria isso. O outro, no
momento, eu ndo dava o valor.

- Por que? 0 que tinha neste que tinha valor gue o
outre n¥%o tinha?

- 0 outro era mais rico...

- Mais rico em gque sentido?

-~ De vida... Agora, o outro... Mas s¢ agorsa, pu-
xando issc, € que eu percebo que eu também tinhs essa postura
de ficar de boca aberta com esse ouitro discurso..

-~ £ engracado, tem uma coisa que eu gueria enten-
der um pouco: guandoe vocd fala da atrag¢Bo que o outro tipe de
discurgo exercia sobre vocé, vocé coloca 2 quest¥o dele ser

maig rico, mais vivo; no entanto, essas escolas - estouw fa-
lande de todazs as escolas que tinham um pouce da "Escola No-
va”, o Aplicac®o inclufde - falam o tempo todo do conhecimen-

to vivo, o estudo do meic ia por af, de conseguir passar o
contevdo de uma forma - entre outras coigas - mais wvivida;
mas, no geu discurso isso ndo aparece, essa caracteristica da
escola quase que se dilui perto do conhecimento que vocé ob-
tinha...

- Ah, ©porqgque, velds bem, o outro era muitc mais
forte, eram figuras meio que em exting¥c... Uma figura como
o Carl3o, onde vocé vai encontrar numa esquina assim, tomando
pinga, um cara que vocé& pode chegar com uma li¢30 de inglés
que ele sabe. Uma pessoca que anda pelo Brasil todo, pela Amé-
rica do Sul toda, que qualquer papo que voc@& chegava para le-
var com ele, ele tinha o que falar: "Em tal lugar as pessoasg
tem esse costume...”
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Ent3c vocé tem que convir comigo que eram professo-
res... tinham un discurso de quem teve uma vivéncia muito ri-
ca... Ent3c eu tinha que ficar boquiaberto mesmo.

- E o gque atrafa na aula?

~ Veja bem: o Carl3o, por exemple, falava de uma
coiga especifica que ele tinha vivido; e o professor pegava
coisas de 2, 3 mil anos atréds. Mas ele conseguiz passar isto
também; a partir de uma determinada informag3co, de um deter-

minadeo texto, de um trecho de documento, ele queria gque a
gente tirasse |ligagBes, entdo era rico também. E era coisa de
milhares de anosg atrds. E igso se dava através de raciocinio,

enquanto que o ouireo me dava pronto. ” (Entrevistado n2 12,
aluno do C.A)

No C.A., o "aprender a aprender” n3o ge vinculava

t3¢c fortemente & atividade do aluno, bastava que e5se pensagse

Junto com o professor & medida que aquele fosse expondo. Para Pia-
get, & justamente nessa faixa etdria gue se tornes possivel passar
da atividade concreta para o raciocinio embasade puramente na lin-
guagem. Assim, o discursc do "bom contador de estdrias (ou histoé-
ria)”" pode ser, concomitantemente, informativo & instigar o racio-

cinio.
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A Integracdo de Disciplinas

Pressupostos e formas

Independente das diferencas entre o C.A. e 0o G.V.,
noe que diz respeito ao tipo e volume de informagles a serem trans-
mitidas pela escola, havia uma proposta que se diferenciava daquew.
la encontrada no ensino formal: o conhecimento n3o deveria ocupar
compartimentos estanques.

Em principio, hd trés niveisg de integracdo entre as
disciplinas: a unificac3o em torno do conteudo, da metodoiogia de

engine e dos grandes objetivos educacionais,

A proposta de integrar ag dreas didéticas Dbaseia-
se, em Ultima inst8ncia, na idéia de que existe uma totalidade do
real., Os fen8Smenos guardam estreita vinculac¥o entre si, e 86 por
um ato simplificador € que podemos dividi-leos: "A coordenagBc de
disciplinas deve ser considerada um olemento do sistems Jdiditico.
Consigte no estabelecimento explficito das vinculagles gue existem
entre os diversos setores do conhecimento, do ponto de vista da
metodologia, do obkjeto e da natureza de cads um, ags!m Como no es-
tabelecimento da iﬁterdapendéncia dog fatos humances e dog fenfme-
nog culturais” (243,

Além da totalidade do real, ha uma tentativa, por
parte dos iniciadores de cada escola, de formular um projeto uni-
taric no que se refere a que tipo de aluno se espera formar. Para
gue a egcola seja eficaz neste gentido, deve estabelecer uma série
de objetivos comung a todos os professores e dreas - sejam metas
relativas ao dominic cognitivo, ou referentes ao &mbito das atitu-

des.

Por fim, o projeto pressupfie a existéncia de manei-
ras maig adeguadas para atingir agqueles objetivos. Assim, mesmc ao

nivel da metodologia de ensino, era preciso conseguir a ades3o de
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todos os professores. Determinadas técnicas, por sua vez, funcio-
navam como suporte para a coordenagdo de discipliinas - o estudo do

meio € o exemplo maig claroe disso.

Diferencas na inteneidsde @ na forma
de integrac¥o dog dois colégios:

A organizeglo do currfculo no G.V. tem como base »

proposta americana de currfcule nuclear, também denominado "core

curricuium” (25). 0 objetivo bésico dessa forma de organizaglo &
Justamente permitir a integrac¥o das dreas de conhecimento a par-
tir de um ndcleo temdtico amplo, normalmente escolhido pela dres
de Estudos Sociais.

(s educadores do G.V. assinalam (26} a principal

diferenga entre a proposta americana e aquela por eles adotada: na

primeira, o nucleo deverd ser de interssse comum -~ peggoal e so-
cial =~ a todos os jovens, enquanto no G.V. existe a preccupacio
de despertar novas necessidades, o que leva a escolha de idéias

vinculadas a realidade prdéxima, mas com implicagBes univerunis:

"Considerando-se gue no nosso cago, o curriculo de-~

ve levar a uma vis#o antropoldgica da cultura e criar condigBes
para qgue os joveng se preparem para a intervencfo social, o ‘core
curriculum’™ gerd uma idéiz ou um grande conceito que poderd vivi-

ficar a seqUéncia de problemas e dar-lhes a desejada un:dade. Essa
idéia ou conceito deverd ter implicacBes universais, mas estara
vincutada & reslidade préxima em que vivem os educandos, pois g6

assim cada educando poderd treinar a condi¢fo de ser universal”
(273

U pressuposto desse critério de escolha & polftico:
significa que para eles o principal objetivo da educagdo era pre-
parar o jovem para a intervengfc social. Alids, o "core curricu-

lum” do ginasio foi defintdo como "a insercio do individuo no so-



cial como agente modificador” (28).

Essa idéia basica se desdobrava nas chamadas unida-
des didédticas ou Pedagdgicas: cada bimestre tinha uma quest3o ou
problema, que 8e vinculava ao tema escolhido como micleo (29).
Formava-se ent%o uma sequéncia de problemas de 12 2 42 série,
"partinde dos maips simples para os maig complexos, dos particula-
res para os universais, sendo sempre do interesse dos alunos. Para
iggo, & preciso que atendam a maturidede dos mesmos & que sejam de

grande atualidade” (30).
A unidade pedagdgica variava de ano para anoc e de

um gindsio para cutro. 0 gue se mantinha fixo era o escopo que de-

veria nortear o trabalho dé cada série: na 12 estudava-se a esco-
la, a famflia, o bairro e a cidade; na 22 série, o Estado de 35Ho
Paulo; na 32, o Brasgil e na 42 o mundo.

Tendo em vista a problematica da unidade pedagdgica
do bimestre, Estudos Sociais sugeria os conceitos gue dever:anm

ser trabalhados por todas as areas naquele periodo:

"A  integracdo ge fazia através dos conceitos,
que voc& trabalhava de forma diferente o mesmo conceito, nd¥o
através do contedde. Muita gente nova entrave e ficava procu-
randce pontos de conteddo, &s vezes integragio de palavras ou
de coisay secundérias. A orientaglo pedagdgica dads nos con-
selhos era que a gente achasse os pontos de concordéncia em
torno dos conceitos. ..

- QJue conceitos T

- Por exemplo: estrutura ... enquanto Estudos
Sociaig estivesse trabalhandeo a idéia de estrutura social, ou
polftica, matemdtica estaria trabalhando, sem mesmo falar em
estrutura, esse meswo conceilo na drea. A idéia era expiorar
¢ mesme conceito, mesmo que e€le nBo fosse nomeado, mas de

maneiras mais diversas, de maneira a ampliar esse conceito,
da maneira mais completa possivel. N¥o era aquela integracso
de palavras, na forma...” {(Entrevistada nz 20, professora de
Artes Plgsticas do G.V.?

Embora os professores contraponham a unificag8o em tor-

nc de conceitos a inter-relacloc de conteddos, a escolha dos pri-
meiros muitas vezes condiciona o tipo de assunto que deve ser tra-

balhada. O conceito de estrutura & bastante ampleo, permite gque as
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mais diversas éreas explorem essa noglo no quadro de sua matéria

especifica. Porém, quando a drea de Estudos Sociais seleciona o
conceito de "scbrevivéncia”, e Educag3c Musical se proplie a estu-
dar ae cangBes de trabalho ou "A Misica refletindc n¥o 86 os pro-
blemas de sobrevivéncia do homem, mag também da prdpria arte musi-
cal”, desvia-gse de sua programac®o particular (317,

A smele¢lo de informacgBes em determinada drea n¥o & vista
como um problema; pelo contrario, agueles s3oc "meros instrumentos”

para atingir determinadas astitudes nos alunos:

"Se o0 que importa na aprendizagem é o desenvolvimento de
atitudes decorrentes da interiorizacZo de conceitos, os conteuddos
da &reas sg30 merog instrumentos para a consecuclo desse fim. 0O que

importa n3oc € sua quantidade, mas uma seleclo daqueles aspectos
realmente significativos para o fim que se deseja atingir.” (32)

Ao mesmo tempo, jd que o prdépric "core curriculum” estd
ciaramente ligado 3 opgHo ideclidgica (a formagdo de agentes mo-

dificadoreg), a escolhe de conceitos na maioria das vezegs esteve
bastante permeads pelos valores gue pe esperava generalizar. Embo-
ra nem sempre estes pregzupostos gejam explicitos, n¥o se pode di-
zer que ags nogles comoe as de interdependéncia, cooperaclo, res-
pongabilidade e participagdco (33) sejam neutras. HE uma coeréncia
entre essas no¢les, trabalhadas do ponto de vista cognitive, e o
tipo de personalidade que se espera formar., Neste sentido, muitas

vezes € diffcil estabelecer uma linha demarcatdria entre os con-

ceitos a serem Lrabalhados e o cobjelivos educacionais:

"0 planejamento era feito em cima do ano anterior,
verificando as dificuldades do aluno para ver o que serta
trabalhado. E essas dificuldades n¥o eram relacionadas com o
conteudo, todas elas eram relacionadas com formag3o de perso-
nalidade. Era assim: eles precigavam irabalhar mais respeito
ac proéximo, por exemple, porque eles ainda quebravam cadei-
ras... Tinha uma série de conceitos que deveriam ser traba-
lhados porque eles ainda n¥%c estavam vivenciando esses con-
ceitos, E eram todos conceitos relacionados & vivéncia de
ser humano, a valores. N3o era nada com o contetdo. Eu lembro
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que eu fiquei encantada com tudo aquilo, porque eu estava
certa de que eu iria planejar conteddo, e eu cheguel l& e
fiquei planejando a¢¥o educative realmente.” (Entreviptada ns
19, professora de Portugués do G.V.)

"Respeito ao proximo” &, na verdade, uma norma de
comportamento que assume a aparéncia de conceito. Assim, a auvtori-
dade aqui se desloca para o plano cognitivo. 0O mesmo processo
ocorre no momento em que eram trabaslhadas as no¢Bes de papel so-
cial, & medida que os exemplos tirados para sua compreensdo eram

relativos as diversas fun¢les dentro da escola - em outras pala-
vras, @2 hierarquia dentro da escola era sedimentada ao nivel do

cognitivo;

"Eu me lembro bem de um planejamento que eu estava
procurando conceituar ‘papel” e ‘funcg¥o social’ . E era um
conceito interessante porgque o menino chega na escola, e o
papel dele, o papel da professcora, do funcionaric de |impeza.
Mas por que gue eles tem esse papel? Papéis de que? FungBes
gque eles tem que executar. Mas n¥o se falave ‘papel’, ndoc se
falave ‘a fun¢¥®c é°..., Fazia o aluno perceber. U que € que 2
dona Maria Kilde faz? O que & gque a3 dona Olge faz? 0 que vocé
faz 7 0O que & dona... - a cozinheira de 1& - faz? Mas por que
ela faz isp07 Para que7? £ importante ou nido é importante? Se
ela n3c estivesse, © que aconteceria? (....} Vocé ndc diz

‘funcBo & ;7 HE¥o hevia uma definicB3o, havia uma vivéncia do
concerto, que, conforme O caso, era nomeado imediatamente.
(Entrevistada ne 4, orientadora pedagdgica do 6.V,

No momento em que a orientadora enumera os diversos
papé€is, ela respeita a ordem hierdrquica: da coordenac3o geral
passa & orientacdo, ao aluno e avg funciondrios de apoio. 0O pro-
pric aluno reconhece og espagos de cada um e reafirma a importin-
cia de todos, "vivenciando” o conceito de papel.

Essa interpenetracdc entre o domfnio cognitivo e o
normativo decorre da prdpria escolha de um curriculo que espera,

antes de tudo, que o8 alunos atuem numa determinada direc%o: en-

quanto modificadores do sgocial.
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Embora o C.A. tanmbédm tenha como um de seus objebi-
vog formar alunos atuantes e criticos, em nenhum momento o colégio
agsumriyu claramente este ou aquele aspecto como prioritiario na or-
ganizacdo de suas atividades escolares. N80 havia ‘core curricu-
lum ", nem tampouco unidades pedagdgicas que definissem um nudcleo
de integrag@o entre ag disciplinas.

A unifica¢¥o no 8mbito do conteuddo foi sendo ques-
tionada no C.A. 2 medida que tal proposta cbrigava seus educadores
a alterar a programac¥co especi{fica das dreas. As resisténcias de

professores mais preccupados com aspecto informativo e de algumas

dreas foram constantemente apontadas nas entrevistas. Essa tens3o
se manifesta concretamente na mudanga, ao longo do tempo, da forma

prioritaria de coordenacdo.

"Inicialmente, eu diriaz que a gente até procurou
forcar um pouce essa integraglc. Nds tivemos reagdo inicial
pelo pesscal da matematica, que achava que matemdtica n¥o ti-
nha muito a ver com isso. Entretanto, com o tempo, a gente
for vendo gque n%c era para forgar umz integrag¥o. A gente ti-
nha que integrar o que era integravel. Ent¥o, em termos de
conteddo, vamos integrar o que é integravel, em termos de ob-
Jetivos geraig, em termos de metodelogia de trabalho, vanmos
seguir a mesma linha” (Entrevistada ne 26, coordenadora peda-
gdgics do T.h.7.,

He entanto, na proposta inicial hd uma clara inten-
¢330 de integrar também as informagles, 2 medida que Estudos BSo-
Cciais era também entendida como drea piloto, ou seja, aquela que

definiria as grandes !inhas do trabalho,

A primeira tentativa de unificag¥o se dé na prépria
idéia de wsubstituir o engino isolado de Histdria e de Geografia
por Estudos Sociais. No C.A., ap aulas dessa disciplins eram dadas
por uma dupla de especialistas, que se alternavam como condutores
cda aula segundo a natureza do tdpico que estava sendo dado naquele

momento, enquanto o outro permanecia na gala e intervinha sempre
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que Julgasse necessarico. No entanto, as duas disciplinas mantive-

ram em grande parte sua autonomia:

"Havia todo um trabalho de compreensdc de elementos
que compBem um todo, mas n¥3o dos elementos apenas isoladamen—
te, embora isso fosse necessdrio também, mas depois, num se-
gundo momento, ou simultaneamente, a interdependéncia, procu-
rar fazer, descobrir a teia de interdependé&ncia entre os di-

ferentes tLipos de fatos. E assim por diante... Organizar, en-
t30, seja a programa¢¥o de conteddos de Hisldria e Geografia,
o maig integrativamente possivel - mas nunca deixamos de ter

uma programa¢do de Histdria nem de Geografia, nunca deixamos
de ter professores de Histdéria e professores de Geografia.
NGes nos demos ac luxo - se isso se poder dizer, &
uma das dimensUes assim, discutidas - de ter em sala de aula,
trabalhando juntos na mesma classe na frente dos alunog - com

o8 alunos, sobretudo - professores de Histdria e professores
de Geografia. E era ent¥o uma coisa muito rica porgue os pro-
fegsores. .. a gente preparava o trabalho, sem divida, mas de
repente, eu professora de Histdria, estava assistindo e par-
ticipando de itrabalhos egpeci{ficos da drea de Geografia. NBo
apenas aprendendo a Geografia de uma forma melhor, a minha
informag%o que era razodvel de Geografia, mae n3o era profes-
sora de Geografia -~ como também sentindo e exercitando a ca-
dz momento os cruzamentos, descobrindo a cada momento os cru-
zamentos - riquissimos - possiveis. Tinha uns que a gente nenm
tinha pensado. A gente tinha pensado uma por¢Boc de aspectos
de integracdo de Histdria e Geografia na sals de aula; ao fa-
zer esge trabalho conjunto pintavam "n” outros maisg.” {(Entre-
vistada n2 I, professora de Estudos Socisis do C.3.)

A drea de Estudos Sociais exemplifica bem a2 forma
de eplabelecer cruzamenios entre as diversas disciplinas no C.A..
A natureza e os conteudos especificos de cada drea quase ndo foram
alterados. Assgim, 3 integragdc era feita somente se houvesse pon-—
tos de contacto significativos, atendendo as ﬁecessidadeg natu-
rais do entendimento de determinados fendmenos.

Cotidianamente, era através dos objetivos educacio-
nais & da metodologia de trabalho que se estabelecia a unidade en-
tre as areas. No entanteo, em momentos especiais - durante a reali-

zagdo do esmtudo do meio, por exemplo - e em "locais” privilegiados

- algumas disciplinas - a integrac¢%c no plano do contelddo tornava-

se maig frequente.



As disciplinas de Comunicag¥o ¢ Express%o - Lingua
Portuguesa, Artes Plasticas, Teatro ~-pogeibilitavam maior inte-
gragdoc a medida que podiam trabalhar pua matéria espec(fica - a

propria forma de express¥c - a partir de dados de ouiras éreas:

"Trabalhar com portugués ¢ muito mais facil, porque
nés podemos estabelecer, fazer um trasbalho coordenado com
qualquer area. N¥o 8o nfvel do conteuddo gramatical, especifi-
co gramatical, mas ac nivel das idéias que vocé veicula atra-
vés do texto. Ent3o, o trabalho de formag¥o que o professor
de Portugués pode fazer com o aluno ficou muito claro no
Aplicag3o, entende?

Ent%o, este aspecio formalivo do texto, do conteddo do texto,
ficava wuito claro.” (Entrevistadas n2 10, professcra de por-

tugués do C.A.)

0 momento mais claro da integragBo e da atuac®o de
Estudos Sociais enguanto 4drea coordenadora era o do Estude do
Meio. No C.A. também havia uma ampliac¢¥o paulatina do escopo geo-
grafico para cada série, mas igso se viabilizava fortemente apenas
nog Estudos do Heico., Assim, na 12 série os alunos concentravan—se
na obgervagdc da cidade, depoig no estado, depols no pals - gene-
ricamente falando. Mas a viagem em =i dava-se para um especifica
regido - Brasilia, por exemplo - que tinha determinadas caracte-
risticas geogréficas, sus prépria histdria, seus tipos de ativida~
des econbmicas, sua linguagem peculiar, sua arguiteturs ¢ diversas
expresgles artisticas prdprias. Neste momente havia entBoc a possi-
bilidade de explorar um assunto comum por diverscs aspectos. E as
dgreas que n3o tinham possibilidade de integrar no plano do conteud-

do ficavam responséveis pelos outros aspectos da viagen.
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A Organizag8o do Tempo e do Espago no

Método Renovado

A drea de Estudos Sociais, além de adquirir rara impor-
tincia nas escolas analisadas, reflete em sua programa¢3o um im-
portante principio do método renovado: deve-se iniciar o estudo
por objetos préximos ao aluno - no tempo e no espago.

A primeira justificativa para esta escolha é de que os
temae com presenca concreta na vida dos alunos ~ pela sua atuali-
dade ou por se referirem a sua cidade, seu estado ou pafs - teriam
forte significado para eles, motivando-os e aumentando sua parti-
cipagdo., Por outro lado, a ampliac¥o paulatina do escopo também se
Justificaria a partir da pegicologia da aprendizagem: os alunos, em
fase de trangig¥o para a etapa de operagles formais (34), ainda
necegsitariam das "muletas do concreto” para aicancgarem o nivel da
abstracio.

Assim, o© programa, em ambas as escolas, comegava pela
"vizinhanga” geografica: a cidade, no C.A.: a prdpria escola, 2
famflia, o bairro, a cidade, no G.V.. (3%

Tal orientag3o era mais presente no G.V. ; no C.A. ha-
via bastante maleabilidade quanto 23 organizac3c do curriculo, pos-
gibilitando diferentes safdas. lsso se acentua mals ainda no qgue
ge refere & sequéncia nec tempo: se no G.V. a regra foi a invers#o
da cronclogia tradicional, & que a volta ao passado se fazia en
fungdo do presente, no C.A. n%o havia muita uniformidade a este
respeito, como vemos através dos depoimentos de dois de seus pro-

fessores de Eptudos Sociaisg:

"A{ que estd, o programa n¥o era assim, o 12 ponto

o descobrimento do Brasil, og Bandeirantes, etc... e na orden
linearmente cronoldgica. Eu acho que a gente comegou a consge-
guir - razoavelmente bem, a meu ver, 4 naquela época - per-

ceber que a estruturacfo de conteddos programidticos n3io 86
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n%o precisga, como n¥o deve ser linear.

Quer dizer, vocé& n¥o precisa escolher um critério,
2 cronologta, por exemple, ou um critério, Brasil, por exem-
ple, ou qualquer outro, dos tradicionaisg ou n¥3o, Vocé& pode
trabalhar n%o com uma salada de critérios, masg com uma combi-
natdéria de critérios.

Eu mencionei had pouco gue nesse 12 anoc o foco e
contexto, era 5%c Paulo: no entanto nés fomos & Pré-histdria,

entende? Como é gue pode, af n¥o fica uma confus¥o? NZo, nlo
fica uma confus%o. Porque na din8mica natural do trabalho vo-

c& esta estudando estudando a populag3o, as pessoas, de onde
¢ gque elas vieram...
EntZo, em suma, eu diria, o segredo, ou a tentativa
- & com © tempo com mais experiéncia, eu ja diria o segredo -
de conseguir esse tipo de coisa ¢ uma questo pura e simples
de dosagem. E ¢ uma dosagem que n#o & dada por um metro, ou
por uma esquematizagZo artificial, rfgida; € muito, entende,
o bom senso e a postura aberta.
- Esse bom senso e essa dosagem variavam ent¥io de

ano a ano e de professor a professor?

- Varijavam intencionalmente. Uma parte da variaglo
era intenctonal. E & obvio que cada um realizava a programa-
¢%c & sua maneira. lsso n3o tem a menor divida. Come hoje em
quaiquer lugar.” (Entrevistada n2 1, professora de Estudos
Sociais do C.A.)

"0 atual estava inserido nas aulas dialogadas, n#o
era previamente estabelecido, esurgis 2e vezes de problenmas
emergentes. Vocé tinha, na época, 2 leitura de jornszis: 5 me-
dida que aparecia ums guestlc, por exenmplo, 2 questio de dis-
puta das terras, vocé se reportava aoc processo da coloniza-
¢Eo, As sesmariasg, tentando farer uma certz ligacBo com ague-
le problema, mas nBc forcando ums situacBo.

- E dentro do planejamentc havia uma sequéncia es-
tabelecida?
- Tinha uma sequéncis crenocldgica, sempre cronold-

gica, claro.Comeceva pela colonizacio, cana,....A diferencgs
do trabalho de hoje & que vocé& projetava algumas coisag gue
voc& ia realizar em tLermos de estudo de realidade nacional,

vineculando ao processo histdrico.

0 planejamento era bem flexivel. £ claro gque vocé
n3o deixava de lado, e n¥o podia deixar, os aspectos da cro-
nologia. Evidentemente voc& n%o ta fazer um romance de Vargas
Llosa: wvai para o passado, volta para o presente. Isso vocé
fazia em termos das aulas dialogadas.”"(Entrevistade ng 2,
professor de Estudos Sociais do C.A.)

Pode-ge notar as divergéncias entre os dois colegas da

drea. Para o dltimo, a cronologia (tradicional) & a linha conduto-

ra do estudo, embora ge tragasse , as vezes, dentro da aula, para-

lelos com outros momentos histdricos, principalmente com o presen-

Jd a professora, n3o v@ necessidade de estabelecer um unico

critério condutor, qualquer que seja, embora chame a atenc¥o para
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a necessidade de organizar, de dogar o trabaiho com base no  bom
senso, para conseguir combinar os critérios, e n¥o simplesmente
misturs-los.

Porém, se no C.A. podemos notar diferencas na forma dos
professores organizarem o programa (azo abandonar, relativizar ou
manter a costumeira cronologia), e , mais ainda, se essa variac¥o
foi em parte premeditada, no G.V. a2 organizac¢¥o com base nos cha-
madog “circulos concéntricoe” - a ampliag3o paulatina do espago -

e a invers3o da cronologia -~ ir do presente ao passado - eram pro-
cedimentos previamente estabelecidos, o que explica a uniformidade

em sua descri¢3o ncs depoimentos obtidos.

Por outro lado, o contedde a ser desenvolvido n3o era
definido a_priori. O gue estava anteriormente determinado era o
8mbito a ser enfocado em cada série: a comunidade na primeira, o
estade na segunda, © Brasil na terceira, e o mundo na quarta. As-
gim o0 professores de Estudog Sociais faziaﬁ um planejamento ini-
cial em torno dog conceitos a serem desenvolvidos naguels gérie e
os discutiam com os professores das outras dreas buscando os pon-
tos de integrac8o; por fim, se reuniam com Os alunos ns aula pla-
t.aforma,

A aula plataforma era o momenio de levantar, a paritir da
leitura dos Jorﬁais, dagquilo que estivesse acontecendo no momentio,
um tema que mobilizasse o interesse dos alunos. Tratava-se de for-
muiar uma indaga¢doc concreta - "Por que existe tanto analfabetismo
no Brasil?”, "0 que explica a grande afluéncia de nordestinos para
os estados do Sul?” - em torno do qual seria desenveolvido todo o
trabalho do bimestre.

Tendo em vista a resposta a essa questdo, os professores

selecionavam os conceitos e conteddos por eles considerados neces-
sarios, elucidativos da temstica proposta. £ claro, entBo, que n%3o

havia uma preocupac3c em esgotar o contedde histdérico-geografico
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formal, nem com a lineariedade croncldgica, j& que os momentos da
Histdria eram pingados por sua relevincia para o entendimento da
problemdtica atual em tela.

Ne entanto, acho importante ressaltar que a localizag3o
temporal era bastante valorizada, mesmo por aqueles que abandona-
vam & lineariedade ou a egubordinavam & interpretac3oc temdtica. As-
gim, a frisa histdrica era o mais importante instrumentc para que

o aluno compreendesse e fixasse a sequéncia no tempo.

"A gente n¥3c se prendia 3 cronologia,mas, normal-
mente, ela acontecia. Mas eu sinto que € diferente vocé se
obrigar & sequéncia porque vocé acha que igso € importante na
cabega do aluno. £ outra coiga ocorrer sem que vocé fique
presa & ela. Hoje em dia a gente fica presa. Eu vejo, na dig-
cugsdo dos professores da minha matéria, a grande preocupacio
com a sequéncia, principalmente dos jJjovens, asgsim: nEo vai
ficar uma magaroca na cabega dos meninos 7 . E poucos traba-
lham com a frisa histdrica... E 14 a gente lidava com ela o
ano inteiro, tanto € que no altc da parede tinha uma friss
hietdérica de papel. E, 3 medida que os conteddos iam sendo
estudadog, eles completavem 2 faixs, de tal forms que eles
visgualtzavan onde aguilo estava encaixado. Ent3c, a impressio
gue eu tenho € gue realmente ge formava ums segquéncia na ca-
beca deos mentnos. E formave ume gegquéncia com significado
profundoe  em termos de presente para ele, sem dar esca sensa-
cEc de que s¥o dois universos que n3oc se encontram jamais.”
(Entrevistads n¢ 3, professora de Estudos Sociais do 6.V.)

A friss histdrice assume © papel dé promover a recupera-
¢80 e sintese dos tdpicos estudados, estabelecendeo entre eles uma
sequéncia, n¥%c &6 no tempo, mas em termoz de caugalidade. Blém
dissgo, o0 ponto terminal dessa continuidade passa a ser o presente,
portanto iﬁtroduz no aluno a idéia de que agquele processo histdri-
co interfere na sua prdpria vida - aumentande o significado daque-
le conhecimento (36}.

A proposta de organizagBo do ensino de Estudos Sociais
no G.V. aproxima-se muito dog pressupostos de ume das correntes da
Historiografia, aquela fundada através da revista "Annales” (37):
subgtitul a histdria-narra¢do pela histéria-problema, d& enorme

énfage aos aspectos sociais, em detrimento do singular, acredita
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na indissolubilidade da ligag¥o passado/presente e na responsabl-

lidade pocial do historiador.

Os que n¥%o acompanham de perto os rumos atuais do ensi-
no bdsico de Histdria podem n¥o entender a centralidade da polé&mi-
ca entre foco temdtico ou cronoldgico, entre o estudo do cotidiano
ou o ensino formal de Histdria. Essas questBes, que na escola mé-
dia aparecem enquanto novidade nas experi8ncias dos anos 60, sg3o

hoje bastante difundidas - embora n3%c se possa dizer que prevale-

Gam -~ na escola publica de 12 e 22 grau,

Excelente exempleo diegsoc é a atual proposta curricular
para o ensino de Histdria, elaborads pela CENP - Coordenadoria de
Estudos e Normas Pedagdgicas da Secretaria de Egtado da Educag¥o
(38). kg memelhoncas com o ensino do (.V. s¥8c marcantes: prople um
tema condutor ds programagico para o é ancg {(uma espécie de "core
curriculum™, no caso o tems “trabalho”), gue se desdobra numa sé-
rie de conceitos degenvolvidos (tempo/espagoe, relagles gociails,
permanéncia’/mudancal, proplie a superacdc do divdrcio entre pesqui-
g8 e engino através da atividade do aluno com documentaglo e pes-
quisag de canmpo (33).

Voltando aos anos b0, encontramos vérias divergéncias no
gue se refere & intengZo do uso dos estudos do melo: algunes o=

véem enquanto instrumento de desenvolvimento do raciocinio, de

descoberta, de integrag3o ou de conceituac8o; para outros a proxi-
midade e produg3o do conhecimento pelo prdprio aluno s%o condicBes

bésicag para atribuir significado ao conhecimento.

"Procurava—ge sempre comeg¢ar pelo mais proximo: fa-
miflia, escola, comunidade ( no caso de 5.P., comunidade pré-
xima, o© bairro, depois a cidade). Mas havia uma preocupagBo
de que n¥o ficassem estanques. Ent¥o, por exemplo, famflia e
escola. Minha familia e escola. Fora da escols, eu freguento
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um clube, a igreja, eu frequento supermercado. Ent8o vocé &
pasgcu  pria comuntdade. Neses safda vocd estudava como era. ..
Bom, mas minha comunidade n%o & independente, no caso de S5.P.

Nég eptamos dentro de Santo Amaro, tenho que buscar as coi-
gag no cartdrio, tenho que buscar as coigas na cidade, sabe?
Ent%o vem a grande S5.P., s cidade de S%o Paulo. N3o é 86 o
bairro, mas a cidade. No interior J& é partir direto préd ci-
dade, que & a hisgtdéria de Americana, a colonizag¥0 de Ameri-

cana. ,
- E o objetivo inicial dessa fase em que se estu-

dava o mais préximo, era basicamente...
-« Dar esse instrumente de... conceltusc8o.”(Entre-
vistada n2 4, orientadora pedagdgica do G.V.?

0 alargamento paulatino do &mbito de estudo evidencia as

semelhangas, ag inter-rela¢Bes entre fendmenos do mesmo tipo, com

abrangéncias distintas. Assim, atravée do contfnuo reconhecimento
da realidade, alguns conceitos, tides como basicos, sBdc pouco a3
pouce gedimentados.

Para a professora de Estudos Sociais do C.A. também
existe o processo de reconhecimento daquilo que jé& foi estudado
anteriormente em outros contextos, mas, ao mesmo tempo, hé o exer-
cicio da descoberta, portanto, incorpora também a novidade. E, so~
bretudo, n8o é o conteddo em si gque importas (o sftio urbano de Ou-

ro Preto, no exempleo), mas desenvolver os instrumentos do aprendi-

zado.

