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RESUMO

Nosso trabalho analisa como as reformas educacionais, em especial as
curriculares, sdo recebidas e interpretadas no cotidiano escolar, pela forma como séo
elaboradas, divulgadas e implementadas pelos o6rgdos publicos dirigentes, ao
considerarem os profissionais da educacd0 COmo recursos e ndo como agentes
nesse processo. Dessa forma, enfocamos o universo escolar e docente de uma
Escola de Ensino Fundamental (12 & 42 séries) do interior do estado de S&o Paulo,
dentro de uma abordagem qualitativa de pesquisa, envolvendo 13 professores e 03
diretores de escola que ali atuam ou atuaram no espago de tempo entre a
promulgacdo da nossa primeira (1961) e da atual (1996) LDB - Lei de Diretrizes e
Bases da Educagdo Nacional. Tivemos a oportunidade de analisar como esses
profissionais, inseridos na cultura da escola produzida por uma complexa trama de
relacBes sociais e tradigdes docentes, que a tornam singular e original, interpretam e
reinterpretam os documentos curriculares oficiais, nas condi¢bes concretas na qual a
prética pedagogica vai sendo construida. Adotamos um estudo historico da
constituicdo do sistema escolar brasileiro para chegar a escola que hoje temos, cujo
cenario traz a tona aspectos ideoldgicos do processo politico-econdmico-cultural das
reformas educacionais e das culturas escolares, com suas tensdes e relagGes
dialéticas. Evidencia-se também, nesse estudo, o papel do curriculo oficial como um
instrumento de controle ideoldgico o que torna as praticas pedagogicas um espago
de conflitos, marcado pela acomodacdo, reproducdo e resisténcia, frente as
mudancas propostas por determinagdes legais.
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ABSTRACT

The purpose of this work is to analyse how educational reforms, mainly
those related to the curriculum, are receveid and interpreted in educational routine,
and how they are created, disclosed and implemented by the director public entities,
which consider educational workers as resources and not as agents in that process.
Thus, we enfoque the educational ambient of a Primary School, which is located in
Sao Paulo state, and we envolve 14 teachers and 03 school directors, who worked or
still work there, in the period between promuigation of our first (1961) and last (1996)
DB — Bases and Directions Law of National Education. We had the opportunity to
analyse how those professionals, who act in a school culture producted by a complex
web of social relations and teaching traditions, interpret the oficials documents which
hase the school curriculum. Besides that, we did a hystorical perform related to the
brazilian educational system constitution, to arrive in the present school. This work
permited us to comprehend the hystorical phenomenon of politics-economics-
culturals changes of school and teaching, which is essencial to percept the tensions
and dialectics ideologies, that are originated by the hegemonic ideology. This
struggled situation makes the oficial curriculum a control instrument and transforms
teaching practices in a conflict space, characterized by accommodation, reproduction

and resistence, in opposite of reforms determined by law.
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INTRODUGAO

Nada ¢ permanente, exceto a mudanga. (Meraclito,
500 aC)

Os desafios do mundo contemporaneo, seus avancos acelerados,
principalmente em termos de tecnologia e informacdo, requerem da escola — de
educacéo basica, publica, universal, gratuita e obrigatéria — uma formacdo que
assegure as nossas criangas e jovens, indistintamente, o acesso ao conhecimento
historico-cultural acumuiado, disponivel na sociedade, para, como cidadaos,
pronunciarem-se sobre a realidade, pela participacdo plena, auténoma e criativa, nas
multiplas e complexas atividades exigidas pela vida moderna, exercitando seus
direitos e deveres de forma a serem sujeitos de seu desenvolvimento individual e
coletivo.

Consideramos que, nesse contexto de transformacdes continuas,
afirmar que ha necessidade de mudangas nos sistemas escolares, parece estar além
de toda discussdo. Essa constatacdo poderia levar-nos a acreditar que, se a
sociedade muda, a escola teria de evoluir no mesmo ritmo. Porém, as
transformagdes ndo produzem mudancas automaticas e nem velozes na escola,
mesmo porque o bom senso’ indica-nos gue a escola “nao poderia cumprir sua
missao se adotasse novas finalidades a cada mudanga de governo e sofresse abalos
a cada vez que a sociedade passasse por uma crise ou por conflitos graves’
(Perrenoud, 2002).

Uma analise bem semelhante sobre o assunto expde que a instituicdo
escolar e os sistemas educativos, mesmo parecendo quase inalteraveis ao longo de
sua historia, passam por mudancas tanto nos aspectos sécio-educativos, nos quais
os fatores externos exercem um papel! relevante, como no aspecto organizativo-
curricutar, mais limitado ao ambito escolar, mas “n&o no ritmo impetuoso dos

' Gramsci (1 995) define bom senso como “a superacio das paixdes bestiais e elementares por uma
concepgao de necessidade que fomece a propria acdo uma direcfio consciente”, classificando-o0 como
‘ndcleo sadio do senso comum”,



reformadores®, com seus calendarios irrealizaveis e suas persistentes pretensdes de
reinventar a escola, mas de acordo com a realidade cotidiana na qual se processa a
atividade educativa®, feita por Vifiao Frago (s/d).

Temos visto no Brasil que, nas Ultimas décadas, principalimente, as
politicas publicas tém as reformas educativas como pratica comum, adotando-as, via
de regra, como medidas salvadoras, a cada nova gestéo politico-administrativa, seja
na estrutura administrativa ou na estrutura didatica, sempre com a justificativa de
meihoria da escola publica, o que, sem duvida, deveria realmente nortear todas elas.

Em nosso trabalho, ao nos referirmos aos termos ‘reforma’ e
‘mudanca’, estaremos nos ancorando no conceito elaborade por Hernandez (2000)
ao expressar que “uma reforma pode mudar a legislagdo, o vocabuliario, os objetivos
do ensino, mas talvez ndo consiga introduzir uma mudanca na pratica diaria”,
enquanto gue 'mudanca € um processo que ocorre no tempo e dentro do qual
diferentes individuos em uma escola ou em outro sistema respondem de maneiras
diferentes e ajustam-se a ele conforme o ritmo de cada um”.

Essa conceitualizacdo explicita, nos processos de mudanca, a
importancia da relacao pedagégica, do trabalho coletivo, das cuituras profissionais,
ligadas diretamente ao cotidiano dos alunos e dos professores, nas classes e nas
escolas, parecendo-nos, todavia, serem pouco significativas para as politicas
educacionais, pensadas e definidas pelos 6rgdos publicos dirigentes, que tornam as
reformas eventos politico-burocraticos quando se preconizam sucessos promissores,
os quais vao arrefecendo tdo logo as reformas sejam postas em pratica nas
condi¢gbes concretas das escolas.

Vivenciamos no magistério, no gual ingressamos em 1968, inlimeras. .
situagdbes em que os educadores atuantes na vida cotidiana das escolas ndo sio
envolvidos nos estudos e discussdes para elaboracdc de projetos de reforma e,
dificiimente, recebem analises avaliativas sobre suas aplicagdes, considerando por
vida cotidiana “a vida do homem inteiro, ou seja, 0 homem participa na vida cotidiana

2 O termo “reformadores” empregado pelo autor serd por nés utilizado para nos referirmos aos
responsaveis pela elaboragio de reformas oficialmente instituidas, sem outras conotacbes.
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com todos os aspectos de sua individualidade, de sua personalidade. Nelfa, colocam-
se ‘em funcionamento’ todos os seus sentidos, todas as suas capacidades
intelectuais, suas habilidades manipulativas, seus sentimentos, paixGes, idéias,
ideologias (Heller, 1992Y".

Vimos, ao longo desses anos, que a formulacio das reformas, via de
regra, cabe a um seleto grupo de especialistas, quando deveria estar em sincronia
com a realidade escolar e construida, em parceria, com 0s sujeitos que dela
participam, pois para os professores desenvolverem uma pratica docente que
favoreca a construgdo de conhecimentos pelos alunos, dever&o ter acesso a
espacos onde possam ser desafiados a construirem os seus, pois ndo se pode ter
autonomia num sistema educacional, sem estar envolvido nesse exercicio.

Pudemos, entdo, como profissional da educacdo no estado de Séo
Paulo ha 35 anos, 26 dos quais no ensino plblico, exercendo as funcdes de
professora, assistente de diretor, diretora de escola e supervisora de ensino,
vivenciar varias reformas®, administrativas ou organizativo-curriculares, as quais
foram nos despertando indagac¢des criticas persistentes sobre seus resultados, pela
forma como s&o elaboradas, divulgadas e implementadas.

Para ilustrar essa situagéo, nada mais significativo, do que uma reforma
bem recente: a instituicido do Regime de Progressdc Continuada, em 1999, que
reorganizou o Ensino Fundamental, em ciclos: Ciclo | (12 & 42 série) e Ciclo 1l (52 4 82
série). E um projeto muito bem elaborado, como uma proposta de solugéo para o
problema da evasi&o e repeténcia. No entanto, a forma como foi implantado e
implementado gerou polémicas e resisténcia, tanto por parte dos docentes, como de
pais e até mesmo de alunos, desvirtuando o projeto, que passou a ser visto como
simples promog¢ac automatica.

Comprovamos peloc nosso exercicio docente, na reaiidade diuturna

escolar, que as reformas, em especial, as curriculares, por referirem-se mais

* A Lei 5692/71 (diretrizes e bases para o Ensino de 1° e 2° graus); a Instituicgo da Jomada Integral,
na docéncia de 1% a 4@ séries (Lei Complementar 201/78); a Implantacéo do Estatuto do Magistério
{Let Complementar 444/85); Projeto Escola-Padrie (Dec. 34 035/91), além das diferentes propostas
curriculares, abordadas nesse trabatho.
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diretamente ac trabalho docente, ao serem recebidas no cotidiano das escolas,
adquirem sentidos proprios, dificiimente coincidentes com os propagados pelos seus
autores.

Como as escolas encaram as mudangas planejadas pelos érgéaos
governamentais, distantes do contexioc no qual estdo inseridas? Como os
profissionais da educac¢@o reagem ao serem tomados cOmo recursos nas propostas
€ ndo como agentes? Questdes como essas foram assumindo 0O contorno
consistente do objeto a ser investigado, na tentativa de compreendermos como o
professor se posiciona diante de uma reforma que lhe é proposta, ou de uma
mudanga que se faz necessaria.

Portanto, estudar os significados que as reformas assumem nas
praticas pedagogicas tornou-se o foco central deste trabalho. Por praticas
pedagdgicas estamos considerando as “praticas sociais (de ordem pratica e de
ordem tedrica ou saberes cientificos), que s&o da responsabilidade imediata dos
professores, e que configuram os seus espacos educativos: a sala de aula”
{Nascimento, 1995).

Consideramos, entdo, que seria importante realizar a pesquisa com
profissionais da educac8o que tivessem vivenciado diferentes reformas. Definimos
como espaco temporal da pesquisa o periodo entre a promulgacdo da nossa primeira
Lei de Diretrizes e Bases da Educac&o Nacional — Lei 4024 de 1961, e da atual LDB
— Lei 9394 de 1996, pelo fato de a LDB constituir-se, oficialmente, o eixo norteador
de toda reforma em nosso sistema educacional, como “lei maior da educacdo no
pais” (Saviani, 2000 b).

Dentre as inimeras reformas ocorridas nesse periodo, optamos pela
implantac&o dos documentos curriculares oficiais: Programa para o Ensino Primario
Fundamental (1949), Programa da Escola Primaria do Estado de Sédo Pauio {1968),
Guias Curriculares Propostos para as Matérias do Nucleo Comum do Ensino de 1°
Grau (1975), Proposta Curricular para o Ensino de 1° Grau (1988) e Parametros
Curriculares Nacionais (1998).

Pareceu-nos importante também abordar a implantagdo do Ciclo

Basico, em 1984, por ter apresentado novas concepcdes de aprendizagem,
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provocando diferentes reacfes nos professores dos anos iniciais do ensino
fundamental.

Mostrou-se entéo, necessario para noés, captar a cultura escolar do
local de atuac@o desses profissionais, para compreensao daqguilo que dificulta ou
faciiita as mudangas no ambito da escola e, sobretudo, na pratica pedagégica,
requerendo, nesse caso, nao s6 a andlise do trabalho do professor, numa dimensao
micro, na sala de aula e na instituicdo escolar, como também sua interagdc com o
macro sistema.

Nosso trabalho, em nivel micro, foi desenvolvido com 16 profissionais
da educag@o que atuaram ou atuam na Escola Municipal Professor Luis Grellet, em
Rafard, interior de Sdo Paulo, nos dltimos 530 anos. Como se percebe, n&o nos
detivemos, nos limites exatos das datas das leis, pois havia um programa oficial em
vigor quando da promulgagdo da primeira LDB, utilizados por alguns dos
participantes, assim como os PCN divulgados logo apés a atual LDB, utilizados por
professores que ali j& atuavam quando de sua promulgacao.

Optamos por descrever a pesquisa em um capitulo a parte, onde sua
metodologia, seu contexto histérico e os sujeitos participantes sdo abordados com
mais detalhes, compondo o Capitulo I; A PESQUISA.

Para desenvolvermos o estudo, em nivel macro, apresentou-se
importante para nos realizarmos uma retrospectiva histérica da constituicdo da
instituicBo escolar, para chegarmos & escola atual. buscando o aporte que nos
permitisse compreender a historicidade politico-econémica-cultural das reformas.

Assim, o capitulo || = EDUCACAQ; UM PERCURSO HISTORICO tem
um carater de contextualizacdo historica da educacgéo, tendo como ponto de partida
o periodo classico grego, chegando & histéria da educacdo brasileira, cujo cenario
possibilita a compreensdo dos principios e praticas sociais que lhes deram
significado e sustentac@o em face dos determinantes politico-econémico-culturais.

O Capitulo Il - RESISTENCIA E CULTURAS ESCOLARES é um
estudo sobre culturas escolares, constituidas por tradigdes, subjetividades,
ideologias, saberes, valores e condutas que, ao comporem suas especificidades,

geram conflitos e acomodagdes tornando a escola palco de reproducao e resisténcia.
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As relagbes dialéticas no cotidiano escolar entre as propostas
curriculares oficiais e as praticas pedagégicas, que caracterizam o universo singular
da escola pesquisada e as interpretacdes e reinterpretacbes desses documentos
pelos profissionais participantes, compbéem o Capitulo V. PROPOSTAS
CURRICULARES E PRATICAS PEDAGOGICAS.

As Consideragdes Finais em Aberto resultam de aspectos que foram se
colocando ao longo da pesquisa como relevantes para reflexdo e aprofundamento de
estudos, sem conclusdes rigorosas, assim como da nossa vivéncia nas condicbes

reais e concretas na escola pesquisada.



I- A PESQUISA

O homem se identifica com sua propria ac&o: objetiva
0 tempo, temporaliza-se, faz-se homem-historia.
{Freire, 1997)

1.1 — Um preadmbulo esclarecedor

O nosso trabalho de pesquisa tinha a previsao inicial de se desenvolver
em duas escolas publicas do Ensino Fundamental, com Ciclo | (quatro séries
iniciais), uma central e outra periférica, do municipio de Capivari, interior de Sao
Paulo. Porem, foi alterada quando participamos de algumas reunides — HTPC (hora
de trabalho pedagdgico coletivo) e aplicamos um questionario a 46 docentes,
integrantes dessas instituicbes, com diferentes tempos de docéncia.

Questionando de inicio qual a opinido desses profissionais sobre a
necessidade de mudancgas na escola, obtivemos um resultado 100% favorave! 2 sua
ocorréncia, mesmo contando com algumas ressalvas. No entanto, uma das
questbes, formulada logo a seguir, indagando qual teria sido a maior influéncia no
fazer pedagégico do professor, no inicio da docéncia, resultou em 74% das
respostas como sendo “as professoras mais antigas que ja lecionavam, ou as gue
tinham um trabalho bem conceituado’. Mesmo tendo optado por outra alternativa
(curso de formagéo, orientagdes do diretor ou coordenador, documento curricular
oficial em vigor, livro didatico), 15% dos participantes complementavam-na, em
seguida, com a mesma resposta, frisando o quanto isso fora importante no inicio de
sua atuacao, além do livro didatico.

Essa resposta despertou-nos a atencdo, ndo apenas pelo indice
alcangado, mas pelo constrangimento, surgido no momento de torna-la publica,
como se fosse uma ‘resposta errada” ou uma “agéo imprépria”, reveladora de pratica
docente inadequada, meramente reprodutora, sem criatividade e sem avancos, além

do desconforto demonstrado pela maioria, em vista da aparente contradigdo com a



declarada necessidade de mudangas que haviam feito, sem, todavia, conseguir
abdicar de nenhuma delas.

Pelo fato de conhecermos o trabalho dos professores, alguns
inovadores, e os resultados excelentes conseguidos por muitos deles, varias dividas
se instalaram. Como os professores véem e percebem os saberes que desenvolvem
em sua pratica pedagdgica? Qual o grau de consciéncia critica, presente em nossas
escolas, em relagéo a necessidade de mudancas?

Decidimos, entdo, realizar a pesquisa, em uma Unica instituicdo, com
profissionais da educac&o basica, que nela atuam ou atuaram, por um periodo ndo
inferior a 3 anos, nos Uitimos 50 anos, nas séries iniciais do Ensino Fundamental,
pois, dessa forma, teriamos a oportunidade de analisar como as reformas, que
afetam mais diretamente as praticas pedagogicas, s&o interpretadas e
reinterpretadas pela cultura de uma mesma escola.