"A gente safa no 32 ano pars o estudo do meio, e
ficava estudando o cicle urbano de Ouro Preto, e ficave estu-
dando a histdria de Sabara; mas, Meu Deus, nio era simples~
mente porque era importante que aqueles estudantes de 3a. sgé-
rie conhecessem o sitio urbano de Ouro Preto muito bem conhe-
cido. Era um exercicico de descoberta, de integraglo de tudo
aquilo que tinha sido estudado mais enfaticamente no 12 ano,
no 22 ano, a nivel local e regional, reaparecia 2 nivel do
contexto nacional.” (Entrevistada n2 1, professora de Estudos
Sociais do C.A}

Se em algune depoimentos o estudo da reslidade proéxima

tem o sentido de ingtrumentar os alunos com conceitos e desenvol-
ver determinadas operacgies mentais, para grande parte dos profes-

sores do G.V. a quest®0 n¥o ¢ dos meios, mas dos fins: atribuir
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significado aoc conhecimento. Nesta concepg®o, a histdria ganha im-
porténcia se & dtil, se & apropriada para que o aluno entenda o

presente e a gi proprio:

"Como a gente pensava um problema da atualidade pa-
ra que o aluno entendesse porque isso estava acontecendo, eu
tenhe a impress¥o que o campo da Histdria e Geografia tinham
um asignificado muito vivo, em termos deles reaimente entende-
rem a época que viviam. Eu n3o sei como & a8 sus experifncia
em Histdéria, mas atualmente, nos colégios estaduatls, a gente
gempre discute se vail da atualidade para trés, mas acaba op-
tando por vir da pré-higtdria para ca, fica assim aquele es~
tudo comc no meu tempo, comportadinhe, e que n3c consegue fa-
zer a liga¢¥o com aquilo que o aluno estd vivendo, por exem-
plo, o porqué de tantas greves em 1385, a gente n¥Eo consegue
ligar com a histéria do pafs, o passado, nada. E ficam aesin
doig campos estanques, e a sensacio de que a histéria n3o

serve para nada.” (Entrevistada n2 3, profesgsora de Estudos
Sociais do G.V.)

A nog¢Ho de que o presente, a proximidade, é o par@metro
de import&ncia do conhecimento é mais constante entre o profis-
gsionaig do G.V.. N8o nego que os professores do C.A. também qui-
gsepsen que o desenvolvimento intelectual do aluno se traduzisse en
capacidade paras interpretar o momento atual. Porém, a concep¢Bo do

que & necesgdric para entender o presente & menos imediata:

Pr

Se vocé considerar gue o contelddo @ o ensino for-
mal constituem um patrimdnio cultural da humanidade, vocd tenm
direito & este patrimbnioc. Ele € a arma gque permite a vocé
competir do ponto de vista de uma discussBo da realidade. Vo~
¢& n3o muda nada, vocé& n¥o reflete sem conteudo. (....) Para
nés era uma questBo muito séria, a questBo do ensino formal.
Claro que nds querfamos que © ensino fosse feito 3 base do
estudo da realidade, da compreensio da realidade. Agora, vocé
ndc pode esquecer que hd aspectos que contribuem para a for-
mag¥o, gque n¥c tém a relevincia da realidade atual, mas que
s%o fundamentais na formac¢3o do aluno, que muitas vezes nZo
tém vinculagBo direta com a realidade, mas que se insere num
processo de aprendizagem, de formag3o. ¥ isso que muito pro-
gressista ~ entre aspas ~ critica hoje no ensino formal.

(....)

Quer dizer, o ensino formal estd perfeitamente in-
tegrado ao estudo da realidade, a uma compreens3o da realida-
de; & estava voltado para isso, e n¥o esquecis que havia a
necessidade da reflexBo. NZ3c ha reflex3o no vazio, vocd nlo
reflete higtdria dando uma aula na qual vocd critica o go-
verno permanentemente. Assim voc& n¥o estd dando Histdria.
Voc& precisa dar elementos para que ele reflita sobre o pro-
cesso higtdrico e venha compreender alguma coiga do que estad
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acontecendo”. (Entrevietado n2 2, professor de Estudes So-
ciais do C.A.).

Neste depoimento o ensino formal aperece enquanto direi-
to, enquanto patrimbnio, independente do estrato social dos alunos
ou  do momento higtérico. Ele ge contrapie, portanto, Bs criticeas
a0 conhecimento fornmal, sejam elas referentes 3 gusa inutilidade
frente aos problemas sociais, sejam ligadas & noclo de que este
integra a ideclogta dominante. Para este professor ( bem represen-

tativo da maior parte do corpo docente do C.A.), formar alunos
criticos requer, em grande medida, que eles tenham 2 sua disposi-

¢30c o mais amplo conhecimento; s8¢ assim, acredita ele, os estudan-
tes ter¥®c autonomia na andlise do mundo que © cerca. Assim, defen-
dem como necessdric o estudo de outras realidades, distantes no
tempoc ou no espago, bem como o desenvolvimento do raciocinio idgi-
co- matematico, a capacidade de express@io, etc.

Na bugca de romper com a “alienacic” da nogl3o de cultura
tradicional, os movimentos de renovacio do engind muitas vezes es-
tiveram no limite de negar a prépria cultura, comc sindnimo de
tradigdo ou conservedorismo. Porém, também s¥o constantes aqueles
movimentos que se recusaram a abandonar totalmente a tradigBo.
Mais numerosos ainda s¥%o aqueles que hoje reconhecem o erro de ter
radicalizado: "Eramos puros, éramos duros e éramos bdrbaros - mas
n¥o no bom sentido. A cultura que querfamos demolir era frivols e
ornamental, académica e elitista, eurocéntrica e alienada, masg ne-
la pulsavam memdrias e esperangas, que se extinguiram para sempre
quando foram arrasadas pela tecnocracia triunfante. No Brasil dos
anos 70, n¥3o havia mais pesscas alienadas; sé havia conformistas
esquizodides.” (Rouanet, 1987, pag. 307>

Rouanet alude a um fato bastante significativo: a apro-

priacdo, apdés 64, pela tecnocracia das crfticas feitas por "demo-

cratas” (40) ao ensino tradicional. Eles se preocupavam em adequar
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o ensino &s necessidades do pafs, reclamavam do excessivo academli-
ciemo dag escolas. Porém, apés 64, a resposta do governo asos an-
seios dos educadores resume-sge a ajustar o ensino as necessidades
da inddstria e as novas condi¢8es polfticas: favorece as dreas
tecnoldgicas em detrimento das "Humanidades”, visando 3 formag3o
de nm¥o-de-obra, e, ao mesmo tempo, empobrecendo a capacidade de
¢r-ftica dog alunos.

A tergiversac¥o pode ocorrer na proposta tedrica, no que

diz respeito &s finalidades ditimas do ensino, mas ¢ mais comum
aquela que se d& na passagem para a prética educativa. Jacques Le

Goff, ao participar de uma mesa-redonda sobre Histdéria, comenta
sobre os desvios "perigosos e absurdos” da aclimatagBc da Histdria

Nova (41} no ensino secundarioc francés:

"Consagrar, como me dizem que se faz, um anc inteiro de
Higtdria, numa clasge, a um tema higtdrico, € levar ag criangas a
n&c compreenderem nada de Histdria. ¥ substituir um ssber arcaico
por absolutamente nenhum saber. Repare, por exemplo, na Histdria
dos trangportesg, do segundo ano. De certo modo, estamos bastante
satisfeitos, porque esse é o tipo de Histdria que tentamog promo-
ver, mas esquecem-se de que, ainda que a Histdria Nova seja uma
Higtoria em migalhas, como o dissemos talvez um pouco apressada-
mente, ela continua a pretender ser uma Higtdria Total. B Histdria
Nova em fatias & a pior das histdrias. (....)

Existe um certo progresso guando se far uma Histdria
narrativa degde 2 carroga a0 avi3c gupersdnico. MNas se &€, em pri-
meiro lugar, de novo uma Histdria Narrativa e, em segunde lugar,
uma Histdria que, longe de ser a dos possiveis e da l:iberdade na
Histdria, de que falava Veyne, se torna, ac contririo, ums histd-
ria mais determinista que nunca, que da a entender gue se devia,
forgogamente, passar da carro¢a ao barco a vapor, ao combdio, ao
automdvel e ao avi%o supersénico, receio que se tenham tornado as
coigas piores do que estavam, na medida em que o conteddo deste
ensino tem sedugles Sbvias e diminutl ainda maig o espirito crftico
dos alunos. Todos os que aqui est¥o saudaram a entrada de novos
objectos na htstdria: a Histdéria Nova pode-se fazer através do es-
tudo de um objecto a partir do qual toda a Histdéria de uma socie-
dade =e desmonta aos nossos olhos. Mas o que eu noto nesta Histd-
ria temstica, tal como ela se esboga, é uma Histdria que se encer-
ra no tema e que n¥c explica porque & que a carroga e o automdvel
apareceram, e como ig80 g€ ingcreve na histdria Geral das socleda-
des.” (Le Goff, 1978, pag.14-17) (42}

Dois problemas apontados por Le Goff - & substitui¢Zo do

saber arcaico por nenhum saber e o determiniemo -~ sHo também o=
mais frequentes nas raras tentativas recentes de renovacso de Es-

tudos Sociais no Brasil. No G.V. e no C.A. de forma alguma pode-se
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dizer que o8 alunog acabaram por n#o ter nenhum saber, até porque
© publico dessas escolas - e seus professgores ~ faziam parte de
grupos sociais que valorizavam ao extremo a cultura.

Entretanto, em diferentes medidas, observamos af o dire-
cionamento polftico da formag3o dos alunos, através da selegdo de
conteddos (435, Para og profesgores do G.V. centrar o curriculo no
estudo do préximo ndc é uma simples quest3o didatica, é a ferra-
menta bésica para atingir uma das principais metas da escola:

formar o© homem participante. £ possivel dizer que nessa seleglfo

houve uma postura determinista 7 Foi ela predominante 7 Dificil

medida. ..
Porém, hé& entrevistas que, a0 estabelecer o elo entre
metas e instrumentos, n¥o fazem nenhumz mediagBo, como vemos no

depoimento de uma professora de Estudos Sociais:

" Se a gente pretendia formar o homem integral, ele tinha
primeiroe que entender o estava préximo a ele. Se vocd comega
a dar, vamos supor, as linhas higidricas, ldade Média, Idade
Antiga, ldade Moderna... vocé parte disso, aguilo era abstra-
to. Ent3c vocé& tinha que partir do concreto para ele entender
o abstrato. (Entrevistada n2 6, professora de Estudos Sociais
do G.V.)

Gostaria de marcar a ¢nfage dada ac concreto, entendido
agui em contraposi¢lo ao abstrato. Tudo ¢ que n¥o estd diante dos
clhos € abstrato: a Antiguidade, por exemplo (44). Por outro lado,
pode~se dizer que o concreto é identificado com o empfirico, nesta
vis%o.‘ Embora a entrevistada n%o determine a origem da premissa
cognitiva, € provivel que ela esteja se bageando em Plaget. Nesse
caso tratar-se-ia de um entendimento no minimo gquestiondvel, uma

vez que entrevistada afirma a necegsidade perene de Ir do concreto

para o abstrato. Por fim, é impossivel entender qual o elo entre a

idéia de "Homem integral” e a compreeng3o do proximo.
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O PROCESSO DE SOCIALLIZACKO HNAS

ESCOoLlL.AS RENOVADAS

Contrapostos &s escolas tradicionais, o G.V. e o
C.A. podem ser considerados como representantes da mesma 1inha;
porém as distincles entre eles tornam-se claras 3 medida gue os
valores que perpassavam a atividade educativa e seus objetivos

prioritarios s%o examinados.

¥ bastante delicado o trabalho de reconstituir es-

ses objetivos e valores. NHos documentos examinados eles se revelam
como uma espécie de verg¥o oficial para as autoridades (45), além
de sugerirem um consensc interno a cada escola, ¢ que esteve longe
de exigtir. No outro extremo, asg entrevistas sg¥o excessivamente
matizadas, J4 que o individuo pode ter dado destague, na memdria,
a objetivos que talvez n¥o fossem prioritarios, ou suprimideo do
elence de valores presentes aqueles com os guais ele prdpric nBo
egtivesse totalmente de acordo. Ho entanto, as variac8es obtidas
noe  interior de cada escoula 530 bastante secundarias, ac passo que
ag diferencas entre o C.A. e © G.V. s¥o relevantes e padronizadas,

qualgquer gue seja ¢ aspecto analisado.
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Individuo e Grupo:

E curioso notar que a maior parte dos estudos sobre
a "Escola Nova” no Brasil critica, de forma contundente, a &nfase
daquela tend&ncia nos aspectos psiceldgicos, o que a levaria a
exacerbar a atengo dada ao individuo (46). Entretanto, nos depoi-
mentos de alunos e professores essa precedéncia é claramente con-
testada: o grupo parece ter sido o molde basico da conduta nas
duas escolag, e mais fortemente ainda no G.V.

Para a maior parte dos educadores entrevistados,

nd%o havia uma contradi¢Bo entre esses dois termos; os alunos, po-
rém, ao voltarem para a escola tradicional percebem o quanto foram
marcados pela convivéncia com seus pares.

Ho G.V. & nitido o projeto de fortalecer o senso de
responsabilidade social e o espirito cooperative em cada um dos
alunos. A tens3¢ entre preservar o lugar do individuo e realizar
determinada proposta coletiva € assim equacionada por uma orienta-

dora educacional:

"Olha, quando eu faleo individualizado, € assgim: o
aluno nio se perdia numa massa. Ele nZo era o numero 4, numa
lista de chamada. Ele era o Paulo da Silva. E o Paulo da Sil-
va era ums pessoa que tinha o pat tal,a mie tal, o irmZos
taig, morava em tal lugar, tinha tails facilidades, taisg difi-
culdades. E que nas facilidades ou dificuldades ele poderia
recorrer & D. Glorinha, 2 D. Olga, a todos osg professores de-
le. Que eram pessoas que se relacionavam com ele numa relacgHo
pessoal muito grande. Ent8o veja: isso n¥%o & cuidar do indi-
viduo. Isso € n3o deixar que ¢ individuo se massifique no to-
do. Isso & conservar, com 0 objetivo do trabalho social, ¢é
ndc anular o individuo perante o soctal. E eu acho gue & uma
das vantagens do Vocacional, é uma das coisag que nds conse-
guimos.

0 aluno, pelo menos, n¥o se perdeu diante da pro-
posta social que a gente tinha. Mas ele como pessoa existe,
dentro do social, ao qual ele adere numa op¢¥o de trabalhar
pelo coletivo ou nBo. Mas ele nBo foi massificado, n¥o foi
esquecido, continuou a existir. Entendeu bem como era isso?
N%o é aquela individualizag3c que eles criticam na Escola Ro-
va, nd8o é isso0.” (Entrevistada n2 5, orientadora educacional
do G.V.)



Trée termos 8¥o contrapostos: individuo, massa e
"social”. Se a massificacBo anula o individuo, torns-o nlo pessoa,
simples numero, sem rosto ou histdria, a orientadora afirma que
n¥o houve contradi¢%o entre o plano social e a individusl idade.

Se ¢ frente 3 massa que a individualidade ¢ des-
trufda, €& fundamental gue os professores considerem o aluno como ©
resultado de uma singular histdéria de vida. Reafirmar o individuo
significa poder reconhecer cada aluno, n%o permitir que ele sge
torne invisi{vel na massa, estabelecer uma rela¢¥o pessoal com to-

dos. As escolas experimentais trabalhavam com um universo bastante

reduzido de alunos, © gue garantia de imediato a possibilidade de
conhecer bem cada um deles. Mas certos cuidados v3o além dessa
contingéncia: o conhecimento do aluno foi ampliado, particularmen—
te através dos orientadores educacionais; a escola passa a inter-
ferir diretamente em outras esferas da sua vida, sobretudo na fa-
milia; eliminaram a "chamada” por nimeros ~ procedimento comum nas
escelas tradicionais.

Af astado o perigo de dissolu¢B0o na massa, 0 indivi-
duo enfrenta-se com "o social”. O termo abriga certa dose de inde-
termihac8o: restiringe-se aos muros escolares ? ¥ sindnimo de grupo
primario? {47} Longe de ser casual, essa indefinicio traz 3 baila
a suposta identidade entre a atua¢¥o restrita e politica - desen-
volvendo determinada conduta dentro da escola, estariam garantindo
que o aluno, em circulos cada vez mais amplos, continuasse agindo
segundo os mesmos valores. (48)

Apesar da imprecis3o sem8ntica, no conjunto dos de-
poimentos do G.V. fica claro que na maior parte das vezes o con-

fronto se d4 entre os individuos e os grupos restritos ( a classe

ou a equipe de trabalho), relag%o nem sempre tranquila.




Hoe casos de conflito, qual & primazia? Para a
orientadora, o espago de existéncia do ihdivfduo ¢ congervado, mag
"com o objetivo do trabalho social”. Desde o principio hd uma
hierarquia: a finalidade dltima do trabalho & coletiva, embora na
sua fala © aluno tenha a pogsibilidade de aderir ou n3c =2 essa
proposta.

Ha fortes indfcios de que na prdtica didria o aban-

dono do individualismo foi constantemente exigido pelos professo-

res, pelos alunos e pelo préprio método. Em outras palavras, era

bastante improvavel que o aluno deixasse de cooperar, n¥o desen-

volvesse o espirito de equipe. Resta como duvida se houve a possi-
bilidade de coadunar esses dois planos da vontade numa espécie de
"contrato” entre partes livres.

Independentenente de ter havido conflito, ou mesmo
da opg3o de rejeitar "o social” enquantc alve, gquanto aos instru-
mentos n¥c havia nenhuma divida: o trabalho erz realizade sempre

em equipe,

"Eu tenho wuma crfitica, af. Eu acho que foi pouco
individualizado. Era uma &nfage, eu acho, exagerada no grupo.
Porgque eram todas as atividades, todas, indiscriminadamente,
todas. A Unica que n¥o dava era Educag8Bo Fisica, mas atéd &
arrumagdce do wvestidrio era em grupo.” (Entrevistada neg 9,

aluna do G.V.)

A forma de trabalhar em equipe também j& estava es-
tabelecida: o8 grupos eram definidos por sociograma, as fung¢Ses
{coordenador, redator, relator) eram normalmente rmdiziadas, cada
atividade era planejada cuidadosamente; partia-gse de algum proble-
ma € a busca de solugles deveria ser feita por todos os membros da

equipe, enm conjunto (497,

"Era uma integrac¢¥o bonita...Vocé& tem que fazer o
geu conhecimento. Mas esse conhecimento n%o se faz indivi-
dualmente. OQutra coisa... Vocé tem que fazer sua parte indi-
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vidual e depois trabalhar no grupo. E no trabalho de grupo
ge dave muita &nfase & participag3o. Mas PARTICIPACEO. Cada
um tinha obriga¢lo de dar a sua colaborag¥c, E aquilo era
discutido no grupo. E aquele conhecimento era produzido de
forma integrada.” (Entrevisteda n2 4, Orientadora pedagogica
do G.V.)

A exigénecia de que o aluno participasse se traduzia
concretamente na sua avaliag3o. Aqui, o grupo intervém diretamen-
te, atribuindo o conceito a cada aluno. Mas, contraditoriamente,
os critérios para avaliar s3o extremamente individuvalizados: a me-

dida da participa¢¥o adequada variava segundo as potencialidades

de cada um,

"Aliguns devem ter se sentido massacrados. Porque as
Justificativas nBo pegavam mais. Minha avd ficou doente, mi-

nha m3e quebrou a perna, meu tio mudou de cidade. Sabe, as
Justificativas que vocé& da? E que num processo que vocé ests
procurando desalienar a pessoa, ele no fim tem que dizer: ‘eu

estava com pregui¢a’. Ho processo anterior,ds mentira insta-
lada, onde todo mundo arranja desculpa - nds, eles, todos ar-
ranjavamos desculpas para as coisas - esse processce de desga-
lienag¥o pode ser doloroso, neé?

-~ Agora, havia espago para essas coeoisas, tipo di-
zer: eu eslava com preguic¢a! Hevia espago para se admitir a
preguiga num momento, a displic&ncia num outro?

- Eu estou pensando agora para te responder, ten-
tando lembrar como € que era. Eu fiz muito isso que nés esta-
mos conversgando, eu fiz muite tsso. Porque eu achava que ti-
nha que desalienar as pessoas. Eu fiz muito trabalhe assim. E
eu estou me perguntando ee dava espsgo para o cara dizer as-
sim: ‘oclha, eu ndo estava com vontade, n3o quis fazer’ , eu
n#o me lembro como é que seria a reag¢3o. 0 grupo cafa em cima
dele? Estou lembrandc de gente muito inteligente e muito re-
lapsa.

Eu lembro de um menino inteligentissimo. Com todas
as facilidades materiaie do munde, o pat era muitfssimo benm
situado na polftica, estava no centro das decisBes de polfti-
ca estadual e nacional. Esse menino era o maior relapsoc da
pardquia. Ele, sem fazer nada, tinha um rendimento igual a
uma que vinha 18 da favela do Canindé, com todas as dificul-
dades de nivel sdécio-econbmico e cultural. Ele com tudo. Sem
mexer uma palha, ele produzia o que ela produzia no maximo de
esforgo. lseo era analisado. No grupo com os pats dele, no
sentido de que... Eu acho que n%o era valorizac3o do esforgo.
Era valorizag¥o daquilo que a pessoa tinha como possibilidade
e que n3o fazia render.

Para mim - isgo ¢ muito claro. Eu chamava ‘respon-
sabilidade sccial’. Social. Eu n¥o digo que a menina tivesse
menor responsgabilidade social que ele. Mas ele, com todas es-
sas facilidades, a responsabilidade dele render, de ele apro-
veitar era muito maior do que a dela. Porque ela conseguia o
mesmo rendimento que ele. Ent3o o produtoc dos dois, se o pro-
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duto dos dotis, se o produtc dele era conasiderado médic e o
dela também, o dela era bom € o dele era npédio. Du o dele era
abaixo da média. Entendeu? Ent¥o era um apelo & reegponsabili-~
dade de produ¢¥3o individual e gocial em relaclo s pogsibili-
dades.

0 sujeito talvez se negasse, tinha direito de se

negar e n3o produzir, mae ele tinha de dizer isso para mim.
Até, entSo, a decis¥o dele seria respeitada. Mas enquanto ele

ficava inventando Jjustificativas para uma n3o produgfo... Mas
ele estd sendo chamado 2 produg%o, a mostrar,.. ° Vocd estd

vendo, o trabalho de fulanco, ele nunca ocuviu ninguém falar
ingl&s. Na sua casa seu pat e sua mBe falam inglés..."’
- Ent3c vocé& estd dizendo que no momento em que
ele assumisse claramente ‘olha, eu n¥%o estou afim de -
- ¥, eu estou dizendo isso agora. Eu n3o set o que
eu faria na ocasi¥o. Porque eu n3o sou uma pessoa que deixe
as coisas assim... Af € a minha persocnalidade. Eu sou co-

bradeira. "Mas como? Como & que vocé& n¥o fez? Vocé pode! ” ls-
s0 eu estou falando por mim. Agora, dizer como é que era...

Eu acho que talvez fosse no Vocacional inteiro. Havia exigén-

cia, grande exigéncia de produg¢fo, de participaglo, de res-
ponsabilidade.” (Entrevistada n2 5, orientadeora educacional
do G.V.>

A propria entrevistada, em dadoc momento, questiona
se existiu de fatc a possibilidade da discordincia &édﬁrodetc co-
tetivo { que ela mesma tinha afirmado anteriormenite), de admitir a
ndo-disponibilidade.

E importante notar que o termo "desalienar” estéd
sendc por ela usado no sentido de assumir responsabilidades e de
ndo mentir. U aluno gue n3¥o desempenhasse corretamente o seu pape)
era cobrado pelos professcores, orientadores ou pelo préprio grupo:
estes poderiam até respeitar a decis¥o individual de n3o fazer,
desde que chsem\revelados og motivos da falta.

Além disso, a entrevistada tenta ampliar a atitude
isolada de esforg¢o pessoal, dando-lhe um cardter social: n%o é o
esforgo, 2 atitude em si que é valorizada, mas "aquilo que a pes-
soa tinha como possibilidade e n¥o fazia render”. Porém, nio é o

simples rendimento enquanto resultado final que por eles & valori-

zado e gim o aproveitamento méximo da capacidade pessoal: e o que
€ isso send¥o esforgo 7 Se a expectativa fosse em torno do produto

em &1, n¥oc teria porque considerar com olhog diferentes o aluno
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"relapso, mas inteligente”, do alunc médio.

Apesar dos alunos "estarem sendo chamados & produ-
¢30”, © maior problema para os educadores do G.V. n3o era ¢ rendi-
mento em #i, 2 meta era a formag%o de determinada atitudes : ser
responsdvel; na impossibilidade, 2ssumir a omigs¥o; ser sincero. O
valor de dar tudo de si em determinada atividade comporta duas di-
mensles: a exenmplar, que procura instaurar a atitude de doacg¥o
abgoluta; a de formar os melhoreg alunos, que mais tarde pudessen

realmente assumir sua "responsabilidade social”.
No C.A. esses dois planos se confundem: as metas

relativas ao 3mbito das atitudes s¥3c muito ligadas ao prdépric de-
gempenho escolar, em gentido estrito: © aluno que se espera formar
é fundamentalmente aquele que pensa e que detém informacfes. A or-
dem de prioridades € a inversa ds encontrada no G.V.: o trabalho a
nfvel afetivo e de sociabilidade dos alunocs € voltado para o ren-

dimento a nivel intelectual.

"Egse tipo de visualizac¥o muito mais integral da
pessoca humana, que eu tenho hoje, eu n¥o tinhs naguele momen-—
to. Achava que tinha, procurava dar ume grande aten¢3o para
os problemas afetivos, para a soctabilidsde do grupoe, mas
hoje eu diria que tudo isso que a gente fazia com o afetive
era muito permeado pelo intelectual.” (Entrevistsds n2!l, pro-
fessora de Estudos Soctais do C.A.)

A medida que a maior parte dos quesitos eram de or-
dem intelectual, algumas caracterf{sticas pessoais anteriores 2 es-
cola eram bastante valorizadas - o ambiente cultural da famflia,
as aptid8es artisticas, a destrezs mental. A histdria de vida e as
particularidades do aluno passam a ser motivo de discriminacBo ou
respeito frente aos professores e o préprio grupe de colegas. Em~

bora exista a necessidade de normatizar o processo de aquisic¥o de

conhecimento, a expectativa em torno do resultade final fazia com
que mnmuitas vezes o professor ficasse na ddvida entre exigir que o

#luno fizesse aquilo que lhe era solicitado ou criasse algo novo
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dentro do seu talento maximo. (50)

"Eu acho que a estrutura favorecia muito o estre-
lismo, & medida que deixava bastante livre a express@o... NEo
¢ ficil a gente lidar com as estrelas, porque elas sempre tem
caracterfsticas desejdvels para a gente também. Eu me lembro

de um menino - ele hoje deve ger um artista - que era uma
crianga absolutamente fora do padr3oc. Ele fazia tudo nas ho-

rag que os outrog n¥o faziam, nas aulag de geografias ele es-
tudava portugués, nas aulas de portuguds ele fazia exercicios
de matemdtica; no final do anc ele tirava dez em tudo porque
era um gé&nio. Num estudo do meio se pediu que elesg desenhas-—
gem um profeta; e ele ficou umas duasg ou tr&s horas além do
tempo que era para desenhar, perdido. Af nds encontramos a
‘peca’ e vimos que ele estava degenhando. Ele tinha desenhado
um dedo do profeta. Mss era um desenho perfeito, uma coisa
incrivel que ele tinha feito. E a professora de Artes ficou
descabelada porque ela tinha pedido que desenhasse de corpo
inteiro.

S80 coigas assim que no cotidiano vocé tem que ter
muita seguranga para trabalhar, porque por outro lado aquele
menino era amado por todo munde. £ como se vocé tivesse doisg
ou trés filhoe & um deles fosge © mais bonito, o maig inteli-
gente, o mals maravilhoso, o mais afetivo: ndo adianta vocé
dizer que n¥c prefere nenhum, tem um gue vocé& acaba preferin-
do. E é até maig honesto vocé confessar para vocd mesma gue
tem essa preferéncia, vocé pode trabathar melhor.

~ Mas como ficava a competic8o 7

- HNossa, aguilo ali era ums selva competitiva, so-
breviver ali n#o era fs&ci1l, naquele monte de estrelas. Alias,
isto ¢ uma caracterfstica dos intelectuais em geral, estrato
que eles ge originavam, extrema competicg¥o principaimente ao

nivel intelectual: competi¢Bo na drea da informag8o, ao nivel
do brithantismo” (Entrevistads n® 16, orientadora educacional
do C.A.).

0 espagc do individuo e do grupo vai sendo delimi-
tado a partir da competi¢¥o, que garante a alguns a manuteng¥o de
suas peculiaridades - j& que s¥o desejadas por todos - e aos ou-
tros resta a press¥o constante para que desenvolvan tais aptid8es.
As balizas do desempenho escolar s¥o estabelecidas pelo prdprio
grupo de aluncos, pelos pais e pelos professores, tendo como base
os melhores alunos.

Por outro lado, professores e orientadores educa-
cionais esforcaram-se para diminuir a competic¢®o (51), por refor-
car os lagos de solidariedade gue naturalmente se formavam entre

08 alunos em sua convivéncia didria,
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Mesmo assim, esses profissionais muitas vezes fica-
ram numa posi¢3oc bastante ambfigua, pois ac mesmo tempo gue consi-
deravam a discriminac¥o algo que deveria ser afastado, incentiva-
vam ap caracterfisticas que congtitufam as suas fontes: o dominio
de determinado cédigo cultural, bastante sofisticado e, em parte,
inacessfvel para aqueles poucos que provinham de outros estratos
sociais {(52).

Entre os alunos, o papel que o afeto exercia também
era ddbio: a identidade funcionava enquanto protecZo frente aos

outroe (professores, por exemplo), mas aoc mesmc tempo impunha um

padr3o de conduta t%o fechado, que se opunha a diferenca:

"Eu  vejo que o grupo fechado tem esses dois lados:
o lado de ser uma coisa muito positiva, porque a gente formou
uma rede entre ndsg, e um protegia o ocutro. Mas negativa no
sentido de gue ninguém podia ser diferente, quase, ali den-
tro.” (Entrevistads ne 8, aluna do C.A.}

L

A avaliag®0 nHo era feitza 8o pelo professor, ha-
via um procesgo de aubto-avaliagBo e de avaliagfo de grupo. A
avaliac3c de grupo era muito significativa porque, como eles
gostavam daquele grupo, eles n¥o queriam ser banidos. O grupo
que destozva, eu ndc se: se faria issc justamente para se

af irmar, porque n#o tinham condigBes de participar da grande
maioria.” (Entrevietadz n2 10, professora de Portuguds do
C.A.2

A imposgibilidade de ser diferente é dada 3 medida
que ninguém deseja contrariar o modelo, para n3o ser deixado de
lado. A dnica diferenca aceita é justamente aquela gue traz o bri-
tho; nZo € propriamente uma disting®o qualitativa - os critérios
nd¥o mudam - mas de grau. Para ger aceito - e avaliado enquanto sa-

tisfatdrio - o desempenho do alunc deveria estar na média ou acima

dela.
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0O Espago do Individuo na Egtrutura Curricul ar

A atividade optativa & uma das caracterfsticas do
método renovado em geral, Baseia-se no principic de permitir ao
aluno a escolha (parcial) de objetos de estudo.

Noe G.V. a selec®o de conteddo pelos alunos n3o fi-
cava restrita a momentos excepcionais, pois as prdéprias unidades
pedagogicas (53) eram com eles definidas. Mesmo que se possa ques-

tionar se esse procedimento conseguia de fato incorporar a vontade

dos alunos ou simplesmente os induzia a escolher temas previamente
pensados (54), pelo menos em princfpio o aluno é partfcipe da de-
finigdc de todo conteddo por eles trabalhado. Entretanto, embora
exista a possgibilidade das preferénciass individuais serem manifes-—
tadas, a unidade pedagdgica escolhida é unica, portanto representa
8 vontade do grupo (daz série’, e n3c do individuc.

No C.A. a participag¢¥o dos alunos na escolhz de te-
mas ers eventual. Hormalmente o programa era definido pelos espe-
cialistas; se em qualquer momento os alunos demonstrassem interes-
é@ para estudar determinado tdpico, o professor tentava encaixd—lo
na proposta inicial,

O currfculo renovado também abre espago para as di-
ferengas individuais uma vez que abrange areas normalmente ignora-
dag: as artes pléasticas e industriais, o teatro, a misgica.

Nz memdria dos alunos as dreas préticas assumem uma
conotac¥o extremamente positiva. Eles falam muito do amplo espaco
das oficinas e da relag%o fntima com a matéria. A atividade negsas
dreas tinha dois atrativos particulares: era ludica e tinha um re-

sultado visfvel.

A drea de Artes Industriais é, neste sentido, exem-
plar: o produto de seu trabalho & objeto concreto, util; profes-

sores e alunos avaliam o resultado em si, acima do processo, da
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conduta. Mesmo os regquisitos no plano da atitude dos alunos apare-
cem como decorréncia do prdéprio tipo de trabalho, da matéria a2 ser
modificada; a disciplina e a organiza¢®o s3%o percebidas como nor-

mas de seguranca.

"Agora, para vocé pensar numa crianca de Sa. série,
trabalhar dentro de uma precisZo de medida, ela tem necesgsi-
dade de uma grande concentrac¢3o. Por exenplo, se ele n¥o es-
tivesse trabalhando com concentracg3o, ele n%o iria congeguir,

grovavelmente, a precisfo da medida em relacico ao plan@%amen-
o que jJa tinha sildo feito. E muitas vezes essa exatid¥o n¥o

tinha sido conseguida, nio por condi¢les pessocais, no exerci-
cio da operag3o, mas por uma desatengHo,
- B concentracio era muito ...

-~ ...exigida, por muitos motivos. Uma delas a pre-
cisdo necessaria. Uma outra que a gente enfocava sempre, e
vamos dizer, que nds consegufamos bastante, era essa serieda-
de, essa concentra¢®o no trabalho, pela préopria situac3o de
trabalho na oficina.