Optamos pela Escola Municipal Professor Luis Grellet, no municipio de
Rafard, interior de S&o Paulo, envoivendo 01 diretor dos anos 63/65, uma assistente
de diretor, dos anos 76 a 89, a diretora atual e 13 professoras, onde teriamos a
oportunidade de realizar a pesquisa com profissionais mais antigos que j& se
aposentaram e com os atuais, que nos possibilitaria fazer a analise requerida para

atingir 0 objetivo proposto.

1.2 — A metodologia

Como a escola ndo tem um fim em si mesma, inserida que estd numa
sociedade historicamente contextualizada, produzida por homens que se humanizam
nas relagbes sociais de trabalho e de criagéo e recriagéo da cultura, pareceu-nos que
0 mais acertado e idgico seria realizar uma investigaco privilegiando técnicas
qualitativas de analise no desenvolvimento da pesquisa.

Sendo a realidade social sempre simbdlica como produgéo de seres
humanos, a posicéo de Geertz (1989) ao se colocar em uma corrente interpretativista

de cultura, em que a descricdo densa assume importancia para gue os simbolos
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tornem-se compreensiveis, permitiu-nos perceber de forma mais acurada a
intencionalidade das agcbes humanas ou a sutileza de certos codigos circulantes. néo
nos esquecendo que os significados aicangados s&o sempre provisérios e parciais.

Optamos pelo estudo de caso, pois, segundo Ludke e André (1986). a
‘interpretacac em contexto” revela a ‘multiplicidade de dimensdes presentes”,
permitindo a utilizacio de fontes variadas, e, mesmo sendo particular e especifica,
pde a mostra semelhancas com outros casos ou situagcbes podendo provocar
generalizacOes que levem o leitor a desenvolver novas idéias, outras compreensées
e significados em contextos diferentes.

Utilizamos a aplicacdo de um questionario semi-estruturado®, e
constatamos, durante o desenvolvimento do trabalho, que, embora os questionarios
tenham sido importantes para a andlise, a conversa informal com os participantes era
sempre muito mais reveladora, sobretudo pelo fato de termos participado do
processo educacional da instituicdo pesquisada, como aluna, mae de aluna,
professora, auxiliar de diretor e supervisora de ensino, além de conhecermos todos
0s entrevistados.

Essa familiaridade, com a qual tomamos cuidado para que néo
sobrepujasse 0 nosso olhar de pesquisadora, colocava-os mais a vontade para trazer
a tona lembrangas do trabalho diario e suas tessituras, entre as quais a revelacéo
dos meios que utilizavam para ‘burlar alguma imposicdo oficial, reveladores de
formas de resisténcia desenvolvidas por esses profissionais do processo educativo.

Fizemos também um levantamento documental, no espaco de tempo
mencionado, e vale mencionarmos as dificuldades encontradas para localizar e
reiacionar os documentos curriculares oficiais, os texios e subsidios de apoio desse
periodo, pois ndo encontramos na Secretaria da Educacdo do Estado um registro
das publicagbes curriculares. Conseguimos algumas no Centro de Referéncia Mario

* Constante do Anexo 1.



Covas®, em S&o Paulo, mas a maioria foi obtida em escolas mais antigas e com ©
auxilio de professores amigos, além das normas legais.

Trabalhamos numa relagdo constante entre a andlise de documentos,
respostas escritas e orais desses professores, e isso permitiu que nZo nos
detivéssemos apenas nas deliberacBes conscientes e proclamadas, mas sim que
investigassemos os processos formais e informais desencadeados quando uma
reforma, externamente determinada, pretende instalar-se em certas condigdes ja
dadas.

Nao tivemos, todavia, a intencéo de apontar o que se configurava como
certo ou errado, ou 0 que poderia ter sido ou n&o realizado, mas sim reconhecer a
pratica pedagogica como resultante de forgas e interesses que a validam ou
invalidam, por aqueles que a colocam em acéo, dado que esta sempre situada em

um momento e em um lugar determinados, dos quais refletem valores e concepgoes.

1.3 — Contexto historico

A pesquisa foi realizada com professores e diretores que trabalham ou
trabalharam nos dltimos 50 anos, na Escola Municipal Professor Luis Grellet, no
municipio de Rafard®, interior paulista. Atuaimente, sua populacdo & de
aproximadamente 9 000 habitantes, com uma economia centrada na monocultura da
cana de aglcar. A cidade se desenvolveu a partir da fundagdo de um Engenho de
Aglcar’, em 1883, por Julio Henrique Raffard, de quem leva o nome. Em torno dele
formou-se um ndcleo com a chegada de imigrantes italianos que vieram para

trabathar na lavoura

* O Centro de Referéncia em Educagéo Mario Covas - C R E - foi idealizado pela Secretaria de Estado
da Educacdo de S&o Paulo, tendo como objetivo ser um referencial pedagégico de exceléncia na
disseminacao da informacao educacional.

& Municipic onde se situa a Fazenda S8o Bernardo, berco de Tarsila do Amaral, famosa artista
plastica brasileira.

" Ao qual passaremos a nos referir como Usina, simplesmente.
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E o povoam. Cavam a terra; ampliam as lavouras de cana e café; substituem
naturalmente o brago escravo. {...] Alimentam com os lenhos que seus bragos
fortes derrubam, as caldeiras do engenho e fazem, assim, girar as grandes
rodas das moendas para o fabrico do agtcar. (SILVEIRA ROCHA, 1887.31)

Pelas relacbes de trabalho e pela convivéncia social, os
relacionamentos dessa comunidade provocaram um numerc inusitado de
casamentos entre seus descendentes, constituindo-se numa vila onde a maioria
tinha lagos consanguineocs.

Rafard, por muitos anos, contou apenas com um Grupo Escolar, criado
em 25 de fevereiro de 1822, como Escolas Reunidas de Villa Raffard, elevadas, em
marco de 1925, a Grupo Escolar de Rafard, instalado no centro da cidade, para onde
convergiam as criangas da zona urbana e dos sitios mais proximos, tornando-se o
ponto de referéncia educativa. Em 1962 passa a denominar-se Grupo Escolar
Professor Luis Grellet, e a partir de 1997, Escola Municipal Prof. Luis Grellet.

Ate 1965, Rafard era uma vila da comarca de Capivari, quando entéo
se emancipou. kra, e ainda é comum, professores e alunos de Rafard, estudarem e
trabalharem em Capivari e vice-versa, por serem municipios extremamente préximos
{3 km), n&o se distinguindo mais seus limites, diluidos no crescimento dos bairros, de
ambos os lados.

As criancas moradoras na regido central de Rafard e de melhor sfatus
econdmico (a cidade era composta em sua maioria por operarios) — filhos de
comerciantes, profissionais liberais, chefes de se¢c&o e funcionérios do escritdrio da
Usina — compunham a classe A% os fithos de sitiantes proximos e dos operdrios
menos graduados na Usina, a classe B, € os mais pobres, filhos dos cortadores de
cana e dos funcionarios de servigos bracais da Usina (carregadores de sacas de
acucar) integravam a classe C. O numero de cilasses por série € apenas para
exemplificar. Geralmente, de trés primeiras séries, compunham-se duas segundas

® As classes existentes em cada série na escola eram classificadas por ietras. Em cada classe, ainda
existia a divisio dos alunos em fileiras denominadas secdo A, secdo B, etc.com base no rendimento.
As letras, portanto, ndo se referem a classes sociais.
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séries, pelo ndmero de alunos aprovados, pois naquela época a reprovacio era
aplicada para aqueles que n3o haviam alcancadc o minimo necessério estabelecido
para a série seguinte.

Esse critério de divisdo de alunos, era visto como uma ordem natural,
aprovado pelos pais (com voz e poder), e dificilmente questionado pelos pais sem
representatividade politica e econémica. Mantinha a divisao social externa, levando-
se em conta que a classe A, da primeira série, geralmente, atingia 100% de
aprovagao, revelando conservadorismo politico e metodoldgico de atendimento e
privilégio aos mais favorecidos.

O tempo de servigo conferia ao professor o status de escolha da série,
da classe e do periodo. Ao contrario de hoje, as primeiras séries ficavam,
geralmente, com as “melhores” professoras. Como a rotatividade nao era grande, os
docentes lecionavam anos a fio, numa mesma série, transformando-se em
‘professores especialistas” da série. Dai, serem requisitados pelos pais que, de
antemao, ja sabiam qual seria a professora ou professor do filho (a), e o conteldo a
ser trabalhado, em cada série.

Um professor ou professora, recém-chegados para completar o quadro
de docentes da escola, deveria adaptar-se as normas estabelecidas. Era muito dificil
alguém se insurgir contra essa regra, com envergadura de peso e tradicao na cultura
da escola, pelos resultados positivos que apresentava naquele momento e naguele
contexto.

As alteragbes s6 ocorriam por situagdes ndo controladas pelo diretor
como remogao, ou reformas estruturais na organizacdo, como por exemplo, a
instituicdo obrigatoria dos oito anos de escolaridade, pela Lei 5692/71, provocando a
transferéncia compulséria de alguns professores para outra escola da cidade® pela
distribuicdo de classes de 12 a 4 série em ambas as instituicao.

¥ Essa outra escola foi criada em 1970, passando a funcionar em prédio préprio em 1974, e construida
a um quarteirdo de distancia do Greliet, revelando a visdo politica de atendimento distributivo, em
termos de acesso, as criancas mais desfavorecidas, oriundas dos bairros.
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1.3.1 - Tradic&o e a realidade atual

Atualmente, as classes nac possuem mais essa divisdo “tdo
homogénea” (de status socio-econdmico), pois a atual direcdo'® tem valorizado os
principios democraticos de igualdade entre os cidadios. Ainda hoje é pequeno o
numero de criangas da cidade que freqUentam a rede privada de ensino, tendo que
fazé-lo no municipio de Capivari, pois ela inexiste em Rafard.

Na Escola Prof. Luis Grellet, nos ultimos anos, segundo afirmacdes das
professoras, tém ocorrido mudancas em relacdo & cultura de um numero razoavel de
alunos qgue apresentam uma postura de quase estranhamento em relagéo a escola e
indiferenca acs estudos, com uma receptividade aquém da esperada em relacéo a
aprendizagem. Na andlise de Morais (2003) isso ocorre porque “tais coisas nao
fazem parte do mundo dessas criancas, as quais, com certeza, sequer participam do
mesmo significado, ou tenha para elas uma significacdo diferente daguela desejada”
pela escola.

A escola possui, atualmente, muitos filhos de migrantes trazidos em
mutirdes pela Usina de estados como Sergipe, Bahia e Minas Gerais, para
trabalharem no periodo da safra de corte e moagem da cana. Esses operérios
migrantes, ao final desse periodo, retornam ao estado de origem, mas muitos deles
voltam com a familia para fixar residéncia na cidade.

Normalmente, acabam instalando-se em um bairro de casas populares
criado na parte alta da cidade. Esse nticleo de casas populares foi construido no final
da década de 70, para atender aos operarios que nédo possuiam casa propria, pois
até essa época residiam em moradias cedidas pela Usina. Essa politica de fornecer
moradia aos funcionarios foi suprimida nessa época, pois a empresa passou a
derrubar as casas para utilizar o terreno para plantio de cana e ampliacdo de suas
instalacdes.

O novo bairro provocou mudangas na configuracdo sdcio-urbana da
cidade, ao passar por ampliagdes sucessivas para atender a essa populacdo de

' Essa alteragdo também ocorreu nos ancs 63/65. UNICAMP
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migrantes. Ali foi construida uma escola, inaugurada em 1984, da qual fui diretora de
88 a91.

Ao assumir a direcdo dessa escola, em 1988, pudemos perceber que
muitos pais, principalmente 0s que possuiam raizes mais antigas na cidade, mesmo
tendo fixado residéncia no bairro, mantiveram os filhos no Grellet, considerada a
escola da elite da cidade', nfo aceitando transferi-los para a nova escola. A
legislac@o facultava a transferéncia para a escola mais préxima da moradia aos
alunos que ja fregientavam uma determinada instituicdo.

No entanto, era interessante observar como os pais, enquadrados
nessa situac&o, buscavam artificios para conseguir vaga no Grellet aos filhos
ingressantes que, pela legislagdo, deveriam frequentar a escola mais préxima da
residéncia. Quando indagados, respondiam que os alunos de la tinham um “ambiente
melhor” em casa, enguantc que no bairro havia muita problematica familiar
repercutindo negativamente nas criangas. Tivemaos gue fazer um trabaiho intenso de
envolvimento da comunidade para minorar julgamentos preconceituosos em relacéo
aos alunos provenientes dessas familias.

A0 narrar essa situagado quisemos apenas mostrar como o dualismo na
educacdo, originado por decisdes politico-econdmicas dos dirigentes acabam
perpassando todo ¢ corpo social, pois

Em qualquer sociedade, existem relacbes de poder mdltiplas que atravessam,
caracterizam e constituem o corpo social e que estas relacdes de poder n&o
podem se dissociar, se estabelecer nem funcionar sem uma producdo, uma
acumulagao, uma circulacao e um funcionamento do discurso. [...] O individuo
& um efeito do poder e simultaneamente, ou pelo préprio fato de ser um efeito,
€ seu centro de transmiss@o. O poder passa através do individuo que ele
constituiu. [...] O poder funciona e se exerce em rede. (FOUCAULT, 2001:179
e 183)

" Nessa época ja existiam trés escolas na cidade.
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E possivel, frente ao exposto, comprovar como as relacdes sociais de
produgéo e sua rede de poder, estdo presentes na educagdo, mesmo nao havendo
entre 0os membros de uma comunidade acentuadas desigualdades econdmicas como
& o caso do municipio em questao.

Rafard, mesmo sendo uma cidade operéria, sempre valorizou,
extremamente, a escolarizacdo, constituida que foi por imigranies italianos,
portadores de “clareza em que medida a escola € necessaria na tarefa de
elaboracdo efou difusao de seus interesses, ou melhor, na tarefa de elaborar efou
difundir uma concepgéo de mundo de acordo com seus interesses” (Ribeiro, 1995),
prevalecendo entre eles o objetivo de fornecer educagio escolar aos filhos visando a
ascensdo social dos mesmos para a conquista de espacos politicos, econdmicos e
culturais.

Podemos dizer que as tradicbes e os valores que compuseram a cultura
escolar do Grellet, de influéncia marcadamente italiana, foram reforgados pelo
“conteddo eurocéntrico dos curriculos e dos livros didaticos e programas educativos”
(Morais, 2003) constitutivos da prépria educacéo brasileira'®>. Um deles refere-se a
“solidez” de um curriculo organizado por tépicos de contetido, com uma logica posta
na hierarquiza¢do de conhecimentos a serem transmitidos e que hoje se torna cada
vez mais distante da cultura das criangas “que n&o tém livros em casa e nem pais
capazes de prepara-las para o mundo da escola” (Morais, 2003).

Imersas nessa realidade contraditoria, em que a mudanca pode ser vista
até como uma transgressao a manutencéo de uma escola de sucesso, pela propria
comunidade, pudemos constatar durante a pesquisa uma nitida preccupacao por
parte das professoras' (confirmada pela atual diretora), em buscar inovagées, por
sentirem a necessidade de mudancas em suas praticas pedagdgicas, mesmo
aquelas que as consideram satisfatorias, interessadas em caminhos alternativos que

venham contribuir para meihora-las cada vez mais, de forma a se aprimorar para

* Abordada no capitulo seguinte.
3 A escola possui, atualmente, 15 professoras, das quais 068 possuem curso superior, 08 estdo
cursando e 01 superior incompleto, revelando interesse pela formacgao continuada.

-

15



atuar com sucesso junto as diversas identidades sécio-culturais, que contracenam,
por vezes, de forma conflituosa no cenario da sala de aula e da escola.

Essa atitude demonstra que os docentes, em sua maioria, ndo sao
indiferentes ac que vém ocorrende com a aprendizagem dos alunos, revelando que
“as experiéncias originarias tanto do conhecimento da situacio da realidade onde
vivem e trabalham os professores, como do conhecimento das condigcbes socio-
culturais dos aluncs, s&o assimiladas, sopesadas e discutidas® (Morais, 1999).
Evidencia-se, desse modo, ser muito importante que os responsaveis pelos érgaos
dirigentes educacionais reconhecam que os professores possuem conhecimento e
saberes que “s@o construtos sécio-historicos foriados por seres humanos ativos,
criando mais do que simplesmente existindo no mundo” (Giroux, 1997) e necessitam
de condigbes para serem aprimorados, e nao de leis e reformas que tentem minora-
los, ignora-ios ou anula-los com a imposigéo de novos.

1.4 — Os sujeitos da pesquisa

Na escolha dos sujeitos da pesquisa, guiou-nos o critério de tempo de
atuacdo na Escola Municipal Professor Luis Grellet, n&o inferior a 3 anos e que
incluisse profissionais que ali estivessem exercende a fungdo, quande da
promulgacao da 12 LDB em 1961 e da ultima, em 1996, assim como no espaco de
tempo entre uma e outra.

Realizamos a pesquisa com 16 profissionais, que atuaram (13) ou
atuam (03) na escola alvo da pesquisa, entre 1961 e 2003, dos quais 10 sdo
aposentados, sendo que um deles se aposentou, mas continuou como docente, no
Ciclo Il (5° a 8% séries) e Ensino Médio, e 07 ainda continuam na ativa. Alguns
residem em Rafard, outros em Capivari, @ um deles em S&o Paulo.

Dos 16 participantes, 56,25% possuem ensino superior, 37,50% ensino
médio e 06,25% estdo cursando Pedagogia.
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Para situarmos a fala dos participantes, elaboramos um quadro
seguindo uma ordem cronoldgica de época de atuacgdo indicando com base nesse

critério como poderéo ser identificados na pesquisa.