~  Seguranc¢a? _

~ Seguranga. Imediatamente aparece tods uma segu-
ranga. Entd@o, a ordem: alguém que se coloque numa bancads pa-
ra trabalhar, ela tem que ter uma postura prdpria porque ela
val trabalhar com um instrumental, com ferramentas que podem
of erecer problemas de acidentes, perigos. Ent¥o eles eram in-
duzidos, mais do gque outra coisa gqualquer, & observac3oc de
ums  situag¥o., Ent¥o uma ferramenta n¥%o se deixa na ponta de
uma bancada ou no ch¥o porque ele precisa da ferramenta pars
a wutilizagBc no momento da execugB®o do trabalho e ela, mal
colecada, poderd ocasionar um acidente. 0 minimo acidente se-
ria a ndo utilizag¥o no tempo necessdrio, porque ele, o tempo
que esta procurande uma ferramenta, ele estsd perdendo tempo
{que € pouco). E outra seria provocar um acidente com ele ou
com o colega gque estd trabalhando junto. EntBo coisas dessa
ordem, a organizac3o espacial, a organizagio menta! para a
execugdo do trabalho para ag exigéncias de uma drea técnica.

- Como isso era aceito pelos alunos?

- Muito bem aceito. Inicialmente alguns sentiam
asgim como uma exigéncia do professor, mas 3 medida que vocé
trabalhava na avaliac¥o com eles, fazendo a volta, eles per-—
cebiam que n¥o, ndo era uma exigénecia, n¥o era um professor
chato querendo algumas coisas, mas era o préprio trabalho que
necessitava disso.” (Entrevistada n2 7, professora de Artes
Industriais do G.V.)

A autoridade se desloca da figura do professor ou

da prépria consciéncia do aluno para o material que estd sendo

trabalhado. lsso faz com que o controle, mesmo sendo mais forte,
seja menos perceptivel. As normas s¥o até meais rigidas do que nas

outras dreas, porém os alunos n¥o se sentem tolhidos - ao contra-
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rio, se sentem até mais livres - e estabelecem outro tipo de rela-
¢Ho com aqueles professores.

Os alunos projetavam o obJeio a ser construfdo ,
tomando todas as decisBes e realizando cada etapa do trabalho até
© acabamento final. Em geral, faziam-no individualmente. Porém ,as
vezes, tendo em vista as diferentes habilidades, dividiam a produ-
€30 em tarefas: um pintava, outro colava, segundo suas prdprias
preferéncias. Assim, tanto o trabalho solitério , quanto essa pe-

culiar forma de trabalho coletivo, contrastavam com 2 dinSmica das
outras dreas, onde havia a proposta do desenvolvimento homogéneo

dos alunos e da busca da superag¢3o das dificuldades pessoais. (55)

A medida que as diferengas individuais vinham a to-
na, davam margem 2 duas possibilidades opostas : a competig®o e a
colaborac¥co (56). O prdprio relacionamento pessoal muda, j& que
durante as aulas & possfvel falar sobre os mais diversos assuntos,
¢ possivel movimentar-se mais livremente,

Na @&rea de Artes Plédsticas a express¥oc da singﬁfa~
ridade também era bastante acentuada, uma vez que a prdpria noglo

de arte implica na descoberta de tracos pessoaig (577

"Para desenhar a figura humana nds fizemos todo um
treino de croquis, com nanquim inclusive, para - af vem os
objetivos da drea ~ eliminar o uso da borracha, para desenhar
sem medo, perceber que o importante ¢ captar o movimento. En-
t3o vocé d& todo um trabalho de explorag®o... Depois a gente
punha o papel de seda em cima para limpar essa figura, Ent3o
tem toda uma técnica que vocé® usa dentro da area para fazer
com que ele préprio degenvolva seu desenho e aperfeigoe se-
gundo sua prdpria percep¢¥o.” (Entrevistada n2 2?0, professo-
ra de Artes Pléasticas do G.V.)

Ac mesmo tempo que hd determinadas regras, passos a
serem seguidos, & justamente essa técnica que permite que cada

aluno desenvolva geu estilo, que ele possa se soltar, se exprimir

livremente, sem medo, através do desenho.
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Da mesma forma, em Portugu8s, hd uma tens¥o entre

liberdade para se expressar e norma gramatical:

"A gente sempre tentou passar para o aluno a nog%o
de que a lfngua € instrumento de concretizag3o, de transmis-
8%0 de idéias. Ent3o ele precisa ter idéias e, ao mesmo tem-—
po, a vestimenta dessa idéia que 8o os dados da Ifngua. (.

.} No6s usévamos de instrumentos para que ele tomasse cons-
ciéncia das possibilidades que 2 lingua fornecia para ele fa-
lar e escrever, a gente provocava a consciéncia do cddigo.
Existe uma gramdtica que o falante precisa usar de forma ade-

quada sendo ele n¥o se comunica. (....) Essas regras n%o fo-
ram os gramiticos que inventaram, elas caracterizam o slistema

da lfngua e voc& tem que aceitar. Ent%o, se de repente vocé
comegar a montar frases poéticas, mas que n¥o significam na-
« da, até certo ponto vocé n%o pode fazer isso, porque vocé

corre o risco de n¥o passar nada. (....) Agora, enquanto in-
dividuo ele também tinha uma variedade de 1ingua, que é toda
especial dele. Agora, essa variedade n#3o pode trazer tracos
totalmente inusitados, porque ent3o n%o seria Lfngua Portu-
guesa, o proprio sistema da lingua impSe certo limite. Ele
tem muita liberdade para usar um vocabuldrio especial. Ent3o
tentar mostrar que o vocabulério é uma coisa, e a gramatica &
outra.” (Entrevistada n®2 10, professora de Portugués do C.A.)

U carater social da linguagem, e da prdépria comuni-~
caglo, 1imple regras que n¥o podem ser transgredidas. Mesmo assim,
restam indmeras possibilidades para o aluno tornar unico ¢ seu
discurso: através da originalidade de idéias, do estilo de narra-
¢%0, da escolha de um vocabuldrio peculiar.

Nos dois colégios, a atividade artistica, a mais
livre forma de revelac¥o de particularidades, era frequentemente
utilizada pela orientac¥o educacional como instrumento para traba-
lhar com alunos que tinham diversos tipos de problemas: reforgéva
interesse dos dispersivos nos estudos do meio, explorava a auto-
percepcdo, possibilitava que alunos com dificuldades em outras
dreas se sentissem mais valorizados.

Se do ponto de vista dos alunos a 4drea de Artes
Plasticas permitia a expans¥o da individualidade, também seus pro-

fessores se@ diferenciavam do conjunto por introduzirem a figura

do artista renomado. Os docentes do $.V. era também educados para
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o trabalho coletivo, na mesma linha que os alunos: o todo acinma
das partes, a colaborag¥o, a auséncia de personalismo. De fato(
raramente as marcas pessoais dos professores g¥o mencionadas pelos
alunos. Entretanto, os profissionais contratados para essas areas
eram renomados e tinham a aura do artista, o que os diferenciava
frente aos alunos, e em parte anulava o destagque dado na estrutu-

ra para a area de Estudos Sociais:

") aluno absorveu a consideracdo diferenciada que
nés dévamos para as dreas. Agora, tem um aspecto que anulava

iB80: enm Estudos Sociais vocé n¥o tinha nenhuma estrela dando
aula, mas em Artes vocé@ tinha uma constelac3o de pessoas bri-

lhantigsimas, conceituadas... A prdépria figura do professor,
a conceituagdo que ele tinha fora da escola, 2 imagem que ele
tinha, n%o sei se n3oc anulava...” (Entrevistada n2 3, profes-

sora de Estudos Sociais do G.V.).

Noe outro extremo, s3%0c bastante frequentes as alu-
sBes dos alunos as caracter{sticas pessoais dog professores do
C.A., bem como dog diversos estilog de aulza & elas aggociados, in—
dependente da dreas especifica a que se vinculavam,

Se nessas dreas se manifesta a individualidade dos
alunos, suas necessidades e problemas, a tentativae de auxilis-los
na supera¢do de suas dificuldades pessoasis, em ambas as escolas,
ficava a cargo da orientac3o educacional (G.E.J.

Esse trabalho era desenvolvido em vérios planos: em
sesstes periddicas com as classes (uma espécie de aula de 0.E.),
no contacto com os professores, em entrevistas individuzis com al-
guns alunos (solicitadas pelos préprios ou pela orientac3io) e seus
familiares. Embora nos dois colégios todas essas formas de traba-

lho tenham sido utilizadas, 2 prioridade concedida a cada uma de-

las ndo foi a mesma.

A orientag¥o educacional do 6.V. teve, desde o inf-
cio, a inten¢¥o de evitar ao méximo uma proposta de acompanhamento

individual desvinculada do trabalho diddtico:
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"Ndo & poesivel educar alguém se n¥o for usando o

contexto. Eu tive vérias entrevistas com os alunos. Huitas!
Mas aquilo é uma coisa a mais que o aluno solicitava por ra-
z0eg dele, da organizag¥o familiar, pessocal... Mas a filoso-

fia do trabalho n3o era essa. Se a orientadora educacional
n3o trabalha junto, se n¥c entra no processo educativo, n3o
consegue nada. Agora, Linha aluno desajustado, aluno com pro-
blema. E eram trabalhados individualmente, mas especialmente
pelo grupo todo de professores. E o instrumento do professor
para trabalhar com ele n3o era outra coisa a n¥o ser a pré-
pria ciéncia que ele ensginava. 0 préprio conhecimento com o
qual ele trabalhava.” ( Entrevistada n® 5, orientadora educa-
cional do G.V.)

E bom lembrar que o curriculo do G.V. era todo vol-

tado para que os alunos desenvolvessem determinadas atitudes
frente 2 coletividade (58). O papel de 0.E. seria o de cuidar das
dificuldades que cada aluno encontrava para se integrar ac grupo e
assumir seu "papel social”. Em outras palavras, era U.E. que se
encarregava de estabelecer a mediagd3c entre as metas gerais, rela-
tivas a valores - que j& estavam embutidas no tipo de conhecimento
transmitido, nos conceitog chaves que eram trabalhados por todas
as disciplinas num mesmo perfodo - e as peculiaridades de cada

aluno.

"Agora, na orientac¥o educacional, nas sessSes de
grupo, o©s papéis desempenhados eram analisados. Porque havia
muito conflito, como tode grupo humano, que se revdne em torno
de algune objetivos, ah, saem conflitos. Hd os que querem do-
minar, h& os que sHc dominados, hé aqueles que dominados fi-
cam chorando e n3oc reagem, havia tudo isso.

Ent3o a gente analisava com os elementos que esta-
vam ali, o que estava se passando na din3mica grupal, para
que o sujeito se descobrisse como pessoa dentro daguele gru-
po, valorizando o trabalho social, valorizando o seu préprio
trabalhe, descobrindo sua histéria de vida, descobrindo a ap-
tid3o n¥%o como uma coisa inata, mas como uma relac3o dele,
individuo diferente, com uma hereditariedade X, com a sua
experiéncia anterior.” (Entrevistada n2 5, orientadora educa-
cional do G.V.)

Grande parte das sessBes de O.E. eram dedicadas 2
andlise da dindmica do grupo. A valorizag¥o pessoal estd intrinsi-

camente ligada 2 idéia de papel; a orientac¥o cuidava de promover
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o duplo ajuste entre a expectativa do método e do grupo sobre cada
aluno e as suas particularidades, cfa ampliando~ge as modal idades
de atributos apreciados, ora desenvolvendo no individuo as habili-
dades exigidas de que ele naturalmente n¥c dispunha.

Esse ajuste, porém, necessariamente conserva as li-
nhag gerais do modelo proposto inicialmente. N¥c hid confronto en-
tre o que G.E. propfe e 0 que & feito em sala de aula; pelo con-
trério, trata-se de um esforg¢o conjunto, unitdrio entre orientado-

res e docentes.

J& no C.A,, a forte expectativa, por parte dos pro-
fessores e dos préprios alunos, em torno do domfnic de determina-

do conjunto de informa¢Bes e habilidades muitas vezes entrava em

conflito com a linha de trabalho dos orientadores, que tendiam a
ser mais "permissivog” em relaclo acs alunos (59) que de alguma

forma atrapalhavam o andamento dos estudos:

"OUs professores tendiam a ser mais diretivos, por
motivos dbvios: eles tinham gque transmitir um conteuddo. O
servigo de orientag¥o ers sempre visto como aguele que no
fundo ~ e isso nunca fol dito - apaziguava o8 alunos, quer
dizer, ficava passando a m3o na cabega, guando tinham proble-
mas de disciplina que precisavan ger enfrentados com um pouco
maig de firmeza. (....) Eu ache gue a postura do servigo era
sempre contra o professor. Asgsim, © sentimento que eu tenho,
que me ficou daguilo, e que hoje eu considerc um absurdo, mas
era senmpre contra o professor. Exigindo do professor algunma
coisa gue talvez nem a gente soubesse. Como & que vocd faz7?
Voc& tem que ser ao mesmo tempo muito democrata, vocé tem gue
ser extremamente permigsivo, mas ao mesmo tempo vocd tem que
ser um bom professor, vocé& tem que dar conta do conteddo; &
muito complicado, vocé exige um conjunto de habilidades que
sd3c muito dificeis de equilibrar numa sd pessca.” (Entrevis-
tada n2 16, orientadora educacional do C.A.}

"Os encontros da classe toda com os orientadores
educacionais mostravam exatamente isso, que esses pequenos
grupos tendiam a ser deixados de lado. Porque eles atrapalha-
vam o funcionamento da classe, entende?, atrapalhavam inclu-
give a nfvel de rendimento, entdo, muitos deles eram deixados
de lado.

Af havia um trabalho oposto, por parte tanto da
Orientag3o Educacional~ que, alids, senpre se preocupou por
tentar fazer conseguir com que esse grupo fizesse parte de um
grupo maior. Daf a reag3o de muitos professores que achavanm
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que aqueles alunos n¥o podiam nem estar ali, que eles cons-
titufam uma minoria que estavam... uma minoria que fazia par-
te de um grupo de privilegiados e que estavam destruinde um
trabalho que n3o podia ser destrufdo. Entende? Ent3o, havia
choque entre professores que achavam que aqueles alunos de-
viam ser banidos, né. Houve encontros histdéricos, né, entre
esse grupos, professores e orientadores educacionaisg, naquela
galona, todos ali, com bate boca violento... Muitos daqueles
professores achavam que aqueles alunos deviam Ber mandados
embora. A orientagZo educacional nunca bateu nessa tecla...

- Ent3o, a orientag¢¥oc educacional ficou no papel de

= ... de descobrir safdas para que eles se inte-
grassem no grupo malor, porque reaimente constitufa uma exce-
¢d0..." (Entrevistada ne2 10, professora de portugués do C.A.)

A violéncia dos embates entre professores e alunos

"indisciplinados” & nitida: os encontros para buscar solu¢Bes
transformam-se en "bate-boca”, hé quem proponha gue eles sejam ex-
pulscs. A maior parte dos depoimentos afirma que os alunos que n3o
queriam trabalhar eram a excec®o. No entanto, 830 eles a minoria
que aparece, que incomcda, gque pede providéncias. Se os orientado-
res tendem a esgotar todas as poesibilidades "pacificas” antes de
impor alguma regra, os docentes e 2 majioria da classe 18m mais
pressa para ¢ desenlace. Assim, na din8@mica de grupo acabou por
prevalecer uma linha mais impositiva, em detrimento da postura n3o

~diretiva gue ¢ Servigo de Urientacio adotava (603,

n

Eu me lembro de um aluno que era a apatia perso-
nificada, ele n3o fazia nada, simplesmente nadal Agora,
quando havia a necessidade de questionar era o primeiro, en-
tende? Resultado: como conviver com esse aluno? B orientac3o
tentava sugerir que a gente descobrisse aguilo que ele mais
gostava, entende?...ele gostava de desenhar, entdo,que a gen-
te desse o0 méximo de possibilidade para ele desenhar, no es-
tudo do meio ele vai ser responsdvel pela feitura de alguma
coisa, de cartaz ou de mapa, sei 14 o qué. Mas ele nic fazia,
entdo a classe...

' - Mesmo nessas situagBes...?

~ Mesmo nessas situagBes, que eram realmente esco-
lhidas a dedo para forc¢ar uma reac®o, uma mudanga de compor-
tamento da parte dele. Quando ele n3o fazia, envolvia a equi-
pe; entdo a press¥o jé n¥o vinha mais do professor, mas vinha
da proépria equipe gque ndc rendia o necessério. Entdo sempre
surgia alguém que fazia o trabalho dele, entende? Realmente
ndo sei se foram, sei 14, descobertas safdas sensacionais
para esse caso, ndo.” (Entrevistada n2 10, profegsgsora de Por-
tugués do C.A.)
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Todas as mengles dos professores do C.A. em relagdo
a 0.E. revelam o conflito entre as duas linhas de trabalho, que
pode ser simplificado como a contraposi¢do entre enfoques centra-
dos no aspecto emotivo ou intelectual. Porém, acho diffcil deter-
minar abté que ponto o trabalho de 0O.E. dirigiu-se espontaneamente
para as questBes afetivas dos alunos, ou se essa atitude decorre
em parte da dificuldade que eles tiveram para se coordenar com s

professores, que eram os iUnicos que efetivamente poderiam interme-

diar um trabalho de acompanhamento pedagdgico dos orientadores.

0 orientador pode sugerir safdas para os conflitos
da mala de aula, mas precisa dos professores para pb-las em préti-
ca., Na aus®ncia de unidade natural entre 0.E. e docentes - como a
que ocorria no G.V. - hd apenas duas possibilidades: ou a coorde-
nagdo interfere no sentido de gue a proposta de U0.E. seja viaﬁili“
zada, ou aéaba por prevalecer a vontade do profsssor. Ho C.A., a

propria  coordenacdo tendia z privilegiar o aspecto intelectual;
aggim, © Servico de Urientacio ficou de certa forma iscladeo (&61).

Assim, n¥o surpreende que a eficdcia do trabalho de
0.E. com relagl3o aos alunos "indisciplinados” tenha sido pequena.
Reduzido as entrevisgtas individuais, o contacto com eles torna-se
artificial, n%o possibilita estabelecer oz elos de confianca ne-
cessgarios. Dois alunos considerados "problemdticos” falam da "sa-
linha espremida, opressora” de 0.E., contam que achavam estranho
tanto cuidado com um comportamento visto por eles como simples
criancice, normal e sadia.

0 rol dos temas tratados pelos orientadores do C.A.

J& demonstra que a t8nica do trabalho relacionava com o 8ngulo

afetivo: as "panelinhas” que se formavam entre os alunos, a dis—

criminag3o (6£2), a orientacBo sexual.
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Na memdria dos alunos, a marca mais significativa
de O0.E. é justamente o esclarecimento sobre o tema masis presente
durante a adolescéncia (63). Realizado em conjunto com a drea de
Ciéncias, nBo se restringia 3 mera informaglo, embora partisse de-—

ia:

"Trabalhava-se, primeiro, a informa¢3o, a mais exa-
ta poss{vel, aliada 2 drea de Ciéncias, e depois esse tipo de

coisa, os tabus, os preconceitos, os mitos e as ansiedades
que 1880 gera. Egpecialmente a quest¥o do conteddo pecaminoso

do sexo, a associaglo do sexo com coisa preibida, com coisa
que & condendvel e tal. N3o era simples trabalhar de fato a
nivel das atitudes com os alunos na drea do sexo, que era e
continua sendo um grande desafio, do ponto de vista educacio-
nal.(....) Tentaévamos desenvolver uma atitude, digamos assim,
sauddvel em relaciio ao sexo. A importéncia do afeto, que as
relagles entre homem e mulher estivessem permeadas de respei-
to, de consideragio, de generosidade com a condigZo humana do
outro,as diferencas entre homeng e mulheres...” (Entrevistada
nz 16, orientadora educacional do C.A.)

Na lembranga dos alunos as orientadoras realmente
congeguiam trabalhar com sensibilidade as angistias gque eles ti-
nham enm relagdc ao sexo. Enquanto espago para ¢ cuidado com © in-
dividuo, nenhum tema poderia ser mais adequado para marcar a atua-
¢do de U.E.; nada pode ser mais intimo, nem mais particular do que

os sentimentios ¢ medos que o sexo traz para um adolescente.



Dos Muros das Escolas ao Espago Externo:

Fora dos circules dos educadores, os colégios expe-
rimentais costumam ser lembrados pelo comportamento polftico de
seus professores e alunos. £ claro que a década de 60 se caracte-
rizou por um grau de mobilizac%o bastante acentuado, que tinha um
dos seus pdlos no campo estudantil. Mas asgim como coube aocs alu-
nos da F.F.L.C.H. (Faculdade de Filosofia, Letras e Ciéncias Huma-

nas ) da U.S.P. um papel preponderante enquanto lideranga univer-

sitéria, os alunos do C.A. e do G.V. representavam a "ponta” do
movimento secundarista nc estado de S3o Paulo.

Para explicar essa supremacia n3c se pode desprezar
o fato de gque a maior parte dos alunos de tais escolas jé& provi-
nham de famflias diferenciadas, principalmente do ponto de wvista
intelectual. Além disso, muitos deles tinham relacles com o que
genericamente poderflamos chamar de esguerda. Por fim, mesmo em se
tratando de pais que de forma alguma tinham essas caracterfisticas,
o fato de terem procurado para os filhos uma escola nlo tradicio-
nal j& denota certa flexibilidade.

Neste sentido, € quase impossivel medir a influén-
cia da escola, jéd que seus alunos estavam também bastante sujeitos
as motivacghes da época e do grupo social a que pertenciam. No en-
tanto, o método pedagdgico por elas adotado apresenta determinadas
caracteristicag -~ por exemplo a andlise de temas atuais e a exi~
géncia constante de participac¥o e posicionamento péssoal em aula
- que, sem divida, interferiram no processo de "engajamento” dos
alunos.

Propiciar o desenvolvimento de atitudes compativeis
com © exercficio da cidadania numa sociedade democratica € uma meta
presente desde a organizag¥o dos colégios, expressa mesmo enquanto

objetivo nos seus regimentos internos, diretrizes pedagdgicas e
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planejamentos. £ claro que esse dado, por si 86, n3c significa
muito, visto gue a legislag3c educacional brasileira vérias vezes
incorporou esse tipo de discurso.

A prdpria Lei de Diretrizes e Bases, aprovada em‘
1961, propBe, no seu artigo 12, que : " A educagdo nacional, ins-
pirada nos principios de liberdade e nos ideais de s#olidariedade
humana, tem por fim: a) a compreensfo dos direitos e deveres da
pessoa humana, do cidaddco, do Estado, da familia & dos demais gru-
pos  que cémp&em a comunidade; b) o respeito a dignidade e asg li~

berdades fundamentais do homem; o fortalecimento da unidade nacio-

nal e solidariedade internacional; o desenvolivimento integral da
personal idade humana e sua participa¢do na cobra do bem comum; (...
37, Como se pode observar, o texto prescreve finsg universgalmente
aceitos, de forma suficientemente vaga para permitir diversas in-
terpretagles; assim,., aoc mesmo tempo, pode perpetuar o esguema de
engino titradicional, ou justificar e dar origem & interpretagdes
mais radicais, com as respectivas mudangas na forma de ensino e no
préprio conteddo transmitido,

Ao analisarmos og documentos de origem das escolas
egstudadas, vemos que, ultrapassando ¢ sginples enunciado de objeti-
vos. gerais, tratam de estabelecer as caracteristicas do cidad¥o
gue se espera formar, bem como em operacionalizar esse desenvolvi-
ﬁento no meétodo e na estrutura da escola.

No Regimento Interno dos Gindsios Vocacionais exis-—
te um capitulo que define as atribui¢lBes e fixa o grau de autono-
mia dos organismos estudantis frente a Dire¢lc (no caso, represen-
tada pelo Conselho Pedagdgico). A 8nfase do texto ¢ a de incorpo-

rar a participac¢lo dog alunos no processo decisdrio, ac mesmo tem-~

po que estabelece limites para esta, dentro e fora da escola. Fica
nftidp o cuidado em dosar o ativismo dos alunos de acordo com a

idade: o Smbito de atuac%o nas inst8ncias estudantis internas am-
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plia-se de acordo com a gérie frequentada. A tensdo que se estabe-
lece no proprio método entre permitir a auto-determinac¥o dos alu-
nos e garantir os rumos da proposta inicial (em termos do aluno
que se espera formar) expressa-pe aqui na tutela da atividade po-
lftica dos estudantes.

Ha dois outros niveis de influéncia da escola sobre
© idedrio dog alunos. Por um lado, o desenvolvimento de um modelo
de conduta que se caracteriza pela negag¥o do individualismo, pela

responsabilidade e pelo ativismo. De outro, o trabalho realizado
em termos do conteudo desenvolvido pelos professores em sala de

aula. & flexibilidade do currfculo nas duas escolas abria espago
para que os professores discutissem temadticas como a Guerra Fria,
a postura dos Estados Unidos frente & América Latina, as Revolu-
¢Bes chinesa e cubana, e, sobretudo, analisassem determinados pro-
blemas socisis brasileiros considerados centrais - ¢ analfabetis-
mo, & migéria, entre outros.

Embora no G.V. a prioridade do presente na escolha
de contelddos tenhs sido muito maior do que no C.A., og doig colé-
gios incentivavam os alunos a se informerem e mesmo a e posicio-
narem frente aos acontecimentos, criando uma espécie de molde hé-

s2ico de azluno:

»

D que eu sinto é que esse padr¥o era super-polf-
tico, todo mundo tinha um posicionamento polf{tico bem forte.
E esse direcionamento politico n%o era muito... era ser con-
tra, ser contra o governo. Nd3o que tivesse que ser comunista,
socialista, mas era uma coisa de n¥o aceitar o regime. £ a
gente era muito incentivade, dafl, a ler muiteo, & ler muita
revista.., Tinha elei¢B0o nos Estados Unidos, todo mundo sabia
os candidatos, era uma loucura. Eu sabia, naquela época- ago-
ra eu n¥o sei tanto quanto eu sabia naquela época. E politi=-
camente era muito forte, e a nivel cultural, de teatro, de
filmes... Eu abria o jornal, eu sabia os filmes que passavanm,
ag pecas que passavam e mais ou menos sobre o que (tratavam),
eu lita as sinopses. E agora, o contraste € que agora eu n%o
sei o0 que se pasga.” (Entrevistada ne 8, aluna do C.A.)



£ interessante notar que, ac tentar definir qual
era a exXpectativa gue pousava sobre os aluncs, 2 entrevistada co-
mete uma asdrie de imprecisfes: considera que era preciso ter um
direcionamento forte, mas logo em seguida fica claro que o que ela
entende por isso é apenas uma postura de contraposicdo, sem deixar
claroc se ao governo cu ao regime (os termos s¥o por ela usados co-
mo  sindnimos), postura esta que pressupfe ao mesmo tempo gque eles

dominem as noticias sobre pelftica e cultura (64).

A intencionalidade dos professores na busca desse

modelo ¢ posta, inicialmente, em divida pela mesma aluna, que ten-
de a encard-lo muito mais como consequ@ncia da reflex¥o exigida
pelo método renovado e da coergfo do grupo. Entretanto, ac fim de
suas consideragles, afirma que os professores n3o 86 intenciona-
vam, mas avaliavam a capacidade de crftica e a participa¢¥o - fa-

tores vistos pela aluna como sinbnimos ou indigsocidveis 7

"Talvez nem fosse uma coisa que eles (os professo-
res}) almejassem, de forma muito clara, muito conscientemente.
Mas é uma coisa que acabou acontecendo, porque o tipo de tra-
balho gque eles exigiam era uma coisa muito mental, muito de
estar refletindo. Tinha muita interpretacdo de texto... Eu
acho que com isso, sem querer, a gente foi caminhando para um
lado de ficar muiteo agugado mentalmente, racionalmente., E um
cobrava do outro. Cobrave saber as coisas, ser uma pessosa
atualizada, por dentro do que estava acontecendo. Agora, fa-
lando com voc&, eu acho que até um dos itens que existia na
avaliac¥o era ser uma pessoa critica. Participar...” (En-
trevistada ne 8, aluna do C.3A.)

0 liame com os fatos presentes, com o momento em
gue viviam também € apontado pela aluna do G.V. (65) como fator

de mobilizacBo:

"Era muito violento, desde o momento que acontecia
qualquer coisa a gente j& estava discutindo, j& estava anali-
sando, j4 estava vendo. Tinha quebra-paus homéricos. Tinhanm
aulas de Estudo Sociais que n3o se dave aula. Se discutia,
sei 134, a Guerra Fria na época, como € que estava, como & que
ndc estava. O Brasil na época, como & gque estava...
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Era uma coisa muito presente, muito viva. Os pro-
fesgores tinham uma atuac¥o direta nisso. Primeiro, do ponto
de vista critico. Tudo era para desenvolver ¢ pensamento cri-
tico. Primeira coisa. E depois havia o ponto de vista de cada
um, também, que era colocado... E o debate era muito estimu-
lado. Quisesse ou n¥o quisesse vocé era formado para isso. E
a atuaglo dos professores era muito nesse gentido. Principal-
mente em Estudoe Socizis.” (Entrevistada n2 9, aluna do G.V.)

Apesar do planejamento no G.V. incorporar o debate
de temas atuais 20 conteddo previsto para o semestre, as discus-
s8es n¥%o aparecem enquanto aulas, embora sejam elas determinadas

pelos professores, e esteja presente a obrigatoriedade de expor o

chamado pensamento crftico e as opinifes pesscais. 0 limite entre
os termos "autonomia de pensamento”, "critica” e "opini3o” ¢ bas-

tante ténue:

"Realmente foi trabalhade desde a primeira série
essa autonomia de pensamento em todas as dreas, em todos os
sentidos. E muito na linha de pensamento crftico. E das opi-
nides pessosis. (...}

- Agora, como era desenvolvido igso? Quais as for-
mas de desenvolver, por exemplo, esse pensamento critico?

- Eu estou lembrando agora, especialmente assim: se
por acasc eu estava fazendo Histdria da Arte, entBo eu fazia
pesquisa, ent¥o eu resumia uma pesquisa, & em seguida eu ti-
nha que dar minha opini%o pessocal.

Tinha que relacionar os dois perfodos, n3c &7 Ti-
nha que fazer uma série de coisas que o Piaget falava. Ent3o
voc® identifica, relaciona, ciasgifica, analisa, sintetiza e
extrapola. '

Eu estou me lembrando especialmente de histdria da
arte, que a gente fazia isso. Al depeis tinha que relacionar
os perfodos, e tinha que dar opini%o pessoal a respeito dis-
so. Ou estabelecer uma conclus%oe. Tinha que concluir. Nesse
concluir tinha que ter uma opini%o pessoal.” (Entrevistada n2
3, aluna do G.V.).

Na fala da ex-aluna do G.V. aparecem dois aspectos
distintos: a autonomia do pensamento calcada nas habilidades men-
tais, e a capacidade de julgar, opinar, baseada em valores pes-
soais  (66). A crftica engquanto atividade intelectual é associada
ac posicionamento pesscal, A passagem das operagBes do pensamento
para o reino do jufzo € bastante problemdtica. Afinal, se as cor-

rentes voluntaristas da filosofia do conhecimento entendem a2 pai-
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x¥o como parte fundamental do pensamento, outras afirmam que é ela
um forte obsticulo, que deve ser neutralizado em faver do préprio
conhecimento. (67)

Ho G.V., estava presente, em largos tracos, o que
se poderia chamar de "voluntarismo” e de "pragmatismo”: o saber
tinha que ter significado pessoal (as vezes tido como sindnimo de

social), o aluno precisava constantemente ser exercitado para opi-~-

nar e julgar, a prdpria iddia de crftica estava imediatamente vol-

tada para o esforg¢goe de mudanca.

Todos apontam, entre os objetivos dessas escolas, ©

de formar alunos crfticog. Porédm, hd nuances no entendimento do
gue & "ser critico”: desde o simples esforgo em interpretar racio-
nalmente as diversas informagbes, até o proprio engajamento, o as-

sumir um papel social, presente e futuro.

"Os profeesores realmente descobriam possiveis sa-
cadas novas, neé, e eram perfeitamente aceitas, desde que, n¥Ho
negasse principios que eu consid... percebi fundamentais no
AplicagBo que eram aqueles de fazer com que © aluno refletis-
se, fazer com que © aluno assumisse postura critica diante da
realidade, fazer com que © aluno guestionasse... {(Entrevista-
da n2 10, professora de Portugués do C.A.)

"0 que se procurava fazer era desenvoliver senso
critico no aluno. Quer dizer, o conhecimento era sempre muito
questionade e calcado no desenvolvimento do senso critico...
muito bonm.

- 0 que vocé& entende por senso critico?
- De n¥%o aceitar a informac3o pela mera informa-
¢80, de tentar fazer o aluno interpretar as informagBes & luz

de uma realidade, de um momento higtdrico, etc... Ent3o isso
fez com gue o aluno do Aplicac¥o fosse muito polémico, muito
questionador, sabe? De ndo aceitar as coisas sem um esforgo

de. interpretacio. Ent¥o era realmente uma preocupa¢io com o©
desenvolvimento do senso criftico. lsso era buscado por todos.
Todas as digciplinas. (Entrevistada ne 13, coordenadora peda-
gégica do C.A.7

As duas profissionais do C.A. entendem por senso
critico a capacidade de refletir, interpretar e questionar. Para

elas, a critica ¢ agsociada, fundamentalmente, & racionalidade e
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2 duvida sistemdtica,

Se até agora a idéia de critica tinha sido basica-
mente enfocada pelo 8ngulo do pensamento e da vontade (opini¥ol,
no dltimo depoimento, o esfor¢o interpretativo deve ser realizado
"a luz de uma realidade, de um momento histdrico”. Em que medida o
conhecimento da realidade (Unica ou plural) é visto como resultado
da critica? No depoimento da coordenadora pedagdgica (Entrevistada
n2 13> ndo hé elementos suficientes para saber se a crftica é con-

giderada como um instrumento eficaz para aproximar-se do "real”.

Jé o depoimento de uma das professoras do G.V. ¢ categdrico: afir-

ma que a vivéncia polftica no "Governo Estudantil”™ da prépria es-
cola, somada 2 stuag¥o dos professores no sentido de desvendar o
real, incrementa a capacidade de andlise do aluno, possibiliteando

ver ¢ mundo "verdadeiro”:

"Ho ano que eu saf, n¥o havia mais grémio. Porque a
estrutura jd era cutra. H%c me lembro o nome gue deram. Has
ent¥o elegeram prefeito. Tinha uma c8mara de vereadores den-
tro da escola. Ent3o, uma cidade em miniatura, para ele
aprender a parte polftica. Ter vivéncia. Tenhc impress¥o que
isso nZo interessava muito para o Estado n3o. Politicamente,
tam sair mais rapazes, vamos dizer assim, com uma vigic do
mundo resl, verdadeira. E analisando as coisas.

~ Vocé& acha que essa capacidade de andlise era di-
forenciada?

-~ Ah, era. Porgque ele aprendia a ver as coisas
reais desde © primeiro ano que ele entrou na escola. A reali-
dade dele era reazl, mesmo, verdadeira. Quer dizer voc& n3o
enginava nada de mentirinha para ele.” ( Entrevisgtada n2 6,
professora de Estudos Sociais do G.V.)

Elém de introduzir o critério de verdade, o dltimo
conceite distingue-se dos anteriores por subentender que a forma
de se chegar ac entendimento do real & a vivéncia (e n¥o a ativi-

dade do pensamento).

Embora se possa dizer que o prestfigio da "préxis”
(68 no G.V. seja bem mais acentuado que no C.A., tal enfoque -

de que s6 se chega 2 "verdade” agindo -~ n3%o pode ser tomado como
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regra geral. Na verdade, creioc que seria mais correto inverter o
sentido dessga assertiva: visto que a escola esperava, antes de
maig nada, formar alunos atuantes (69), todo o trabalho ao nivel
cognitivo deveria envolver ou voltar-se para a a¢3o presente ou
futura dos alunos (70}.

Em qualquer des concepg¢Bes acima citadas é possivel

perceber o elo entre o desenvelvimento do senso critico e o "enga-

Jamento” politico do aluno em diferentes moldes. Porém, inexiste o

consenso - sgeja enire og professores, ou entre os alunos - quanto
ac nmomento em que ele deveria se concretizar: hé quem renegue a

entrada precoce dos alunos nas atividades politicas; outros acre-
ditam que foi positivo iniciar desde cedo a "conscientizac¢lo” dos
alunos,

Aqueles que defendem a politizag¥o precoce argumen-
tam que & precisc canalizar a paix¥o do Jjovem pela vida, sua re-
beldia natural, para o "beneffcio da coletividade”, sem que isso

signifique necessariamente a perda de sua identidade como crianga:

"A prdpria proposta de escola tinha uma preocupagio
meio que de incentivar uma lideranga estudantil. Para poder
movimentar =alguma coisa na época. N¥o sei se vocé sabe gue a
gente formou um grupo de ex-alunos, um movimento politico. A
gente ia em favelas e trabalhava. NBo era ligado a partido,
ficou um tempo ligado aoc movimento gecundarista. A preocupa-
¢3o0 era realmente mudar a realidade social e participar dela,
Tinha gente marxista, mas com 14 anos. '

- Quando voc® déd risada so dizer isso, em que vocé
estd pensando?

- O que eu penso & que é um Marxismo romintico,
esquerdismoe romd3ntico. Tudo que é prematuro é bonito. ¥ algo
emocionante também.

-~ Voc8& considera que foi positiva essa insercdo
assim cedo7

= Muito. Acho bonito até. E dou risada porque era
muiito romantico. Toda a nossa proposta, a nossa busca era
muito bonita. Quer dizer, com 15 anos a gente estava preocu-
pado em mudar alguma coisa. Toda aquela paix3o pela vida que
a gente tem quando ¢é adolescente, aquela coisa de modificar o
mundo, de participar, era canalizado realmente para a politi-

ca, uma coisa em beneficio do grupo, da coletividade.” (En-
trevistada ne 9, aluna do G.V.?
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Segundo uma orientadora educacional do C.A., a dis-
cussdo polftica com adolescentes pode ser prematura aoc nfvel emo-
cional, exigindo, portanto, cuidados especiais no sentido de acom-

panhar todo o processo:

"Eu acho que o conteddo n%c tinha nenhum problema
em termos de adaptag¥o 3 idade deles, porque eles tinham um
desenvolvimento cognitivo bastante avangado. Do ponto de vis-
ta mais geral acho que a proposta tinha uma série de aspectos
positivos, mas eu nd¥c sei, hoje, se ela nlo pegava um pouco
desgprevenido o desenvolvimento afetive, emocional de muitos
daqueles alunos,sabe?

~ Explique issc melhor...

- Ah, eu vejo que , por exemplo, a discuss¥o poli-

tica, tal como ela se dava, n%o era um problema de informa-
¢d30, era um problema de adequacg¥c para eles e para o momento
polftico brasileiro. Serd que era o momento, em termos do
pafs, do momento social e politico que se estava vivendo, de
desencadear aguela discuss¥o com aquele grupo? E serd que
eleg estavam no momento de fazer esta discuss8o, que muitos
86 fizeram na universidade? Fica uma interrogag¢8o, que eu 86
conseguiria resgponder em determinadas condig¢Bes objetivas. Eu
acho que naguela escola tudo bem, ela tinha espage e tempo
disponfiveis para este tipo de trabalho, tinha uma equipe e
uma infra-estrutura voltada para issgo, para acompanhar o pro-
cesso, para poder segurar um aluno que estivesse com proble-
mas. Eu acho que ali poderia até ser adequado. Mas em hipdte-
se nenhuma € uma regra geral.” (Entrevistada n¢ 16, orienta-
dora educacional do C.A.)

O wuso do condicional e do advérbio ("até”) relati-
vizam a afirmag¥o de que "naquela escola tudo bem”. A ddvida pare-
ce permanecer mesme frente 3 prdépria escola: o questionamento sur-
giu sem esgstimulagdo, enquanto falavamos sobre a conformidade do
contevddo & faixa etdria.

Us professores das duag escolag tinham conscifncia
da n¥%o neutralidade de seu trabalho; sabiam que ele tinha conse~
quéncias politicas e, em certa medida, as desejavam. Por outro la-
do, muitos sentiram que em determinado momento ¢ curso dos aconte-

Cimentos politicos fizeram com que eles perdessem o controle sobre

a dnpia de agir de seus alunos.
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"No wsegundo ano a gente viu a Revolug¥o Chinesa. E
um dos objetivos da drea de Estudos Sociais era a formag3o do
homem consciente e atuante, esse esteridtipo de frase, mas
era uma das coisas que a gente perseguia. Quando a gente che-
gou na Revolug¥o Cubana, lembro dos alunos perguntando: 'E
agora, © que nos temos que fazer? Sabe, ndés preparamos o alu-
no até um ponto que, além daquilo, 86 uma ac¢Bo concreta. Era
isso que ndés querfamos? (,...) A gente n¥o conseguia medir
até onde ia nossa agd¥o.

- Voc& consegue mais ou menos avaliar o que era
regsultade de uma efervescéneia polftica do momento, € o que
era resultado do prdéprio trabalho na escola?

- (QOlha, vou dizer honestamente, n%c sei se eu te-
nho muito claro. Acho que havia um trabalho nitido de condu-

¢3%0 polftica da parte da gente. E nés 86 fomos acordar nesses
momentog. Vou dizer ageim pegsgoalmente: pagsgel muitoe anoe me

questionando se realmente era agquilo que gue eu queria dos
meus alunog, aog 14 anos, jogé—-los para a rua, para fazer
aquele tipo de atividade. Hoje eu tenho muito tranquilo que

ndc era o gque eu queria. Mas quando eu estava 14 dentro, pa-
rece que eu n3o tinhe essa clareza. Tinha uma linha de enca-
minhamento polfitico. Eu n¥%o sei se o proépric desnudar da rea-
lidade histdrica para eles, num pafls dependente, nZoc tem mes-
mo gue levar a isso. Du se, 35 vezes, a gente ndo exagerou um
pouco na conducdo. (....)

Sinto que foram dolis processos gque se misturaranm
muito: o© nosso, pessoal, como adultos, de se politizar, de
abrir os olhog para a realidade, de ver o que estava aconte-
cendo (inclusive porgque no Vocacional entrou muita gente de
muita vivéncia neste campe, € gque a2 propria convivéneia obri-
gou a gentel), com © processo de consgtru¢io de trabalho com ©
aluno.N3o sei se a gente n3c misturou osg dois niveis. A im-
pressdc que eu tenho é que muitas vezes ndés misturamos, n3o
tivemog a lucidez de considerar que uma coisa é O pProcesso
que eu, pesscalmente, como alguém de tantos anosg, estou wvi-
vendo, estou descobrindo. lsso sempre chegs para o aluno, mas
que n3c chegasse tanto...

~ Filtrar um pouco...

- Filirar., E sei 14 eu, preservar o aluno na sgua
faika etéria, na sua adolescéncia, e eu n¥o sei se a gente
fez muite isso, eu acredito que ndo,

- Agora, quando vocé fala em conduclo, eola se dava
atraveés do gue?

- Acho que na prdépria sele¢do do contelddo. Isso a
gente discutiu muito: estdvamos passando ideologia no momento
em gque seleciondvamos o conceito a ser trabalhado, o conteud-
do, na forma em que analisédvamos um texto, naquilo que passé-
vamog como mais importante para o aluno. A gente discutia
muito que no pingar... Se a gente pudesse ser imparcial na
passagem do conteddo, perfeito. Mas a gente tinha muito claro
que n3o tinha condig¢les de ser, que desde o momento em que eu
opto por comecar por isso, jd tem todo um posicionamento meu,
uma fora de pensar que vai para o aluno. E que isso n3o dava
para ser controlado. 0O gue a gente tinha muito claro é que
ndc podia fazer encaminhamento, no sentido de politizar, no

gentido de fazer discureo politico para o aluno. S6 que até
hoje eu n3o tenho claro se na prdpria forma de pingar o con-
teddo, se a gente ndo carregou nisso. .

Porque eu fico lembrando, j&d em 68, da angustia dos
meus alunog, depois de uma aula de sintese que eles salram
cantandoe © hino do Ché& pela escola inteira, af nossos olhos
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se esbugalharam e nés falamos: 0 que é que ndés estdvamos fa-
zendo?” Foi a primeira chacoalhada profissional que eu levei,
em termos de questionar o que & meu trabalho, até onde eu
posso chegar com essa area, e se ela ndo for bem usada no que
eu posso cair.” (Entrevistada ne 3, professora de Estudos So-

ciais do G.V.)

0 remorso & a marca mais forte que fica. N¥o por
ter feito algum tipo de proselitismo, mas pela incapacidade de
vislumbrar ag consequéncias de seus atos - na egscolha de "conteu-
dos criticos”, na aprovag¥o tacita do desejo de mudanga do aluno -

naguele momento especifico (71). Para ela, em gue pese as infle-

x0es da época, os professores - e sobretudo ela e seus colegas de
drea - tiveram sua cota de respongabilidade no envolvimento inten-
so, L¥o precoce, de alguns de seus alunos com as organiza¢Bes de
esquerda (72), na passagem, direta demais, do pensamento a agdo.

0 pesar por ter contribufdo para " joga-los para a
rua” faz com gue a entrevistada subestime a interferéncia dos
acontecimentos externos scobre os alunos. Apds 67, & cadas vez mais
radical a contestag¢l8co, nas ruas, nas universidades, nos teatrog,
nag fébricas. 0 objetive de "formar o homem consciente & atuante”
¢ suficientemente vago para adquirir varias conotacgBes; 3 medida
que fora da escola se abriam oportunidades para agles mais extre-
madas, o© conceito de "atuante” nd¥o estad mais sob o controle dos
professores.

Asgim n¥o € justo que a critica, ou o elogio, scbre
o papel polftico que tiveram og alunos do G.V. & do C.A. recaia
exclusivamente (ou mesmo prioritariamente) sobre a escola ou seus
docentes. Sartre alerta para o perigo de perder o real ” ao trans-
formar sem provas a significa¢%o em inteng¥o, o resultado em obje-

tivo rezlmente vigado” (Sartre, 1987, pag. 130}
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Influénciaeg da Epoca:

Em todos os cantos do mundo, esses poucos ancs se
destacaram, sobretudo no campo da cultura, da moral e da politica.
Sem pretender retratd-los, algumas pinceladas podem trazer de vol-
ta 0 ar que se regpirava naqueles tempos (73).

Antes de mais nada, a tentativa de mudar o mundo,
em todos os seus aspectos. Melhor dizendo, as tentativas. Conviven

as mais diversas formas: a bossga nova, a Tropicdlia, o rock; o di~
datismo do C.P.C. e 0 teatro de agressdo de José Celso HMartinez

Correia; a nouveile vague e o cinema novo; os hippies e os guerri-
theiros, o nacionalismo e solidariedade internacional, a reforma

ou a revoelugdo.

"Era diffcil ser indiferente naqueles tempos apsai-~
xonados. Também, havia muito o que discutir. Discutia-se nas uni-
versidades, nas assemblélas, nas passestas, nog bares, nas praias:
a &altura das saias, o cardter socialista da revolucio brasileira,
o  tamenho dos cabelos, os efeitos da pilula anticoncepcional, as
teorias inovadorag de Marcuse, ag idéias de Lukidcs, o revisgionismo
de Althusser.

Oz temas eram infinddveis, tanto quanto a durago
dos debates. Mais do que discutir, torcia-se: pela vitdria dos
vietcongs, a favor ou contra as guitarras elétricas na M. P.B., por
Chico ou Caetano, pela participac®o polltica dos padres e, claro,
contra a ditadura.” (Ventura, 1988, pag.75

0 argumento - racional, fundado nos fatos & na teo-
ria - confunde-se com o desejo, dando origem as discussfes n¥o
isentas, posicionadas. Convivem - por vezes no mesmo individuo ~
duag tendéncias: o intelectualismo mais ardoroso, e a defesa da

ac3o inadidavel.

"Em meio ao desencontro das propostas e dos proje-
tos, na busca por vezes equivocada de uma autenticidade revolucio-
nédria, sob o peso da respongabilidade em parte ficticiza de um mo-
vimento histdrico, a verdade € que provavelmente nunca se viveu,
como entBo, a possibilidade concreta do trénsito das idéias &
ac¢do...” (Silva, 1988, pag.133)



Inimeras eram as teorias e as atividades que dela
decorriam. 0 papel dos estudantes era ampliado pela leitura de
Marcuse (74), em seguida eles iam & rua; da necessidade de cons-
cientizar os oprimidos partia-se para a alfabetiza¢3o, usando, &
claro, o método Paulo Freire. A passagem da teoria & acBo justifi-
cava-se tambeém pela necessidade de ser coerente, de cada um cons-

truir em 8i mesmo "o novo homem”™ (75);

"Cada um  julgava dever transformar-se exatamente
para que as idéias que discutia e propagava n3c fossem apenas

ideéias; cada um julgava que a participa¢do polftica na transforma-

¢¥%0 do mundo extigia viver concretamente os valores que propunha. A
consciéncia crftica 8¢ seria rezal se fosse vital. (....) Essa pro-
blemdtica correspondé&ncia entre o psiceoldgico, o ético e o polfti~
co n¥%o era vista como uma invasBo de dominios ou exacerbagio in-
devida e traigoeira da subjetividade: era vivida como normal ou,
pelo menos, como inevitivel. Mas trazia, naturalmente, dificulda-
deg. E dentre estas, a maior, consistia, sem divida, em encontrar
a posi¢¥%o adequada da individualidade frente 3 consciéncia coleti-
va, compartilhada e muito aguda, do papel poliftico que todos, como
grupo, representavam” (Silva, 1988, pag.134)

Essa identidade coletiva & exiremamente marcante:
"a U.N.E. somos nds”, repetiam os estudantes nas passeatas; ela se
forja, sobretudo, na contraposic3o - aos valores tradicionais, &
repress¥o politica, ao autoritarismo nas universidades; entretan-
to, a identidade é também colocar-se ac lado de, solidarizar-se
(com o8 "explorados” e “"marginalizados”).

Identificar-se, por outro lado, n¥o significa anu-
lar ag diferengas - a divergidade de facgles, de tendéncias na dé-
cada & crescente.

Mais acentuado ainda, com o passar dos anos, & o
aumento de radicalidade das diversas sciﬁcﬁes, das quais a luta
armada € a express¥o mais extrema. N3o & ela, porém, o unico indi-
cio dessa radicalizacd3o. No movimento estudantil, por exemplo, 86
a cronclogia dos acontecimentos nas universidades durante o ano de

1968 (76) mostra sua intensificag3%c - no nuimero de participantes,
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no uso mais constante de ocupag¢les e barricadas, no escopo das
reivindicagBes. Do outro lado, a escalada de violéncia por parte
da repressdo é assustadora. 0 congresso da U.N.E., em lbidna, emn
outubro daquele ano, pode ser congiderado a marca do fim do movi~
mento estudantil. Parte de sua lideranca, desanimadas com seu de-
clinio, vé nas a¢Bes guerrilheiras uma alternativa.

Loego, n¥%o restaria escolha; foram banidas até a

canc¢de de protesto, a critica académica, o teatro de vanguarda.

Por muito tempo, sobraria apenas o medo e a revolta engasgada.
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Autoridade Interna e Externa

Autoridade e liberdade : autonomia, contrateo, di-
reitos e deveres, legitimidade, tradig¢¥o, norma, igualdade, hie~
rarquia, obediéncia, poder, vicléncia. 0 rol de termos correlatosg
ndo tem fim. Teoricamente jd & diffcil estabelecer limites rigidos
entre alguns deles; distingui-los na memdria fluida dos entrevis-
tados seria totalmente infrutf{fero.

Indo além, as mudangas empreendidas por essas esco-

las na forma de autoridade caracterizam-se, em grande parte, pela
associagdo peculiar de algung desses conceitos. Muitas vezes a
hierarquia foi legitimads racionalmente (77), ou as normas foranm

estabelecidas pela persuasio.

"Existiam normas que eram colocadas pelo grupo de
professores, mas n¥o de forma impositiva, a gente propunha as

normas, explicava & o alunos... Quer dizer, vocd “vendia
o peixe ...,” (Entrevistado ne2 17, professor de Ci&ncias do
C.A.0

0 professor €& a autoridade, hierarquicamente supe-
rior ao aluno; mais ainda, h& uma desigualdade quanto ao poder de
argumentar de cada uma das partes. No entanto, as normas por ele
estabelecidas (ou propostas de forma irrecusdvel) sHo aparentemen-
te negociadas, o aluno precisa ser persuadido de sua importSncia.

Tal processo, utilizado pela autoridade para defi-
nir ag regras de conduta & bastante original se aceitarmos a defi-
ni¢dce que Hannah Arendt adota: " A autoridade (....) & incompatl-
vel com a pérsuasﬁo, 2 qual pressupBe igualdade e opera mediante

um processo de argumentac¢¥o. Onde se utilizam argumentos, a auto-

ridade € colocada em suspenso. Contra a ordem igualitdria da per-
suasdo ergue-se a ordem autoritdria, que & sempre hierdrquica, Se

a autoridade deve ser definida de alguma forma, deve s6-lo, ent3o,
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tanto em contraposigdc a coerc¢lo pela forga, como & persuasdo
através de argumentos. ( A relac¢do autoritaria entre o que manda e
0 que obedece n¥o se assenta nem na raz3o comum nem no poder que
manda; © que eles possuem en comum é a propria hierarquia, cujo
direito e legitimidade ambos reconhecem € na qual ambos tem seu
lugar estavel predeterminado?.” (Arendt, 1972, pag 129

Entre o© docente e smeus alunos existe uma relacio

que apesar de ndc ser igualitaria, tenta operar como se fosge; di-

ficilmente héd situagles claras de mando, normalmente elas s%o0 ne-

gociadag. Existe, em maior ou menor grau, a possibilidade dos Ul-
timos reverterem a proposta inicial do professor. £ possfvel fa-

lar, nesse cago, em autoridade de forma abscoluta 7

"Eu acho gque tinha uma aparente... eu acho que a
coisa n8o era levada num nivel profundo de... dessa liberda-
de. Dessa liberalizag3co. De democracia. De n3o represso, sa-
be? Entdo, por exemplo, eu me lembro daquelas coisas de me-

ninog entrarem ne banheiro das meninas, me lembro dos meninosg
roubarem distintivo de carro. OUbviamente, € o caso de dar um
limite, obviamente & egcola tem que ter um limite, senZo...
fica uma zona total. Ent%o era uma preocupag3o dos professo-
res, quando souberam disso, ent3o teve uma certa... Agora,
come 1880 era ...e que eu acho gue... ent3o era assim, olha,
a sensagdo que eu tenho é do tipo assim “vamos conversar .
Agora, eu digo para vocd o seguinte: acho gue em ouiros colé-

gios nS%oc tinha o papo, era direte.., pau; 14 tinha o papo,
mas O pau também acontecia., Quer dizer, era uma forma talvez
matg sutil, &s vezes mais decorstiva e tal, para poder - n¥3o
sei, decorativa, n¥o sei se esse é o termo - mas para poder
ter as regras da disciplina.” (Entrevigtado ng 22, alunoc do
G.v.>

Regras e punicBes estabelecidas no debate n3o cos-
tumam ser apenas mais sutis, em geral elas abrem espago para a
discordéncia. Por outro lado, se nas duas escolas houve casos em
que se chegou a solugfes mais violentas - a suspensBo, por exemplo
- na maior parte das vezes a postura dos professores era relativa-

mente branda:
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"A gente chegou até mesmo 3 suspensBoc de aula., Mas
quase sempre as penalidades eram aplicadas de maneira que o
aluno tivesse que realizar um trabalho extra, qualquer coisa
por ai. ” (Entrevistado n2 17, professor de Ciéncias do C.A.)

0 "castigo™ & mais brando e mais coerente: relacio-
na-se com & proépria fungio educativa, é reforgo do saber.

Aiém disso, evita-se o médximo posgivel que a ordem
mostre sua face descoberta: s6 quando h& pressa (nos conflitos
abertos em sala de aula; por exemplo), frente ao desrespeito ex-

cessivo, ou toda vez que se punha em quest¥o determinado valor

considerado pelo préoprio modelo como inguestiondvel (a2 igualdade
de direitos, por exemplo). Em qualquer desses momentos, o docente
exercita seu direito de mande, hierarquicamente definido e valida-
do pelo grupo.

A lJegitimag3o da autoridade dos professores - enm
ambas as esceolas, mas principalmente no C.A. - assenta-se no sa-
ber e para ele se dirige. As prerrogativas do professor s¥o vali-
das porque ele domina o conteudo e porque elas s3c necesséarias 2

situagBo de aprendizagem.

"A nogsa preocupacdo em sala de aula n¥o & realmen-
te avaliar 8d comportamento. Inclusive esse aspecto do com-
portamento muitas vezes ficava paras segundo plano. Porque ti-
nha uma matéria, um conteddo para passar, n%o hd o que discu-
tir, entende? Ent3oc muitas vezes fica assim na superficie,
ne? Vocé exige um comportamento adequado aquela situac¥o, sem
uma avaliac3o mais profunda que o pessoal de OE fazia com
muito mais seguranga. Nés,realmente, as vezes, calmos no exa-
gerc de brigar prd valer: ‘Cale a boca!’ ~ muitas vezes eu
ouvi e eu mesma gritei - para o aluno. E n%o era bem isso que
se esperava do professor. Mas, se esse ‘cale a boca” coubesse
bem na situac¥do n3o havia nenhuma reac%o e n3o ser de calar a
boca, entendeT? Eles aceitavam ... " (Entrevistads n2 10, pro-
fessora de Portugués do C.A.)

A ordem ¢ aceita n¥o apenas pelo respeito ao pro-
fessor, mas pela visfvel necessidade de limite para atingir a meta
central: o conhecinento. Aqui, no af¥, inexiste argumentacio, em-

bora estejam subentendidos os motivos da interferéncia.
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No entanto, o respeito existe, e & varidvel. A pos-~
sibilidade de cada docente intervir (e ser aceito) era proporcio-

nal a notoriedade do seu saber, adquirida & duras provas:

"Tinha muito confronto, de aluno se confrontar com
o professor. E para mim professor sabia. Esse foi um dos pri-
meiros choques que eu tive 1&, porque eu comecei a perceber,
pelo tipo de colocaglio dos outrog alunos, que talvez eles ndo
soubessem tanto. Eles eram questionados no que eles achavam,
na aula que eles estavam dando, ou no conteuddo mesmo. Aquilo

me amedrontava, eu ficava sem jeito.” (Entrevistada ne2 8,
aluna do C.A.)

A criatura voltou-se contra o ¢riador: bem sucedi-

dos na tarefa de formar alunos "n%o passivos” e "crfticos” (78},
muitas vezes o professores n3oc conseguiam controlgd-los em sala de

aula.

"0 Colégio tinha problemas de disciplina bastante

sérics.

- Sim 7

~ Ah, tinhal N3c problemas de disciplina do tipo
de depredar, n3c era esse tipo de comportamento. Havia uma

dificuldade muito grande, aoc nfvel da classe, assgim, muita
contestac¥o, muito desafio de autoridade, por motivos que s3o
maig ou menos Sbviog; uma linha de trabalho daquelas permitia
o  surgimento de uma contestacg¥o muito grande, e e nem todos
os profegsores sabiam lidar com isso” (Entrevistada ne 16,
orientadora educacional do C.A.73.

Tradicionalmente, ter o dominio da classe é simples
tarefa negativa: trata-se de inibir o aluno para que o professor
possa  expor tranquilamente a matéria. Nas escolas renovadas, po-
rém, a aula pressuple © aluno ativo. Controlar a din3mica de clas-
se, nesse sentido, tem também um cardter positivo: o de instigar o
aluno.

Nag atividades que envolviam todo o grupo, os pro-

fessores, em principio, deviam aoc mesmo tempo solicitar e estabe-
lecer limites para a participag3oc dos alunos, abrindo assim a pos-

sibilidade de que todos desenvolvessem sua capacidade de expres-
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830, se n¥o igualmente, pelo menos diminuindo as diferengas de po-
tencial, dando maior atenco aos qgue tinham determinadas dificul-
dades neste gentido. Se antes o objetivo da autoridade era o sa~
ber, agora outra meta se agrega 3quela: a igualdade.(79)

0 irabalho em equipe era considerado o principal
instrumento para se atingir o desenvolvimento homogéneo: reduzindo
0 numero de pessoas, a intervencdo de cada um seria mais fécil, e,
ac mesmo tempo, mais necesséria; os timidos teriam maiores possi-

bilidades de se colocar frente ao grupo restrito, os préprios co-

legas poderiam dar especial atencdo as dificuldades de cada um.

Se a urgéncia de promover a igualdade era, pelo me-
nos no G,.V.(80), consenso entre entre os professores e alunos, ho-
Je had quem conteste a eficdcia ou efetividade doz meios utiliza-

dos:

"Eu acho que a individualidade ficou pouco traba-

thada. Sabe? 0 indivfduo as vezes n%o sobressaia... Um indi-
viduo com mais capacidade para se sobressair, se sobressarfa.
Agora, quem n#%o tinha, continuava apagado. Quer dizer, n3o
era trabalhade issoc.” (Entrevistada ne 11, aluna do 6.V.)

"Olhando para trds eu vejo que 2 gente se prendia
muito a determinados tipos de alunos na condugBo da aula.
Agquele que falava mais, que participava mais, que estava
pronto para responder, parece que ele dominava uma parte da
aula. Agora, tende sempre a preocupag3o de cutucar os que n%o
participavam. Alguns tinham grandes dificuldades de dar res-
postas ao nfvel daquilo que a #rea esperava. Mas era claro
para a gente gque eles tinham dificuldades especf{ficas, pela
discussdo que a gente tinha no conselho. Aquele aluno chegava
a um ponto x, mas nem por isso ele ficava esquecido. Ent¥o eu
acredito que a gente respeitava a individualidade, embora, se
a gente pensar na média, a aula fosse montada em base 3 cola-
borac®o dos mais atirados, aqueles com resposta pronta. (....
J Havia viérios aluncs-estrela, e havia ag estrelas que bri-
lhavam no falar, e aqueles que brilhavam na escrita. Os que
brilhavam na escrita a gente cutucava para desenvolver também
a parte da fala. E aqueles que falavam mais,a gente tolhia a
palavra enm determinados momentos.” (Entrevistada ne 3, pro-
fessora de Estudos Sociais do G.V.)
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Era mais fécil tolher a palavra do que conseguir
que o aluno superasse suas dificuldades; o professor “cutucava”,
incomodava, na expectativa de que esse desconforto se transformas-
s8e em esforco voltado ao aperfeicoamento (B1).

Quanto ao problema da autoridade em si, 2 tendéncia
mais forte nos dois colégios era a de transferir o poder dos pro-

fessores para o prdprio grupo, a partir da elaborag3o de um cédigo

de conduta pelos alunos. Profissionais de ambas as escolas relatam

as dificuldades que essa transferéncia trazia de infcio.

"0 processo de conscientizag¥o era muito longo, en-
t¥o o Aplicag®o teve o rdtulo de colégio que os alunos podiam
fazer o que quisessem, que eram uns desregrados. O problema &
que chegar a essas regras era um processo demorado, lento, e
resultava da participag8o de todos.” (Entrevistada neg 10,
professora de Portugués do C.A.D

"Nés tivemos professores que, ac lidarem com o pro-
blema da liberdade, da autoridade, dos limites, tiveram gran-
des dificuldades. Se perderam nessas colsgas.

Eu estou me lembrando de um professor, eu n3o vou
dizer a &rea para nd¥o caracterizar, &timo professor, habitua-
do a padrBes mais rigidoes, a chegar, dar a aula e ir embora.
No momento em que ele come¢a a ser trabalhado no sentide de
que o aluno é uma pessoa e que a aprendizagem & uma relacg3o
que eu acabei de estabelecer, ele tenta mudar. E muda abolin-

do  limites, abolindo autoridade. Ent3o os alunos passaram a
ndo ter limite, a n¥o ter nenhuma regra. Dal vem desorganiza-
¢#%0 de material, indisciplina médxima. E daf virou laissez-

faire, ele n¥o sabia se equilibrar. Esse professor era &timo
e ele teve que deixar o Vocacional porgue virou uma total...
olha, a palavra certa & bagunga, baderna. A aula dele n3o se
aproveitava porque ele n¥3o soube lidar com o problema da au-
toridade, da liberdade.

E muito diffcil mesmo., Nés todos cafmos um pouco
nisso, no infcio do Vocacional. Quando a gente aboliu filas -
esges ... "mecanismos formais” foram abolidos, para que o
aluno pudesse trabalhar com a prdépria liberdade de agir, in-
trojetando padr3c de conduta. lsso que eu chamo de idealismo,
vocé& supor que as coisas s¥oc de determinada forma sem gque
elas sejam. Ent%o vocé comegca a adotar medidas, como se elas
fossem possiveis e elas n3o s%o.

Og alunos n¥o tinham nenhum padr3¥o, eles vinham de
famflias rfgidas, de famflias... sem nenhum padr3o, de esco-
las organizadas de forma rigida e, de repente, vocé pede a
ele que se comporte de acordo com padr8es pessoais ou padr8es
coletivos,



E eles ent¥o fizeram o cddigo, de todas as atitu-
des, no refeitdrio, a recreag3o, durante as aulas... E para
estabelecer o cddigo, ent3o, meses ... acho que quase 2 meses
a gente trabalhou com grupos, assim, democraticamente. E eu
acredito que eles deram o melhor deles mesmos... E o que
acontece? Viver democraciu ¢ uma experiéncia pratica. Se vocé
nunca viveu, vocé vai ter... deglizes, nioc & 8d deslizes nlol
Aquilo pode virar o que virou no come¢oe, um caos. Porque daf,
tem correria na escada, aquele atropelo na escada, € meninos
empurrandoc meninas, menina caindo, menina chorando. Asg meni-
nas choravam, porque estavam muito acostumadas a ser protegi-
dag. Ent3o, esse comeco, cadtico.

Agora, ter paciéncia de esperar para ver no que ig-
80 ia dar, isso nés tivemos. E daf nés vimos nossos prdéprios
erros.

A educa¢do exige limites. O professor, orientador,
ele tem uma autoridade que advém da sua colocag3o, alf, no
préprio jogo democritico, se ele n¥o estabelece o papel dele,
o limites dele, hd uma confus3o muito grande...

Nés fomos compreendendo isso porque € preciso

aprender, € preciso introjetar as normas. E mesmo introjetan-
do essas normas de conduta, o papel do adulto n%o se anula.”
(Entrevistada ng 5, Orientadora Educacional do G.V.)

Para a orientadora, a inexperiéncia dos alunos
frente a liberdade, a democracia, somada ac "idealismo” (e a con-
sequente inoperéncia) dos professores, fazia com que a escola se
transformagse num caos. A organiza¢lo rfgida, segundo ela, impede
a formac¥o de um padr¥o préprio de conduta. Todo comego &, pois,
contraditdério: exige autoridade, sem a qual é impossivel +traba-
lhar, mas, ao mesmo tempo, muita flexibilidade (82).

Nesse primeiro momento, o poder do professor & maisg
abrangente; depois, embora n¥o se anule, restringe-se a condug3o
da aula, deixando, aos poucos, os aspectos mais normativos sob a
responsabilidade dos préprios alunos.