Tempo de Cargo exercido | Nivel de escoiaridade | Tempo docéncia identificacéo
atuacdo no Situagdo Funcion. na Pesguisa
Greilet Ativa | inat.
1949 a 1977 Professora Médio 32 X Prof* 1
1963 a 1974 Professora Superior 28 X Prof? 2
1965 a 1984 Professora Medio 32 X Prof® 3
1967 a 1987 Professora Superior 26 X Prof® 4
1974 a 1989 Professora Médio 25 X Prof? 5
1984 a 1989 Professora Superior 26 X Prof* &
1984 a 1996 Professora Medio 26 X Profe 7
1987 a 1996 Professora Médio 30 X Prof® 8
1988 a 1996 Professora Medio 26 X Prof 9
1990 a 1897 Professora Superior 24 X Proft 10
1998 a 2001 Professora Superior/Pos 10 X Prof® 11
1997 /atual Professora Superior/Pds 12 X Prof* 12
1997 /atual Professora Cursando Superior | 17 X Prof? 13
1963 a 1965 Diretor Superior 36 X Diretor 1
1976 a 1989 | Assist. Diretor Superior 40* X Diretor 2
1996/atual Diretor Superior 25 X Diretor 3

* Aposentou-se e continuou a exercer a funcio docente.

Como cada instituicio escolar € um espaco real e singular de trabalho,
onde as atividades se concretizam, permeadas de representacies pessoais €
coletivas, com as especificidades proprias do contexto onde se inserem, as falas dos
profissionais sobre o cotidiano da escola foram analisadas e organizadas em torno
das seguintes categorias: culturas escolares, propostas curriculares, resisténcia e
praticas pedagodgicas, ancorando-nos no pensamento de Geertz (1989) de que “o
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homem €& um animal suspenso em redes de significados que ele mesmo ajudou a
tecer’, e na qual, nem a totalidade tecida, nem cada um de seus fios, podem ser
compreendidos isoladamente, pois “a rede sO € compreensivel em termos da
maneira como eles se ligam, de sua relagéo reciproca” (Elias, 1994) e sobre a qual,
cada um interpreta e guia suas agdes.

As escolas expressam, portanto, a producdo de uma cultura dinamica,
heterogénea, contraditéria, produtora e reprodutora de normas, valores, maneiras de
ser e estar dos sujeitos gerada em seu proprio interior e constituindo a identidade de
cada uma delas.
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Il - EDUCAGAO: UM PERCURSO HISTORICO

Todo amanhé se cria num ontem, através de um hoje. De modo que
0 nosso futuro baseia-se no passado e se corporifica no presente.
Temos que saber 0 gue fomos & 0 que somos, para saber o que
seremos. (Freire, 1997)

2.1 — Um olhar sobre as origens mais remotas

A formac&o integral do homem (fisica e espiritual) tem sua origem na
polis', cidade-estado grega que alcancou seu florescimento no século V a.C.,
quando se delinelam as primeiras agbes pedagdgicas voltadas para ©
desenvolvimento da personalidade e preparac@o para a cidadania, dando origem a
um conceito de educagédo conhecida ainda hoje como fiberal e gue pela afirmacao de
Monroe (1970) “constitui-se na educacéo digna do homem livre, que o habilita a tirar
proveito de sua liberdade ou dela fazer uso”.

Como nos mostra a historia, essa concepgdo referia-se aos homens
livres, que correspondiam na época a um décimo da populagdc, numa sociedade que
apesar de democratica, era majoritariamente escravista, pois, para os gregos, a
cidadania s6 podia existir pela sujeicio de uns a outros, o que tornava necessario o
trabalho escravo para propiciar @ camada privilegiada, composta pelos antigos
aristocratas e por comerciantes e armadores enriquecidos, o tempo livre para os
servicos da pofis e para a vida intelectual.

Na antiga Grécia, do século Xl ac século V a.C, o crescimento da
populagdo, o desenvolvimento do comércio, a invengdo da moedsa, a busca de
oportunidades e a expansdo da navegacdo provocam profundas transformacbes
econdmicas e sociais e possibilitam o aparecimento de novas classes que comegam

a fazer oposicdo ao regime oligarquico e passam a reivindicar reformas que

A polis estrutura-se por volta do século X a.C., formando pequenos estados locais, com uma
organizagéo politico oligarquica, baseada no dominio da nobreza hereditaria e no trabalho campesine.
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permitam o fim da escraviddo por dividas, a elaboracdo de leis escritas e a
participagdo na vida politica. Com essas crises, tém inicio inUmeras reformas e, em
Atenas (309 a.C.), Clistenes substitui a velha constituicdo aristocratica grega pela
constituicdo democratica, estabelecendo, entre outros, a concessdo de direitos
politicos aos cidadéos livres, a participacéo politica direta no governo, por meio da
palavra em pracga publica, com base no conceito de isonomia - igual participacao de
todos os cidad&os no exercicio do poder.

Nesse periodo, ja se encontra estabelecida a instituicdo escola, como
instrumento de transmiss&o do saber acumulado e, ndo sem razdo, tem sua origem
no termo grego - schofé, que significa “ o lugar do 6cio”, considerado digno por ser
acessivel apenas a quem tinha disponibilidade para isso, a quem néo precisava
exercer as atividades de subsisténcia, podendo gozar de tempo livre para buscar o
engrandecimento pessoal, visando a participacéo na vida politica e social, ou mesmo
tornar-se um dia dirigente do Estado.

Dessa forma, sdo as condutas, os comportamentos e os saberes do
segmento dominante, no caso os 10% da populagdo grega considerada como
cidadéos, que se tornam significativos para compor a herang¢a cultural a ser
preservada, e considerada como necessdria para a sobrevivéncia e avango da
sociedade. Legitima-se assim, a educacéo para o escol da raca.

Na analise de Jaeger (1995), esse movimento que tem inicio no século
V a.C., coloca a educacgdo a servigo das necessidades da vida do Estado e insere o
cidad@o no governo, por meio do debate sobre os assuntos da cidade. em praca
publica, sede das assembléias democraticas e local de conflito de opinides, o que
exige dos jovens com ambicbes politicas o poder de argumentacao, de habilidade
retérica e de elogUéncia.

A educagdo passa, entdo, a oferecer maior liberdade individual de
pensamento e aglo, possibilitando ao individuo condicdes de éxito pessoal,
caracteristicas bem diferentes da educac8o até entdo existente, gue preparava
apenas para o servigo civico. Tal mudanga provoca o aparecimento de uma nova
classe de professores — os sofistas, que atraem os jovens com o brithantismo de sua

retérica.
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Os sofistas foram acusados pelos seus contemporaneos, entre eles
Sacrates e Platao, do dominio dos discursos vazios, Nos quais ¢ mais importante era
o aspecto formal de expor ¢ defender idéias, num jogo de palavras marcado pela
persuasdo, podendo até tornar-se nocivas, quando usadas para manipular as
assembléias publicas. Também provocaram antipatia por se autodenominarem
sabios (sophos - sabio) e exigirem elevada remunerac&o por seus servicos. Mas,
para Jaeger (1995), é indiscutivel a contribuicdo dos sofistas a educacéo, pois “é
com eles que a Faidéia, no sentido de uma idéia e de uma teoria consciente da
educacao, entra no mundo e recebe um fundamento racional’.

Mesmo que esse movimento ndo possa ser considerado cientifico, € ele
o novo emergente em funcdo das exigéncias provocadas pela ordem econdmica e
social, derivadas do Estado democratico do século V, e da nova classe em
ascensao, a dos comerciantes enriquecidos. A sofistica, segundo Jaeger (1995) ja
nao considera a educacido apenas do ponto de vista intelectual, formal ou de
contetido, mas em estreita relacdo com as condiges sociais em que se realiza: ndo
contempla o homem abstratamente, mas como membro da sociedade, inserido no
mundo dos valores.

Portanto, para o autor, esse movimenio & politico-pedagdgico ao
reconhecer a importancia de se colocar 0 saber a servigo da formac&o da cidadania,
requerido pelo ideal politico da polis, associando a educacgao aos interesses do
Estado e das camadas privilegiadas, caracteristica essa que se incorpora a escola.

Ao descortinarmos a polémica gerada na Grécia classica, entre os
intelectuais conservadores € os sofistas com o relativismo inovador de suas teses,
n&o pretendemos colocar em questdo a sofistica. Apenas desejamos trazer a tona
gue, no momento mesmo da historia, guando os “Gregos viram pela primeira vez que
a educacdo tem de ser também um processo de construgdo consciente” (Jaeger,
1995), as mudangas ocasionadas por essa nova visao provocam discussdes entre o
modelo de homem almejado pela sociedade e as préticas educativas e pedagogicas
exercidas para alcanga-lo, abrindo um campo histérico de tensdo e conflito que

perdura até os dias de hoje.



Certamente, este ¢, e continuaré sendo, um processo continuo, pois a
realidade social, em permanente construcdo, ests sujeita a mudangas inevitaveis e,
muitas vezes, insubstituiveis, compondo as sociedades de cada época e de cada
lugar, as quais, "consideradas como totalidades, s&o sempre mais ou menos
incompletas: de onde quer que sejam vistas, continuam em aberto na esfera
temporal em diregdo ao passado e ao futuro” (Elias, 1994).

Abordando o periodo cldssico grego, marco da civilizagdo ocidental,
quando se deu contorno ac processo de escolariza¢ao institucional, ocasionado na
epoca por condigbes politico-sociais inovadoras que passaram a exigir uma nova
educagéo que formasse, adequadamente, os que desejavam dedicar-se & politica
para tornarem-se um dia dirigentes do Estado, demonstramos o quéo profunda séo

as raizes do predominio dos interesses da classe dominante na educacao.
2.1.1 — A educacdo na sociedade burguesa

Os interesses das classes mais privilegiadas na educacdo s&o
reafirmados por outro momento igualmente histérico’®, o da consolidacdo da
burguesia no poder, em fins do século XVII, quando j@ detentora do poder
econdmico, o qual veio conquistando em toda a Idade Moderna (1453-1789), com a
decomposicio da ordem feudal e implantagdo do capitalismo mercantilista. Essa
classe, no novo contexto historico, passa a reivindicar para si o poder politico, em
maos, até ali, da nobreza e do clero, propondo igualdade de direitos e oportunidades.

Com a Revolugdo Industrial e 0 advento do Estado moderno, definido
por Gramsci (1995) como “sociedade politica + sociedade civil, isto &, hegemonia
revestida de coercdo”, 0 cendrio sdcio-econdémico adquire novos contornos,
ocorrendo  significativas mudangas nas relacbes de producdo, com a crescente
utilizacdo de maquinas e consequente divisdo do trabalho, além do uso de novas
técnicas agricolas, avanco nos meios de transporte e de novas fontes de energia.

'* Elegemos comentar o periodo classico grego e a consolidacio da burguesia do periodo moderno no
poder, dentre os muitos existentes, por considera-los mais expressivos para a analise que realizamos.
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A burguesia, mesmo tendo empunhado a bandeira da igualdade entre
os homens em sua trajetdria de ascensdo e conquista do poder, da nova
interpretacac a esse direito. Na educacdo escolar, justifica a perpetuacdo de
privilégios sob a alegac@o de que mesmo sendo todos, em esséncia, iguais perante a
lei, existem as diferengas individuais que devem ser respeitadas, ainda que isso
pareca desigual, pois nao se pode ignorar que ha os mais aptos e 0s que tém menos
capacidade. Mantem, desse modo, as desigualdades na educacéo pelo poder da
ideologia, ideologia no sentido gramsciano de “uma concep¢ao de mundo que se
manifesta implicitamente na arte, no direito, na atividade econdmica, em todas as
manifestacdes de vida individuais e coletivas” (Gramsci, 1995).

Detentora do poder econdmico, a burguesia, além de aliar a escola a
produgdo, anuncia como valores, que permanecem referenciais até hoje (educacio
publica, vinculacdo estatal, laicidade, universalizacdo e a obrigatoriedade), como
condigdes basicas para convivéncia em sociedade. A escola passa, entdo, a
reproduzir, em seu interior, as relagdes sociais hegeménicas capitalistas’®.

O Brasil, com uma historia da educacido marcada pela dependéncia &
cultura e pedagogia importadas, como demonstraremos mais adiante, chega ao
século XXI sem ter conseguido a universalizacdo plena de ensino e debatendo-se

ainda com a quest&o da qualidade no ensino publico, pois

A construcdo da qualidade da educacgdo requer, simultaneamente, condicdes
escolares adequadas para o desenvolvimento das atividades pedagdgicas,
uma dinamica escolar voltada para o processo de aprendizagem,
profissionalizacéo da gestdo de politica educacional e da escola,
estabelecimento de articulac&o entre insténcias governamentais e sociedade
civil, avaliacdo periddica dos resultados pedagégicos, técnicos e de gestdo
obtidos, e presenga ativa da comunidade nos assuntos educacionais.
(WEBER, 2000:139)

'®* Tomamos o termo hegemonia, no sentido utifizado por Gramsci (1895), como o conjunio das
funcbes de dominio e direcdo (intelectual e moral), exercidos por uma classe social dominante.
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A historia do sistema educacional brasileiro, como veremos, revela uma
pedagogia atravessada pela rigidez e estabilidade, com fronteiras definidas entre as
aclbes intelectuais e instrumentais, ndo tem oferecido, de forma democratica,
espacos significativos para mudangas, participacdo ou atuacdo criativa de seus
profissionais e da populagdo escolar mais desfavorecida.

2.2 — Educacdo brasileira: um caminho trilhado

Ao longo de sua histéria, como Jocus legaimente instituido, de
apropriagdo do saber produzido historicamente, por atuar e sofrer a acéo das forcas
ideolbgicas, sociais, politicas e econdmicas de seu tempo, a escola tem se deparado
com a questao polémica e controversa de formuiar um ideal educativo que atenda as
finalidades institucionais, ao bem coletivo e ao desenvolvimento pleno dos
individuos, bem como de organizar um trabalho educativo que torne esse objetivo
realizavel, como vimos mesmo em suas raizes.

Podemos considerar que no Brasil. a escola pretendida peia classe
trabalhadora, com a fungdo de oportunizar o acesso e o usufruto do saber
historicamente acumulado, como principio bésico de iguaidade, esta longe de
oferecer acesso geral e indiferenciado ao conhecimento, vista por Paro (2000) com
uma atuagao que “para expressivas proporgbes da populagéo que passa pelo ensino
fundamental, fica muito aguém até mesmo das rudimentares capacidades do ler,
escrever e fazer contas a que se propdem as mais timidas e despretensiosas
politicas publicas para a escola elementar’, revelando um verdadeiro descompasso
com os principios e fins da educacéo nacional, contido nas nossas Leis de Diretrizes
e Bases da Educagio Nacional, jd promulgadas — Lei 4024/61 (12 LDB) e Lei
9394/96 (atual LDB).

Esses principios apontam para o pleno desenvolvimento do educando,
provendo-o do conhecimento histérico-cultural produzido pelo homem, de forma a
favorecer uma vida com maior realizacdo e satisfagdo pessoal e melhor convivéncia

social, para que consciente de seus papéis como cidadao, possa contribuir de forma
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critica e emancipatoria para a transformagio da sociedade, mas ainda longe de
serem alcancados.
Deparando-nos com tal situagdo, forcoso € buscarmos na nossa

histdria explicacdes que possam favorecer essa compreensdo.

2.2.1 — A constituicado do sistema escolar no Brasil

Em vista da relacdo educacao/cultura/economia/politica/sociedade,
consideramos produtivo fixar nosso olhar, mesmo gue n&o profundamente, sobre o
processo educacional brasileiro, suas bases e evolugdo histérica, como um aporte
que pode fornecer uma visédo mais abrangente da constituicdo do sistema escolar no
Brasil, fornecendo elementos que orientem a compreens@o da escola atual, sem
autonomia e avessa a mudancas.

Buscamos apoic em uma analise realizada por Monlevade (2001),
quando ele aponta alguns fatos significativos para mudancas do cenario educacional
brasileiro. Considera que a propria chegada dos portugueses, em 1500, os novos
“educadores” do Brasil, provoca impacto numa sociedade iletrada, com um modo de
produc&o primitivo, onde o educar é coletivo, e se processa nas atividades cotidianas
guando todos ensinam e todos aprendem.

A prética curricular identifica-se com a cultura tribal, em intima

interag&o com a natureza, cujo financiamento confunde-se com a vida produtiva

Era 0 mode de producdo primitivo, onde Estado e Sociedade praticamente se
identificavam (ou melhor, a auséncia da palavra “estado”, denunciava sua
inexisténcia...). Havia chefes sim, mas a producdo coletiva, se passasse por
suas ordens ou por suas maos, nunca parava neles. Nao existia a palavra
propriedade, porque nada era proprio e 0 pessoal so tinha valor de uso e de
afeto. (MONLEVADE, 2001:17).

A gestao é comunitdria, sob a guarda dos ancidos, num envolvimento

total de geragbes adultas (caciques e pajés) e geracbes novas (curumins). Essa
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educacao tribal assistematica ndo requer escolas, por serem desnecessarias, pois o
saber historicamente acumulado e armazenado na memoria de cada um exercitava-
se através dos ritos e mitos preservados e cultuados em suas inimeras ceriménias
religiosas.

Os portugueses imprimem sua marca, criando nuclecs sociais no
espago indigena, com uma pratica de aculturagdo invasiva. Embora dispenséaveis
aos nativos, e desnecessérias aos brancos (degredados, feitores, militares e
missionarios), as escolas exercitam um curriculo de dominacdo cultural e
hierarquizagdo de saberes e provocam uma postura de resisténcia, luta e
conformacao.

Os primeiros presentes ofertados pelos brancos europeus ja introduzem
na cultura indigena a seducéo pelo aprender com quem lhes potencializava os
musculos com machados e factes, e a mente, com ritos e sermées da nova culiura,
estabelecendo um tipo de modo de produgdo. Consideramos procedente o
questionamento feito por Monlevade (2001) sobre o modo de producédo que vai se

impondo no Brasil, se 0 mesmo é

capitalista, feudal ou escravista. O modo de producédo capitalista se
caracteriza por relagbes de produgdo assalariadas. Pode-se considerar
facdes, machados, roupas e espelhos com que 0s portugueses pagavam as
toras de madeira ou o amor das indias como salario? Ou seria o transplante
de Portugal de instituicdes como o senhorio e a servidao, as sesmarias € os
agregados, sinal de um feudalismo & brasileira? Ou ainda a decisdo
irreversivel de importar negros africanos como méo de obra escrava para as
lavouras nascentes de cana de aglcar e fumo podera ser a prova do carater
escravista da economia colonial? (MONLEVADE, 2001:19)

Independente do tipo, revela-se um modo de producdio mercantil
predatorio que rapidamente esgota as matas litoraneas de pau-brasil. Dado esse

que, conjugado ao temor de invasfes por outras poténcias, desencadeia a
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necessidade de se colonizar a nova terra em termos de povoamento e cuitivo da
terra.

A Coroa Portuguesa envia ao Brasil o primeiro Governador Geral. Tomé
de Souza, em 1549, trazendo em sua expedicdo um grupo de jesuitas, chefiado pelo
padre Manoel da Nobrega, da Companhia de Jesus, que havia recebido de Portugal
a tarefa oficial de catequizar e instruir os nativos, assim como a populagdo aqui
chegada depois do descobrimento. Nas terras doadas, os religiosos instalam uma
chacara de subsisténcia, uma fazenda para assentar os animais de criagio trazidos
da Europa e fundam, em Salvador, em 1551, o Colégio dos Meninos de Jesus. Ali
s&o atendidos meninos 6rfaos de Lisboa, meninos brancos filhos dos colonizadores e
meninos indios (curumins), “néo muitos para n&o se correr o risco de prevalecerem
seus habitos barbaros no alunado” (Monlevade, 2001).

Esse fato demonstra, segundo o autor, que o compromisso inicial de
catequizar e instruir os indios vai tomando outro rumo, duplicando-se em duas
direcbes. A primeira educa os brancos para mandar e saber mais que outros (mas
née tanto como os do reino) e a outra, para indios e negros (escravos trazidos da
Africa, a partir de 1536), que ensine a fé e os costumes do dominador e os prepare
para a obediéncia, a fim de tornar menos penosa a tarefa dos colonizadores.
Tambem para Ribeiro (1991) “o plano legal {catequizar e instruir os indios) e ¢ plano
real se distanciam. Os instruidos serdo descendentes dos colonizadores. Os
indigenas serag apenas catequizados”.

Os jesuitas espalham-se rapidamente pelas diferentes regiGes
brasileiras, expandem a rede de colégios, fundam Seminarios e criam as Missdes no
interior do pais, onde 0s indigenas s&o concentrados “visto que os deslocamentos
continuados da vida nbmade acabavam por subtrair as tribos a influéncia religiosa”
(Lima, 2000) e onde se instalam escolas de primeiras letras.

As escolas eram financiadas pela Igreja, pela Coroa que subsidiava o
ensino com a redizima - 10% dos impostos cobrados na Coldnia — e também por
proprietarios de terra, em escolas particulares “patrocinadas” — sustentadas por
benfeitores que por essa acdo ganhavam pinturas nas igrejas ou eram sepultados

entre os religiosos —, gratuitas, mas ndo oficiais. A gestdo autoritaria e hierarquica, a
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cargo dos jesuitas e dos senhores, caracterizava os aprendizes pela escola a que
pertenciam e determinava também o tipo de curriculo, catequético, para indios e
negros, distante da cultura popular, ou eclético, lusitano a elite dos brancos.

Alem das aulas elementares de ler e escrever, os jesuitas criaram trés
cursos: Letras Humanas (secundario), Filosofia e Ciéncia (secundario) e Teologia e
Ciéncias Sagradas (superior), segundo a Ratio Studiorum, um plano de estudos
completo, mantido pela Companhia de Jesus, publicado em 1599, com regras
praticas sobre a acdo pedagdgica e a organizacdo administrativa, numa abrangéncia
que ia do reitor, passando pelo professor, até o aluno e o bedel, de objetivo religioso,
conteddo literario, humanistico e metodologia escolastica, concentrando sua
programagcao nos elementos da cultura européia.

Esses cursos, no entanto, ndo podiam conceder diplomas, visto ser
privilégio da Metrdpole, obrigando os letrados, a conciuir seus cursos na Europa

Simbolo de classe, esse tipo de educacao livresca, académica e aristocratica
foi fator coadjuvante na construgéo das estruturas de poder na Colénia. Isso
porque a classe dirigente, aos poucos, foi tomando consciéncia do poder
dessa educacgéo na formagéo de seus representantes politicos junio ao poder
publico. Os primeiros representantes da Colénia junto as Cortes foram os
filhos dos senhores de engenho, educados no sistema jesuitico. Casaram-se
assim, portanto, a grande propriedade, ¢ mandonismo e a cultura
transplantada expandida pela agio pedagdgica dos Jesuitas. (ROMANELLI,
1999:36)

Podemos constatar que essa politica adotada deu o contorno &
formac&o das elites e das liderangas, mantendo-as distantes da populacéo iletrada e
de sua realidade, “contribuindo para a manutencdo deste traco de dominacao
externa e nao para sua superacio” (Ribeiro, 1991).
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2.2.2 — Supressao Oficial do Sistema de Ensino Jesuitico

A histéria nos mostra que, enquanto os espanhdis fundavam escolas,
colégios e universidades em suas colénias americanas do Caribe, do Atlantico e do
Pacifico, Portugal fazia no Brasil uma “educacdc sem escola e sem despesas’
(Monlevade, 2001), de dominacgéo pela fé e pelo temor ao poderoso saber, contido
nos grossos missais e livros religiosos. A religido era tao vinculada ao Estado
brasileiro que a lgreja se transformou numa instituicdo mais ligada ao Estado que &
prépria Santa Sé, situagdo que passou a incomodar a Metrdpole.

Em 1759, o Marqués de Pombal expulsa os jesuitas do Brasil,
aproveitando-se da hostilidade criada na Europa em relaco a esses religiosos, pela
influéncia politica exercida nas Cortes, via sermdes, confessionarios e pela forca
econdmica em que haviam se convertido. Desse modo, o confisco de suas riquezas
contribui para aliviar as dividas externas de Portugal, com banqueiros ingleses, na
ansia de “fransformar Portugal numa metrdpole capitalista, a exemplo do que a
Inglaterra ja era ha mais de um séculc” (Ribeiro, 1991).

Os jesuitas nos deixaram, quando foram obrigados a encerrar suas
atividades em 1759, “25 residéncias, 36 missfes e 17 colégios e seminarios, sem
contar 0s seminarios menores e as escolas de ler e escrever, instaladas em quase
todas as aldeias e povoacdes, onde existiam casas da Companhia” (Azevedo, 1963).
Esses numeros demonstram o vacuo formado no sistema educacional pela Reforma
Pombalina, ao suprimir, simplesmente, a estrutura de ensino existente, deixando a
educacéo da Colbdnia sem nada que a substituisse, de 1758 a 1772, quando foram,
entdo, implantadas as Aulas-Régias, as quais Monlevade (2001) denomina
ironicamente, de “obra prima” da politica educacional de Pombal ao radicalizarem o
dualismo cultural presente no ensino brasileiro, traduzido pelo autor por “elite letrada

e ociosa e povo analfabeto e trabalhador’!’.

'" Essa afirmacdo, ndo traduz, mesmo quase 23 séculos depois, o conceito expresso pela palavra
grega que definia a escola como “g lugar do ocio™?
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As Aulas Reégias, em nimero insuficiente, avulsas e fragmentadas,
eram ministradas por quem quisesse lecionar, tivesse poucc mais de instrucdo e
autorizacdo do Rei, conseguida através da Camara Municipal. Assumia a aula
pretendida, fosse de primeiras letras ou de aiguma disciplina mais adiantada,
independente do local onde fosse ministra-la, e recebia da Camara os vencimentos,
gracas ao “subsidio literario”, um imposto novo, cobrado dos acougues e destilarias
de cachagas, no litoral e no interior, para financiar o ensino no Brasil. Monlevade
(2001), ao colocar que “de um boi com duzentos quilos de carne se destinava um
‘arratel’, ou seja, o valor de 450 gramas para as despesas da educacao”, pbe a
mostra a "atenc&o” dispensada & educacéo, pelo governo portugués.

Sem uma organizagdo uniforme, o ensino torna-se disperso, ndc ha
formagdo de mestres, improvisam-se  professores leigos e mal pagos, em
quantidade e qualidade insuficiente, baixando a niveis reduzidos a instruc&o no pais.
O curriculo antijesuitico mostrava-se liberal na proposta, mas ainda muito
conservador na pratica, revelando, segundo Werebe (1997), que "o modelo
educacional dos jesuitas e a orientacdo religiosa, voltada para as humanidades e as
letras, perduraram no ensino que os sucedeu, embora com menor rigidez”.

Ribeiro (1991), no entanto, argumenta que as aulas régias, mesmo
representando um retrocesso pedagdgico, também constituiram um avanco, ao exigir
novos metodos e novos livros, provocando o surgimento do ensino publico,
“financiado pelo e para o Estado”, e ndo mais para a Igreja.

Mesmo com a vinda da familia real portuguesa e sua corte, em 1808, a
ruptura com a tradicao jesuitica ndo foi total, apesar da criacdo de varias instituicoes
de ensino, incluindo escolas superiores, selecionadas como merecedoras dos
interesses reais imperiais. Conforme Werebe (1997), tinham elas a finalidade utilitéria
de formar médicos para a Corte e 0 exército, além de oficiais militares para a defesa
da Coldnia, ou seja, atender gos filhos dos detentores do poder politico e econdmico.
O ensino secundario continuou sendo ministrado no sistema de aulas régias, e o
primario sem merecer nenhuma atencdo governamental. Permanece assim, a
tradicdo de educac&o aristocratica, mesmo com o advento da Independéncia, em
1822.
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2.2.3 - O ensino no Periodo Imperial

Consideramos pertinente, sobre a primeira Lei do Ensino do pais,
promulgada em 15 de outubro de 1827, a analise feita por Xavier (1994)
reconhecendo que essa lei ressaltava muito mais a “sofisticacdo desse nivel de
ensino do que sua extensdo a todos os cidadaos”, detalhando graus e contelidos nos
moldes europeus, sem nada dispor sobre as condicbes materiais para sua
implantacao.

Monievade (2001) avalia que essa lei foi menos significativa no cendrio
educacional brasileiro do que o Ato Adicional a Constituicdo do Império de 1834, por
considerar que esse Ato “desatou a educa¢ao do nod que a apertava desde Pombal: a
falta de recursos, e a imprecisdo sobre guem era responsave! pelo atendimento &
demanda e o garantidor dos direitos que timidamente se esbogavam’ ao
descentralizar a administracdo publica e o sistema educacional, nos niveis elementar
e secundario, se levarmos em conta que, de 1822 a 1834, mesmo com a criagéo
publicada pelo Diario Oficial, as escolas primarias, raramente, entravam em
funcionamento, por n&o haver como racionalizar a nomeacgdo dos professores,
centralizada na Corte, e nem verbas disponiveis, diante da crescente demanda,
mesmo j& estabelecido, pela Constituicdo de 1824 e pela Lei do Ensino, de 1827,
gue 0 ensino primario para meninos e meninas deveria ser gratuito e oferecido em
todas as vilas e cidades.

Romanelli (1899), no entanto, discorda dessa viso, pois “o resultado foi
que o ensino secundario acabou ficando nas méos da iniciativa privada e o ensino
primario foi relegado ao abandono”, ndo gerando grandes melhorias a educacéo do
povo em geral, pela falta de recursos da maioria das Provincias, impossibilitada
desse modo, de criar uma rede organizada de escolas. Na verdade, o papel supletivo
do governo central que deveria ter sido atuante, em vista dessa situacao,
demonstrou enorme descaso ao ndo assegurar as condicdes minimas financeiras na
transferéncia para essas provincias. Xavier (1994) endossa essa opinido ao colocar
que esse Ato legaliza a omissdo do Poder Central, em relacio ao ensino elementar.

Podemos percebemos que, pelos fatos, mais uma vez, o formal distancia-se do real.

31



Ao poder central coube apenas a responsabilidade pelo ensino
superior, preocupado em atender 4 demanda das camadas mais privilegiadas da
populacéo brasileira, para quem a escolarizagio tinha um papel fundamental na
ascensao social.

As Escolas de Primeiras Letras, criadas em 1827, caberiam “ensinar a
leitura, a escrita, as quatro operacdes de calculo, as nogdes mais gerais de
geometria prética, a gramatica portuguesa e a doutrina catdlica” (Xavier,1994), néo
portando igualdade de ensino entre homens e mulheres, ainda muito distante,
aplicando disciplinas diferenciadas. A geometria deveria ser substituida por prendas
domesticas, nas escolas destinadas as meninas das camadas médias e superiores,
pois, as das camadas populares o curriculo ndo importava, ja que a instrucéo nem
era cogitada.

A rede primdria adotava cartilhas, cuja superacdo possibilitaria a
aprovacdo para a série seguinte. A reprovacdo era aplicada caso o aluno nao
conseguisse dominar a leitura e a escrita de determinada cartilha, ndo importando se
ISSO ocorresse varias vezes, o que provocava desisténcia e evasao, principalmente
das criancas da classe mais desfavorecida, composta por negros € mesticos. As
escolas primarias ou funcionavam isoladas, na zona rural, ou reunidas em pequenos
grupos, em timidos estabelecimentos.

O financiamento das escolas publicas pelo IVC ~ Imposto de Vendas e
Consignagbes (correspondente ao ICMS™ atual), segundo Monlevade (2001),
significava muito pouco num mercado, no qual grande parte da populagdo produzia
para o préprio consumo, com excecdo de alguns bolsGes, em regibes como o
sudeste e sul. O ensino superior era financiado pelos tributos do impeério e as
particulares, por mensalidades e benfeitores.

Os jesuitas, expulsos em 1759, retornam 80 anos depois, e instalam

internatos para atender aos filhos da burguesia, a classe emergente, enriquecida

TiIcMS é a sigia que identifica o Imposto sobre Operacdes relativas a Circulacdo de Mercadorias e
sobre PrestagOes de Servicos de Transporte Interestadual e Intermunicipal e de Comunicacdo. E um
imposto que cada um dos Estados e o Distrito Federal podem instituir, como determina a Constituicdo
Federal de 1988.
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com as culturas canavieira e cafeeira. As provincias comecam a ofertar o ensino
secundario, em liceus, criados nas capitais. Os cursos normais, com duracdo de 02
anos, para formac&o de professores, funcionavam de forma precéria e em numero
limitado. Em Niterdi, instala-se a primeira escola normal, em 1835, sendo extinta em
1849; a de Minas ¢ criada em 1835, instalada em 1840, suprimida em 1852 e
reaberta em 1860.

A instabilidade, caracteristica das nossas primeiras instituicbes de
formacé@o de professor primario, permite-nos visualizar a “importancia” conferida a
elas peio poder publico. Chagas (1980), avalia que as numerosas dificuldades
encontradas por esse ramo de ensino, que vdo desde a inexisténcia da pratica de
ensino, ate a falta de professores qualificados, especialmente para a area da
didatica, compés a base da heranca gue nos foi legada.

No final do Impérioc havia Escolas Normais em quase todos os estados
da Federacao, baseadas no modelo criado no Rio de Janeiro, o que facilitava a
uniformizacgo do ensino elementar através da formagdo homogénea do
professorado. Os baixos salarios, a estabilidade precaria e a falta de alunos nao
tornavam o curso atraente. Somente na década de 20, do século XX, o Curso Normal
se profissionalizaria de fato.

No periodo imperial, os filhos da elite eram destinados ao ensino
secundario cujos curriculos eram compostos por modelos pedagdgicos estrangeiros,
em evidente descompasso com o contexio brasileiro por serem elaborados a partir
dos programas oficiais do Colégio D. Pedro I, criado no Rio de Janeiro, em 1837,
como estabelecimento modelo dos estudos secundarios, de onde se propagam
através de livios de textos didaticos, impressos na Europa, em sua maioria.
Tinhamos, dessa forma, uma rede primaria que néo atendia & demanda, uma rede
secundéria seletiva e um ensino superior restrito a uma pequena camada da
populacdo.

Nas dltimas décadas do Império, a reduzida camada média,
(comerciantes, funcionarios do Estado, profissionais liberais, militares, etc.) aumenta
a press&o pela abertura de escolas. A abolicdo da escraviddo, em 1888, e a

promulgacdo da nossa primeira constituicdo republicana, em 1891, trazendo a
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liberdade e a laicidade do ensino, assim como a gratuidade da escola primaria, se
faz sentir no panorama educacional, via leis e reformas.