Depois de algum tempo os docentes recebiam a recom-
pensga por suya pertindcia: as nermas intreojetadas eram muito mais
eficazes (83), os alunos eram jufzes mais rigorbsos do que os

adultosg:

"Existiam normas que eram colocadas pelo grupo de
professores, mas n3o de forma impositiva (...) E havia aque-
las situacBes em que vocé& elaborava as normas com os préprios
alunos; quase sempre elas funcionavam melhor, porque 2 medida
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que vocd estd discutindo vocé ji estd conascientizando, vocé
n3o precisa imprimir para o aluno para ele decorar. E mais do
que iss0, cada vez que alguém jd extrapolava aquelas normas
estabelecidas, seja 14 quem fosse, voc& sentava e analisava o
porqué, a consequéncia daquilo que eles fizeram.

- E uma vez estabelecidas as normas, como era o
tratamento das transgressBes 7

- Ele era maig ou menos rigido, uma vez que vocé
tinha as regras claras, as consequ&ncias também eram mais ou

menos claras., E curiosamente - isso ¢ um dado da realidade -
© adolescente ¢ muito mais rigoroso do que o adulto. Ent3o a
gente tendia a abrandar as penalidades... (....) " (Entrevis-

tado n2 17, professor de Ciéncias do C.A.)

"Oe alunos cobravam de forma muito mais rfgida que
os professores. Por isso que eu digo, © problema da responsa-
bilidade, comoc eles eram agentes no processo de elaborac¥o

das regras, eles se sentiam também agentes no processo de co-
branga” (Entrevistada ne2 10, professora de Portugués do C.A.)

A severidade dos julgamentos feitos por adolescen—
tes & "naturalmente” maior, ou se funda na for¢a que o grupo tem,
comparado com a autoridade de um individuo isolado 7 Toda vez que
os professores tomavam decisBes maig gérias, n3c o faziam tambén
em conjunto?

Para Hannah Arendt, a autoridade de um grupo, "mes-
mo que este seja um grupo de criangas, & sempre consideravelmente
mais forte e tir8nica do que a mais severa autoridade de um indi-
viduo isolado. BSe clharmos do ponto de vista da crianga indivi-
dual, as chances desta de se rebelar ou fazer qualquer coisa por
conta proépria sdo praticamente nulas; ela n¥o se encontra mais em
uma luta bem desigual com uma pessoa que, & verdade, tem absoluta
superioridade sobre ela, mas no combate a quem pode, no entanto,
contar com a solidariedade das demais criangas, isto ¢, de sua
proépria classe; em vez disso, encontra;se numa pogigdo, por defi-

ni¢do irremedidvel, de uma minoria de um em confronto com a abso-

luta maioria dos outros. Poucas pessoas adultas s3o capazes de su-
portar uma situaco dessas, mesmo quando ela n¥c & sustentada por

meios de compuls¥o externos; as criangas s¥o pura e simplesmente

kg



incapazes de faz&-lo. (....) A reag¥o dap criangas a essa pressdo
tende a ser ou o conformiemo ou a2 delinquéncia juvenil, e frequen-
temente é uma mistura de ambos.” (Arendt, 1972, pag. 230).

N3c é possivel transpor de forma imediata essa ana-
ligse para as escolas estudadas, embora no essencial - a superiori-
dade da forg¢a do grupo sobre qualquer autoridade individual - ela
seja confirmada pelas informagBes que obtive.

Entretanto, a exieténecia de lacos de solidariedade

ndo esteve diretamente ligada 3 contraposi¢do ao ocutro, o profes-

sor, a autoridade. Os aluncs muitas vezes desenvolveram sentimen-

tos que sobrepujaram a norma, seja para abrandé-la frente a cole-
gas queridos, seja para usd-la como instrumento para importunar
aqueles gque por outras razdes provocavam repulsa. Assim, a auvtori-
dade do grupo pode ser criticada por sua parcialidade, muito embo-

ra qualquer espécie de autoridade traga em si esse risco, em maior

ou menor grau.

Por fim, & importante notar que as regras e a proé-
pria forga do grupe s3c reafirmadas constantemente através do de-~
bate, o qual tem, ac mesmo tempo, a vantagem de ir pouco a pouco

conformando as mentes, e "acertando os valores”.

"Digcutia~-se muito, e isso era altamente positivo,
para cada atitude errada de um grupo ou individuo, discutia-
se o que € que tinha acontecide, o porqué, como deveria ter
gido ou ndco... Quase senmpre era um Jjogo aberto. Havia una
carga emocional, ninguém gosta de estar na berlinda. Mas como
o grupo crescia Jjunto, eles mais ou menos se conheciam e ha-
via uma toler@ncia, n¥o havia uma gozagZo impiedosa em rela-
¢d30 a0 colega que tivesse cometido algum desatino. ¥ claro,
vocé tem que considerar as diferencas individuais: o cara que
era rejeitado era mais agredido, mag isso & prdéprio de qual-
quer din&mica.

- Como wvocés trabalhavam uma situac¥o assim 7

-~ Procurévamos sempre esclarecer, conscientizar,
tanto o que sofria quanto o grupo que pressionava. Sempre se
procurava uma analise critica do ocorrido, para gque eles pu-
dessem cregcer dentro daquela crftica e acertar os valores,
que quase genpre eram valores de respeito, da liberdade do
individuo, do grupo, as limitagBes gue essa prépria liberdade
impunha a cada um...” (Entrevistado n% 17, professor de Cié&n-
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ciag do C.A.}

0 professor tinha o papel de dirigir o debate de

forma 2 que os alunos fossem 208 poucos assumindo determinada no-
¢do de liberdade, e, consequentemente, aceitassem espontaneamente
ag resgtri¢cfes dela decorrentes.

Noe C.A., de forma geral, ser livre significava a
possibilidade do aluno desenvolver tudo aquilo que lhe era pecu-

liar, desde que n¥c invadisse o espago alheio, fosse esse do grupo

ou de outro individuo.

No G.V., o conceito de liberdade n¥o se define por
delimitar o espago de cada um, muito menos & sindnimo de se isen-

tar; ser livre, nesta perspectiva, & ser capaz de agir (84):

"Eu estou falando de laissez-alier porque eu acho
que a expressdc, como engloba tudo, ent3c nio vamos entrar em
grandes detailhes. Mas € isso. Ent3o ficou um certo dilema de
‘ndo liberdade . Ent3c o que € n%o liberdade? Dal a gente
voltou para pegar os conceitos essenciais de liberdade e ver
o que era liberdade para nds e para eles. Que liberdade n3oc é
n¥o interferir somente. Que liberdade & conhecer a realidade
e interferir nela. " {(Entrevistada ng 5, Orientadora Educa-
cional do G.V.}

Inicialmente, o conceito de liberdade presente en-
tre os professores ("nés”) diferia daquele corrente entre os alu-
nos ("eles”). Lentamente, porém, o argumentoc ia surtindo efeito, e
estabelecia~se o© consenso. E claro que n¥o se pode dizer gue esse
processo de interiorizar normas fosse totalmente eficaz, até por-

que ©of alunos sofriam outras influéncias:

"Eu acho ilusBo pensar que n¥o passava pela cabega
da gente outras coisas, 2 gente n3o vivia num mundo isolado.
A gente saia dali 5 horas da tarde, brigava, convivia com ou-
tros moleques; convivia num mundo diferente, de brigas, de
coisa de roubar distintivo, entende? E esse mundo era trazido
para ndés. De palavrdes, de revistinhas, enfim, uma série de
coisas que eu acho ilus¥o achar que os alunos se comportariam
. sempre da forma como eles pensavam. Acho que eles estabele-
ciam um padr3o ideal na cabeca deles, e de repente & como se
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a gente os decepcionasse, como se eles estivessem falando que
nés n3o estidvamos correspondendo a esse padric ideal que a
eles tinham projetado teoricamente... ” (Entrevistado n2 22,
aluno do G.V.)

Ho C.A., a expectativa sobre o comportamento do
alunc vinculava-se nmuito fortemente ao dominio intelectual. O "es~

pago de cada um” é o da possibilidade de aprender. Coincidentemen-

te, a maior parte dos alunos vinha de famflias intelectualizadas;
o modelo familiar n3o contradizia o da escola, somavamn-se og in-
fluxos:

"Voc& ja certamente ouviu algumas caracterizagfes
da clientela do Aplicacg¥3c., E certamente ouviu que rapidamente
de 63 préd 64 e daf por diante, entdo ninguém segurou mais, a
busca do Aplicag¥o pelas familias de professores e outros ti-
pos de intelectuais ligados & U.5.P. & outras universidades
em geral, se tornou muito importante. Ent3o as criangas vi-
nham profundamente influenciadas, imbufdas e impregnadas da
expectativa dos pais. Depois,comegavam 2 conviver com a gen-
te, e eram de algum modo impregnados das expectativas da gen-
te.” (Entrevistada n2 1, professora de Estudos Sociais do
C.A.0

Neste sentido, ¢ praticamente impossivel estabele-
cer em gue medida o préprio colégio cria um padr3o de desenvolvi-
mento intelectual do alung, ou incorpora as expectativas de sua
clientela.

De ¢ualgquer forma, no 8mbito cognitive, o grupo de
aluncos assumiu as expectativas (dos pais ou da escolal) enguanto
suas, exercendo forte press¥o no sentido de que cada um se confor-

masse Agquele modelo.

"Acho gque a gente formou sempre muito um grupo
fechado. Um grupo que como n3o entrava ninguém, todo mundo se
conhecia muiteo, gquando foi chegando mais para o fim, esse ser
intelectual era muito reforgado. E daf quem nZ%o tivesse algu-
ma outra coisa mais.... quem n¥o concordasse muito com agui-
lo, quem n3o scubesse tanto de Marx quanto deveria saber,
era meic criticado. Era meio n¥o. Era criticado. Era uma coi-
sa feia n%o saber disso.” {(Entrevistada n2 8, aluna do C.A.)
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"Agquele era um grupo onde dava a impressio de que ©
ndo-diretivismo conduzia aonde devia conduzir. Era um grupo
que se encaminharia para 13 de qualquer forma...

- 0 que vocé estd chamando de "para 18" 7

- Para o prosseguimento dos estudos, desenvolvi-
mento pessoal, aquisi¢dc de conhecimentos, dominio da cultu-
ra, para o respeito ao outro, para o engajamentc politico
mais consequente... Naquele grupo, sem divida, e gerocu a
possibilidade de participag8o social, cultural e politica
muito boa, enquanto transformac3o da sociedade e tal; ent3o
ali a proposta n3o diretivista dava frutos, mas ela n8o dava
frutos porque era n3o diretivista, ela dava frutos porque o
grupe tinha condigBes de se apropriar rapidamente de todo
conteddo de conhecimento, de informagBes que a gente estava

dispondo Bara eleg.” (Entrevistada ne2 16, orientadora educa-
ctonal do C.A.)D

A medida que o proprio grupo discriminava aqueles

que n3o0 s=abiam, os professores eram praticamente dispensados da
tarefa de dirigi-los (85) em tudo o que se relacionasse com O CO-
nhecimento em si. £ claro que ele precisava estar ali, colocando &
disposig¥o dos alunos os instrumentos para que eles pudessem se
degenvolver. Mas, o papel coercitiveo tinha sido transferido.

Para a orientadora, a origem dos alunos do C.A. faz
com que seja quase espontineo o desenvolvimento de algumas quali-
dades; embora nesse rol ela inclua outros aspectos (¢ respeito ao
outro e o© engajamento peliticol, o peso do dominico intelsctual
(8&) & bem maior,

Alids, os alunos do C,A. de fa§0 internalizaram es-
se Lipo de expectaliva; no que se refere a outros valores e nor-
mas, ndo é t3%o clars a unidade do grupoc.

Se alguns afirmam que a responsabilidade era cobra-
da pelo grupo, que todos eram muito "gérios” (87), determinados
episddios ocorridos no C.A. autorizam que se guestione a total
ef icdcia da norma interiorizada. Nas duas escolas houve ”algazar-
ras” durante os estudos do meio, porém no G.V. a atitude da maio-
ria dos alunos frente aos "desviog” foi bastante rigida (88), en-
quanto no C.A. muitas vezes o grupo s¢ deixou de acobertar seus

colegas sob forte press3o:

i? o



"Eu acho que eles usgavam, um pouco disso. Sabe essa

coiza de falar: "Ah, isso é democrdético’. Ent%o a pessca que
fez que se apresente, pendio todos vio ser punidos. 56 de fa-
lar isso, acho gque j& vem uma coisa assim... Esgsa palavra

‘culpa’, ndo aparecia, a palavra, mas era uma coisa que fica-
va por trds. Ent3o por causa dele, vamos todos pagar! Sabe?
Daf quando ficava aquele choque, assim. E a coisa era coloca-
da meic...como se fosse uma democracia. “lsso ¢ uma coisa de-
mocratica. Ent3o vocés vEo discutir se a pessoa deve ou ndo
se apresentar. Mas se n¥o se apresentar, vai ter uma punig¥o,
todo mundo vai ser suspenso’. Ent3c ficava uma coisa, perce-
be... Tem um lado que & bom, que & de todo mundo poder estar
discutindo uma situa¢3c que € problema. Mas um lado que &
ruim, porque a gente j& entrava, eles punham na m3o da gente
resolver alguma coiga que ia envolver a classe e que a gente
podia sair muito prejudicado com aquilo. Eram muito ruins
essas horas. Sabe? £ que eram as horas em que eles usavam do
poder de autoridade deles. Os professores usavam. A coordena-

¢do.” (Entrevistada ne 8, aluna do C.A.)

Nesses momentos, a autoridade n%o era de fato
transferida: a amea¢a de suspensdo pairava sobre a decisdo dos
alunos 2 respeito de quem deveria ser punido. Em outros episddios,
a egtratégia fol outra: oz alunos foram chamados um a um para ave-

riguar regponsabilidades.

"Ho estude do meio para Oureo Preto o "povoe” entrou
numz loja... Roubaram uma porg¢do de pedras semi-preciosas. A
gente foi entrevistado particularmente, cada um por um grupo
de professores, e eleg pediam para devolver as pedras. (..
Eu senti que a gente fol bem encostado na parede. E uma coisa
de pegar um por um, porque em grupo eles n¥%o iam conseguir
nada. Eu acho que ninguém dedurou ninguém. 0 que eu acho que
aconteceu foi que quem estava com as pedras acabou se sentin-
do muito culpado daquilo. Foi bem de fazer a2 gente se sentir
culpado © que os professores fizeram com a gente.” (Entrevis-
tada n2 8, aluna do C.A.,)

0 usec da sensac8o de culpa (89), no C.A., funciona-
va boa parte das vezes, mas, paradoxalmente, n%o atingia justo os
alunos mais indisciplinados, os quais chegavam a achar "mais di-
vertido” se todos fossem punidos por sua causa. Nos casos extre-
mos, os procedimentos tradicionais, como a suspens¥c e a advertén-

cia, surtiam melhor efeito.
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Se no C.A. o "mau comportamento” ndo constitufa unm
¢ritério significativo para rejeitar colegas (80), no G6.V. eram
"mal-vistos” todos aqueles que tinham dificuldade para se relacio-

nar com © grupo, incluindo os indisciplinados:

"Eu lembro de casos como o de um aluno que nunca
conseguiu trabalhar em grupo, ele ficou durante guase um ano

chamando “grupo individual”. Porque ele n3o se encaixava no
grupo. Ilsso era um c¢aso raro, € um caso asgim... que era mal
visto até, pela gente. Aquele cara n¥o se encaixava num gru-
pe. (....0

Eu estou lembrando... que tinham colegas meus que

eram irresponsaveis, que aprontavam, que matavam aula, e tal.
.. E a coisa era muito mal vista, Pelo grupo. O grupo tinha
uma forg¢a muito grande.” (Entrevistada ne¢ 9, aluna do G.V.)

Q0 aluno do G.V. era intensamente trabalhado no sen-
tido de que ele fazia parte de algo maior (2 clasgse, a sociedade),
e que ele deveria dar o mdximo de si para o bem comum. O grupo &
a0 mesmo btempo meta, instrumento, autoridade (Si). Assim, nfo & de
se estranhar gue aqueles que n3o se adaptavam ac trabalho coleti-
vo, ou que se furtavam 2 responsabilidade frente aos colegas, fos-
sem discriminados.

A gasrantia de gue o aluno se portasse conforme o
padr3o esperado, porém, n%o se apoiava apenas na press3o do grupo.
Um bom exemplo & o da presenga em aula: © aluno n¥o era proibido
de "cabular” aula, mas estava sujeito as cobrangas de seus colegas
a, sobretudo, as consequéncias concretas de sua atitude - a fal-

ta-jornada.

"Partia-se do pressuposto de que o processo de
aprendizagem e educac¢Bo é um processo global e unitdrio. En-~

t30, (....) eles tinham a tal “falta-jornada’: o aluno perdia
a primeira aula, estava com falta o dia todo. Ent3c eles vi-
nham reclamar..., ‘Nés n3o vamos parcelar, a primeira ativida-

de e a segunda, assim como a quarta e a oitava, todas dizen
respeito a vocé&, ao seu desenvolvimento. Ent3oc ou vocé vem
para participar da coisa como um todo ou vocé& n¥o estd... es-
td4 prejudicando o seu préprio desenvolvimento.” E o interes-
sante é que o aluno ficava com a falta jornada e vinha pedir
para poder ficar na escola: "Mas eu posso ficar?” Eu era a
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orientadora pedagdgica, entdo eu era meio a carrancuda da...
‘Eu posso ficar?’ ‘Pode, desde que vocé n3o atrapalhe a vocé
nesmo € aos outros. Ninguém estd mandando vocd embora. Vocé
assuma & sua participagdo.” Entd3o for¢ava inclusive a forma-
¢3o de uma atitude de pontualidade, de presenga. {(Entrevista
nz 4, Orientadora Pedagdgica do G.V.)

Visto que o limite de faltas por ano era calculado
base nos dias letivos e n¥o em hora-aula, a falta jornada faz
que a consequéncia por omitir-se de qualquer atividade seja

maior do gque nag escolas tradicionais (92). Aqui, n%c se

de incentivar a pontualidade (ou a presen¢a), mas de forca-

1a, por meio de autoridade,

Dutro exemplo significativo de "reforgo” da inte-

riorizac®%o de normag por meio da auwtoridade visivel & o do contro-

le exercido pelos professores (93) e dos colegas scbre a auto-ava-

liacBo;

"B auto-avaliag®o, eu achava assinm importantissima,
pelo seguinte: s3o bem poucas as pessocas gue 830 capazes de
se auto-avaliar e reconhecer os defeitos e as qualidades., E
eles, como todo mundo, eram iguais. Mas eu trabalhava assim
(acho gue os outros também), eu anotava, diariamente o com-
portamento dos alunos. Depois que terminava a aula, ou duran-
te o0 recreio, eu tinha sempre uma hora ou duas de trabalho na
escola, e eu sentavse e memorizava bem os alunos, e ia anotan-
do o comportamento deles durante a aula. Ent3o, na hora da
auto-avaliag®o, eu tinha bem nitido © aluno na sala de aula
durante o més. Ent%o, ele mesmo levantava e se auto-avaliava.
0 que ele fez de ceoisas boas e de coisas que devia e n¥o de-
via fazer, Agora, ¢uando ele ou se esquecia, ou por malandra-
gem ele ndo falava, eu levantava. As vezes voc& encontrava
com um aluno que fazia uma auto-andlise mentirosa, ele achava
que podia, por exemplo, passar a perna e o professor n3o lem-
brar depois. Ent3%o nds lembrdvamos a ele: ‘vocé lembra dague-
le dia, aconteceu isso, igso, isego... Ent3o nds, muito deli-
cadamente, trazfamos o menino para a realidade.

Eles tinham nota =, por exemplo, de tanto a tanto.
Ent8o a gente perguntava para o prdéprio aluno: ‘quanto vocé
acha que vocé& vale? ° 5Se ele desse a mais, a prdépria classe
reagia.

- Havia um controle do grupo?

- Havia um controle do grupo. Entdo nunca eles con-
seguiram dar para eles um valor irreal, porque o grupo sempre
estava viglando.

- E o grupo n3%o tinha uma avalia¢3o subjetiva do
aluno?

- N¥o. Vocé n¥o acredita, eles s¥o mais exigentes
do que o professor,
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- Como assin?

- Porque as vezes a3 gente tolera alguma coisa e
deixa passar. Eles n3o. Eles n%o deixam passar nada do que o
aluno faz na clasege, na hora da auto-avaliag30.” (Entrevisgta-
da n2 6, professora de Estudos Sociais do G.V.)

A atitude do docente, controlando diariamente a
conduta de cada um, indica a presen¢a de limites claros para a au-
tonomia dos alunos. A auto-avaliag®0 passga a ser na verdade uma

eagpécie de avaliag¥o coletiva, normatizada e vigiada n¥c apenas

pelo professor, mas também pelos alunos: ao "delicadamente trazer

© menino para a realidade” é reforgada a conformidade ao modelo de

conduta esperado (e exigido).

A interiorizacio da norma mostra-se eficaz porgue
sdo alguns casos isolados que tentam burlar os critérios estabele-
cidos para a avaliagH3o; no G.V. 2 maioria mantinha-se atenta ague-
leg princfipios, assumindo-os ao ponto de fiscalizar os seus cole-
gas.

Justamente em alguns temas em que o modelo de con-
duta esperado pela coordena¢io entrava em confronto com o desejo
da maioria dos alunos, prevalecia a ordem, em detrimento da auto-

determinac¢fo:

"Em certas coisas que eram colocadas para gente co-
mo normas e que a gente era levado a questionar, a coordena-
¢%o era muito rigida naquela época. Por exemplo, © negécio de
meia, meia branca ou meia Ccinza, e o5 meninos nic queriam ir
de meia branca, porque sujava, porque era feio, porque n%o
sei o que... N3o podia ir de cabelo comprido, também. Ent%o
essas coisas eram discutidas na aula de orientacg¥o... Ent%o
na época, aquile - quando eles desenvolveram um senso critico
muito grande, uma participag3c muito grande da gente, muitas
vezes eles ndo aguentavam a barra da gente. Ent3o, a coorde-
na¢¥o na época tinha uma postura muito rigida.

- Rigida em que sentido?

-~ Ah, de n3o admitir, simplesmente, a nossa coloca-
¢do. Ela ndo levava em consideracZo. £ e €, ponto final!

N3o pode, n¥o podel”’
Agora, em outros sentidoz havia muita congideracgsao
pelas atitudes, reivindicaclBes da gente.

- Em gque sentido?

- Ah, no governo estudantil, nas coisas gue a gente
gostaria de fazer... lIsso a gente podia. Mesmo nas sinteses,
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a gente fazia do jeito que a gente queria, programava do jei-
to que a gente queria. No intelectual e pedagdgico ia. Agora,
mas no pessoal a coisa ficava meio travada. E era uma época
de libera¢3o, saia curta, cabelo comprido e tal. (....) N¥o
tanto em conteideo, conteddeo tude bem. O que pensa, o que n3o
pensa. Era mais normativa mesmo no que se referia ao compor-
tamento do aluno. A quest3o do hordrio dos projetos, que a
gente achava que n¥o poderia ser aoce sdbados, porque sé&bado
tinha baile...” (Entrevistada n2 9, aluna do G.V.)

A insisténcia quanto a certos aspectos secundarios
do comportamento do aluno, presos 2 moral comum da &poca, externos

a prépria escola, parece ser um "desvio” da coordenac3o; evitava-

ge ao mdximo decretar condutas, preferindo o processo longo de in-

duzf-las a partir de debates e de racionalizacgfes; assim, em todos
o8 outros momentos em gque foi usada a hierarquia no 6.V, para as-
segurar algo, tratava-se das idéias que norteavam o método,

Se a internalizaglo do modelo é, a meédio prazo,
mais eficiente, ela oferece o risco de provocar, a posteriori, co-

mo uma espécie de rebeldia atrasada, a aversioc aquele mesmoe ideal:

"A gente foi muito educado para vir a ser intelec-
tuais, muito questionados politicamente, tendo gque conhecer
histdéria, esse lado assim, que foi muito i1ncentivado, extre-
mamente, que foi brilhante mesmo © que eles deram para a gen-
te. Mas af que eu sintoc que metade... todo mundo curtia, e
achava bérbaro, e gostava, mas, depois, metade caiu fora dis-
80. Assim, ou deu meio ojeriza a essa intelectuaslidade toda e
partiu para alguma coisa contrdria a isse até. (....2

Olha, feoi um alfvio para mim quando eu sai do
Aplicag3o no 32 ano. Eu senti como um alfvio € o gque para mim
ficou evidente - agora, por ter refletido muito no porqué e
tude - mas quando eu sai eu sinto que cortei com todo mundo,
eu n¥o queria, n¥o sentia vontade de telefonar para ninguém,
de wver ninguém. £ como se tivesse sido t¥%o carregado tudo,
tanto tempo junto - porque foram os 4 anos de gindsio e dois
e meio de colegial - e foi tanta carga que, sabe 7, quando eu
gai dai, gozado que eu n%o percebi, eu fiquei super triste
porque eu ia sair - mas eu sal e no dia seguinte eu falei:

Ai! Eu n8o quero mais telefonar para ninguém, n¥o quero mais
pegar um livro de polftica, nada, n¥%o quero ler jornal... Sa-
be 7 Uma coisa que parece que... alivio no sentido de n3o

precisar estar agindo de acordo com © que esperavam gue eu
agisse. Acho que muito importante porque abriu muito, mostrou
muita coisa. Mas, nesse sentido que eu acho que era fechado e
gque ficou um buraco, porque n3o permitia muito ser diferente
daquilo. E & gozado: foi uma coisa gque demorou muito ir reto-
mando...” (Entrevistada ne 8, aluna do C.A.)>
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A ojeriza n3o é eterna, aos poucos a vontade de ler
voltou, os alunos do C.A., em sua maioria, n3oc se afastaram do
modelo que a escola e seus pais advogavam. Alguns professores e
alunos, hoje, acreditam que teria sido melhor se as expectativas
quanto ao desenvolvimento cognitivo e cultural tivessem sido rela-
tivizadas em fungdo do equilfbrio afetivo, da meninice (94), Mas

nada indica marcas indeléveis...
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CAPITULCO 1V

A ABRANGENCIA DAS ESCOLAS
A Ampliag3o do Espago Escolar

Muitas wvezes as instituic¢fes se caracterizam por
uma espeécie de "ambic¥o totalizante”, competindo entre si para
alargar seu Smbito de poder, para anexar novas esferas 3 sua area

de influéncia (395). No caso especfifico das escolas estudadas, cer-

tas modificacBes na forma de incorporacdo faziam com que o domfnio
n#o aparecesse t3o fortemente quanto os aspectos benéficos de sua
intervencio.

Para além dos colégios tradicionaig, o modelo reno-
vador amplia o papel da escola. Mais do que oxercer o controle e a
coergdo, da mesma forma gque outrag instituicBes, a escola busca
participar de (ou mesmo gerar) transformacgBes na sociedade na qual
se insere. Esse propésito aparece no uso do conceito de comunida-
de, em dois nivelis: a comunidade escolar (alunog, profegsores,
teécnicos, pais} e a comunidade mais ampla (cidade ou bairro).

No c¢asc da comunidade escolar, a simples mencgdo de
saué participantes deixa clarc o aumento de seu raio: os pais pas-
gsam a fazer parte da escola, N3o se trata agui de mero efeito re-

torico: a escola tornava obrigatdria a sua presenca.

"Ai & que eu digo do diretivo. No ato da matricula
os paig assinavam um termo de compromisso em freguentar as reu-
nides, dentro de um hordrio compatfvel a todos. Se eles n3%o compa-
recessem colocavam em jogo a matrfcula do prdéprio filho. A autono-
mia do Vocacional nos permitia este requinte.” ( Entrevista com a
coordenadora do G.V., realizada por Sandra Lunardi Marques ~ Cf.
Narques, 1985, pag. 90-%1)

No entanto, a escola n¥o se contentava com a sim-
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ples exigénecia; em geral, passava da forga ao convencimento:
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"No comego foi pelo temor, pela forga. Mas explicd-
vamos de infcic a proposta pedagégica, © que querfamos fazer, numa
linguagem que n¥%c assustasse. A gente explicava a OUrientac¢3o Voca-
cional, a import8ncia de respeitar a inclinag¢¥o do jovem, que isto
se apoliava em conhecimento. N%o precisava de muito tempo, nem de
muito diretivismo para que eles percebessem a importéncia desta
educag3o.” (Entrevista com a coordenadora do G.V., realizada por
Sandra Lunardi Marques - Cf. Marques, 1985, pag. 51}

Porém, a atuagdoc da escola sobre os pais n3o se
restringia a fazé-log entender e aceitar seu sistema de ensino,

nem a reeducd-los para que a atuacglo familiar se harmonizasse com

seus fundamentogs - embora egsass intencBes fossem as centrais,

Ao estratificer a clientela (96), o G.V. criava

elos entre diferentes camadas sociais e, mais ainda, dirigia a sua

forma de relacionamenio:

"A gente fazia uma discuss¥o em pequenos grupos go-
bre determinado assunto e depois fazia uma assembidia para que as
questBes e conclusbes fossem colocadas. Af a gente forg¢ava a barra
para que a coordenagdo de um grupo ficasse gempre com um pai com
escolaridade mais avancada.

A gente chegou a dar até para certos pais um trei-
namento de din83mica de grupo, tratando de questSes tais como: o
gque € um grupo? como dar a2 palavra? como tirar a palavra? como
suscitar problemas? como sintetizar?

Este trabalho alguns orientadores educacionais fa-
ziam com alguns pais e m¥es no sentido de dar um refor¢o aocs mais
fracog para enfrentarem os mais fortes.lsto a gente n¥o colocava
em votag¥®o.” (Entrevista com a coordenadora do G.V., realizada por
Sandra Lunardi Marques - Cf. Marques, 1985, pag. 92»

Alem das atividades obrigatdérias, outras iniciati-
vas intengificavam © contacto entre ¢ colégio e os pais: palestras
Bobre oF mais variados temas eram proferidas por profissionais da
escola ou pelos membros das familias; em 1965, os pais de alunos,

a partir da Sociedade de Amiges dos Gindsios Vocacionais, montanm

um esgpetdculo teatral na escola; a drea de Educaglo Musical, em
1866, forma um coral constitufdo por pais, professores e funcio-
nariocsg.

E claro gue a relaglo escola-familia n3o é uma rua
de m¥0 unica, porém no G.V. o movimento mais forte era de incorpo-

ragdo da familia pela escola.
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Ne C.A., a0 contrério, embora também houvesse um
trabalho por parte da coordena¢3c de esclarecimentc sobre o miste-
ma de ensino e, por vezes entrevistas marcadas pela Orientago
Educacional com pais para acompanhamento individual dos ”alunos-
proklemas”, tudo indica que as interferéncias (ou tentativas de)
da famflia na escola eram bastante acentuadas (97).

Se as escolas renovadas consideravam importante in-
tegrar os paig, no que diz respeito 2083 professores e técnicos a
propria estrutura de trabalho exigia uma grande unidade do grupo

todo,

Contudo, as condi¢les de trabalheo (o perfodo inte-
gral, as inumeras reunides, as viagens, etc.) fizeram com que ©s
lagos entre os professores transcendessem osg par8metros requisita-

dog profissionalmente:

"Do ponto de vista das rela¢Bes internas n¥%o houve
dificuldade significativa. Na época havia um envolvimento muito
grande (hoje isto me parece mais prejudicial que benéfico), vivia-
mos apenas em fungdo do Vocacional, nossa aplicac3o ao trabalho
transcendia os limites fisicos da escola, os de hordrioc (....) co-
me havia esta afinidade grande entre a equipe, havia também uma
disponibilidade para qualquer coiga pedida.” (Entrevista realizada
com professor do gindsio de Rio Claro, realizada por Sandra Lunar-
di Marques - Cf. Marques, 1985, pag. 10%)

Formava-se um circulo: com o vinculo natural de
amizade, surgido pela convivéncia estreita, a solicitude dos pro-
fessores frente ao prdprio trabalho era ampliada; com o tempo, o
relacionamento pessoal passava a ser cada vez mais comum, até se
transformar de espontfneoc a quase obrigatdrio (98},

Us limites entre o espago publico e o privado Ficé—

vam cada vez mais esmaecidos: a escola "invade” a privacidade da

casa, 20 mesmo tempo que as relacBes entre seus membros tornam-se

cada vez maig "familiares”,
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O Exercfcio da Autoridade sobre os Professores, o
Grau de lUnidade da Equipe Técnica e as

Possibilidades de Intervencso no Modelo

Ao analisar a forma de autoridade exercida sobre os
professores em cada uma das escolasg meu intento é o de avaliar as

marcas deixadas nagueles que se submetem a esta autoridade - vis~

tos n¥c enquanto individuos, mutilados ou n%o na sua capacidade

criadora, mas enquanto um grupo de educadores que deveria contri-
buir para a transformag¢do da Escola Média no Brasil.

Para estabelecer correla¢Bes entre o modelo de au-
toridade e da forma¢3o dos professores baseio-me no pressuposto de
gque © tipo de inser¢dc dos professores no trabalho - nos extremos,
como  cumpridores ou co-criaderes - tem como consequéncia diferen-—
tes formas de desenvolvimento profissional e distintos graus de
autonomia para transferir criativamente os preceitos daguela expe-
riéncia para outros contextos.

No C.A. havia grande flexibilidade para a admiss3o
de professores e para a sua permanéncia; em parte, ela era decor-

rente da postura assumida pelos préprios coordenadores:

"Nés tinhamos alguns professores que eram t¥o bons,
engquanto professores e enquanto pessoas, que mesmo ndo se
coadunando muito com o tipo de trabalho que a gente desenvol-
via - eram professores que nos davam trabalho a nivel de
Orientag3o Pedagdgica - eram muito benquistos pelos alunos.
Em geral eles esperavam que o professor chegasse na classe e
conseguisse dar uma aula interessante. Era o cara que conse-
guia levar og alunos 2 aprendizagem do mesmo jeito, na linha
mais tradicional. Mas ele sabia manejar t%o bem a classe que

os alunos n¥o sabiam distinguir que era mais tradicional. (.
o N

Nés n%o chegamos a ter nenhum caso assim de ter
que dispensar os trabalhos de um professor mais antigo. A
gente procurava conversar, fornecer material, discutir, pro-
curava que pelo geral a coisa fosse tocando... Mas nés tinha-~
mog inclusive o problema de que alguns professores mais tra-
dicionais eram ligados & Universidade, ent3o n%o tinha muito
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como guperar esse tipo de problema. Por outro lado, em geral,
eles eram bons professores tradicionais. Ent3o n3o havia as-
sim nenhum problema muito grave que o aluno conhecesse dife-
rentes tipos de professor. NIo chegava a comprometer o traba-
lho como um todo. Podia comprometer uma linha mais democrdati-
ca, podia comprometer uma linha mais coerente, mas também & o
problema da diversidade, vocé& n3o pode por as pessocas numa
forma. Cada um é o que é, e desde que n¥3¥o comprometesse a es-
séncia da experiéncia, tudo bem.

- E © que vocé considers como esgéncia, o minimo
indigpensédvel, sem o que seria impossivel continuar o traba-
lho conjunto?

-~ Esge minimo indispensdvel seria a competéncia na
drea, de um lado, e de outro ter com os alunos um relaciona-
mento bom.

- Mesmo quando a forma de relazacionamento diferisse?
Quais as posturas aceitas no relacionamento do professor com
o aluno?

- Que tipo de postura era aceita?

- Isso... Voc8& sempre fala em termos de uma postura
mais democratica. Agora, hé matizes, héd diferengas na maneira
de entender o relacionamento em sala de aula - desde caracte-
risticas pessosis que interferem, até realmente o entendimen-
to do que & uma postura mais democratica, o que & a partici-

pa¢¥o do aluno... E ent¥o, quais eram as possibilidades?

~ &, sgeria baésico agqui o respeito peleo aluno en-
quanto pessoa... Entdo, o respeito ao aluno enquanto um ser
em desenvolvimento e enquanto "gente” com quem eu estou me
relacionando aqui. (....) Ent3oc eu tenho que dar & esse alu-

no o direito de falar, o direito de sger ouvido. Tenho que
mostrar ac aluno que assim como ele tem os direitos dele, eu,
professor, tenho os meus, a escola tem os dela. Quer dizer, o
fato do professor trabalhar numa linha mais expositiva frus-
tra a participag¢dc, mas had momentos que o expositivoe € neces-—
sario.

E eu posso dizer a voc& o seguinte: a gente tentou,
ac nivel do Coldgio de AplicagBo, definir o que seria para
nés professores... © que cada um de nds entendia pelos con-
ceitos que avaliava. Agora, quando entra nesse campo, "verda-
de de cada um predomina”, e & muito diffcil vocd chegar a uma
verdade coletiva. Por exemplo: para um professor que chegava
sistematicamente atrasado, a pontualidade n3o tem a menor im-
portancia, n3c € um valor. Ent%o n%o dava nem para levar a
ferro e fogo. Nem podia, nem seria a inteng3o da gente.

- A postura, neste momento, era a de conviver com
essas diferentes verdades 7

- Sim, sim. A gente procurava, pelo envolvimento do
professor no irabalho, conseguir dele uma postura o mais proé-
ximo possfvel da linha adotada. Mas assim como a gente queria
que o professor visse nho aluno uma pessoca, ndés tinhamos tam-
bém de ver no professor uma pessca. E também achdvamos que o
aluno tinha que conviver com diferentes realidades. Desde
que, repito, n3o comprometesse o todo. Aquela pessoa gue nds
fizemos referéncia, que tivemos que dispensar, era alguém que
trabalhava sé com os alunos que ficavam nas primeiras cartei-
ras. Era uma pessoa que ndo conseguia olhar para o fundo da
classe. Ent3o essa pessoa realmente n%o atingia. Agora, esse
outro professor que, por morar longe, tinha o problema da
pontualidade, era um professor envolvente, n%o prejudicava o
todo” (Entrevistada n2 26, coordenadora pedagdgica do C.A.)
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Pontos a serem destacados neste depoimento: a exis-
téncia de uma limitagdo concreta & homogeneidade (a liga¢¥o com a
Univerzidade de S3%o Paulo); a manutencg3o também intencional desta
diversidade e o0 respeito ao estilo pessoal; a definigdo do minimo
essencial para o papel de professor - competéncia na drea e bon
relacionamento com os alunos,

¥ interessante notar que a prépria coordenadora pe-

dagogica n¥%o considera essencial a adapta¢¥o do professor aos mé-

todos renovados e sim a capacidade de desenvolver um trabalho fun-

damentalmente atraente para os alunos. O método - preocupagdo bé-~

sica dos ensaiog de renovagl3c escolar - é posto em segundo plano,
J& que & possivel levar o aluno 2 aprendizagem "do mesmo jeito”
numa linha mais tradicional. Na verdade, seria mais adequado dizer
que o método renovado no Aplicac¥o & visto como possibilidade -
prioritaria, mas n¥o udnica - de instigar o alunc, de leva-loc a
pensar, a produzir junto o conhecimento. Assim, © professor que
conseguisse atingir esses objetivos dentro de uma aula mais expo-
gitiva - respeitando, é claro, o direito de voz do aluno, condicg3o
considerada bésica para o desenvolvimento do raciocinio critico -
era iguaimente aceito.

Da defini¢3c de par3metros minimos do professor &
possfivel extrair também a nog¥o de democracia subjacente & essa.
Trata-se do respeito a algumas regras estabelecidas pelo conjunto
dos participantes, onde estes n¥o se apresentam enquanto indivi-
duos,, e sim como grupos - professor, aluno, coordenacio., A regra
passa a ger impesscal -~ embora as caracteristicas de cada uma das
pessocas estejam presentes e influam na delimitag¥o destas. A difi~

culdade en ampliar o consenso para além da "verdade de cada um”

acaba por restringir o campo delimitado, e, ao mesmo tempo, impSe
a2 regra constantes modificagBes. A discuss¥o passa a ser a ténica.

A partir do conjunto de depoimentos do C.A. & possfvel afirmar que
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© +trabalho se desenvolve em torno de um nucleo comum. No entanto,
ndo se trata de um modelo a ser seguido simplesmente, em fungio do
gqual a2 atuag¢¥o dos professores é avaliada, o préprio "modelo” estd
aberto a reformul agBes.

0 significado desta din8mica fica mais claro guando
confrontado com a do G.V.. L&, o treinamento iniciava com a apre-
sentag3c deste sistema de ensino. Havia, portanto, um esquema de
trabalho, com caracteri{sticas previamente definidas. As expectati~

vas da institui¢¥o em relag3o ao professor - e vice-versa - Jé es-

tavam dadas desde ¢ infcio:

"Voc& passava por um treinamento, vocé sabia que
tinha que seguir a linha proposta pela escola, voc& tinha uma
pessoca superior a vocé que determinava qual era a linha, qual
era o conceito, como era o treinamento, para onde vocé& tinha
que ir, quails as reunifes que vocé faria. N¥o tinha essa de
muita democracia, de ficar por conta de ‘nés queremos isso,
nds queremos aquilo, vames sentar e discutir®. Sinto que a
gente era bem cumpridora neste ponto. E muito pouco questio-
nadora. Também n¥c acho que sejs um defeito. Eu acho que des-
de que a gente n3c tenha nada contra, tudo bem.” (Entrevista-
da n2 3, professora de Estudos Sociais do G.V.?

Para os professores que acreditavam na validade da
meta propesta, que consideravam aquele o caminho mais correto, a
ordem naturalmente se traduzia em assentimento. Porém, houve quenm
tivesse dividas, ou mesmo, dificuldades em se adequar; embora se
admitisse algum tipo de desvio frente 3 proposta inicial, a recon-
tratag3o anual (99) abria a possibilidade de afastar os professo-

res vislos comc inadaptados ao sistema:

"Discutia-se muito com o professor em quest¥o, in-
dividualmente e no conselho pedagdgico. Procurava-se dar
apoio de todas as formas. Mas, em geral, quando se chegava 2
conclusdo de que ali era muito diffcil uma reformulac3o de
comportamento, por razles que escapam s intencBes, a gente
pedia para o sujeito sair. (....) Vocé& sabe que isso virou
um negocio que parecia uma lista negra, falava-se em lista
negra. Isso foi muito com o pessoal do interior, em S$3%o Paulo
ndo teve muito disso,
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(....3 Para contar para vocé eu jd sinto uma certa

., Parece que aquilo n¥o era facil para nés também n¥o; era

muito diffcil. E muitas vezes ia estourar tudo na m3o da co-

ordenadora. Era t%o diffcil que estourava tudo na m3o dela.

Ent3o ela ficava como uma megera al, que iria contratar, n3o
iria contratar.

(....) Agora, era traumatizante, sempre foi. O pro-
Cess0 era o que nés achdvamos que era maisg justo. Serd que
foi?

- Justo em que sentido?

- Porque era objetivo, sabe? Vocé tem... a escola
tem uma filosofia. Para pdr essa filosofia em ag¥o, para con-
cretizar essa filosofia, vocé tem alguns procedimentos. Se
voc& ndc estd muito de acordo com a filosofia, muda o seu

procedimento. Se vocé estd de acordo com a filosofia e n3o
consegue por em pratica, vocé estd sendo, dentro daquele pro-

cesso, alguém que estd obstruindo o processo. Ent3o, como &
que a gente faz? AvaliagBes parciais, apds cada avaliac¥o a
gente da todo o apoio possivel para o sujeito se desenvolver.

Se n%o hd possibilidade de desenvolvimento, a possibilidade
seria ent3o tirar o elemento que estd atrapalhando o todo,
para que ele n¥o continue. Para fazer isso a gente procurou
meios, que a gente achava que eram o8 mais objetivos, og mais
Jusgtos. Justos neste sentido, de ter objetivo e ter dados, e
de dar apoio. Agora, eu sou orientadora, eu estava no grupo
dos orientadores, ent%o & assim que eu vejo o processo, agora
muitos professores n¥o viram assim, n¥%o viram o processo des-
ga forma.

(....Y Agoera, houve esse acompanhamento no inte-
rior? Houve esse apoio para o professor no interior? Houveram
entrevistas seguidas, no sentido de mostrar para ele, pela

propria avaliagB3o, ag dificuldades que ele estava sentido e a
perturbacio que ele estava causando no todo? Porque se dava
muita importi3ncia ao coletivo. Uma pec¢a dentro do coletivo
que n¥o funcione, o coletivo todo se ressente do mal andamen-
to. Agora, ent3o eu pergunto a vocé: esse processo proposto,
como se deu para que o professor tenha sentido isso? 0 pro-
fegssor n8o inventou isgo..." (Entrevistada ne 5, orientadora
educacional do 6.V.)

A situacg¥o foi, em parte, ambfgua: em primeiro lu-
gar, congidera-se necessdrio afastar os cobsticulos ao funcionamen-
to do todo (s filosofia da escola em a¢¥0); no entanto, o processo
€ traumatizante, & diffcil, suz simples lembranca traz mal-estar;
neste sentido, jd que se trata da defesa do todo, da unidade, ape-
la~se 3 coordenadora para que ela assuma diretamente a tarefa. Por
que © processo € dolorogo? Talvez n¥o se esteja totalmente convic~

to da verdade dos ideais, dos critérios de avaliag¥o, da necessi-

dade absgoluta de n¥o se admitir o desvio, ou, por fim, quem gabe
simplesmente falte coragem para o ato. A dose de convicg¥o neces-

sdria, em cada um destes pontos, variava conforme o ato a se rea-



lizar; quando se tratava de demitir alguém, s6 a autoridade méxima
conseguia fazbé-lo de forma a diggipar as duvidas.

No caso da orientadora citada, os gquestionamentos
8¥0 tHo claros que parecem carregar sentimentos de culpa: "...ndés
achavamos que era o mais justo, Serd que foi?"”, Hd tentativas de
amenizar essa culpa: a frase estd no plural e no pagsado; a injus-
ti¢a & maior no interior, portanto longe de sua algada. Contudo,
ag Justificativas n3o acalmam totalmente sua consciéncia, fazendo

com que a qualgquer momento ela se sinta criticada pela convivéncia

com ¢ autoritarismo,

A dada altura da entrevista, guando indaguei sobre
os possiveis elos entre a &nfase na participa¢8o e a estruturagfo
do trabalho em termos da defini¢¥o de papéis, ela entendeu minha

pergunta como critica ac autoritarismo:

- Voc& acha que desde o infcio do Vocacional esta-

va presente, ao lado da é&nfase na participag¢3o, uma certa
idéia de estruturag¥o do trabalho e de papéis previamente de-
finidos,. ..

- Autoritarismo mesmo, usa a palavra. € isso que
vocd quer dizer?

- N%o, nS%o é autoritarismo..

- Os professores falam muito em autoritarismo...
Eu n%o sei até¢ hoje (....) e indago isso todas as vezes que
surgem teses desse género, como fazer quando vocé tem muito
claros seus principios filoséficos, suas propostas ideoldgi-
cas, como trabalhar com grupos grandes, sem uma estrutura
mais rigida. Porque o gue vocé tem que segurar na m3c é o
principio filosdfico, e as posi¢des idecldgicas. 0 que vocé
pensa da sociedade, o que vocé& pensa do homem, etc. Vocé tem
que segurar. Para segurar isto tem que ser muito clarividen-
te, porque os escapes V30 se dando.

Eu me pergunto: poderia ter sido diferente? Talvez
pudesse. Todo munde fala no autoritarismo do sistema e das
pessocas no Vocacional. Na tese da Sandra, falaz-se muito.

Essa critica toda que se fez depoisg, a contribuigfo
toda das teses, do trabalho académico, foi muito boa no sen-
tide de clarificar muita coisa que estava obscura. Pecou por
excesso em algunsg aspecios, curvou demais a vara numa deter-
minada direg¥o... NOs estamos esperando que ela endireite.
Mas veja, eu n%o sei como se pode fazer isso sem uma estirutu-
ra e sem autoritarismo. Talvez com mais experiéncia democri-
tica a gente fizesse um longo... Eu nd3o sei, conscientizar
primeiro... Mas n3o se conscientiza ninguém apenas trabalhan-
do no campo das idéias. Vocé& tem que transformar isso enm
a¢8o. Para transformar em acio & processo. Nesse processo es-
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t¥o as nossas personalidades, as nossas experiéncias ante-
riores, a nogsa vida. Se eu quero segurar uma idéia, como &
que eu trabalho segurando uma idéia sem ser autoritaria? Tal-
vez possa mesmo, deve poder, porque sendo voc® n¥o faria essa
critica, n3o é7 " (Entrevistada ne 5, orientadora educacional
do G.V.)

£ importante assinalar que até esse momento n3o ha-
viamos abordado a guestdo da autoridade. Emborz eu tenha evitado
transparecer qualquer tipo de preocupa¢lo nesse sentido, a entre-
vigtada pode ter sido extremamente perspicaz (ela demonstrou gé&-1lo

em varios momentos) e percebido que o tema da definic¢¥o dos papéis

tinha como pano de fundo a andlise sobre o exercicio da autorida-
de,

De qualquer maneira, a sequéncia de reflexBes pare-
ce ger provocada por um contexto muito mais amplo do que a simples
entrevista, e a minha "crfitica”, n¥%o formulada, assume o signifi~
cado de sintese de todas as criticas, principalmente as académicas
(100}, sobre o trabalho realizado no G.V,

Us individuos, com sua histdria e caracteristicas
particulares, ameagam a i1ddia inicial; novamente, a defesa da uni-
dade - n3o natural, mas conseguida através da avtoridade - e do
inegavel repidio ac desvio, 2 mudanca de rumos.

Se a orientadora apcoia completamente a imutabilida-
de do modelo, ela ao mesmo tempo se questiona quanto 3 existéncia
de alternativas menos autoritdrias para garanti~la,.

Para coordenadora geral do G.V., entretanto, n3o hé

dividas;

"Nunca deixei de falar o que eu pensasse. Esta
franqueza era rude para quem era colega na classe, no Voca-
cional,e ainda € hoje. N¥o acolchbo o caminho. Sento e pego

para pengar. Concordo com o qualificativo que me d¥o, de que
sou diretiva. Eu vejo ¢ diretivismo como uma meta a ser atin-
gida,

Sou suspeita para dizer até que ponto deixo amadu-
recer o grupo todo. Dou um tempo e n3c aguente tanto tempo.
Acho que a pessoa deveria estar percebendo. Se ela n%o perce-
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beu, n¥o dou tempo para que ela leia todos os jornais da se-
mana. J& digo uma coisa direta e na semana seguinte ela &
vem com o questionamento.

Se wvocé guiser pbr na tese que eu sou autoritéria,
voc& ponha. N¥%o discordo disso

Se a educagdo ¢ um instrumental - se vocé me per-
guntar se hd 30 anos eu o usava, eu diria que ndo. ¥ o verda-
deiro processo de politizagdo das pessoas...Vocé quer atingir
um alvo qualquer, n3o que vocé& vi conseguir a superagdo deste
estagio histdrico no seu tempo de vida, mas vocé tem gue dar
a melhor das contribui¢®es para que isso venha acontecer o
mais breve possivel. E, se a Educa¢3o é o instrumental que
vocé tem nas m3os para fazer a cabega das pessoas, eu ndo te-
nho paciéncia psicoldgica que & fazer as pessoas descobrirem
aos poucos isto e aquilo. Se a2 pessoa percebe aqui, senti que
eu estou mostrando algo muito mais distante,

Nas coisas de cultura, eu sou muito rigorosa, e es-
te rigorismo chega até um perfeccionismo. Exijo de mim e dos
outros.” (Entrevista com a coordenadora geral do G.V., reali-

Zzada por Sandra Lunardi Marques. Cf. Marques, 1985, pag. 18%9)

Ao termo "diretivismo” sempre se agsccia a existén-
cia de metas definidas, em maior ou menor grau.

No depoimento acima, a prdpria atitude diretiva &
"uma mela a ser atingida”, para que se possa, através da firmeza a
e@la agsociada, alcangar o alvo pretendido - a superag¢3o daquele
@stagio histdrico.

Ao mesmo tempo, esse caminho a ser percorrido @
também tempo gasto. 0 alvo a ser atingido & distante, portanto o
tempo necessdrio pode n¥o se inserir no prdéprioc tempo subjetivo de
vida do agente. Ho entanto, o seu dever & "dar a melhor das con-
tribuicles” para acelerar ao maximo esse processo.

Além das necessidades histdricas, a impaciéncia
peicoldgica faz com que, ac invés de acompanhar o ritmo dos mais
lentos, a a coordenadora use de todos ©os meios para apressi-los;
ela conhece o caminho mais curto e n3%c admite desvios. Ao mesmo
tempo, ela precisa manter o grupo unido, e os fins justificam os

meiog: o convencimento ou a ordem.

Se compararmos os dois depoimentos, vemos que ha
muitos pontos em comum: a2 ag¥o & desenvolvida em fun¢gdo de uma me-

ta definida e cada um precisa fazer sua parte para atingi-la. Con-
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tudo, na fala da orientadora hd incertezas: serd que poderia ser
diferente sem autoritarismo? "Talvez com mais experiéncia democra-
tica a gente fizesse um longo...”: note-se a percep¢do de terem
gido limitadas em experiéncia e tempo. Hé em sua fala a tensio
constante entre negar ou aceitar a subjetividade (com suas contra-
dicBes inerentes 23 experiBncia democrética), entre a2 certeza do
planc e a incerteza da realizag¢3c ("no contexto vocé n3Fo sabe”;
tem que ser muito clarividente, porque os escapes v3c se dando”),

entre consciéncia e ac¥o. Acredito que seja justamente essa tensio

ndo resolvida (sem nenhuma conotac3o pejorativa, pelo contririo)
gque faz com que o tempo necessdrio para a mudan¢a possa alongar-se
de acordo com o ritmo da subjetividade: ¢ o tempoe das indmeras
reunifes, das viérias tentativas de conscientizac%oc dos professo-
res, da segunda chance - antes da disgpensa, Mesmo assim, o indivi-
duo deve se submeter ao modelo ( "uma peca dentro do coletivo que
ndo funcione, o ceoletiveo todo se ressente do mal andamento”, "vocé
estd sendo, dentro daquele processo, alguém que estd obstruindo o
processol.

Voltando & comparacgdo entre os dois colégios, en
ambos foi estabelecido um ”contrato” entre partes livres ( a coor-
dena¢do e os professores), mas n¥o hierarquicamente equiparadas.

No C.A., a autoridade - e a permanéncia do modelo
educacional - era garantida através da fenovac%@ constante do
acordo; consequentemente, exigiu daqueles que exerceram fungles
diretivas a avaliag¢¥o constante de sua prépria forga, de sua capa-
cidade de unificar o grupo. Soma-se a isso outro importante fator,
Ja& mencionado: a ligag¥o com a Universidade e a divis¥o de compe-
téncia (101) 2 ela relacicnada;

A forma de "contrato” no G.V. foi outra: basecu-se
na ades¥o dos participantes a um sistema pré-estabelecido; a par-

tir dessa acordo inicial com os objetivos e funcionamento propos-
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tos, resta aos professores realizar o trabalho dentro desses ter-

mos.,

E justamente no tocante 3 avaliag®oc do método reno-
vado que a questdo do controle do corpo docente encontra a sua re-
levancia mdxima, Houve, no G.V., extrema fidelidade ao projeto
inicial. Este, por sua vez, represgentava uma adaptagfo - tedrica -
de alguns procedimentos da "Escola Nova” ao caso brasileiro (vin-
culada a certa avaliac¥o das exigéncias da realidade brasileiral.

Testar esse novo sistema educacional parece ter significado rea-

lizd~lo em toda a sua extens¥o para posteriormente concluir sobre

a sua validade. A proposta do C.A. era outra: testar e recriar ao

mesmo tempo o método renovado.

"Ndo € que a gente estivesse muito preocupada com
“igso aqui é Escola Nova“, © que a Escola Nova manda, o que
ndoc manda. Mas, na verdade, tudo aquilo, sobretudo métodos de
estudo, o famoso estudo dirigido, o prdéprio estude do meio, a
coordenagdo ou integra¢¥o de disciplinas, a auto-avaliagBo, a
avaliag¥o por conceitos, todas essas coisas eram componentes
da tal ‘Escola Nova'. E a gente n¥o estava muito amarrado a
uma teorizagdo daquileo, mas toda a bibliografia que vinha,
e as notfcias sobre os liceus pilotos na Franga e sobre o Vo-
cacional - que n3oc era assim uma influéncia exclusivamente ou
fortemente francesa, mas que também canalizava aquilo tudo -
reaimente tudo isso representava alguns passos - razodveis, a
gente acreditava =~ ao nivel de criar uma Escola Médiz mais
consistente, mais adequada, no sentido de adequagdo funcio-
nal, ‘o que temos de fazer, o que se espera da Escola Média?-

(....> A idéia era que algumas experiéncias piloto
no Bragil - no caso em particular em S%o Paulo - tinha como
uma das missUes principais o teste, e mais do que o teste,
talvez antes de ser teste, o aprendizado dos professores, dos
educadores, e também dos estudantes, para saber em que medida
algumas dag idéias que vinham desse movimento renovador todo
realmente eram praticdveis; se praticdveis, eficientes, que
resultados, o que acontecia...” (Entrevistada n2 1, professo-
ra de Estudos Sociais do C.A.)

No que se refere ao C.A. hé também uma série de
contingéncias que reforgam a postura de adaptar o método. Além da

ligag®%e com a U.5.P., as instalagBes do coldgic limitavam bastante

as atividades artisticas e esportivas, por exemplo. Desde o inf-
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cio, og professores do C.A. 830 obrigados a trabalhar essas limi-
tagBes, levando-os n¥o s8¢ a uma "pritice” de simplificagio, mas
também a mudanca de conceito: modificar o método passa a n3do sger
visto como uma perda.

0 G.V., por sua vez, caracteriza-se, mais que tudo,
pelo planejamento, pela unidade e pela "radicalidade” na inova-

¢dc. A maior parte da eqguipe técnica encara como degcaracterizacio

do metodo espa ou aquels mudanga, o resiste & ela (1027,
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Elitismoe ou Democratizacio 7

"Voc& j8 certamente ouviu algumas caracterizagBes
da clientela do Aplicagdo. E certamente ouviu que de 1963,
64, e daf{ por diante ent3o ninguém segurou mais, era cada vez
maior a busca do Aplicac¥o pelas familias de professores e
outroe tipos de intelectuais, ligados & U.S.P. e & outras
universidades. A partir de 1965, pelo menos, a gente comegou
a ter problemas, a ficar alarmado com o fato de que, 23 medida
que estava tendo essa procura da escola por essas famflias
gue tinham um nfvel intelectual, cultural, realmente elitiza~
do, muito especial (n¥o obrigatoriamente associados a um alto
padr@o de vida), fez com que rapidamente a pequena faixa de
criangas mais remediadasg, de familias mais humildes entrasse
num processo de diminui¢¥o muito grande. Foi ficendo uma coi-~
sa muito pesada, porque a gente tinha uma liga¢¥o grande com
a Secretaria de Educagdo, tinha pelo menos o compromisso, n#o
apenag no papel, de que o Colégio de Aplicac3o n%o fosse 86
umz escola de estagidrios, mas que fosse também uma escola
piloto para testar algumas inova¢Bes de ensino para a rede.
Agora, a medida que 2 gente comecava a diagnosticar que o
trabalho estava todo permeado pela presenga de um grupo ex-
tremamente homogéneo, e com tais e tais caracterfisticas, como
¢ que ficava?” (Entrevistada n¢ 1, professora de Estudos So-
ciais do C.A.)

Enguanto todos os participantes do C.A., esponta-
neamente, fizeram referéncia a origem privilegiada de seus alunos
e as dificuldades em generalizar seu modelo de ensino, somente ums
professora do G.V, toca nesse ponto, citando o nivel sdcio-econd-
mico dos alunos apenas como dado, e n¥o enguanto problema.

Como entender esse silénecio dog participantes do
G.V. a respeito de sua clientela, de suas condi¢Bes excepcionzis
de trabalho e de suas possibilidades de democratizacgdo?

Em primeiro lugar, nas men¢Bes dos participantes do
C.A. =sobre sua clientela temos a reafirmaglo do predomfnio de fi-
lhos de professores da U.S5.P., intelectuais e artistas, Sem duvi-
da, o fato do Colégio ser ligado 3 Universidade deve ter contri-
bufdo para o seu prestfgioc diante dessa parcela da populagldo. #

claro que o G.V., sendc experimental, também atrafa os filhos de

intelectuais; porém, neste caso, havia um limite geogréfico, por
local de moradia, para 2 inscrigdo dos candidatos. E se a popu-

lag¥o do Dbairro era sem duvida privilegiada, muitas vezes o era

Lad



mais do ponto de vista econbmico que cultural - muito embora esses
aspectos estejam quase sempre relacionados.

Aleém disso, o Ensino Vocacional atingia cinco cida-
des diferentes, e, selecionava seus alunos de forma estratificada,
de acordo com a distribuiclo sdcio-econbmica de cada "comunidade”
(103). Talvez esta variedade interna de clientela tenha amenizado

o impacto da critica de "elitismo” entre seus participantes.

{8 professores do C.A. mostram-se heritantes quanto

as implicagBes das caracteristicas especiais de seus alunos: por

um lado, o dominio de determinado cédigo cultural é valorizado pe-

los professores; ne entanto, justamente por respeitarem a3 erudi-
c%o, a0 mesmo tempo que anseiam democratizid-la, guestionam a va-
lidade da experiéncia educacional realizada com tal grupo de alu-
nos, t3¥%c homogéneo internamente e tL%3c diferenciado em relaclo ao
restante da populac3o, j& que assim se relativizava o "teste” de

procedimentos.

"Eu acho que em termos de metodologia de trabalho
do C.A., sem duivida alguma, muita coisa poderia ter sido
aplicada com muito sucesso, mas por outro lade tem esse as-
pecto do aluno que a gente tem gue tomar cuidado, quer dizer,
teria que haver uma checagem para ver até que ponto o grande

sucesso ge devia & nossa metodologia, ao nosso trabalho, ou
a0 capital cultural - se € gue a gente pode falar nestes ter-
mes -~ que eleg jid tinham, que era continuamente incentiwvado,
aumentado em casa.” (Entrevistada n® 15, professora de portu-

gués do C.A.)

A avaliagdo da eficdcia do método em si, abstraindo
as facilidades ou entraves que determinade grupo de alunos tem pa-
-ra o aprendizado formal, parece-me invidvel. No entanto, a varia-
vel clientela poderia ser amenizada & medida que o C.A. fosse vig-
to por diversos &@ngulos; comparando o resultado obtido por seus
alunos com o8 de outros colédgios de elite, porém tradicionais;
analisando o desenvolvimento daqueles alunos "marginais”, originé-

rios de outras camadas sociais, que o frequentaram; pela Stica da-
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queles professores e estagidrios que utilizaram o método (ou.parte
dele) em escolas comuns da rede. Estes enfoques certamente contri-
buiriam para avaliar o potencial do método renovado, tanto com o
piblico de elite, quanto com outros estratos da populac3o, em com-
paracdo aceg métodos tradicionais de ensino.

Neste sentido, o8 dados que obtive s¥oc wvaliososg,
pois constantemente os professores se referem aos trabalhos reali-
zados depois de que safram do C.A,, mostrando justamente as vanta-

gens e limitagBes da utilizag3o solitdria e parcial do método re-

novado, Dois exemplos:

"A gente tinha alunos que na sua maioria eram fi-
lhos de professores universitdrios, gente com grande preocu-
pagBo cultural. Ent8o, a dificuldade de transfer&ncia da nos-
ga experiéncia para a rede piublica ¢ um negdcio gque n3o se
fez, mas que eu gostaria de ter visto no que ia dar. Eu fiz
uma experiéncia que foge um pouco disso que a gente esta fa-
lando, mas que talvez interesse: aoc mesmo tempo que eu dava
aula no Aplicac¢¥o, eu fui dar ¢ mesmo programa de francés nu-
ma escola da rede no Tremembé. Eu dava aulas acg sgébados.
Eram criangas paupérrimas, sem nenhuma condic¥o, sem nenhum
esteio. Eu fiz as criangas me trazerem recortes de casa para
eu colar numa cartolina com lixa atrds e usar no flaneldgra-
fo. As figuras que elas me trouxeram eram as coisas mais fol-

cldricas, tristes, porque eles n¥3o tinham nem revista para
recortar, alguns até faziam desenho. Agora tive um dado: a
aula funcionou.” (Entrevistada ng 15, professcra de portugués

e francég do C.A.)

"Em 1962 eu voltei para o TaboBo da Serra e conse-
gui aplicar algumas coisas. O problema é que 18 era um traba-
tho integrado, os objetivos eram de todos os professores. No
momento em que eu ia tentar aplicar 14 no Tabo¥o, eu ia apli-
car individualmente, eu n%o tinha acesso a uma organizagdo
dentro da escola. A organizagdo jd existia, e dentro daguela
organizag¥o de uma escola estadual noturna, de periferia, da-
quela época, eu tentava encaixar algumas técnicas na minha
disciplina. E o que eu usava, por exemplo, era o estudo de
rua, dava para os alunos caracterizar as ruas, caracterizar
os aspectos sdcio-econbmicos das famflias da rua onde a esco-
ia estava: tentava verificar uma feira, fazer um estudo de
feira... Coisas muito simples, mas que og alunos nunca tinham
feito. Eles tinham sempre aquele estudo livresco, académico.
Nunca se pensou em Geografia em estudar a rua, ou uma feira,
¢ o valor que o estudo de uma rua tem.

- E como funcionava esse tipo de esgtudo?

~ Com um interesse fora de série, um interesse mui-
to maior inclusive do que os préprios alunos do Aplicagio,
por incrivel que parega. Porque aquilo para eles era uma no-

g
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vidade, eles saberem que fazia parte da Geografia a famflia;
era muito estranho para eles que aquilo fosse Geografia. Mas
eles gostavam de fazer, porque era uma atividade pratica, ao
mesmo tempo eles estavam produzindo um conhecimento - sem sa-
ber dizer que eles estavam produzindo um conhecimento, mas
eles estavam. E aquilo era discutido, as dificuldades que
eles tinham para fazer a pesquisa, tudo aquilo era levado ao
dmbito da classe e era feito com muito entusiasmo. Entusiasmo
fora de série. Enquanto que no Aplicag8o - com os estudos do
meio em Brasflia, e coisas ultra-sofisticadas - nés tivemos
muitos problemas com oz alunos.

- Que tipo de problema?

~ Problemas de nS3o valorizar aquilo que a gente fa-
zia com sacrificio - & a gente acreditava naquilo como um va-

lor importante para eles. E eles, realmente... n8c havia eco
por- parte de todos em relagio ao valor daquele trabalho, n3o

eram todos... N30 € gue eram todos que tinham essa atitude,
mas 3 gente percebia... tanto que em Brasflia eu me lembro de
uma crise que houve - e serissima - porque eles queriam ficar

num hotel melhor e n%o deu certo... sabe... no fim virou qua-
se que uma viagem de turismo ao invés de um estudo do meio. E
chegou um momento que eu me lembro de ter falado: “Olha, eu
preferia estar dando aula para os meus alunos 14 do Tabo¥o da
Serra do que estar aqui, porque n3o est3o sentindo o wvalor

desse trabalho que a gente estsd fazendo...  Quer dizer, a so-
fisticag%o foi a tal ponto que para entender o tamanho do
Brasil nds tinhamos que ir para Brasflia”. (Entrevistada ne

23, professora de Estudos Sociais do C.A.)