A Reforma Ledncio de Carvalho, em 1879, considerads por Xavier
(1994) como a dltima e mais importante do Império, traca normas para 0 ensino
primario e secundario do municipio da Corte e dispe sobre o ensino superior, em
todo o pais, com liberdade de Ensino e Pesquisa. Especifica condigbes para o
estabelecimento de escolas “livres” (particulares) e insiste na obrigatoriedade de
ensino dos 07 aos 14 anos. Acaba com a proibicdo de estudos aos escravos e
recomenda a criacdo de Escolas Normais em todas as Provincias.

Apos essa reforma, é promulgada em 1881 a Lei Saraiva, que priva o
analfabeto do direito ao voto, associando pela primeira vez o dominio da escrita e da
leitura ao direito do eleitor. O voto, estabelecido pela Constituicdo de 1824, era
vinculado & posse de propriedades e valor de rendimentos. o que excluia da vida
politica a maior parte da populacdo. Com a nova exigéncia, a Lei Saraiva alija da
participacdo politica a camada média, em ascensdo, de comerciantes e industriais,
nem sempre escolarizada. Essa lei foi apontada por alguns como excludente,
enquantc outros a viam como uma estratégia para valorizacdo da instrucéo
elementar.

Se nos detivermos no fato de que, no império, o ensino das primeiras
letras ndo merecia a atengdo do governo e de que a educag@o média era meramente
propedéutica, ao priorizar o ingresso no ensino superior para a formacado de
bacharéis necessarios & elite, podemos considerar que “a cultura transmitida pela
escola guardava, pois, o timbre aristocratico’ (Romaneilli, 1999), permanecendo
como um instrumento eficiente para cristalizar a separacdo entre o trabalho
intelectual e o trabalho manual na sociedade brasileira.

2.2.4 — A Republica e as aspiracdes educacionais do povo

Podemos avaliar que durante o periodo imperial, o contingente

populacional (a parcela com acesso & escola), mesmo ndo atingindo uma

34



escolarizagao além da alfabetizagdo, nfo resultava em grandes preocupacdes para
0S NOSSOS governantes, principalmente em regides como o Norte e o Nordeste, onde
o crescimento do sistema escolar havia sido infimo. Na regido Sul e Sudeste, no
entanto, tal cenario comega a se alterar com mais énfase.

Com o advento da Republica em 1889, desponta uma nova sociedade
brasileira, revelando-se "mais complexa do que a anterior sociedade escravocrata’
(Romanelli, 1999), quando o servico assalariado comeca a substituir o trabalho
escravo, com maior pressao social para a ampliagdo do sistema de instrugdo publica,

mesmo nos diferentes estratos sociais que se formaram

Existia ja uma pequena burguesia, em si mesma heterogénea, uma camada
media de intelectuais letrados ou padres, os militares em franco prestigio, uma
burguesia industrial, ensaiando seus primeiros passos, e todo um contingente
de imigrantes que, na zona urbana, se ocupavam de profissdes que definiam
classes medias e, na zona rural, se ocupavam da lavoura. Estes tltimos eram,
tanto no que respeitava ao nivel cultural, quanto ao que caracterizava os
interesses, bastante diferentes das camadas camponesas que se ocupavam
da economia de subsisténcia e, mais diferentes ainda, do contingente saido
da escravidao. (ROMANELLI, 1999:41)

Os imigrantes, principalmente europeus, trazendo em sua bagagem o
reconhecimento pela importancia aos estudos, valorizam muito mais a educacgéio por
haverem j& participado em seus paises da luia pelos direitos dos trabalhadores, o
que lhes forneceu experiéncia tedrica e pratica para empreender movimentos
populares pela conquista da educacdo escolar, ganhando adesbes entre
trabalhadores urbanos e provocando uma pressao inovadora, até entdo, ndo comum
a sociedade brasileira.

Essa nova sociedade vai ampliando suas exigéncias por educacio, e
no periodo republicano, entre 1891 e 1931, a “introducéo de industrias téxteis, de
produtos alimentares e de outros bens de consumo que constituiram o embrido do

mercado interno, de onde os estados federais da Republica comecam a arrecadar os



impostos” contribuindo, segundo Monlevade (2001), para financiar parte do
atendimento a demanda por escolas, sempre crescente, na medida em que a classe
media vai se tornando significativa em razdo do desenvolvimento do parque
industrial.

Algumas acdes governamentais ja revelam uma certa preocupacao dos
dirigentes em contornar essa situacdo, pois a instituicdo escolar, “calcada no
principio da dualidade social, iria aos poucos ter seus alicerces comprometidos pelo
crescimento e complexificacdo dessas camadas” (Romanelli, 1999).

Em S&o Paulo, o governo do estado regulamenta a instrucéo publica
pelo Decreto 1239, de 30/09/1904, e estabelece critérios para a instalacdo e
localizag&o das escolas. Para a efetiva implantacdo das escolas, o § Unico do artigo
5°, estabelecia o seguinte: “deverdo ser attendidas a conveniéncia da disseminacéo
do ensino e a importdncia do nucleo de populacdo escholar’ (Anexo 1l). Isso
demonstra que a prioridade do Estado era voltada aocs interesses politicos e
necessidades do mercado, para atender as exigéncias da algumas camadas da
populacdo, e ndo & oferta de ensino para todos, pois os dados estatisticos nos
indicam que beneficiar uma parcela da populagdo, em detrimento da maioria,
aumenta o numero de analfabetos em numeros absolutos, atingindo 65% das
pessoas com 15 anos ou mais, em 1920 (Ribeiro, 1891).

No Estado de S&o Paulo, Sampaio Déria'®, ao assumir a Diretoria da
Instrucéo Publica, nos anos 20, realizou um recenseamento educacional, o primeiro
realizado no Brasil, e constatou um quadro tal de caréncia de vagas no ensino
primario estadual que, para prestar o atendimento a todos, precisaria ser duplicado,
ato esse impossivel de se realizar pelo fato de o estado n&o possuir lastro financeiro

para tanto.

' Antonio de Sampaio Doria, bacharel em Ciéncias Juridicas e Sociais, atuocu como professor na
Escola Normal da Praca da Repiblica, em 1814, Em 1920, foi nomeado Diretor Geral da Instrugdo
Pdblica Paulista, cargo que ocupou até 1926, quando, via concurso, tornou-se catedratico de Direito
Constitucional na Faculdade de Direito de Sao Paulo.
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Elabora entdo uma reforma, sistematizada na Lei n°® 1750, de 8 de
dezembro de 1920, reorganizando e reduzindo 0 ensino primario, instituindo a
obrigatoriedade escolar a partir dos 09 anos e ndo mais aos 07 anos, com um
programa de ensino concentrado, permitindo diminuir o tempo de estudos de 04
para 02 anos, possibilitando em curto prazo, estender o ensino primario a todos.
Sampaio Doria acreditava que desse modo haveria democratizagde do ensino, pois
considerava ser meihor o pouco a todos do que o muito para alguns. Essa lei
estabelece no artigo 2°, a gratuidade de ensino, apenas aos dois primeiros anos
primarios, com tabelas de taxas aos outros cursos, conforme Anexo il

Azanha (1979), defende essa reforma como uma medida democratica
acertada e afirma que Sampaio Doria foi injustamente criticado, tanto na sua época
{0 que provocou a revogacdo da medida), quanto ao longo dos anos por diferentes
especialistas, como Anisio Teixeira. Para o autor

A ampliagdo das oportunidades sempre fol na consciéncia dos educadores tao
condicionada por exigéncias pedagdgicas — ditadas talvez pelo horror da
massificacdo —~ que a sua efetivacéo fica inevitavelmente postergada a um
futuro incerto. SO a superagao de preconceitos técnicos, permite situar a
maciga ampliacdo de oportunidades na sua auténtica dimensao que é politica.
(AZANHA, 1979:15)

Intriga-nos essa democratizacdo, divulgada através de uma lei, em
dezembro de 1920, para entrar em vigor em fevereiro de 1921, sem oferecer preparo
e orientagdo aos professores, a quem caberia a tarefa de executa-la. O problema da
quantidade estaria resolvido, mas e o da qualidade? Para Gramsci (1995), qualidade
e quantidade devem vir juntas, j@ gue “toda contraposicdo dos dois termos €,
racionalmente, um contra-senso”. E o tipo de mudanc¢a que afetaria, em termos
subtrativos, a classe mais desfavorecida, pois as camadas mais privilegiadas n&o
faltariam meios de complementar 0s anos de escolaridade.

Podemos registrar que, na década de 20, desencadeiam-se também
inameras discussdes educacionais, com varios setores da sociedade exigindo a



superacao do ensino académico, formalista e autoritario. Paiva (1987) considera que
€ “quando aparecem os primeiros ‘profissionais da educacao’, introduzindo as idéias
da escola renovada e estimulando as preocupacdes com a qualidade do ensino’.

Mesmc com o modelo educacional sende colocado em xegue, na
pratica os alunos continuam sujeitos a um ensino tradicional e repressivo, incluindo-
se a palmatoria, como instrumento de controle disciplinar, e a reprovacao impiedosa,
como artificio de controle social, o que ndo estimula muito a procura pela escola.

Em nossa pesquisa documental, constatamos que o curriculo se
restringe a um programa de ensino determinado, com publicagéo em Diario Oficial,
como se constata por ato da Secretaria de Estado dos Negdcios do Interior, do
Estado de S&o Paulo, de 19 de fevereiro de 1925, nos seguintes moldes: “O
Secretario de Estado dos Negdcios do Interior, resolve approvar e mandar
observar nos grupos escolares, escolas reunidas e isoladas do Estado, o
programma de ensino que a este acompanha” 2.

Essa determinagéo é reforcada na apresentacdo do Programma de
Ensino para as Escolas Primarias divulgado depois do Ato, ao frisar a importancia da
aplicac&o do método analitico de alfabetizacdo, em substituicdo ac método sintético,
dirigindo explicitamente o trabalho do professor, justificando n&o ter o intuito de
constranger os professores que ja praticam esse “methodo com satisfactorio éxit~
mas unicamente para orientar os inexperientes, que, por impaciéncia ou falta
ordem, comprometiem os excelientes resultados de sua applicacdo”, passando a
“indicar a sua processologia”.

Nesse discurso da secretaria podemos identificar o patriarcalismo
autoritario, presente na colonizacao exploratoria brasileira, transposto para o sistema
educativo, ao alijar os professores dos processos decisérios, pela alienacdo na
concepgao do seu proprio trabatho pedagogico. Esta marginalizacdo dos professores
persiste num continuum que caracteriza os nossos documentos curriculares oficiais,
inclusive o atual, os Parametros Curriculares Nacionais, abordados mais adiante.

Y Grifo nosso.



No Brasil, na década de 30, ¢ modelo agraric-exportador, até entao
prevalente no pais, e que se baseia na agricultura por exportar matéria-prima a
precos irrisorios e comprar, posteriormente, os produtos, ja manufaturados, a precos
elevados, é afetado pela crise de 1929%' e acarreta “a ruina da antiga oligarquia
agro-exportadora” (Singer, 1984), dando inicio a estruturag&o do modo de producgdo
urbanoc-industrial, em substituicdo ao anterior. Esse novo modelo econdémico motiva o
mercado interno e © crescimento industrial, pelo “aproveitamento de espacgos
deixados pela producéo agricola interna e pela producéo industrial externa” (Xavier,
1994), num processo de modernizagdo que pretende superar a dependéncia
econdémica externa, provocando debates fecundos em torno de idéias sociais,
politicas, literarias, cientificas e educacionais.

Ocorre um impulso industrial, concentrado no Centro Sul do pais, que
faz crescer as atividades financeiras, comerciais e de servigos publicos, além do
aumento consideravel da populacao urbana, com o éxodo rural, que passa a exigir
da escola, além da instrucdo, a formacac de um cidadac apto a enfrentar a nova
sociedade industrial. Vemos, entdo, que a fungio da escola centra-se, mais uma vez,
no mercado de trabalho, e n&o na dotagéo de um saber criativo e emancipatdrio ao
aluno gue o prepare para a cidadania plena.

A criacdo do Ministério da Educagdo e Saudde Pudblica, em 1930, &
considerada como ume disposicdo do Governo Federal em participar mais
efetivamente no desenvolvimento da educaczo nacional, na analise de Monlevade
(2001), pois, para ele, o novo 6rgao “elaborou e difundiu uma ciéncia € uma pratica
de pesquisa e de administracdo da educacio invejaveis, parcialmente destruidas a
partir de 1968".

Em 1931, ocorre a Reforma Francisco Campos, que adota o regime
universitario para 0 ensino superior, com o objetivo de oferecer uma base cultural
mais soélida, mas que, infelizmente, nao saiu do papel, ressaltando-se algumas
excecdes. Ela cria também o cargo de Inspetor Escolar, com uma concepgéo

! Crise mundial provocada pelo “crash” da Bolsa de Nova York.
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extremamente legalista e da nova estruturacdo ao ensino comercial. Nada diz sobre
O ensino primario.

Podemos constatar que com o Manifesto dos Pioneiros da Escola Nova,
em 1832, quando ‘um grupo de professores, educadores, homens de ciéncia e
intelectuais do mais alto nivel cultural e profissiona, divulgou um documento, dirigido
ao povo e ao Governo, sobre a reconstrucdo educacional do Brasil” (Leme, 1982),
acirram-se as discussfes entre catdlicos e liberais. O primeiro grupo luta pela
continuidade da politica educacional conservadora e adequada ao modelo
oligarquico; o segundo, por uma nova concepcao em educacao, identificada com os
ideais do liberalismo (liberdade, igualdade e individualidade) com os quais seria
possivel transformar a sociedade e adequado ao processo econdmico gerado pelas
novas forcas produtoras. Na visdo de Romanelli (1999) o Manifesto foi um avango
inegavel, para a época, ao fratar a educac&o como um problema social.

Mesmo o Estado buscando dissociar seus interesses da ideologia
catdlica e associa-los & ideologia liberal, ndo deixa de empenhar-se em manter o
equilibrio entre os dois grupos dominantes da sociedade (oligarquia agréria, apoiada
pela Igreja e a nova burguesia urbano-industrial) para preservar os privilégios dessas
classes, na analise de Severino (1988).

A Revolugéo de 30, que alga Getdlio Vargas ao poder, agiutina grupos
de diversas tendéncias e se revela populista ao reconhecer os anseios da populacao,
em termos de trabalho e educacéo, principalmente, e tomar medidas gue aplacam
essas presses.

Para Saviani (1989) é na década de 30 que a Escola Nova toma
impulso e desloca o seu foco de interesse da participagdo politica para o plano
técnico-pedagdgico, “pondo énfase na qualidade, nos processos, no interior da
escola, no aspecto técnico e metodoldgico, antes que no aspecto das finalidades, no
aspecto politico”, provocando a melhoria de ensino para os filhos das camadas
privilegiadas, por trazerem para a escola a vivéncia de conhecimentos que ali eram
valorizados, em detrimento do saber das camadas populares.

Vemos que na Constituicdo de 1934, a educacdo ganha um capituio

especial. Estabelece-a como direito de todos, além da obrigatoriedade e gratuidade
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do ensino primério, a assisténcia aos estudantes necessitados e a vinculacdo de
uma porcentagem dos recursos federais a educagao, pela primeira vez.

Esses recursos financeiros disponibilizados permitem ampliar as
unidades escolares, as matriculas, o numero de professores e chegar a melhores
resultados no priméario, mas ndo foram suficientes, na analise de Ribeiro (1991),
para uma melhoria significativa nos resultados do ensino e da administracao, nem
para superar a seletividade ou romper com a contradicdo entre trabalho intelectual e
manual e nem para pér fim ao transplante das teorias educacionais estrangeiras.

A vinculacgo dos recursos federais, suprimida na Constituicéo de 1937,
é restabelecida na Constituicdo de 1946, que a amplia também para os impostos
municipais (porcentagem do Fundo de Participac@o dos Municipios e de tributos
proprios).

Quanto & questdo do acesso, 0s numeros s&0 reveladores, em termos
de caréncia. Em 1935% 54% das criancas em idade escoiar, ndo frequentam a
escola e, em 1955, esse numero cai para 26%, mas em numeros absolutos
aumentam as criancas que ficam fora da escola, pois, de pouco mais de cinco
milhdes em 1935, passam a mais de seis milhbes em 1855, o que significa um
atendimento escolar deficiente & populacao.

Na década de 40, entre 1942 e 1946, foram decretadas as Leis
Organicas do Ensino, conhecidas como Reforma Capanema, que da atencdo ao
ensino profissional, de forma discriminatéria ao ser dirigido aos "menos favorecidos”.
Surge, entdo, uma rede de escolas industriais e comerciais, financiadas por fundo
publico, mas geridas por organizagbes patronais Como SENAIZ®(1942) e
SENAC24(1946). Na verdade essa estrutura de ensino profissional paralela a rede
publica, reforga a ideologia dominante (Monlevade, 2001), pois a populagao via esse
beneficio “como favor de politicos e governantes”, e ndo como um direito seu, de

cidadéo contribuinte.

= Ver Xavier, 1894.
2 servico Nacional de Aprendizagem Industrial.
2 Servico Nacional de Aprendizagem Comercial.
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O periodo de 1931 a 1971 torna-se inusitado pela grande ampiiacdo de
vagas nas escolas primarias e nos ginasios, exigida pelos trabalhadores da nova
sociedade urbana industrial ‘porque seus empregos supbem alfabetizacéo e estudos
cada vez mais extensos para o dominio da tecnologia cientifica, e porque pais e
maes saem de casa para trabalhar e precisam da escola como espaco para deixar
seus fithos” (Monlevade, 2001).