Gostaria de chamar a atenc¥c para alguns aspectos
da transpogicdo feita pela professora de francés. Em primeiro lu-
gar, trata-se de uma disciplina totalmente alheia 3 realidade da
clientela paupérrima que ela descreve; nesse sentido, a utilizag¥o
de recursos expressivos do préprio meio (desenhos e recortes por
eles escolhidos) pode ter amenizado essa distincia, ao mesmo tempo
que tornaria acess{vel economicamente ¢ ugo de método.

0 depoimento da professora de Estudos Sociais dife-
rencia as condi¢¥es integrais de aplicag3co do método no C.A. do
trabalho solitério de "encaixar” técnicas renovadas numa estrutura
tradicional. Mostira também a simplicidade dos estudos do meio que
fazia no Tabo3o contrapostos 3 sofisticag¥o dos realizados no C.A.
. Ha& na sua fala a aprovag¥o do estudo do meio como uma técnica
motivante e ativa; no entanto, 2o mesmo tempo que valoriza o inte-
resse e entusiasmo dos alunos pobres, ressente-se pela falta de

reconhecimento e seriedade de seus alunos privilegiados.
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NHos doig casos ag téconicas s¥o adaptadas as novas
condigBes, limitando o tempo € os recursos materiais gastos, tor-
nando-as vidveis num outro contexto. Assim, remetem a outro argu-

mento ao "elitismo” das escolag: geu custo,

"Eu sempre senti o Aplicag3o como algo fora da nos-
sa realidade. Primeiramente, os alunos faziam parte
de uma classe econfmica privilegiada ~ ¢ é por isso
que nde podfiamos fazer os estudos do meio que fa-
zlfamos, porque havia assessoria econdmica por parte
dos pais, 8 asgociag®o dos pais constituia um ele-
mento significativo na escola.” (Entrevistada ne
10, profesgsora de Portugués do C.A.)

0 depoimento acima aponta para um dado fundamental:
a viabilidade das "escolas~modelo” publicas n¥o podia ser total-
mente desvinculada do nivel sdcio-econbmico de seus alunos, pois o
Estado n%o cobria todas as despesas. A manutenc¢o dos estudos do
meio, a adaptac¥o ou construcgdo de instalagBes (no caso do G.V.?,
e outros gastos menores eram garantidos pelos préprios pais de
alunos, através das associacBes de pais e amigos dos colégios em
questBc. Ao lado da contribui¢¥o financeira, pais e alunos reali-
zavam servigos voluntdrios, diminuindo os custos de manutengio.

No entanto, € ldgico gue o fundamental -a contrata-
¢330 de profissionais, em mimerce e condi¢fes de trabalho excepcio-
naig, cabia ao Estado, E © resultado imediatc do investimento es-
tatal era a educaco privilegiada de alunos majoritariamente pro-
vindos de classes também privilegiadas, gerando criticas a esta
situagdo,

Interessante exemplo disso é a percepg¢¥o do "duplo”

privilegio dos ricos por parte de um aluno pobre do C.A.:

"Eu achava que para haver uma transforma¢3o na so-
ciedade -claro que eu estou elaborando com as palavras de
agora- aqueles ensinamentos teriam que ser dadog n%o para
aquele pessoal filhinho de papai; eu achava assim que era im-
portant {ssimo se as pessoas que eu conhecia fora, e que le-
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vavam =aquela vida miseravel, ficassem sabendo de todos aque-
les mecanismos sociais que a gente aprendia. Eu achava que
era uma puta sacanagem ¢ Aplicag3o, sendo uma escola que era
gratis, ter aqueles caras ricos estudando l4&... (....) "Por-
que tinha todo um lance de identidade que n%o batia muito,
tinha aqueles carros na porta, aqueles fins de semana e fé-
rias no Guaruj&, eu achava que aquilo era mais uma forma de
exploragdo que havia na sociedade.” (Entrevistado n2 12, alu~-
no do C.A.2

Essa nogdo de injustiga pelo fatoc do dinheiro pu-
blice ser gasto com a educacdo das elites & o lugar-comum das cri-

ticas a essas escolas. Quero porém apontar para um outro aspecto,

que se refere ac elo entre a utilizagdo solitéria e parcial do mé-

todo renovado por ex-participantes e a idéia de democratizagfo, de
expans¥o para a rede. Se considerarmos como inteng¥o das escolas-
piloteo & criagdo de um método e de uma estrutura gue o sustente,
para serem simplesmente transpostos e multiplicados na rede pibli-
ca, € ldégico gque tal propdsito seria deslocado da realidade, pois
as escolag experimeniais gozavam de condigles esgpeciais, invidveis
em grande escala. No entanto, quando vemos os ex-professores adap-
tarem certos procedimentos em condi¢@es adversas, por vezes sen
apoio da direcg8o das escolas, a reflexio sobre a validade de esco-
las-piloto pode tomar outro rumo: a valorizag¢do daguele espago en-

guanto formag3o de educadores.

"Foi uma experiéncia de elite, fechada, etc, etc.
Quer dizer, ia ser expandida, isso a gente tinha certeza, que
logo iria comegar a... a fazer estdgio e tudo mars, para ex-
pandir o méximo pogsivel para a rede.

- Na época, como vocés pensavam ser possivel expan-
dir para rede?

- Era professor fazer estigio com a gente.(....) E
Ja ir levando as experiéncias para as escolas.

- Formando escclas também experimentais? Escolas no
seu conjunto?

- Eu acho que... n%o propriamente experimentais, eu
acho. Mas utilizando © que se tinha feito 1§, ndo €7 E reava-

liando, reformulando. Mas expandindo para a rede. Porque a
inteng3o era essa, que fosse para a rede.” (Entrevistada n2
24, professora de Estudos Sociais do C.A.)
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Também no G.V. o medelo de ensino deveria ser ex-
pandido através da formac3o de professores, como declara sua coor-

denadora:

"No plano técnico-administrativo, como drg3c da Se-
cretaria, a finalidade dos Gindsios Vocacionaig era experimentar
primeiro para generalizar depois; suponho que se vocé quisesse ge-
neralizar, voc& n%o tinha o quadro de professores preparado. Ti-
nhamos de fazer dos préprios professores experimentadores e gene-
ralizadores. Ent¥3co do comego a0 fim eu defendia essa postura.

A democratizaglo da educacg¥o n¥o seria resoclvida
através da oferta de mais vagas para os Vocacionals, certo. A qua-
lidade da educaclo sim, teria uma grande contribui¢®o a partir dos
Vocacionais, como até hoje estd se tentando resolver esta coisa,
(...

Para mim a preocupa¢3o era clara. A democratizac3o
deveria dar-se a nfvel qualitativo, na formag3o de elementos mul-

Liplicadores, ou numa linguagem tecnoldgica, os Vocacionais seriam
laboratérios de formag3c de pessocal para universalizar um pouco
mais a experiénecia.” (Entrevista com a coordenadora geral do G.V.,

realizada por Sandra Lunardi Marques. Cf Marques, 19885, pag. 239

Ao adaptar técnicas como o estudo do meio para se-
rem aplicadas em escolas cujas estruturas n¥o prevéem sua utiliza-
¢do, onde n¥o hd espago para a discugs¥o entre diversos professo-
res, acredito que os professores das escolas-modelo provaram a
eficdcia dessas enquanto centros de formag¢¥%o de pesquisadores em
educacio,

Tais iniciativas representaram boas oportunidades
para testar o método renovado em condi¢Bes limitadas, empobreci-
dag, retirando assim qualquer tom utdpico que o modelo em si possa
ter,

Se considerarmos ainda que tais "experiéncias mode-
lares” e a consequente forma¢¥o de uma "elite” de educadores -no
melhor sentido da express¥o- foram, em parte, custeadas pelos pfd*

prios pais de alunos, podemos admitir que 2 escola publica tem po-

dido e ainda poderd tirar proveito desse ”investimento mixto”, j&
que os professores e técnicos, marcados por essa atividade profis-

sional, ocupam hoje lugares de destaque nas universidades e nos
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6rg3os de planejamento e dire¢3o do ensino pdblico, abrindo a pos-
sibilidade de aproveitar os subsfdios que obtiverem trabalhando em

condiglles excepcionais para repensar o modelo educacional vigente.

No entanto, se s¥o positivas as experiéncias de uso
parcial de técnicas de estudo "escolanovistas” na rede, a incorpo-

rac#o de alguns de seus itens na legislag¥o atual foi distorcida.

"Quando eu sai do Aplica¢3o e voltei para a rede
foi muito doloroso verificar que o que tinha safdo dessas ex—
periéncias todas de renovag¥o para a rede, transformaram uma
boa parte das boas escolas tradicionais em caricaturas da es-
cola nova. A tftulo de democratizag¥o do ensino, se passou
para a rede uma série de procedimentos que eram justificados
e tinham significag¥o dentro de uma filogofia de educacio e
de uma linha de trabalho, mas que aoc passar para a escola co-
mum, sem a preparagido do corpe docente, fez com que estes
fossem adotados de uma forma totalmente estranha 2quilo que
0og inspirou. (Entrevistada ne 26, Coordenadora do C.A.)

Além do despreparo dos professores e do desconheci-
mento do significado desgses procedimentos & importante notar que o

que se passou para a rede foram sobretudo gigtemfticas de avalia-

¢¥0 que, deslocadas do sistema de ensino que as inspiraram, encon-
tram-se hoje totalmente distorcidas. O Conselho de Classe, antes
ferramenta para ampliar o conhecimento sobre os alunos, com vistas
ac seu melhor aprendizado, transformou-se fundamentalmente num
instrumento para puni-los ou premid-los, muitas vezes a partir de
critérios subjetivos e tendenciosos. Ac serem inclufdos numa eg-
trutura escolar tradicional, os Conselhos de Classe reduzem-se a
um, entre tantos outrosg, instrumentos de exercfcio de autoridade -
ngo nego que também nas «:colas renovadas eles fossém, em parte,

uma insténcia de poder, mas n3o parece que esta tenha sido sua
principal fung3o.

A meu ver, a crftica dirigida 3 influncia da "Es-

cola Nova” na rede piblica deveria separar as tentativas criterio-
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sas de adaptacd¥o de meios de aprendizagem as condi¢Bes da escola
publica da simples incorporac¥o, via Didrio Oficial, de procedi-
mentos que se descaracterizam totalmente na estrutura tradicional
de engino. Alids, longe de fazer uma defesa cega da chamada ”"Esco-
la Nova”, espero apenas apresentar com este trabalho subsfdios pa-
ra discussfes ainda hoje presentes na escola publica: a 8&nfase no
produto ou no processo, a import8ncia do conhecimento universal
versus o estudo de temas "significativos” para os alunos (o préxi-

mo ou o distante, em outras palavras), a interdisciplinariedade, a

dosagem entre a atividade dos alunos e a transferéncia de conheci-

mento.



CONSIDERACOES FINAIS



CONS IDERACSES FINAIS

Durante todo o trabalho anterior, apontei para a

exigténcia de distingBes significativas entre o C.A. e o G.V.,
gem, entretanto, descaracterizar sgua matriz comunm.

Ags duas escolas compartilharam mais do que uma sé-
rie de estruturas e o usoc de determinadas técnicas ( A OrtentagBo
Educacional, o trabalho em grupo, o estudo do meio); elas se apro-

®imaram 2 medida que se contrapunham a alguns principios da escola

tradicional, ou seja, ac valorizar a participac¢fio do aluno, ao se
preocupar sobretudo com o desenvolvimento do seu raciocfnio e sua
capacidade de crftica, na tentativa de vinculasr a escola & reali-
dade wsocial (através des temdtica, do estudo do meio, ou mesmo da
"agc¥o comunitdria), pela mudanca na dinSmica de autoridade. Por
maig que oS pesos e formas de realizar esses principios gejam dis-
tintos, eles constituem balizas mignificativas do que & a escola
renovada.

Porém, talvez o que mais as aproxima seja a prdépria
idéia de constituir um método, um projeto integrado de ensino. As
escolas tradicionais n¥o adotam um mesmo método, na acepc¥o radi-
cal do termo, elas se identificam apenas pela presenca de alguns
tracos comuns (o apelo & memdria, a importSncia das disciplina, por
exemplo). Por sua vez, por mais que eu tenha percebido fissuras
entre a proposta inicial e sua realiza¢3o (principalmente no que
se refere ao C.A.), em nenhum momento as duas escolas abandonaram
a ideéia de controle que advinha do seu cardter experimental, nem

a pretens¥o de operar enquanto totalidade.
Ao decodificar o que se convencionou chamar de mé-
todo renovado, percebe-se a existéncia de variantes. Sem pretender

esgotd-las, creio ser oportuno fazer alguns comentdrios finais so-

bre a influ@ncia de dois autores - Dewey e Piaget - nas escolas
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agqui analisadas.

Embora muitos dos profissionais do G.V. insistam na
originalidade de seu método, alguns deles aludiram 3 influéncia
americana, sobretudo de Dewey. Entre os educadores do C.A. é con-
sensoc que a marca de Piaget no trabalho ali desenvolvido foi ex-
Lremamente decisiva.

Essa tentativa de rastrear influéncias diversas no
que se refere ao préprio método ganha import83ncia 3 medida que ela

€ expressiva das distincBes implementadas na prética disria dos

dois colégios, as quais, por sua vez, podem ser definidas a partir
do papel, em cada uma delas, da ac¥o e do pensamento.

0 C.A., apesar de pretender cuidar de todos os as-
pectos da personalidade do aluno, centrou seus esforgos realmente
no desenvolvimento intelectual, entendido como racicocinio e domf-
nic de informacles. Assim, relativizou o papel! da atividade do
aluno, restringiu a integra¢3o das dreas, combinou o estude do
presente e do préximo com a exigéncia de universalidade. Essa ten-
déncia chegou mesmo a dificultar o trabalho dos orientadores peda~
gogicos, mais preocupados com o lado emocional do aluno, Os crité-
rios para distinguir os alunos eram, novamente, intelectuais: <
raciocinio, as aptidSes artfsticas incomuns, o dominio de determi-
nado cédigo cuitural, adquirido principalmente pela leitura.

Em nenhum momento, porém, os professores e alunos
do C.A. se despreocuparam com a atitude do alunc. Tentava-ge aliar
os dois easpectos educativos. 0 C.A. tinha enquanto meta formar
alunos que pudessem atuar na mudanga da realidade social; entre-
tanto, o préprio entendimento do que significava formar alunos
crfticos privilegiava a raz3o e a cultura enquanto elementos da

critica,
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0 G.V., por sua vez, desde a escolha do "core cur-
riculum”, j& deixava clara a sua prioridade: a de capacitar seus
alunos a agir, n¥o enquanto indivfduos, mas como parte do grupo,
segundo padrfes coletivos, com o objetivo de modificar "o social”™.
0 contetido desenvolvido subordinava-se ao processo de gedimentar
atitudes, de promover, naquele momento e no futuro, a ac¥%o de sgeus
alunos; inexistia a expectativa de que ele fosse exaustivo, o que
8@ esperava era a formag¥o de determinados conceitos, a partir do

egfor¢o integrado de todas as 4reas. Esses, por sua vez, baseavanm-

se em determinados valores e se confundiam com eles. 0 processo
gobrepunha-ge aoc resultado, uma vez que a formac#o de atitudes era
privilegiada. Os limites entre o cognitivo e o moral perdiam a ni-
tidez. 0O princi{pio da atividade, a passagem "do préximo para o
distante”, apoiava-se em concep¢Bes pedagdgicas, mas algava-se ao
Smbito polftico: até que ponto eram necessidrios pera a aprendiza-
gem, ou visavam ac "engajamento” 7

Por outro lado, os educadores do G.?. congideravam
que todo esse esforg¢o volitado para a transformacH3o exigia alunos e
professores pensantes e bem-informados. A expectstiva dos coorde-
nadores quanto ao nivel de conhecimento de seus docentes foi bas-
tante alta, era preciso que eles fossem, 20 mesmo tempo, competen-
tes especialistas e pessoas com domfnio cultural o mais amplo pos-
sivel.

As duas escolas recusaram-se a abandonar completa-
mente um.dos dois pdlos;: o "dilema” manteve-se insoluvel, embora o
peso relativo da ac3c e do pensamento fosse diferente em cada uma
delas. Enqguanto ops¢lo definitiva, nenhum dos termos caracterizou

totalmente qualquer uma delas; mas existem escolhas parciais - en-

tre a integracfo e a especificidade, entre temas atuals ou uni-
versais, entire resultado e processo - que configuraram a primazia

da a¢¥o ou do pensamento.
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Da mesma forma, o método renovado abriga outros di-
lemas n¥o resolvidos: entre individuo e grupo, entre autoridade
externa e a internalizag¥o de normas, entre a garantia do projeto
e a3 autonomia dos alunos.

0O G.V. caracteriza-se por uma espécie de "holismo
mixto”, uma vez que, ac lado da extremada valorizag¢3o do "bem co-
mum”, incorpora elementos baseados no individuo: a idéia de esco-
tha, de esforgo e de potencial. No C.A., por outro lado, prevalece

certa competig%o entre indivfduos, mas a partir de um modelo co-
mum.

No exercicio da autoridade, ambos mesclam a inter-
vengloc externa 2 interiorizag¢¥o de normas de conduta, em diferen-
tes momentos. Porém, 3» medida que no G.V. a preocupag3o com a ra-
dicalidade do método pedagdgico foi maior, a questio da diretivi-
dade tornava-se mais acentuada, exigindo, ao mesmo tempo, maior
autoridade externa (principalmente no que se refere 208 professo-
reg, & aoe critérios de avaliag¢¥o dos alunog), e maior eficdcia da
autoridade internalizada.

Toda a andlise sobre a introje¢3c de normas ests
permeada de indagacBes sobre seus limites - sua eficdcia e cons-
ta8ncia no tempo; a elap a2 memdria dos que viveram essa experiéncia
responde dando mostras da presenga, ainda hoje, daquele mesmo pa-
dr3o nas diversas trajetdrias de vida. Havia a expectativa de for-
mar intelectuais, artistas, pessoas atuantes bem informadas, e af
est¥o eles , nos jornais e nos bastidores, participes do "social”.
Ao mesmo tempo, permanecem a sensag¥o de culpa, a dor de ter sido
discriminado, a perda da meninice negada - marcas que também in-

terferem na vida piblica desses indiv{duos.

Seria fdcil responder categoricamente, afirmando o
papel decisivo da escola nas escolhas de seus alunos - resisto a

esta tentacdo simplificadora.
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A duividas é incbmoda, mas ela persistiu durante todo
0 curso das experifncias educacionais aqui analisadazs. Frente a
temas polémicos como a autoridade interna e externa, os doig colé-
giog recusaram ag saldap rdpidas; as crfticas foram explicitadas,
os entraves da prética foram levados ao debate tedrico em torno do
método.

E Jjustamente esse movimento eterno, sem ponto de
repouso, que faz com que elas sejam o objeto privilegiado para a

andlise de questles que permanecem, na praética social e na teoria,

irresolvidas.
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NOTAS



HOTAS

(1> A partir desse momento, passo a me referir ac Colégio de Apli-
cagBo e ao Gingsio Vocacional por suas respectivas abreviaturas
(C.A. e G.V.)

(2) Alguns trabalhos analisam especificamente ag duas escolag -
Marques (1985), Faria (1973, 1977), Ribeiro (1880), Cavalheiro
(1970}, Warde (1980) - e ocutroe tratam da renovaclo de forma geral
- Azanha (1879}, Saviani (1980, 1985). Sobre o método renovado,
cf . Dewey (1978), Lourenc¢o Filho (1974) e Leif (1970).

(3} O artigo de Warde (1980) sobre o C.A. , por exemplo, focaliza
gobretudo a crige administrativa e polftica que o colégio enfren-
tou, dando pouco destaque aquilo que se passava dentro de gala de
aula. Por outro lado, esse trabalho, bem como os de Ribeiro
(1380, Saviani (1980, 1985) e Azanha (1979), atém-se aos princi-

pilos filoséficos expressog nos documentos, oe quais, de forma ge-

ral, n¥%o traduzem efebtivamente o trabalho realizado por cada uma
das escolas.

(4 Cf. Bosi (1979), Le Goff (1984 a), Halbwachs (1925, 1980) e
Bartlett (13832, 198947

(5 No caso do G.V., a relag%o entre a repress¥o e sgeu fim & di-
reta, com a abertura de processo de enguadramento da coordenadorsa
geral por subversfo, interven¢Ho nos cinco colégios, afastamento
doeg geus diretores e extinglo do Servico do Ensino Vocacional. No
C.A., os aspectos politico-ideoldgicos mesclam-se com a luta pelo
poder na egcola ¢ na Univeregidade, culminando com uma cieBo inter-
na. H&, portanto, vérias "versBesg” gobre seu fim. Viste que deli-
mitei minha andlise ao momento pleno de vigéncia dos principtos
que norteavam esta "experié&ncia”, optet por deixar de lado o es-
clarecimento da crige em si. De qualquer maneira, também aqui ti-
vemog pregente a repressio, o que torna vaélidas as observagBes que
se seguem.

(&) Estabelece-ge, entHo, uma situacglo extremamente contraditdria,
que combina a impossibilidade de esquecer com a dor de lembrar, »
exemplo do que aconteceu com a invasio da Faculdade de Filosofia,
Letras e Ciéncias Humanae da U.5.P.: "Houve a agBo violenta daque-
leg que usurparam lugares ne higtdria, o que nos impede de lembrar
a rua Maria Antdnia com a traquiltidade com gque se concede, na me-
méria, um lugar aqutlo que passou. Pelo conirério, agqui a memdria
gofre o desconforto da incompletude, como se lembrar fosase pregen-
tificar ausé&ncia, procurar o vazio ou contemplar uma morte prema-
tura. Assim, na impossibilidade de antecipar realidades, nada se-
ria maie odioso, em relaglo 2 experi&ncia da Marta Anténia, do que
procurar extrair ensinamentos ou avaliar resultados. Resta apenas

a memdria retorcida ante o inconclusivo e o gentimento - como es-
tranhe afeto suepenso no ar - da perda do irrealizado.” (Silva,
1388)

(7) 0 "Manifesto dos Pionetros da Escola Nova”, elshorado por Fer-

nando de Azevedo, e assinado por 26 educadores brasiletiros, lide-
reg do movimento de renovaglio educacional, defendia, sobretudo, o
direito individual, i1gualitdrio e irrestrito & Educac¥o laica, e

atributa ao Estado o dever de sggegurd-la, em quantidade e quali-
dade suficientes.



(8> A U.S5.P, em seu quadro de professores, contou com multog re-
presentantes do movimento escolanovista, tnclusive com Fernando de
Azevedo. Além disso, durante a diecussgho de Lei de Diretrizes e
Bages, a Universidade teve um papel extremamente ativo na campanha
em defega da escola publica. (Cf. Romanelli, 1378)

(9> O "Substitutivo Lacerda”, redigido pelo deputado Carlos Lacer-
da como alternativa ao anteprojeto da L.D.B. apresentado pele Mi-
nistro Clemente Mariant, deslocou o eixe das disgcuseBes (antes re-
feridas & polé&mica centralizacBo/ descentraliza¢Bo) para a quest¥o
da "liberdade de ensino” - em outras palavras, defendia a inicia-
tiva privada no campo da educagZo, garantindo & ela participagBo
nas insténctas decisdrias e verbas do Estado.(Cf. Romanell:i, 1978,
pag. 171/179)

(10). FEsse aspectos ser@o melhor examinados no capftulo IV, dedi-
cado ao exame da abrangéncia dag escolas.

(11) Cf. Romanelli, 1978, pag. 151-153,

(12} Ribeiro (1880) alude de forma vaga & presenga, na administra-
GHo publica, em especial nas Secretartias da Educa¢¥o de alguns es-
tados, de pesszoasz dispostas a favorecerem experiéncias desse tipo.
Em entrevista a Eleny Mitrulis, Maria Nilde Mascelanni ressalta a
forte presenga, em S¥o Paulo, da democracia-cristd, com especial
destaque para o ent¥io Secretdrio, Luciano de Carvalho, como um dos
fatores que impulsionam as experiéncias de renovacBo no estado.

(13> Os alunos do G.V. permanectam tempo integral! na escola, almo-
gando l& mesmo, no refeitdrioc construfdo para esse fim. Viarios de-
les citem a importéncia desse momento para o estabelecimento de
lagos mais estreitos entre si e com os professores.

(14> Esse aspecto ser4d melhor desenvolvido no segundo tépico do
capitulo 3, "0 espac¢o do individuo na estrutura curricular”.

t15) H& indmerae pergpectivas sobre a normatividade da razo. Dada
a influéncia de Plaget nas escolas aquy egtudadas, remeto-me 3
ele (citado em Parra, 1981, pag. 3} para i1lustrar um dos possi-
velg gentidos da restrigBo i1mposta & liberdsde pelo pensamento:
A G a ldgica n¥Bo e constitui unicamente, (....) em um gig-
tema de operagBes livreg: ela ge traduz por um conjunto de estados
de consciéncia, de gentimentos intelectuats e de condutas, todas
caracterizadas por certas obrigagBes nas quais & diffcil deegconhe-
cer um cardter soctial, j& seja primdrioc ou derivado. Considerada
desgte ponto de vista, a ldgica ifmplica regrasg ou normas comuns: &
uma moral do pensamento, imposta e sancionada pelos outros.”

(16) Para Ptaget, as operagBes mentais s¥o "as a¢Bes interioriza-
das (ou interiorizéveis), reversiveis (no sentido de que podem se
degenrolar nos dois sentidos e consequentemente de comportarem a
pessibilidade de ume ag¥o inversza que anule o resultado da primei-
ra) e se coordenando em estruturas, ditas operatdrias, que apre-
sentam leis de composicBo caracterizando a estrutura em sua tota-

lidade, como sistema.” (Piaget, 1983 b, pag. 248)

{17) A este respeito, Hegel j& dizia: "D'aprég la manie moderne,
notamment celle de la pedagogle, on ne devrait pas tant enseigner
le contenu de la philosophie qu’apprendre & philosopher gans con-
tenu; c’est & peu prés comme =i on disait: il faut voyager et tou-
Jours voyager, gansg prendre connaigsance deg villes ni deg fleu-



ves, deg pays ni des hommes, etc.

Premieremente, lorsqu’on prend connaiggance d une ville et qu’on
rencontre ensuite un fleuve ou une sutre ville, cela suffit a nous
apprendre & voyager, et non seulemente on apprend & voyager, maig
on voyage deja effectivement. De m&me, en prenant connaissance du
contenu de la philosophie, on ne fait pag qu’apprendre a philosop-
her, mais on philosophe aussl déjd effectivement. Et cela, quand
bien méme le byt de | apprentigsage du voyage ne gersit que de
prendre connaiggance de ces villes, c¢’est-a3-dire de prendre con-
naissance du contenu.” (Hegel, 1979, pag. 338>

(18> Balzan (1980, pag. 119/120) alerta para o fato de que a par-
tir da valorizag@o do "aprender a aprender” passou-ze & desvalori-
zaclce do conteddo em g1, chegandeo-ge ao absurdo de considerar de-
gimportante a bagagem cultural do préprio professor. Assim, embora
ndo ese possa "aprender a aprender” no vazio, sem conteudo, esBge
pode ser praticamente destitufdo de sua tmportincis em =i a partir
da "concorréncia” com a primazia do processo de aquisi¢Bo de co-

nhecimnentos.

(12 Um dos mais constantes criticos da renovag¢fo educacional no
Brasil, Demerval Saviani, afirma gue a escola nova, ao confundir
estudo com pesquiga, empobreceu o ensino e com 80 inviabilizou a
verdadeira pesquisa.(Cf. Saviani, 1985, pag. 49-52)

(203 O uso da linguagem como forma de substituir o "concreto” nas
operacdes mentaig € um dos mais importantes aspectos que caracte-
rizam o dltimo estagio de desenvolvimento cognitive para Piaget.
Por wvolta de 12 ance, o adolescente estaria apto a raciocinar em
termos de proposigBes verbalg, num processo que Piaget chama de
logica das proposigBes” (Cf. Piaget, 1983 a , pag. 27-29 e Piaget
1989, pag. 89-92)

(21} No caso das experiéncias de laboratdrio em Ciéncias, o termo
vivacidade tem forte conctag¥o, uma vez que ge trata de percepgdes
bastante atrativas, com a presgenca de coreg variadas, famaca, ca-
lor.

(22} A critica ao "marxismo vulgar” n¥o deve ser dirigida ao engi-
no de Histdris nas escolas aguil analizadasz, mas gim a determinados
"manuais” e & parte dos professores das escolas comung (ressalvan-
do que a maioria dos docentes de Estudos Sociais n¥o podem ser as-
gim considerados, pois de forma alguma s%Ho marxistas.). Discuto
mais longamente a questfco do ensino de histéria na 32 parte desse
capitulo.

(23) Pode parecer absurdo que alguém, so falar do engino de Histd-
ria, tenha que se colocar na situag®o inusitada de advogar o estu-
do de épocag longinquag: porém, algumag vertentes radicalizaram a
defesa da necesastdade em estudar o presente ao ponto de banir o
estudo da Antiguidade, por exemplo. Muitas vezes certos professo-
res de Higtdria chegem ao absurdo de classificar o estudo de épo-
cag distantes como "slienado”. Recusando tal pogtura, fago minhas
as palavras de Rouanet quando sugere que o estudo do passado pode
ser um gesto de desafio polftico: "Aprendemos latim para descobrir
nossas rafzes e tomarmos consciéncia do que somos hoje: para exer-
citarmos nosea faculdades de anilise e abstrag¥o; para conhecermos
melhor esse latim moderno que & o portugude; para encontrarmos na
Antiguidade romana paralelos com nossa atualidade, e para fugirmos
dessa atuallidade, recusando, num gesto de desafio politico, e n¥Ho
de escapismo, o eterno presente que nos & tmposto pela sociedade
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untdimensional,” (Rouanet, 1987 a, pag. 311)

(24> "Origem da Terra, da Vida, do Homem” - Uma experiéncia refe-
rente &0 tema "Coordenagio de disciplinas no curgo ginastal” , in
Revista de Pedagogia, n® 18/20, ano XI, vel.XIl, jan-dez 1965.

(25% A respetto do "core curriculum”, consultar FAUNCE e BOSSING
(19615

(26 S.E.V., "Planos Pedagdgicos e Adminigtrativos dog Ginadsios
Estaduaie Vocacionatis do Estado de S%c Paulo”, pag. 113.

(27 S5.E.V., "Planos Pedagdgicos e Adminigtrativos doe Ginsstios
Estaduats Vocacionatis do Estado de S3o Paulo”, pag. 48.

(28> S.E.V., "Planos Pedagdgicos e Administrativos dos Gindsios
Eegtaduaie Vocacionate do Estado de S%o Paule”, pag. 113,

(23)  Seleciono aqui uslgune exemplos de unidades pedagdgicas: " A
explosio demografica e og problemas de sobrevivéncia da humanidade
atual”, "0 que explica a grande afluéncia de nordestinos para os
estados do Sul?”, "0 que representa para o Brasil o fato da meta-
de de sua popula¢¥o ser analfabeta?”, “"Apesar da diversidade, o
Brasil € wunido?”, "A ocupac3o dos vazios populacionais e a reso-

lugBo dos problemas nacionais”.

(30 S.E.V., "Planog Pedagdgicos e Administrativoe dos Ginssios
Estaduaie Vocacionais do Estado de S%o Paulo”, pag. 113,
(31 S.E.V., "Relato de Educac¥o Musical”, 1966, pag. 6&.
(32) S5.E.V., "Planos Pedagdgicosz e Administrativos dos Gindsios

Estaduats Vocacionais do Estado de S%o Paule”, pag. 119.

(33) O exemplos de conceitog foram extrafdos de FARIA, 1977, pag.
17.

(34) Para Piaget, o ultimo estagio do desenvolvimenio cognitive &
atingido por voitea dos 12 ancs, e é justamente o momento de passa-
gem das operaglies ldgicas do plano da manipulac%o concreta para o
planc das 1détas, expressag pela tinguagem, mas sem o apolo da
percepgBoc, da experiéncia. Os educadores, ao escolher ohijetos su-
cess1vos que se movem do concreto ao abstrato, tentariam factlitar
essa paseagem.

(35 Embora o C.A. também tivesse algumae atividades relacionadas

‘4 familta , elas eram muito ligeiras e secunddrias no conjunto de
temas de estudo ali degenvolvidos. ¥ interessante notar, quante ao
G.V., a inversic daz ordem de "prowimidades”: a egcola € considera-

da mais proxima do alunc do que sua prdpria familia.

(36) Os educadores do G.V. tentavam =m0 méximo estabelecer o elo
entre o conhecimento mais universgal e a vida dos alunceg, como fica
claro nesse depoimento: "Pela #drea do conhecimento que estava tra-
balhando, ou pela informagio que vocé estava trabalhando, suscita-
vam problemas pessoais. Ent%o, a aprendizagem se tornava muito
gignificativa, porque estava falando dele. Estava falando da his-
téria, mas estava falando dele como homem ou delzs como mulher.
"{Entrevistada ne 5, orientadora educacional do G.V.)



(373 A revieta "Annaleg” foi! fundada em 1929 por Lucien Febvre e
Marc Bloch. A egsge respeitoc Cf. Le Goff, 1984 (b): Cardosc, 1981;
Lopes (1886).

(38 Cf. Secretaria de Egtado da Educag¥o, Coordenadorias de Estu-

dos e Normas Pedagdgicas, Proposta Curricular para o ensino de
Higtoéria - 1¢ grau , 22 edi¢3o preliminar, 1986.