Essa expansZo atinge niveis nunca antes alcangados, com o ngmero
de escolas primarias dobrando no periodo de 1936 a 1951, e as de nivel secundario,
quase se quadruplicando, segundo Azevedo (1963), sem, no entanto, ocorrer uma
equalizagdo em termos de Brasil, pois esse aumento se concentrou nas areas
urbanas dos estados mais desenvolvidos, com um “alto grau de seletividade”
(Romanelli, 1999) ao nao conseguir assegurar o acesso de quem nele ingressa aos
niveis mais elevados de ensino.

A exigéncia, pela populacéo, da ampliacdo de oferta de escolarizacao,
G governo procura suprir, por exemplo, com a multiplicagdo de turnos, a abertura de
cursos noturncs, a instalacdo de escolas em prédios adaptados, langando méo,
inclusive, de ndo-normalistas, pois a formacéo de professores primarios, em Escolas
Normais, ndo havia acompanhado o aumento da demanda.

Na década de 60, segundo Monlevade (2001), foi 0 ICM? dos estados
mais ricos e o FPM* dos municipios subdesenvolvidos que financiaram a educacao
publica, ainda que de forma ndo satisfatoria, pois “a saudavel inflacdo de alunos
juntou-se a perversa inflacdo monetaria”.

E nessa década que se difundem os Movimentos de Educacio Popular,
com participaggo de setores progressistas da lgreja Catélica, estudantes, artistas e
intelectuais e nos quais as idéias do educador pernambucano Paulo Freire trazem
uma importante contribuicdo pela sua concepgao de educagdo como pratica de
liberdade. Deu impulso a essas experiéncias de cultura popular o Movimento de
Cuitura Popular (Recife); De Pé no Chao também se Aprende a Ler (Natal);

* Imposto sobre Circulacio de Mercadorias.
*® Fundo de Participacio dos Municipios.
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Movimento de Educacéo de Base e o Centro Popular da Cultura. E o povo lutando
pelo acesso & educagéo, para que se estendessem ‘os beneficios escolares ao
maior namero de pessoas possivel” (Xavier, 1994), principalmente, aos analfabetos,

excluidos por essa sua condigéo, de intimeros direitos dos cidadaos.

2.2.5 - Lei de Diretrizes e Bases: o que muda®?

Em dezembro de 1961, é promulgada a Lei 4024, a nossa primeira LDB
— Lei de Diretrizes e Bases da Educac&o Nacional, fixando as grandes linhas da
educacdo nacional, e provocando reagBes diversas, como otimismo exagerado em
uns, pessimismo exacerbado em outros, e comedida reserva nos mais austeros.

Certamente, “nenhuma lei é capaz, por si s6, de operar transformagdes
profundas, por mais avancada que seja, nem tampouco retardar, também por si 86, 0
progresso de uma dada sociedade, por mais retrograda que seja. Sua aplicagao
depende de uma série de fatores” (Romanelli, 1999), mas, talvez pelo fato de a Lei
4024/61 ter percorrido um percurso longo, atribulado e lento, de 13 anos de
discussées, nao tenha correspondido ao que dela se esperava, ao nao trazer
nenhuma mudanca substancial ao sistema educacional brasileiro, cujos problemas
foram se tornando mais complexos, pela propria evolugéo da sociedade.

A LDB mantém a autonomia dos estados em relagdo ac ensino
primario, e em relag@o a esse nivel ndo traz muitas alteracdes. Fixa suas finalidades,
duracdo e obrigatoriedade. O curriculo perde seu padrao rigido, permitindo-se uma
certa variedade e reduzindo o niimero de matérias estudadas desde que respeitadas
as trés partes que o compunham: uma nacional, com disciplinas obrigatérias —
Portugués, Histdria, Geografia, Matematica, Ciéncias e Educacéo Fisica — indicadas
pelo Conselho Federal de Educagdo;, uma regional, com disciplinas também
obrigatérias, indicadas pelos Conselhos Estaduais de Educacdo e uma propria dos
estabelecimentos, com escolhas a partir de disciplinas listadas pelos Conselhos
Estaduais.

A Lei 4024/61estabelece a equivaléncia entre o ensino secundario e 0

ensino técnico, permitindo ao término deste Ultimo o acesso ao curso superior, €
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mantém a estrutura tradicional do ensino em: ensino pré-primario (escolas maternais
e Jardins de infancia), ensino primério (4 anos, podendo ser acrescido de mais 2
anos, com programas de artes aplicadas), ensino médio (ginasial de 4 anos e
colegial de 3 anos, ambos compreendendo o ensino secundario e o técnico) e ensino
superior. “Em esséncia, pois, a lei nada mudou” (Romanelli, 1999).

A escola continua sendo um instrumento refinado de reproducdo das
relagées de producdo capitalista, com a classe desprivilegiada cumprindo a
escolaridade basica e se inserindo no processo produtive, e os mais favorecidos
avangando no processo de escolarizacéo, indo ocupar os postos proprios de

comando e controle, numa situacao que se delineia como

A desqualificacdo das escolas publicas pelo aligeiramento do ensino e das
exigéncias da aprendizagem e, certamente, a presenca hegemoénica das
classes populares “expulsou” delas, as elites e as classes médias, que
passaram a frequentar colégios privados caros e de boa qualidade,
passaporte quase certo para o ensino superior, em cursos de prestigio das
universidades publicas federais e estaduais gratuitas. (MONLEVADE,
2001:47)

Os professores apresentam-se, em sua maioria, despreparados para
trabalhar com os alunos das camadas Populares, pois essa mudanga nao foi
acompanhada pelos cursos de formagdo de professores. Assistimos ao aumento da
disténcia entre 0 mundo escolar e a vida real desses alunos, com o crescimento da
evasdo e repeténcia, marginalizando a classe trabalhadora na falta de chances
Iguais para todos, como analisa Xavier (1994). Muitos desses alunos, mesmo assim,
conseguem frilhar todo o caminho para se chegar a Universidade. A procura pelo
ensino superior aumenta o numero de excedentes, pois muitos candidatos, mesmo
aprovados, s&o excluidos pela falta de vagas.

O governo federal ocupado por militares, desde o golpe de 1964,
promulga a Lei 5540/68, a qua! reformula o Ensino Superior e cria o vestibular
classificatorio. S6 tem acesso ao superior quem estiver classificado na quantidade de
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vagas existentes. E uma reforma que se situa na contra-mé&o das reivindicacdes
conclamadas ha muito pelos estudantes brasileiros, como a ampliagéo de vagas; do
corpo docente; a criagdo de colegiados, dentre muitas outras.

O governo militar, ao impor-se pela forga, estrangula o poder de
participacéo e critica da populagéo, opta pelo avanco da internacionalizacéo da
economia, submetendo os trabalhadores a um forte arrocho salarial e ajustando a
politica educacional as reformulagdes propostas nos acordos MEC-USAID%.

Vivenciamos como profissional docente a promulgac&o, em 1971, da
Lei 5692, fixando diretrizes e bases para o ensino de 1° e 2° graus e, concordamos
com Saviani (2001) que “a inspiracdo liberalista que caracterizava a Lei 4024/61
cedeu lugar a uma tendéncia tecnicista tanto na Lei 5540/68 como na Lei 5692/717.

Para esse autor o que diferencia as duas orientagbes e

[...] enquanto o liberatismo pbe énfase na qualidade em lugar da quantidade;
nos fins (ideais) em detrimento dos métodos (técnicas); na autonomia em
oposicdo a adaptacdo; nas aspiragbes individuals antes que nas
necessidades sociais; e na cultura geral em detrimento da formagao

profissional, com o tecnicismo ocorre o inverso. {SAVIANI, 2001:32)

Essa mesma visdc é compartithada por Severino (1986) quando ele
expressa que do sistema educacional esperava-se ‘a produtividade, o baixo custo
de mao-de-obra numerosa, mas com qualificacdo profissional técnica, disciplinada e
docil, adequada as necessidades de manutengio do sistema economico vigente”.
Também Xavier (1994) reforca essa andlise, ao denominar essa lei de “utilitarista e
discriminadora”.

A Lei 5692/71 estabelece para os curriculos de 1° e 2° graus um nucleo
comum, obrigatério em ambito nacional, cujo conjunto de contetdos deveria ser

transmitido por todas as escolas e uma parte diversificada, constituida por conteudos

27 convénios BrasilfUSA, entre o MEC e seus 6rgaos e a Agency for Internacional Development (AID),
para assisténcia técnica e cooperacao financeira & organizacéo do sistema educacional brasileiro.
{(Romanelli, 1989)
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que as escolas deveriam escolher dentre os apresentados pelo Conselho Federal e
pelos Conselhos Estaduais de Educacéo. Define as areas de conhecimento humano
como “matérias”, diferenciadas pedagogicamente em “atividades”, “areas de estudo”
ou “disciplinas’, escalonadas em graus de amplitude que iam do maior para o menor.

Nessa época, presenciamos o desajuste provocado entre os
profissionais da educagdo pela transferéncia compulisoria de escola, quando da
unificagéo do antigo primario e secundario, determinado pela Lei 5692/7 1, ac instituir
0 curso de 1° Grau com duragio obrigatéria de 08 anos, destinando-o apenas 3
formag&o geral e extinguindo os ramos profissionais que havia no secundario.

A lei transforma também, em profissionalizacdo compulséria, todo o
ensino de 2° grau. Essa exigéncia de qualificar para o trabalho, instituida pela Lei
5692/71, é transformada em preparacdo para o trabalho, pela Lei 7044/82 A
mudanga ocorre em vista do insucesso alcancado pela maioria das escolas, em
razdo dessas transformagdes terem sido colocadas em pratica, sem uma analise da
real situagdo das escolas que, em geral, apresentavam instalaches fisicas
deficientes, prédios inadequados, e precarias condigbes de trabalho dos professores.

Vemos entdo que a falta de recursos e de estrutura basica,
evidenciadas na discrepancia entre as tecnologias e equipamentos presentes nas
empresas, requeridas pela industria moderna e as escolas, onde eram ensinadas
“técnicas industriais ainda de forma artesanal, representando, portanto, uma
proposta ultrapassada para o préprio modelo de desenvolvimento capitalista” {Xavier,
1994), demonstra a dicotomia entre 3 aprendizagem profissional oferecida pelas
escolas e a requerida pelo nivel tecnolégico do mercado de trabatho, gerando "um
exercito de reserva de profissionais, dispostos a qualquer servigo por qualquer
salario” (Chaui, 1977),

Com esse aparente interesse pela populacdo, manifestado na extensao
da obrigatoriedade escolar e na implantac&o do ensino profissionalizante, os érgéos
governamentais visavam, na realidade, segundo Xavier (1994), diminuir a procura
pelo ensino superior e, demonstrar uma igualdade de oportunidades no plano formal
para produzir a legitimidade necesséria no projeto excludente de sociedade de

classes, explicado na légica do proprio modelo de desenvolvimento.
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A formacao de professores primarios, que se processava em Escolas
Normais e Institutos de Educacdo, submetida & nova estrutura da lei, com 02 anos de
curso basico e 02 anos de matérias profissionalizantes, acaba perdendo a identidade
e n&o consegue preparar os alunos para o ingresso em uma boa universidade e nem
qualificar adequadamente para o exercicio do magistério, ressalvando-se raras
excecdes, na analise de Monlevade (2001), o qual coloca que “nem tudo, porém, foi
negativo: a multiplicagéo de cursos de magistério por todas as cidades do pais,
resultando em dois milhdes de concluintes em vinte anos, acabou sendo um fator de
democratizacdo social e étnica do magistério brasileiro™.

Nos cursos de formacdo, os futuros professores s&o trabalhados, de
forma geral, numa concepgdo em que “a educagéo € o ato de depositar, em que 0s
educandos s30 os depositarios e o educador o depositante” (Freire, 1987), com uma
prética altamente controlada de fora, por especialistas que elaboram programas
detalhados a serem cumpridos, sem levar em conta, o sujeito que aprende e © sujeito
que ensina, sendo tudo determinado a priori, contribuindo “para aumentar o caos no
campo educativo, gerando tal nivel de descontinuidade, de heterogeneidade e de
fragmentacéo, que praticamente inviabiliza o trabalho pedagogico” (Saviani, 1997).

Essa forma de educacdo objetiva reordenar o processo educativo e

torna-lo operacional em todo o sistema de ensino, para que a escola cumpra

[...] uma funcdo mediadora no processo de acumulacao capitalista, mediante
sua insuficiéncia, sua desqualificacdo. Ou seja, sua improdutividade, dentro
das relagbes capitalistas de produgao, torna-se produtiva. Na medida que a
escola é desqualificada para a classe dominada, para 0s filhos dos
trabathadores, ela cumpre, ac mesmo tempo, uma dupla funcéoc na
reproducdc das relagbes capitalistas de producao: justifica a situagéo de
explorados e, ao impedir o acesso ao saber elaborado, limita a classe
trabalhadora na sua luta contra o capital. A escola serve ao capital tanto por
negar o acesso ao saber elaborado e historicamente acumulado, quanto por
negar o saber social produzido coletivamente pela classe trabalhadora no
trabalho e na vida®. (FRIGOTTO, 1984: 225).
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Esse mecanismo exciudente da escola, de carater reprodutor da
sociedade de classes capitalista, torna-se objeto de pesquisas, cujos resultados
publicados, no final da década de 60 e nos anos setenta, principalimente na Franca,
trazem novas contribuicées ac estudo da funcdo da escola.

Os franceses Bourdieu e Passeron (1973), com sua teoria do sistema
de ensino enquanto violéncia simbolica, expde que a escola seria uma das formas de
perpetuar as relagbes de forca material, ao construir um sistema de relages
baseado em representacdes. cujo papel é apresentar contetdos e habilidades
arbitrarios como legitimos e universais, situando-se por iSs0, no &mbito da violéncia
simbolica. Pela reproducao cultural ela contribui para a reproducéo social, tornando
marginalizados os grupes ou classes sociais dominados, por ndo possuirem forca
material - capital econémico - e nem forca simbdlica — capital cultural.

Althusser (1998), filosofo francés, também desenvolve uma tese
segundo a qual a ideologia se materializa em aparelhos do Estado que podem ser
repressivos (governo, administradores, policia, tribunais, prisées, etc) ou ideoldgicos
(igreja, escola, familia, etc), atribuindo a escola a funcéo de aparelho ideoldgico, por
ser ela um instrumento refinado de reproducgéo das relacdes de producéo capitalista,
ao tornar soberana a ideclogia da classe dominante, com seus saberes
incontestaveis, desvalorizando assim, a cultura da classe dominada, que passa
entdo, a ser marginalizada pela falta de chances iguais para todos na sociedade.

Ainda na Franca, os estudos de Establet e Baudelot (1978) mostram
que a escola, apesar de parecer como tinica e universal, e oferecer oportunidade a
todos, reforca a desigualdade social ao trabalhar com a classe dominante uma
qualidade e nivel de exigéncia bem superior aquela destinada & classe trabalhadora.
E a escola dualista: uma ao priorizar o ensino intelectual ¢ a outra o ensing
profissional, d&o inicio ao processo de exclusdo dos mais desfavorecidos e &
manutencao das divisbes sociais existentes.

Todavia, o francés George Snyders (1977), critica essas teorias
afirmando que a escola ndo se resume a uma simples condigéo de reprodutora, por

trazer forcas progressistas em seu interior que podem torna-la elemento
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transformador da ordem instituida, sendo, por essa raz&o, um espago disputado
tanto pela classe dominante como pela classe trabalhadora.

Concordamos com a andlise desse autor de gue as normas € a
estrutura administrativa e didatica, impostas na organizacdo escolar, geram
resisténcia por parte de professores, pais e alunos os quais as desafiam ao criarem
formas culturais proprias que véo operando transformagbes, ainda que lentamente, e
provocando uma camufiada luta de classes dentro da escola. Ao atingir um patamar
significativo, a resisténcia comega a se revelar em movimentos sociais,
desencadeando a intervencdo mediada do Estado, o qual passa a flexibilizar as
imposicdes e ditames legais para minimizar a agitacgdo social, sem que isso, no
entanto, diminua seu poder, pois as medidas por ele tomadas s&o sempre divulgadas
sob o aparato de novas e grandes conquistas da classe trabathadora.

Podemos constatar que atribuir & escola a fungdo de simples
reprodutora da ordem capitalista, provoca outras discordancias. O autor Michael
Apple (2002), ao langar, em 1985, nos Estados Unidos, sua obra Educagao e Poder,
revela estar “buscando explorar tanto aquelas estruturas e relagbes na educacao, na
economia, no governo e na cultura que exercem controle sobre ndés quanto aquelas
que possibilitam uma ac@o mais fecunda, mais democrética’. Por isso, nag vé
também a instituicdo escolar com uma mera fungdo reprodutora, e chama a atengédo
para o importante papel que as escolas tém na producao do conhecimento e nao
apenas em sua distribuicdo ao “interpretar o processo de escolarizacao tanto como
um sistema de reproducdo quanto um sistema de produg&o”. Busca reintegrar o
cultural e o politico com o econdmico ao afirmar que os educadores devem estar
conscientes das suas possibilidades de acéo.

No Brasil, Dermeval Saviani (1997) realiza uma analise sobre as teorias
que “postulam ndo ser possivel compreender a educagdo sendo a partir de seus
condicionantes sociais”, denominando-as de critico-reprodutivistas e detendo-se nos
autores franceses citados. Considera-as importantes por desencadearem outros
estudos criticos sobre o sistema de ensino, e desvelarem a importancia dos

condicionantes sociais, na analise do sistema educacional.
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Revela, no entanto, que nado trazem avangos em termos de proposta
pedagogica ao se deterem apenas no estudo do fracasso da escola, enfatizando o
seu carater reprodutor a tal ponto que a escola nunca poderia ser diferente do que é.
Saviani discorda que a escola nao possa ser um espaco de transformacéo de forma
a contribuir para a superacio do problema da marginalidade, mesmo que por si s
nao possa fazé-lo. Para o autor, a escola pode dar sua contribuicdo ao “garantir acs
trabalhadores um ensino da melhor qualidade possivel®.

Entendemos que, com a proposta da pedagogia critico-social dos
contetdos ao defender o ensino dos contelidos basicos aos alunos das camadas
desprivilegiadas, como condicdo necessaria para a sua emancipag&o, Saviani (1997)
contribui, juntamente com as idéias de Paulo Freire, para que no Brasil a reproducéo
de uma ordem social perversa, ha séculos marginalizando amplos segmentos
sociais, passe a ser questionada com maior énfase pela sociedade brasileira, que
vive um periodo de crescente de reptidio pela ditadura militar e busca pelo retorno da
democratizac&o no pais.

No final da década de 70, é decretada a anistia aos presos politicos, e
esse momento de abertura politica vai se refletir nos anseios dos educadores por
uma maior flexibilizacdo no ensino, na mobilizag&o dos educandos, por uma
educagdo critica a favor das mudancas politicas, sociais e econdmicas, visando a
superacao das desigualdades sociais e no reconhecimento unanime pela sociedade
de que as verbas destinadas & educacgéo, em nivel nacional, s&o insuficientes.

Podemos constatar que a aprovacio da Emenda Caimon®, em 1983,
instituindo a vinculagdo automatica de verbas para o ensino publico, reabre as
discussbes sobre as politicas educacionais. Em 1988, é promuigada a nova
Constituicdo Brasileira, denominada de ‘constituico cidadd”, que amplia as
liberdades individuais. Ressurgem novos debates na luta pela equalizacio no ensino,

ja com vistas a uma nova Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional.

%% A Unido deveria aplicar ndo menos que 13% e os estados e municipios n&o menos que 25%, em
educacao,
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Ao longo da década de 1980, “a revolugéo da tecnologia da informagéo
foi essencial para a implementacdo de um importante processo de reestruturacdo do
capitalismo” (Castells, 1999), provocando transformagdes nos processos produtivos

e nas relagdes sociais de produgéo

acompanhadas no plano social por um reordenamento nas relacdes de classe
beneficiando os detentores do capital em detrimento da for¢a de trabatho,
para o que se foi instituindo, a nivel politico, uma nova relacdo Estado-
sociedade traduzida na orientagdo denominada neoliberal. (SAVIANI
2001:234)

Com o enfraquecimento dos Estados Nacionais eclode uma crise de
endividamento internacional, em cujas discusses e decisbes politicas “prevaleceu o
ajuste fiscal e as reformas orientadas para o mercado” (Bresser Pereira, 2001). Essa
nova tendéncia foi, segundo Saviani (2001), “sendo articulada e difundida por
organismos internacionais, & testa o Banco Mundial, tendo sido assumida por alguns
governos (Thatcher na Inglaterra e Reagan nos Estados Unidos)” e cuja principal
caracteristica € a globalizacao.

No Brasil, a partir de 1990 as mudancas econdmicas impostas por essa
crise mundial e pela globalizagdo, redefinem o papel do Estado brasileiro e
minimizam suas funcbes nas areas sociais, inclusive na educagdo, que ndo fica
isenta de reformas, como a redistribuicio de recursos, descentralizag&o de servigos,
parcerias com a sociedade civil, sistema de formagdo continuada de docentes,
modernizacio dos contetidos pela elaboracéo do curriculo nacional e criagdo de
sistemas integrados de avaliagdes educacionais em nivel nacional, com uma politica
de barateamento de custos e aumento de produtividade e eficiéncia, fundamentada
em analises econdmicas e técnicas, apontadas por organismos internacionais®,

guiadas pela politica neoliberal.

2% BirRD: Banco Mundial: FMI: Fundo Monetario tnternacional; BiD: Banco de Desenvolvimento, entre
Qutros.
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Com essa politica, cujo eixo é o livre mercado e a evolugao acelerada
da ciéncia da tecnologia e infformacdo, a necessidade de mao-de-obra vai se
reduzindo drasticamente, o gue faz com que as possiveis resisténcias dos
trabalhadores sejam pulverizadas pela onda de crescente desemprego. Percebemos,
assim, o qudo indcua a escola pode se tornar, a continuar pautando-se em preparar
para o ftrabalho, tdo bem traduzido por Paro (2001-a) na seguinte pergunta
‘preparacéo para que trabatho?”.

A analise de Monlevade e Silva (2000) aponta que, na educacio, os
resultados desse processo (n&o proclamados, mas reais) devem ser condizentes aos
prescritos pelo Banco Mundial, de “formar consumidores de produtos industrializados
e importados, além de formar trabalhadores cordatos e eficientes, a disposicéo da
rotatividade do livie mercado’. E portanto, nesse contexto que, em 1996 é
promulgada a LDB

A *“Constituicdo da Educaco”, como é chamada — que foi sancionada pelo
presidente da Republica no dia 20 de dezembro de 1996 tem pouco a ver com
0 projeto de lei que nasceu ainda durante a Constituinte (1987), legitimado
pela sociedade civil @ que se consolidoy seis anos depois no projeto de lei da
Cémara n° 101/93. O Senado desconsiderou todo esse processo democratico
€ apresentou um substitutivo, com apoio do Ministério da Educacdo, fazendo
prevalecer a forca da maioria governamental e ndo o consenso da sociedade
civil.

Apoiados numa visdo iluminista, os redatores da nova LDB nio deram
atencdo a ricas e originais experiéncias j@ consolidadas na educacao
brasileira, entre elas a da gestao democratica do ensino publico (condicdo da
reforma educacional brasileira) e a da educacdo comunitaria em suas diversas
modalidades. (GADOTTIi, 1997:95)

Temos, entdo, “uma ‘LDB minimalista’, compativel com o Estado
minimo” (Saviani, 2001), de cunho neoliberal e conduzido pela orientacdo do livre
mercado.
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Em consonancia com a Constituicdo Federal de 1988, o Plano Decenal
de Educacdo para Todos®™ e a nova LDB, o MEC coordena a elaboragdo e
divulgacdo, em 1997, dos Parametros Curriculares Nacionais. Em sua apresentacao
explicitam a que vém: ‘referenciais para a renovacéo e reelaborag@o da proposta
curricular, reforcam a importancia de que cada escola formule seu projeto
educacional, compartilhado por toda a equipe de qualidade para a educacdo’.

Constatamos que em sua apresentacdo, enfatiza-se que os PCN nao
se constituem numa imposicdo. Todavia, apresenta prescricbes detalhadas,
centradas na teoria socio-construtivista, com um grau de certeza e autoridade que
provoca inibicdes e insegurangas em relagdo a pretensas modificagdes pelos
profissionais da educagao.

Os PCN podem ser considerados como resultado de um processo
centrado na opinido de um grupo de especialistas, mesmo incluindo momentos em
que diferentes segmentos estiveram presentes em suas discussdes, e por nao contar
com uma participacdo efetiva dos proprios educadores, o hegemonico € esse
optativo que ai esta. O seu principal consultor foi um professor espanhol — César Coll
- deixando & margem os pesquisadores brasileiros que vém desenvolvendo estudos
nesta area, importando os modelos e as concepgdes pedagogicas inspiradoras do
documento.

Kramer (1997) critica esse processo de elaboragdo sem que se
discutissem as experiéncias ja existentes, as condigdes concretas de trabalho, as
diversas idéias em pauta, concordantes ou discordantes, para configurar legitimidade
as mudangas, pois para que elas ocorram devem ser construidas com a participagéo
de todos os interessados, num processo de “emancipacéo cultural, aprendizado e

com exercicio de cidadania”.

% plano Decenal de Educacdo para Todos (1993-2003) — conjunto de diretrizes politicas, voltado para
a recuperacdo de escola fundamental, elaborado pelo MEC, tendo como objetivo implementar 0s
compromissos firmados pelo governo, na Conferéncia Mundial Sobre Educacio Para Todos, em
Jomtien, na Tailandia (1990), que propds maior eqiiidade social nos paises mais pobres e populosos
do mundo.
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Os Parémetros Curriculares Nacionais como diretriz nacional do
curriculo, podem ser considerados como os referenciais que vieram dar base ao
Sistema de Avaliag@o de Educagéo Basica™, implantado em 1990.

Isso esta expresso na fala de Castro (1999), presidente do INEP*,
quando declara que a metodologia de trabalho do SAEB, a partir de 1997, “privilegiou
a afericdo das competéncias cognitivas dos alunos brasileiros a partir de seus
desempenhos reais em provas elaboradas segundo parémetros consensuais”,
revelando uma politica em que o controle pela burocracia vai sendo substituido,
paulatinamente pela avaliacdo, como forma de rastrear a qualidade para,
‘supostamente dar aos consumidores escolas com ‘selos de qualidade’ para que as
forgas do livre mercado’ possam operar em sua maxima abrangéncia” (Apple, 2002).

A preocupacio com a produtividade chega a extremos quando objetiva
aplicar na escola os principios empresariais de controle de qualidade, enaltecidos por
Ramos (1992), ac colocar que “a questio da Qualidade Total em educacéo deveria
ser o compromisso do verdadeiro educador”.

Essa visdo de escola, que coloca a educagdo como mercadoria e os
alunos como clientes, imputando aos professores e aos diretores a responsabilidade
pelo baixo desempenho académico dos estudantes, como se a instituicdo escolar
estivesse desvinculada da sociedade e das suas desigualdades é rejeitada pela
maioria dos estudiosos e pesquisadores em educacéio.

O sistema da Qualidade Total em educagéo, transforma questdes
politicas e sociais em questdes técnicas, de eficacia ou ineficacia na geréncia dos
sistemas de ensino e da inadequacéo dos curriculos. “‘Aqui, as ‘melhores escolas’
nao s&o aquelas que conseguem 0 Méximo em termos de aprendizagem discente,
mas aquelas que sdo capazes de filtrar e selecionar sua clientela mais

¥ SAEB ~ Exame feito pelo MEC (Ministério da Educacio e Cultura) a cada dois anos, com o objetivo
de avaliar a qualidade da educacio. De acordo com a nota média dos alunos, o MEC inclui o Estado
ou a regido em um nivel de aprendizado que varia de 1 a 8, no caso de Portugués, e de 1 a 10, no de
Matematica. Mais baixo é o nivel, menor é 3 quaiidade de ensino.

* Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais.
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convenientemente” (Ball, 2001-a), fortalecendo o dualismo no sistema educacional,

pois

n&o ha democratizacdo sem igualdade na qualidade recebida por todos os
cidaddos e sem a abolicdo definitiva de qualquer tipo de diferenciacio ou
segmentacdo social. Claro que isto ndo supde “baixar o nivel para todos”.
Supde pelo conirario, “eleva-io”, transformando a qualidade em um direito e
nao em uma mercadoria vendida ao que der a melhor oferta. A escola publica
é o espaco,onde se exercita este direito, ndo o mercado. (GENTILI, 2001-
a:176)

O autor expde com clareza a necessidade de uma sociedade onde o
direito a cidadania seja extensivel a todos, indistintamente, e ndo a uma parcela de
privilegiados, cujas raizes seculares remontam & antiga Grecia. Uma cidadania em
que 0s homens como sujeitos livres, exerciter uma convivéncia de horizontalidade e
nao de imposicbes e autoritarismo, instrumentalizados culturalmente, com visao
politico-social critica do sistema capitalista, construindo-se como agentes sociais
transformadores.

Consideramos importante realizar essa retrospectiva sobre a
constituicdo do sistema escolar brasileiro, para chegarmos a escola que hoje temos,
uma escola que mesmo exercitando praticas e contelidos vistos como obsoletos,
caracterizados por uma cultura escolar adaptada a situacgfes pretéritas, ndo deixa de
provocar “validas mudancas também para os segmentos né&o-privilegiados”
(Severino, 1986) da populagéo.

Acreditamos que isso ndo poderia ser diferente, pois a escola como um
espaco, por exceléncia, da acdo de sujeitos, muitos dos quais, questionando as
velhas certezas, metamorfoseadas em falsa realidade, demonstram que a instituicgo
escolar ndo & o local onde as ideologias dominantes sao apenas produzidas, mas
também contestadas. Essa atuacéo, ainda que timida, tem impulsionado os cidadaos
na conquista do direito & educagdo, obtido em lutas e movimentos sociais,

resultantes da resisténcia e contradigbes que nela subsistem.
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Il - RESISTENCIA E CULTURAS ESCOLARES

Em todo homem existe um impeto criador. O impeto de criar nasce
da inconclusdo do homem. A educagdo € mais auténtica quanto
mais desenvolve este impeto ontolégico de criar. (Freire, 1997)

3.1 — Resisténcia

Retomando o capitulo anterior, podemos afirmar que a trajetoria
percorrida pela constituicdo do sistema educacional no Brasil foi dando visibilidade a
formagdo de um modelo ideal de aluno e de professor, delineado pelos interesses €
valores hegemonicos dos grupos cultural, politico e economicamente dominantes e
transformado em heranca a ser transmitida as novas geracbes, cuja compreenséo
revela ser importante, na medida em que sua superacéo pelos profissionais da
educacdo, possa ser buscada e cujo alcance inclui, além de outros fatores, uma

postura que

Implica a tarefa paradoxal de nos colocarmos na historia de forma que nds,
coletivamente, através de nossas agbes no presente, alteremos a causalidade
que organiza as construgdes de nossos “eus” e, nesse processo possamos
abrir novos sistemas de possibilidade para nossas vidas coletivas e
individuais. A estratégia de historicizar o sujeito & uma estratégia que
reintroduz a2 humanidade nos projetos sociais, ao tormar visiveis e
confrontaveis os sistemas govermnantes de ordem, apropriacao e exclusio.
(POPKEWTIZ, 1999:207)

Por isso, ndo quisemos pelo cendrio apresentado, definir como funcao
dnica e exclusiva da escola a reproducdo dos interesses e da supremacia de
classes, um local onde o *conhecimento ensinado molda 0s estudantes como seres
passivos que estardo entdo aptos e ansiosos para adaptar-se a uma sociedade
injusta” (Apple, 2002).



A escola ndo se resume a isso, @ nem poderia, pois no sey interior,
perpassam e entrecruzam-se culturas dominantes e subordinadas, com complexas
mediacbes e modos de resisténcia entre elas, fazendo com que o processo de
transmiss&o ideoldgica nao ocorra harmonicamente, pela simples razdo de que
nenhuma justificativa intelectual e moral, por mais bem arquitetada que seja, possa
impedir, totalmente, os antagonismos resuitantes desses embates decorrentes das
proprias relagbes sociais de producao da sociedade capitalista, ‘contradicdo que ndo
é algo externo mas organico ao modo como O capital evolui e, como tal. fora do
controle total tanto da burguesia quanto do Estado, guardia de seus interesses”
(Frigotto, 1999).

Em seus estudos, Gramsci (1985) também reconhece que os
dominados ndo permanecem submissos indefinidamente, pois elementos do bom
senso podem ser desencadeados, criando movimentos de contestacdo e resisténcia
para essa superacao.

Tante nas escolas como em qualguer outro local de trabalho, exercitam-
se criativamente mecanismos que contradizem as normas e disposicGes
controladoras, segundo comprova Apple (2002) em suas pesquisas. Ele descreve,
como exemplos, a acdo nas indUstrias de trabalhadores que controlam a velocidade
das maquinas, como forma de manter a sua produtividade, a 70/80% de sua
capacidade real. Ou vendedoras que, submetidas a tarefas extraordinarias, utilizam
formas engenhosas de manifestar seu desagrado aos abusos de autoridade:
constranger, de forma aparentemente inocente, o gerente na frente de um cliente
importante, evitar clientes ao final do dia, quando obteve bons resultados, para nao
se sobressair, de forma a que todas as vendedoras cheguem a cotas informais com
espantosa regularidade. Todas essas s&o maneiras de contestar a geréncia, e tentar
obter certo controle, em condicdes informais, sobre o trabalho que realizam.

Nas escolas, a resisténcia dos alunos manifesta-se através da
indisciplina, mobilidade desafiadora dentro do prédio, para encontros entre
estudantes de classes ou niveis diferentes, deboche sobre roupas e cabelos dos
mais “certinhos” e transgressdo de regras que podem provocar a irritagdo dos
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professores e da diregdo. Os docentes, tambem utilizam artificios para resistir a

ordem das coisas, Como veremos nos depoimentos de nossos pesquisados.