(39) Embora sejam varias as gemelhangas entre o ensino temstico no
G.V. e nos atuaig colégiog publicos, as diferengas gdc tambén
bastante expressivas. A proposta curricular da CENP, por exemplo,
abandona a preocupac¥o com a cronologia, e centra-se em um 26 tema
amplo - o trabalho.

Qutras propostas de organizac¥o de curriculo de Estudos Soctiais
(Cf. Leme, 1986) parecem ter sido desenvolvidag a partir dos mes-
mog pressupostos desgsas escolag: o estudo deve partir de quesiBes
da resasltdade vividae pelo aluno. Até mesmo as sugestfes de ativi-
dadeg sHo bastante semelhantes: estudos sobre sua familia, seu

bairro, etc.

(40) Uso aspas pela indeterminag¢®o do termo, e n3o por qualquer
gsentido irdnico.

(41) A corrente da historiografta denominada "Histdéria Nova”, da
qual o propric Le Goff & um dosg principaig repregentantes, funda-
mentalmente temdtica, caracteriza-sge pela busca de novos objetos,
fontes e abordagens em histdria. A esse respeito Cf. Le Goff, 1984
(b); Le Goff & Nora, 1977; Cardoeo, 1981: Lopes (198&).

(42 Como ge itreta de uma edi¢¥o portuguesa, opteil por consgervar &
grafia original.

(43} A medida gue a eacolha de conteddos fica a cargo dos alunos,
o professores tratavam de induzi-log a langar sigune tdpicog con-
giderados fundamentalg, como estd claro na seguinte entrevista:
"Na Hisgtdria da Comunidade eu precisava langar Bandei-
rantes, o relevo, clima. EntEc eu orientava as perguntas pars
elez na direqg%o do gue eu queria, para que eleg chegassem a
1sso. EntBo eles levantavam vinte ou trinta coisas, ent%o
dentro daquilo eu selecionava o gque eu queria. Mas eu encami-
nhava os alunos para que eleg chegassem e falassem para mim:
‘e isso af’. Depoig que eu conseguisse tirar deles o que eu
gqueria, ent8c eu ia colocar na lousa o plano de trabalho,
dentro  daguilo que eles levantaram, que era realmente o que
eu querta que eleg chegassem.
- Qual o objetivo de fazer isso numa aula plataforma e
ndo da forma tradicional, em gque vocd geleciona o conteuddo?
- Porque acontece o geguinte, o nosso interesse era en-
sinar © alunc a ver ag colsas, a interpretar e a entender. BSe
o professor chega e coloca na lousa, o aluno n%o participou.
Ele s8¢ ta aprender se ele tivessge essa participagio.
- Mas & uma participagfo dirigida ?
- Dirigida, claro. Dirigtdas, porque, por exemplo, ele
ndo pode chegar e dar uma aula de histdéria sem justificar
porque S¥c Paule, num planalto, & a cidade que & hoje, quando

ag maiores cidadee do mundo s¥c cidades de planicie.Porque o
nosso problema era o porque das coisas. Ent%o o aluno tinha
que entender por ele as causas e as consequéncias das gitua-
gBes. E ele &8¢ podia chegar tegso se ele levantasse.”



(44} # interessante pensar Jjustamente no exemplo da Antiguidade em
termos de sus importé&ncia no currfculo. Ao recolher a memdria dos
alunoa do C.A. no tocante 3g aulas, percebi a constante menc¥o &
Higtdrta Antiga: significativa surpresa que me faz quegtionar a
imediatas ligagBo entre a proximidade e a mobtivacHo para o conhect-
mento. Afinal, sabemos que parte da vontade de saber & curiosida-
de, e que o exdtico, o diferente é carregado de interessge.

(45) No caso do G.V. os documentos inicials digcutem amplamente o
embazamento a nfvel de valores daquele gistema de ensgino. Porém, &
prdpria coordenadora do G.V., em entrevista concedida a Eleny Mi-
trulis, admite gque oe textos apresentados 2 Secretaria da EducacBo
n3o traduzem integralmente os principios do trabalho realizado. J&
o C.A. n%c tinha desde o infcio um conjunto de objetivos elaborado
(80 em 1967 a equipe escreveu um texto & este respeitol.

(48) Cf. Savianti (1980, 1985 =a).

(47) O conceito de grupo primdrio se refere aos que se caracteri-
Zzam por azgociagdo e colaboragBo pessgoals, gem a intermedtiag¥o de
terceiroe (Cf. Horkheimer & Adorno, 1973). Ka verdade, os grupos
primérios - familia, vizinhanga, grupos de divers%o - 2%c entendi-
dog como instincias intermedidrias entre og individuoe e a gocle-—
dade, e atribui-se a e¢leg forte infludncia no desenvolvimento da
persgonalidade e na manuteng3o do idedrio de determinado sociedade.

(48 A eritica a esse tipo de vis3o est4d bastante difundida. Para
autores como Azanha, a crenga de que a escola democratizada, for-~
mandc  homens livres, & condigBo suficiente para edificar a gocle-
dade democratica € uma 1lug8o, baseila-ge na tdéia simplista da go-
ciedade politics concebtda como sendo mero reflexo dog individuos
gue a compBe (Cf. Azanha, 1979). A meu ver, a critica tambédm in-
corre em simplificaglo: os educadores n#c esperavam apenag formar
"homens livres”, mas a lideran¢ga capaz de transformar a soctedade.
Aggim, se alguma critica pode ser feita é a de que eles super-va-
lorizaram o papel! da vanguarda, foram por demais voluntaristas.

(43) Esta postura frente ao trabaiho de grupo ¢ também comparti-
thada por Balzan, aligs, um ex-professor do G.V.. (Cf. Balzan,
1880, 122-124)

(503 A necessidade de normatizar o processo de aprendizagem tem
como  principio a igualdade, o pressuposto de que todos devem ter
iguals tarefze e resultados os mate semelhantes possiveis. J& a
outrs perspectivs Ltem comc base a diferenga, a particularidade - a
exemplo das teoriag liberais. A egse respeito diz Bobbio: "Para o
liberal o fim principal & a expans%o da personalidade individual,
mesmoc ge o desenvolvimento da personalidade mais rica e dotada pu-
der se afirmar em detrimento do desenvolvimento da personalidade
maie pobre e menos dotada.; para o igualitdrio, o fim principal &
o desenvolvimente da comunidade em seu conjunto, mesmo que ao cusg-

to de diminuir a esfera de liberdade dos singulares.” No C.A., as
duas perspectivas convivem, ou melhor, alternam-se, com predomi-
néncia da primeira: no G.V., a visH%o igualitdria, quage que sobe-

rana, conflita com osa resquictos de desejo de aperfeigoamento ma-
wWimo.

(51) Neete eentido € que as escolasg renovadas aboliram o mecanigmo

mais tradicional de discrime: a clasgsificag¥o dos alunos pelas no-
tas obtidas.



(52) Um dos alunoe entrevistados, proveniente de outra camads so-
ctal, degcreve bem o tipo de sofigticagBio de hdbitos daquele gru-
po, e arejei¢io que o diferente sofria ( notem, porém, a afirma-
¢%o de um lado posttivo de sua origem):

"Eu me lembro da cara da Flora quando eu falei que nZ%o
sabia o que era pistache, ela falou que, n%o gei o qué, era
um verde ptistache, eu perguntei o que era pistache, ela fa-
lou: "Voc& nunca tomou sorvete de pistache ?° Alids, o que &
pistache, é fruta ? Mas a cara, ela fez uma cara... Pintava
muito i1g20 no dia a dia. Quer dizer, pintava, mag tambeém en
termos, porque eu representava e tinha acesso a uma colsa que
eles tinham medo: o mundZo 14 fora..."” (Entrevistado n®2 12,
aluno do C.A.) '

(53 As unidades pedagdgicas foram tema dessa anélise no tdépico
referente a integra¢3o de disciplinas.

(54) Ver discussho scbre o uso de inducBo na escolha de temas, no-
ta ne 43.

(55) N&o 86 @& dinBmica das dreas praticas era distinta, como pro-
vocava preocupagles dos proprice especialistas, bem como dos
orientadoreg e dog professores de outras édreas.

{56) A tendé&ncia dog professores era a de incentivar a colabora-
¢80, contendo a aprovagBo explfcita para as habilidades excepclio-
nate de determinado aluno.

(67) 0 relatdrio de margo de 1963 da dreas de Artes Plésticas res-
salta como um de seus objetivos desenvolver a percep¢Bo do quadro
como  um conjunto de elementos e forma de ewpressHo de um  pintor,
de sua linguagem prdpria.

{H8) Ver, a este respeito, & discuessBo sobre o "core curriculum”
no tdpico referente & integragio.

(53) Também no G.V. os orientadores educacionaie eram vistos como
mais compreensivos, mas em geral iggo n¥o se transformava em con-
fiito frente asos professores.

(60) 0O Servigo de Urientac%o Educacional do C.A. peguia a linha
rogeriana em psicologia, que se caracteriza pelo n¥3o diretivismo.

(61) O tzolamento de OFE no C.A. 86 era rompido pele contacto com
algune professores mals permedvels, maie preocupados com o aspecto
emocional dos alunos.

(£2) Pode causar esgtranheza que o tema “discriminac3o” seja arro-
lado dentre os relativos ao &nguleo afetivo. Porém, & preciso lem-
brar que a escola tinha um numero bastante grande de judeus, que,
embora n%o sofressem a nivel da escola nenhum tipo de discrimina-

¢80, tendtam a encarar as discussBes nesse sentido por um prisma
pessoal.
(63) Embora também o G.V. dezenvolvesse a educacHo gexual, esgse

trabalho n¥%o foi lembrado por seus alunos.

(64) Foi bastante forte na década de 60 a tend&ncis em considerar
& ac¢¥o cultural e a polftica como intrinsicamente ligadas. Em re-

lagHo aos colégios estudados, esta postura & mais presente no
C.A..
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{63) Aliadas, a valorizacio do presente foi mais acentuada no B.V.
(ver a esse respeito a 3% parte do capitulo 2, "A organiza¢io do
tempo e do espagco no método renovado’ .

(66) A mesma perspectivas; que alia o posicionamentp pessoal a uma
fundamentac30 cognitiva, apareceu na entrevista de uma professora
de Portugués do G.V.: "A gente trabalhava muito com literatura,
ent3c ele ser consciente também até a nivel de julgar e opinar so-
bre um texto. NOs ndo gqueriamos uma pessoa que dissesse assim:
‘bonitos, gostei...” Ele teria que dizer porque ele achou bonito,
porgue ele gostou. E essa justificativa n3o poderia ser baseada no
"chute', mas seria na base dele estudars dele procurar realmente
conhecer, inclusive histodria da literatura, para ele entender por-
que  assim em tal épocas para dail ele entender porque assim ago-
ra. Entd3o, nada soltos mas tudo com um respaldo de estudo, de re-
flexd3oy, com uma fundamentac3o para as coisas.” (Entrevistada ne
19, professora de Fortugués do G.V.)

(67) GSobre as possiveis concepcoes do elo entre razio e vontade,
ver Rouanet, 1987{(b).

(68) 0 uso do termo "praxis” aqui constitui aqui certa "licenca
poetica’, ja que muitas vezes era simples "pratica’, destituida de
qualiquer elo com a critica.

(&69) Vplto a lembrar que a meta principal do G.V.; expressa na es-
colka do “core curriculum” & a de formar “agentes modificadores”
do social.

(78> € bastante significativa 3 invers3o QUE Se PrOCRESE A6 VEZES
quanto as metas do Estudo do Meio: muitas vezes ele € entendido
como forma de intervenc3o da escola na sociedades como aparece no
seguinte depoimentol “No 1nicio nos lamos sempre para a mina de
Morro UVelho, a mina de ouro. Ent3o a temperatura da mina, a que
profundidade se encontray, o que pode ocasionar dentro do organis-
mo... Entdp os alunos tinham essa vis3os ail eles proprios chega-
vam nos lugares e faziam entrevista. Tanto assim que no final, uns
dois ou trés anpos depois, nos n3o pudemos entrar na mina porgue ag
crian¢as conscientizaram as pessoas que 1a trabalhavam, porque era
escuro o0 lugars faziaz mal a vistas aparecendo na superficies por
causa da temperatura ser altissimas a grande profundidade, e & di-
ficuldade vrespiratdrias, entio eles n3o puderam mais entrar. Mas
eles mesmo que formulavam, nos nio ensinavamos nada.’” (Entrevista-
da n2 274 professora de Ciéncias do G.V.)

(71} 0 depoimento de Azis Sim3c sobre a “Maria Antdnia” mostra a
dificuldade em estabelecer os limites de influéncia do profescor,
no quadro de radicalizacd3o da época: ” Como era notdrios os pro-
fessores seguiam o tradicional principio de n3o fazer da c&tedra
uma tribuna, como era costume dizer. Nem por issp eu me sentia
mentalmente bifurcado em professor politico. Ambos estavam indis-
soluveis no mesmo intelectual zeloso da ética de seu oficio, em
mim comp nos outros. Apesar da disting3o formal nossas posigdes
ideologico partidarias eram socbejamente conhecidas.

Nunca pude avaliar qual a extens8o da influéncia desse conhecimen-
to sobre os alunos, pois s30 muitas e ate mesmo interpessoais as
vias da politizac3o. Mas era visivel que por elas entravam cres-
centes parcelas de estudantes, durante o democratico pds~guerra.
Sua composigdo politica variou no correr dos anoss, mas sempre com
a maioria dos varios matizes da esquerda. Para mim ja era dificil
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acompanhar a divergificagidc e aslteragBes idecldgicae nos agrupa-
mentos em presenga. No entanto, fot vigfvel gque o conjunto comegou
a fervilhar ainda maisg a partir de 1960. Integrava-se no movimento
estudantil brasileiro, que ge antecipava & qualquer outro, tanto
no plano de reforma untivereitaria, quanto no apoio a reformag es-
truturate da sociedade. ¥ claro que tinham o apoio doe professo-
res de esquerda, meemo quando critico guanto ac entendimento da
gituag¥o politica e a certas téticas exercitadas, como era o meu
cago. Minha preocupag¥o contrastava com efus3io da maioria ativa.
Afinal, minha experiéncia de vida me deixara marcag e me ensinara
alguma cotga. J& vira a asticia do poder da classe dominante, en
conjunturas que se estenderam de 1930 a 1954, e sabia da aspira¢Zo
militar a uma ditadura republicana, insattiafeits desde o tenentis-
mo. " (SimBo, 1988, pag. 16-17).

(72> Poucog alunos chegaram a participar de organizagBes de es-
querda, mag para os professores ndo se trata de uma quest3o numé-

rica; mesmo que se tratasse de um caso uUnico, a radicalidade de
t&-io nas listas de desaparecidos ¢ guficientemente grave.

{73} Recentemente iniciou-se uma onda de ensaiosg, biografias ro-
manceadss ¢ trabalhos de revig#o higtdrica cujo tema & a década de
£0. Para os objetivoeg degsa curta exposigio, a bibliografta con-
sultada mogtra-se um pouco deslocada, visto que centra-se sobretu-
do na luta armada, e privilegia a reconstitui¢Bo de fatos. Por ou-
tro lado, vérios tftulos referem-se a narrativas extremamente pes-
soatg, NIo tive conhecimento de nenhuma andlise do(g) idesdriols)
de época. (Cf. BrandBo, 1988; Cohn-Bendit, 1987: Gorender, 1987:
Matog, 1981; Marcuse, 1968, 1973:; Reig Filhe & Moraes, 1988; San-
tosg, 1988; Ventura, 1988 3

(74> Embora n83oc se saiba até gue ponto Marcuse fot de fato lido, é
inegavel sua influéncia no mel1o estudanti]l. A frase que alude &
amplia¢¥o  do papel does estudantes pela leitura de Marcuse refere-
2e & 1déls de que a classe operaria nos pafses desenvolvidos szofre
um  processo de asgeimllagio que destrdi seu potencial revoluciond-
rio, € que a inictativa da transformagfo do sistema capitalistas &
traneferida ent¥o para os "marginalizados” -~ para og estudantes,
para o "Terceiro Mundo”.

(75) A nog¥o de "nove homem” & aqui usada, propositadamente, num

gentido vago. Eram muitas as letturss que recolocavam o tema do
papel do individuo na transformaglo social: o Jjovem Marx, Sartire,
Mournter, Fromm. Nas palavrag de Cindido, um "marxizmo lirice e

heterodoxe se migturou a fragmentos de neo-anarquismo € aos novos
avatares do cristianiemo radicalizado, para gerar um mentalidade
geral de demolig¥o, a gque ndc eram estranhas certas inspiracgBes da
‘revolugBo cultural” chinesa, além de largas doses de Marcuse.”
(C&ndide, 1988, pag. 377.

(76> Uma completa cronologta dos acontecimentos a nfvel mundial e
do Brasil no ano de 1968 pode ser encontrada em Retig Fitlho & Mo~
raeg, 1988.

(77> Ver a eszse respeito a discuss¥o scobre integragZ%o de digcipli=
naz, desenvolvida entre asz péginas 38 e 41 deswa dissertagio.

(78) Os diversos entendimentos do termo "critico” j4& foram objeto
de andlise entre as péaginas 77 e B81.
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(79) Na verdade, n3o0 sB8o metas excludentes ja que se trata de ob-
ter a igualdade do saber, de tornd-lo mais democratizade, homoge-
neamente distribuido.

(B¢) A igualdade era bem mais wvalorizada no G6.V.. No C.A., a ana-
lise sobre o personalismo (pag. 61/6P2) mostra que na pratica pre-

valeceu o cultivo de talentos e a competicao.

{(B81) Ao mesmo tempo gque incentivava os alunos quietoss havia, em
sala de aula, uma aprovacio bastante grande de um tipo especifico
de aluno: o lider em potencials agquele gue aliava a capacidade de
raciocinio ao encaminhamento de solugtes concretas, em outras pa-
lavras,s gque unia pensamento € agdo:

"Sinto aque havia aprovacio técita, expressa pelo profes~
sor em relacd3o aos alunos que eram capazes de fazer Ppropos-—
tas, entdio n3o sd de participar, mas de sugerir: 'Ent3o, por
que em tal condicBo ndo se faz isso?’ Quando ele era capaz
de visualizar uma coisa pratica e encaminhar uma solu¢cdo. En-
tio havia... nd3o que a gente falasse 'Ah, que maravilha!’,
mas sintp assimy pela nossa postura, pela nossa cara, pelo
nosso  entusiasmos que havia uma aprovagao tacita assim que
refor¢cava demais alunos desse porte.” (Entrevistada ng 3,
professora de Estudos Sociais do G.V.)

(82) Os relatdrios de area da 12 série de 19446 sEo excelente exem-
plo dessa dificuldade inicial. Todos falam na demora pava consti-
tuir o codigo de atitudes na desorganiza¢do gque prejudicou o cum-
primento do conteudo previsto. No mesmo anos 0os relatdrios da 22
sgrie J3 descrevem uma situacBo diferente, com a norma definida e
funcionando.

{B3) € possivel estabelecer um paralelo entre a interiorizacio de
normas, tal como ocorre nos coleglios estudados e a raz3o unidimen-—
sionals analisada pelos autores frankfurtianoss desde que ressal-
vadas as proporcoes. Para Marcuse (CFf. 1%6B. pag. 35) o termo 1n-
trojec3o descreve a maneira que © individuo renova e perpetua 0%
controles exteriores que a sociedade exerce sobre ele, o que pres-
supte a existéncia de uma dimens3o interior antagdnicas gque pode
ser dissociada dos imperativos exterioress 0 consciente e incons-
ciente individuaiss distintos das opiniCes e comportamentos publi-
cos. Na sociedade unidimensional o individuo sofre um processo de
mimeses de identificacio imediata (nao naturals mas criada) do in-
dividuo com a sociedade.

(B4} Ao estabelecer o elo entre liberdade e agaos a orientadora
esquece de assinalar de que a vontade ndo é capaz de garantir os
rumos de toda intervenc3o sobre a realidade. Para Hannah aArendt, ”
a dificuldade pode ser resumida como a contradi¢3o entre a nossa
consciéncia e nossos principios morais.s que nos dizem que somos
livres e portanto responsiveiss e 3 hossa experiéncia cotidiana do
mundo externo, na gual nos orientamos em conformidade com o prin-
cipio de causalidade.” (Arendt, 1972, pag. 188) A orientadora, ao
caracterizar "laissez-faire”, inverte os termos no que se refere
ao sujeito e aoc objeto da a¢3o: ser livre, na visdo liberal., nido é
si1ndnimo de nio interferir, mas sim de nao sofrer interferéncias.

(85) Na fala da orientadora educacionals ha uma critica implicita
3 tendéncia nio diretiva do L.A.. Entretantos, € bom lembrar que
somente o Servigo de Orientac3o seguia essa linkhas sendo que o0s

professores inktervinham sem hesitaci3o toda vez que consideravam
necessario.
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(B86) ¥ generalizada esss afirmagBo no que se refere ac C.A.: o
trabalhc ali desenvolvide era fundamentalmente ligado ac degenvol-
vimento do ractocinio e ao dominio de amplo legue de informacgles.
Cito alguns depoimentos representativoe:

"Eu me sentia um pouco na obrigacBo de ler uma por¢3o de
colgag que até n¥o estavam me interegsando, mas que eu preci-
gava saber. Qutras coisag eu gostava, eu lla, por prazer ou
porgque me I1nteresgsgava, quer dizer, ndo era egga colisa como em
qualquer outra escola que vocd naturalmente se interessa por
certag cotsag, osutras interessam menosg, e tal. Mas, vocé ti-
nha de egtar por dentro de mais ou menos tudo. E depois tinha
coisas que eu acho que eram mais ou menos fora de contexbto:
vocd, na segunda série do gindsio, de repente tinha uma m¥es
que eram l3& que eram mais intelectualizadas, entdo fazia uns
mini-cursos fora da escola, que vocé 1a ler Freud com 13, 14
anpe. EntEo ninguém entendia nada, falava Freud errado, ent¥o

eram umsg colgaz meio gem pé nem csbhega.” (Entrevistada ns

11, aluna do C.A.)

"Valorizou-gse demaig o intelecto... Que eles eram meni-
nos  gque sgabiam, gque conheciam, que criticavam, tudo isso afl.
E n%o sei, sinceramente, hoje, eu tenho vastos pontos de in-
terrogaclo. Quer dizer, n3o acho tgsgo... &u, por ewempio, no
farta maig (....) Eu acho que vocé& tem que caminhar par a par
com as coisas. Eu acho que voc® ndo pode, nc momento que ele
¢ tHo jJjovem, intelectualizar tanto...” (Entrevigtada nez 24,
professora de Geografia do C.A.)

"Agora, uma das coisas boas é que realmente, nesgses es-
tudos do melo a gente pagsava a conhecer og alunos sgob outro
gngulo. A gente conhecia muito na situsglo escola, gque era
uma £ttuacioc em gue a gente realmente largava conteddo em Cci-
ma deles. E eles liam demais, liam coisas 1nclusive que emo-
cionalmente eles n3o estavar... ndo emocionalmente, mas eles
nEo  tinham maturidade inclusive para retrabalhar tudo aguilo
de uma vez que a gente egtava dando. Ndeg tinhamos alunos, por
exemplo, que estavam lendo Sartre, mas que no fim, quando
gles wviam uma bola em cima deles eles tinham medo da bola.
Quando, na verdade o ger humano & um ger integrado, e a gente
estava tratando muito dessa parte intelectual.” (Entrevigtada
ne 24, profegsora de Geografia do C.AD

(873 O depoimento que cito agqui mostra claramente a dificuldade em
definir até onde ia a eficécia da norma de conduta introjetada no
C.A.. A prdpria entrevistada se contradiz: os aluncs mandavam,
conseguiam mancbrar certas coisas, mas, aoc mesmo tempo, nHo faziam
traquinagens e eram cobradog. Essa cobranga vinha dos professores
{onde fica a afirmag¥o de que og alunos € que eram a autoridade?).
Por fim, s3o os alunos gim, mas como grupo, que fazem pressio e
cobram seug colegasg:

"Sabe, a gente era muito mini-adulto demais. E eu genti
muito isso quando eu mude! de escola, porgue eu gat do Apli-
cagfio e ful para o Coléglo Santa Maria, que era um colégio de
freiras, amertcanas, tipo Senta Cruz. Um colégto abertio,
gostosdo, tal: algumas professoras do AplicagHo foram para
14, inclusive era um colégio de metodologia moderna., mag on-
de tinha um ocutro tipo de comportamento.

- Tenta me explicar esasa diferenga, como e gue vocé sen-
tiu essa mudanga de colégio 7

- Eu gostavae mais do Santa Maria.

- Por que 7
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- Porque sabe quando vocé precisa de alguém para dizer
"agqui €& vocé&, e aqui mando eu 7 Eu acho gque chegs uma hora
que. .. vocEé nEc pode deixar um adolescente tudo, tudo, tude,

tudo. E no Aplicag¥o o que acontecia € que de repente a gen-

te se mentia multo perdido, e mutto... com muitas respongabl-
lidadeg cobradas. EntZo, por exemplo, n¥o existia aquelas
traquinageng que eu acho que s%0 necessdarias numa escola, e
que g0 saudéveis Lipo: € protbido fumar, mas todo mundo fuma
ezcondido, e val n¥o sei aonde para fumar, num cantinho que
tedo mundo sabe & finge que nBo sabe. Aquelas coigas que fa-
zem parte, que & uma coigs de sutoridade mesms.

- E por que isso n3o existia 14 ?

- Porque ld a autoridade era a gente. No Aplica¢®o, no
fundo, a autoridade era dos alunos, os alunos congegulam ma-
nobrar certas coisas, com certos cuidados. (....)

- E vocé& falou de ‘responsabilidades cobradas . Que tipo
de responegabilidade era cobrada ?

- HNinguém andava fora da linha no Apltca¢Bo, em termos

de criancice. Todo mundo era muito adulto, tode mundo era
muito geério, todo mundo questionava muito, todo mundo tinha

um certo padr3oc de comportamento asgsim sem ter aquele lado
que & infantil... Porque voc&, quando & adolescente, vocé
ainda € crianga Ltambém. Vocd& entra no gingsio com 11 anos,
gai com 16, pombas... n¥3o, J& era tudo muito sério.

- E essa cobranga vinha da parte de quem 7

- Eu acho que dos préprics professores. E da prépria
pressi@o do grupo, o grupo faziz ums presso. EntBo, existia
toda uma postura que era um pouco falsa. Era um pouco metidi-
nha & besta.” (Entrevigiada ng 11, alunas do C.A.)

(883  Transcrevo agqui um relato exemplar dessa cobranga por parte
dog alunos:

"Havia uma coisa que nés combatiamos: era o estudo do
melo se  transformar numa excursio de estudante, onde todo
muito berra, atira casca pela janela, mexe com as pesgoas que
est¥o passando na rua, entdo, onde tudo & permitido em nonme
de uma liberdade cujo conceito & muito distorcido.

Houve estudos do meio gue tiveram problemas, o de Barre-
tos, por exemplo. Primeiro, eles fizeram um cddigo, eles
mesmos. .. Ent&o, ers proibide levar bebidas alcodlicas, e era
proibido galr & neoite e voltar de madrugada . Levaram bebidas
alcodltcas, 3 ou 4 ssiram da llha Solteira, foram parar em
Andradina, @asiram do alojamento e chegaram de madrugada. As
pegsocas que estavam 14, decidiram o que deviam fazer, com OS
orientadores qgue coordenavam, = acBo, com os professores e og

aiuncs. Os alunce foram muito mals severos, como eles s23%0
mesma, do que professores e coordenador. 0 gue aconteceu?
Mandaram embora, os alunos decidiram que aqueles que pularam
o muro e voltaram de madrugada, mudaram set 1& por onde, com

uma garrafinha de pinga, eles tinham que ir embora para a ca-
sa deles. Porque os pais deles tinham que tomar conta deles
porque eles ndo podertam ficar ld junto com os outros, & fo-
ram embora. _

Quando eu cheguei, 10 dias depois, estavam na Assembldia
de discuss@o do caso, ainda. Com pai, com tudo. Na ocasifo

ate, eu me lembro que eu pensei na ocasiBo: Meu Deus, que me-
ninada severa! Hoje eu n¥o acho t¥o severos. Eu acho que eles
fizeram o que eles deviam fazer mesmo. Sem muita consci8ncta,
talvez, elez fizeram o que eles deviam fazer mesmo. Porque
depois o cddigo deles n¥o i1a ter mals valor, as resolugles
que eles transasssgem ndo tam ter mais peso. Porque tinham si-
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do desrespeitadas. (Entrevistadas ng 35, orientadora educacio-
nal do G.V.)

(B9Y Embora wmuitas vezes a sensagdo de culpa era utilizada para
reforcar determinados comportamentos e eliminar outros, também fo-
ram muitas as ocasidOes em que os professores e orientadores fize-
ram © maximo para abrandar os remorsos de seus alunos, principal-
mente durante as auto-avaliacOes.

($9) Um dos alunos indisciplinados afirma gque n3o se sentia re-
Jeitado por seu comportamento irreverente, ao contrario, era até
admirado pela facilidade em que pulava © muro da escolas poOr
exemplo.

(91) Ver, a esse respeito, o topico “Individuo e Grupo”

(92) Colocando em termos objetivos, a falta em uma das aulas no
G.V. correspondia a ter 8 faltas em colégios comuns. E claro que o

peso de faltar em escola tradicionais pode ser muito mais grave! e
costumeiroc o uso de suspensdo como pena para a cabula de aulas.

(93) Embora nem todos os professores fizessem este tipo de contro-
le quase gque contabil, didrios do comportamento de cada ums havia
a chamada F.0.A. (Ficha de Observacio de Aluno) gue era preenchida
por todos os professoress € que descrevia individualmente o alu-
no. Por mais que a inteng3c dela fosse o conhecimento das dificul-~
dades, aptiddes e progressos dos alunoss para fins educativos, nao
deiwxa de ctonstituirs ao mesmo tempos, uma forma de controle.

(94 0 depoimento gque transcrevo agora € bem expressivo dessa sen-—
sacio de perdas
"Fu acho que foi uma pena aquilo ter acabado e uma pena
este outro lado que era um pouco pedante... Porque hoje vocé
chega ai e o0s caras do Aplicacao sao exatamente liguals aos
outreos que sairam das outras escolas. Ficou tudo na média.
Nio teve nenhum grande génio, acho que estd todo mundo bem
normal, pelo menos 0s que eu encontro por ail. E ndo precisava
de ter tido essa coisa, fol um pouco sofrida...

- Spfrida em que sentido?

- Ey me sentia um pouco deslocada em relacBo aos outros
adolescentes, de fora da escola. £ com um tipo de vivéncia
que a gente perdeu: que niop teve, nido sei. Teve pouca... teve
muito iIntelectualismo e pouco sentimento. Habes; a colsa era
muito racionalizada... Foi bom para o ladeo intelectusls nao
foi t8o0 bom para o lado emocionals eu acho...' (Entrevistada
ng 11, aluna do C.A.)D

(?%) 0 autor que mais estudou esse fenomeno de competicio entre as
instituicbes foi Michel Foucault.

(24) 0 G.V. reservava certo ndmero de vagas para cada segmento da
populagcdo local, mantendo a proporcionalidade encontrada no uni=-
verso. Np caso do gindsio da Capital, por exemplo, foi realizada
uma pesquiss pelo proprio S$.E.V. para determinar a composicio so-
cial do bairro "Brooklin Paulista’”.

{97) Muitos depoimentos ressaltam o fato de que as familias dos
alunos do C.A. constituiam grupos anteriores a escola, o que au-
mentava bastante a sua unidade e poder de intervencdo (dois seg-
mentos expressivos dessas familiase foram a comunidade judaica e os
professores universitarios).

146



(38) Ae observa¢les feitag pela coordenadora para og profesggores
muitas vezes diziam resgpeito a aspectos pessgoais. Uma das profes-
sorag de Estudos Sociais, por exemplo, conta (gem nenhuma conota-
¢Ho pejorativa) que uma vez foi indagada 3 respeito de gua suposta

antipatia por sua colega da drea de Inglés.

{99 Ae duas escolas, frente g discordSnciag ou inadapta¢Bes con-
sideradas graves, tLinham como recurso extremo a n3o renovagio do
contrato ao final do ano. 0 contrato temporédrio era comum as duas
escolag, porém sua men¢Bo € bemw maie acentuada no G.V.: somente um
dos entrevistados do C.A. citou esse procedimento; no outro extre-
mo, todos os depoimentog referentes ao G.V. incluem este dado,
ressaltando a tensBo que igso envolvia.

(100> A mator parte das entrevistas foram realizadas em 1985, ano
em  que foil defendida a diegsertagBo de Sandra M.L. Margquesz gobre o
G.V. de Rio Claro. Como s autora critica de formaz contundente o

autorttariemo da coordenagBo do G.V., algumas minhag entrevistas
foram realtzadae ainda sob egse impacto.

(101} A prdpria coordenadora pedagdgica do G.V. refere-se 3 esga
diviagdo de competéncia : "A diregHo no Colégio sempre fol um pouco
problematica. Ela era, em geral, exercida por um professor da rede
ou  por um professor ligado & Univarsidade, mas era alguém que in-
clusive nBo tinha assim wuita autonomia. Em geral, a DirecBo do
Colégio eraz uma direglc exwecutiva. Quem realmente resolvia os des-—
tinos do Colégio era o pessoal da Universidade, através de um gru-
po de representantes - o "drg¥3o de Planejamento” . (Entrevistada n2
26, coordenadora pedagégica do C.A.)

(102) Em 13968, por exemplo, a Secretaria de EducagBo exigiu que ©
G.V. adaptasse o sistema ao regime de meio perfodo; eszsa proposta,
por fim implementada, recebeu crfticasg por parte da maioria de
seus educadores.
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