Essas tendéncias e praticas podem ndo ser tdo poderosas guanto as forcas
ideolégicas e materiais de determinagdo que visam a reproducédo; elas podem,
na verdade, ser inerentemente contraditorias e relativamente desorganizadas.
Mas elas existem. Ignoré-las significa ignorar o fato de que em qualquer
situacdo real &haveré elementos de resisténcia, de luta e contradi¢do, os quais
atuardo contra a determinacdo abstrata das experiéncias de vida reais.
(Apple, 2002:110)

Essas formas de contestacdo, mesmo parecendo irrisorias, adquirem
sentido nas acdes cotidianas escolares, e s&o indicadores de como 0s diferentes
sujeitos “percebem e descrevem a realidade, reagem a organizagdo, aos
acontecimentos, as palavras e as agbes, interpretam-nas e conferem-lhes sentido”
(Thurler, 2001) tornando-se um caminho possivel para desafiar as imposigcdes
ideoldgicas vigentes, silenciosamente transmitidas aos estudantes pela selegcdo de
conhecimentos especificos e pela propria estrutura organizacional do trabalho

escolar.
3.2 — Ideologia e democracia

Para entendermos como as ideologias operam nas escolas, veiculando
certos valores que buscam integrar o individuo na ordem vigente estabelecida,
precisamos olhar para o concreto da vida escolar cotidiana, conforme coloca Apple

(2002), e compreendé-lo remete-nos a questéo da consciéncia critica do educador

O inicio da elaboragéo critica € a consciéncia daquilo gue somos reaimente,

isto & um “conhece-te a ti mesmo” como produto do Processo histérico até hoje
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desenvolvido, que deixou em ti uma infinidade de tragos recebidos sem beneficio no
inventario. Deve-se fazer, inicialmente, este inventario. (Gramsci, 1995:12)

Sabemos, no entanto, que esse inventario nem sempre é facil de ser
feito. Ser guia de si mesmo, nao agir nem pensar de forma desagregada e ocasional,
elaborar criticamente uma concepgdo de mundo, criando uma consciéncia do que
reaimente somos pode nos levar, pela dificuldade que apresenta, a aceitar uma
concepcao ja tradicional, ou a uma nova, criada por outra pessoa ou grupo social.

Ter consciéncia critica é desconfiar das verdades estabelecidas como
incontestaveis. E compreender que a escola, mesmo auxiliando na consolidacéo da
hegemonia, pode formar intelectuais de vérios niveis, 0s quais poderdo contribuir
para a formacdo de uma nova cultura, nao para substituir as culturas ja existentes,
pois para Gramsci (1995), essas, de inicio, deverdo ser compreendidas criticamente
pelos intelectuais, para depois serem transformadas pela rearticulacdo de seus
elementos ideoldgicos.

Como as ideologias tém de ser continuamente reelaboradas para sua
manutencao, é importante que os profissionais da educagéo compreendam como a
ideologia “é parcialmente produzida através de interagbes pedagdgicas, curriculares
e avaliativas no cotidiano das escolas” (Apple, 2002), materializada na linguagem
utilizada, na fala e postura do professor, no contetdo a ser trabalhado e na forma
como & feito, no tratamento dispensado aos pais, no teor dos livros didaticos, nas
normas relacionais e disciplinares, consagrando o sistema de pensamentos e acdes
da cultura dominante, como se fosse comum a toda a sociedade. Desse modo, torna-
se um prolongamento da vida cotidiana para os filhos das camadas privilegiadas,
enquanto que, para os alunos da classe trabalhadora, a escola é ruptura, & uma
realidade oposta a que vivem e dificil de ser interpretada.

Todavia, ndo podemos ignorar que na escola nem todos os alunos
aceitam tudo que lhes é imposto, assim como existem professores que se
empenham em desenvolver o senso critico dos estudantes, questionando os valores

capitalistas e trabalhando o conhecimento, ndo apenas em sua forma e conteudo,
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mas de modo que os alunos compreendam 0S processos pelos quais eles sao
produzidos, apropriados e transformados em contextos sociais e historicos.

As relacbes professor-aluno podem ser guiadas pela comunicacéo e
acdo critica e estruturadas como um espago contra-hegemoénico em que “a tarefa
dos educadores criticos ndo é negar a cultura da classe trabalhadora, mas usa-la
como ponto de partida a fim de compreender como estudantes particulares déo
significado ao mundo” (Giroux, 1997), com uma pratica pedagoégica que permita 0

entendimento de que

as sementes da reprodugdo social estdo contidas na propria natureza da
resisténcia dos estudantes, e como eles poderiam, por exemplo, usar este
discernimento para transformar a resisténcia muitas vezes mal direcionada em

formas de consciéncia politica e a¢do social (GIROUX, 1997:240).

Diante disso, evidencia-se que os professores devem assumir-se como
intelectuais criticos e transformadores se quiserem educar os alunos para serem
cidadéos ativos, em que cada um possa ser um “agente ativo no questionamento,
definicdo e modelamento de sua relacdo com a esfera politica e a sociedade mais
ampla’” (Giroux, 1997), contribuindo para a construcéo de um mundo qualitativamente
melhor para todos, o que poderia ser sintetizado em educacgao para a democracia,
compreendida como mediacéo para a construgao e exercicio da liberdade individual

e social. Portanto, a democracia

Ndo pode ser imaginada sem a atualizagao historico-cultural de seus
cidadaos, proporcionada pela educagdo, posto que ela mesma é um valor
construido historicamente a ser apropriado pelos individuos. Por sua vez, a
verdadeira educacio deve ser necessariamente democratica posto que, por
seu carater histérico, supde a relagéo entre sujeitos autdonomos {cidadaos). Do
mesmo modo, sem apropriacdo da cultura, ndo ha condigbes para a
cidadania, ou seja, ha um minimo de cultura produzida historicamente que ©
individuo precisa assimilar para poder viver & desempenhar seu papel social a

altura de seu tempo e da sociedade em que esta inserido. (PARQ, 2001:11)

61



Dessa forma, a educacao, segundo o autor, contribui para a formacgéo
do ser que é sujeito, e que por ser sujeito ndo se contenta como as coisas sao, por
uma posigao de ndo-indiferenca. Toma-se um ser ético, um ser politico, no sentido
de posicionar-se criticamente, frente ao real, dado e vivido.

Ao se posicionar frente ao mundo e a vida o homem cria valores, como
objetivos a serem alcancados, concretizando essa busca pelo trabalho, quando
entdo, vai se construindo historicamente. ‘O trabalho se possibilita essa
historicidade, n&o é a raz&o de ser dela. O trabalho é central porque possibilita a
realizacdo do bem viver, que é precisamente o usufruir de tudo que o trabalho pode
propiciar” (Paro, 2001-b).

Dai, a importancia de o professor posicionar-se criticamente para ndo
desenvolver uma préatica alienada que o fransforme em simples executor de
determinagdes externas, e se interrogar continua e reflexivamente, tanto individuai
como coletivamente, sobre as funcdes que exerce, para construir sua identidade
profissional, de modo critico, guiado pelo objetivo de que a educacdo, como
processo gque constitui sujeitos humanos, s6 é possivel se realizada de forma
democrética "em que cada um possa ser ele mesmo, expressar-se com liberdade e
autonomia total, comprometido com causas sociais emancipadoras de todos os
demais sujeitos” (SACRISTAN, 1999).

Podemos, desse modo, considerar gue o professor, consciente e
critico, valoriza a pratica democratica e reconhece que 0s valores hegemoénicos
negam “a subjetividade do outro, na medida em que este é tido como mero objeto
das agbes e interesses de quem o doming’ (Paro, 2001-b), tanto em relacdo a si
proprio quanto aos estudantes.

3.3 — Subjetividade e Cultura

Sendo a escola, pela sua natureza educativa, um locus de luta

democratica e possibilidades, "onde 0s estudantes e os docentes aprendem, ao
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mesmo tempo em gue vivem e vivem ao mesmo tempo em que aprendem’ (Pérez
Gomez, 2001), as subjetividades devem ser respeitadas e valorizadas, néo podendo
o professor ignorar que “toda realidade subjetiva acha-se em relagao dialética com a
sociedade” e que, portanto, a realidade subjetiva é “a realidade tal como e
apreendida na consciéncia individual e nao tal como &, institucionalmente, definida”
(Berger e Luckmann, 2002). Ao concordarmos com esse ponto de vista dos autores,
estamos manifestando ser importante os docentes reconhecerem gue suas praticas

pedagobgicas

[...] constituem e medeiam certas relacbes determinadas da pessoa consigo
mesma. Aqui os sujeitos ndo s&o posicionados como objetos silenciosos, mas
como sujeitos falantes; n&o como objetos examinados, mas como sujeitos
confessantes: nao em relagdo a uma verdade sobre si mesmos que thes €
imposta de fora, mas em relacdo a uma verdade sobre si mesmos que eles
mesmos devem contribuir ativamente para produzir [..] A experiéncia de si,
historicamente constituida, é aquilo a respeito do qual o sujeito se oferece seu
proprio ser quando se observa, se decifra, se interpreta, se descreve, se juiga,
se narra, se domina. [...] E esse ser proprio sempre se produz com relagao a
certas problematizacbes e no interior de certas préaticas”. (LARROSA,
1994:54)

Essa analise nos mostra que a subjetividade deve ser pensada como
constante producéo e transformagéo, a partir dos multiplos encontros, das multiplas
marcas e simbolos, entre as interpretactes subjetivas e as relacdes sociais gue
orientam as acdes dos individuos, numa rede tecida segundo “padrdes cuiturais,
sistemas de significados criados historicamente em termos dos quais damos forma,
ordem, objetivo e diregio as nossas vidas® (Geertz, 1989), e compartilhada por um
grupo humano, em meio ao qual as subjetividades se desenvolvem.

Isso nos leva a considerar que o educando transforma-se na sua

personalidade viva ao apropriar-se da cultura, pois como nos mostra Geertz (1999),



‘nossas idéias, nossos valores, nossos atos e até nossas emocdes sd0, como nosso
proprio sistema nervoso, produtos culturais”.

Como educadores ndo podemos esquecer que a cultura é “construcao
social, contingente as condictes materiais, sociais e espirituais que dominam um
espaco e um tempo. Expressa-se em significados, valores, sentimentos, costumes,
rituais, instituices e objetos, sentimentos (materiais e simbdlicos)” (Pérez Gomez,
2001), resultando em “uma totalidade que inclui tudo e todos os membros de um
determinado grupo sccial’ (Sacristan, 1999).

Por isso, na escola, o entrecruzamento de diferentes culturas torna-a
um espacgo complexo de socializagéo, cuja relevancia deve ser compreendida pelos
profissionais que ali atuam para néo valorizarem a uniformidade em detrimento da
diversidade cultural, a fim de nao considerarem como intocaveis e imutaveis as
praticas tradicionais, no passiveis de mudangas.

3.4 — Mudancas

Os sistemas educativos e as instituicbes escolares estdo submetidos a
mudangas que guardam estreita relacdo com processos e mudancas sociais cujos
efeitos e conseqUéncias s6 podem ser notados apds periodos prolongados, as vezes
superando séculos, como, por exemplo, os processos de feminizagéo, escolarizacdo
e alfabetizagdo, como nos coloca Vifiac Frago (s/d).

O autor considera, inciusive, que os dois primeiros nac se finalizaram,
pelas diferencas existentes ainda no mundo do trabatho entre homens e mulheres,
com remuneragdes desiguais em postos idénticos ou similares, ou o problema do
trabalho infantil que dificulta o acesso das criangas a escola. No caso da
alfabetizacdo, ele aponta o avanco da tecnologia e informagdo como um diferencial a
exigir um novo tipo de conhecimento. Sem dudivida, tudo isso determina mudangas na
organizagao escolar, nos curricuios, na formag&o docente e no processo de ensino e
aprendizagem, na realidade cotidiana das escolas, marcadas, todavia “pelo contraste

€ 0posicao entre 0s propositos dos reformadores e as tradicGes de uma cultura
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escolar fortemente assentada, em uma combinacdo de coeréncia ideoldgica e
interesses corporativos, dificiimente superaveis” (Vifiao Frago, 2002).

Nao podemos ignorar que a escola inserida na complexidade da
realidade social, necessita de mudancas para acompanhar as transformacdes que
ocorrem na sociedade. Isso ndo deixa de ser reconhecido, e dificiimente um
profissional coloca-se contra tal necessidade. Mas, a escola com sua cultura propria,
pouco valorizada pelas politicas publicas, ndo tem se mostrado fértil as mudancas.

Essa cultura, geralmente, é definida “em termos de conhecimentos
socialmente compartilhados e transmitidos daquilo que e e deveria ser’ (Thurler,
2001), o que faz com que as mudangas dependam de como a “inevitdvel dialética
entre diferentes regimes simbdlicos que expressam, um deles, a logica do poder, e 0
outro, a logica do engajamento livremente consentido” (Thurter, 2001), s&o
administrados no estabelecimento escolar.

A ltgica do poder refere-se ao controle externo (pelas autoridades
constituidas), reconhecido como coercitivo, e a légica do engajamento livremente
consentido indica a apropriagdo de uma determinac&o oficial pelos profissionais da
escola, os quais “conseguem descontextualizar e recontextualizar as percepgoes das
autoridades, tornando-as suas, por um processo de desconstrucdo do sentido em
func&o da cultura” (Thurler, 2001) da escola.

Enfim, s&o nos proprios estabelecimentos escolares que a mudanca se
define na “confluéncia de uma pluralidade de olhares e opinides que procedem dos
que tém algum tipo de relagdo com ela’ (Hernandez, 2000) e né&o por determinaces
externas. Todavia, a mudanca ndo surge do nada. E necessaria uma bagagem
teorica e metodoldgica que permita aos profissionais docentes refletirem sobre sua
pratica, na busca de uma melhor forma de atuar, além de espacos conjuntos em que
Isso possa ser efetivado.

A nossa pesquisa incluiu um questionamento aos diretores participantes
sobre o0 que leva as reformas a provocarem mudangas ou ndo, e em qual campo
(administrativo, pedagégico) sdo mais aceitas. Essas idéias dos autores, acima
expostas, podem ser identificadas na fala desses profissionais. O Diretor 1 assim se

expressou
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A escola ndo se pode esquecer, tem suas tradigdes, sua propria historia e,
principaimente, uma cultura pedagodgica, estruturada nos variados
relacionamentos gerados ndo sé na pratica da sala de aula, como também
nas demais experiéncias assimiladas, sob influéncias bastante diversificadas.
Esta estrutura é dinamica, por natureza. Sua propria sobrevivéncia depende
da forma como a escola administra quaisquer situacées imprevistas e como
assimila as mudancgas necessarias para o seu funcionamento.

Ha a meu ver, duas principais intervencdes para provocar mudancas em
quaisquer instituigbes, inclusive na escola. Ou a intervengdo é exterior e,
portanto, imposta, ou surge espontaneamente no prépric interior da
instituicdo. A segunda de qualquer forma, sempre tem sucesso, porque
atende aspiragdes reais. A primeira so tera sucesso se for de encontro as
expectativas de mudanca, geradas dentro da instituicdo. Na histéria da escola,
por exemplo, 0s varios programas de ensino e propostas curriculares
implantados foram assimilados, somente, quando foram de encontro aqueias
expectativas e, mesmo assim, adaptados conforme a cultura caracteristica da

instituicdo.

A mesma visdo esta refletida na colocagdo da Diretora 2, quando ela
afirma que as reformas ocorrem mais no campo administrativo

pela imposi¢do ou pela aceitacdo dos que nada podem fazer, sem espago e
oportunidade de serem ouvidos. O grande problema € o clima de insatisfacdo
dos docentes, e se houvesse mais flexibilidade e orientagédo, os beneficios
seriam mais eficazes. As reformas trazem varias interpretactes e geram uma
atitude de desinteresse e desinformacao a quem teria de aplica-las. Elas séo
necessarias quando as praticas se tornam ultrapassadas e ndo atendem mais
ao momento exigido. Porém, chegam muito deturpadas aqueles que irdo
aplica-las. E necessério, que haja estudos e discussdes em todos os setores
educacionais para que o conhecimento da mesma envolva a todos através da
clareza, da aplicabilidade e aceitago. Que haja criticas para o crescimento
daqueles que precisam mudar sua postura e sua pratica pedagoégica.
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A Diretora 3 afirma que as reformas sao mais aceitas no administrativo,
pois elas ‘vém de superiores e ndc se tem como mudar, ex. municipalizacdo®, e

acrescenta que para ela

No inicic 0 novo assusta, depois procuro conhecer através de leitura ou com
quem esta propondo a mudanga. Coloco em pratica e depois sigo ou néo.
Assim, as mudangas ocorrem guando o corpo docente acredita nelas e as
coloca em pratica; e ndo ocorrem guando ndo se entende a proposta e ndo se
conhece a teoria que a fundamenta, n&o colocando em pratica ou distorcendo
de tal modo que n&o gera os resultados esperados. Ex.: proposta pedagogica

(construtivismo).

Como podemos observar, os profissionais ndo se colocam contra as
reformas, mas temem abandonar o que praticam sem conhecerem ou se sentirem
fundamentados no novo que esta sendo proposto. Portanto, do nosso ponto de vista,
nao se desencadeiam as mudangas requeridas por um dado momento histdrico por
leis e decretos, como ndo podem também ser equacionadas apenas em termos de
ajustes orgamentarios, ou novas configuragdes técnicas e administrativas.

A oferta de uma formacéo inicial aos professores favorecendo o
desenvolvimento de suas capacidades intelectuais e habilidades profissionais que os
preparem para uma pratica pedagogico-curricular em que as questdes de género,
raca, e classe poderdo contribuir para que as mudangas acontecam, pois segundo
Perrenoud (1999) *sdo as praticas profissionais que € preciso transformar. Os
valores, as atitudes, as representagbes, os conhecimentos, as competéncias, a
identidade e os projetos de cada um sdo, portanto, decisivos”, e por isso, devem ser
considerados.

Esse reconhecimento pelos érgéos dirigentes, sem duavida, contribuiria
para que os profissionais da educac@o valorizassem a relagdo reflexiva com o
conhecimento, o que possibilitaria a sua elaboracdo e reelaboracgdo, tanto pelo

professor como pelo aluno, nesse espaco singular cuja interacdo de culturas, resulta
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em uma, especificamente escolar, “que funciona como um filtro, um catalisador, um
freio, um modo de uso da mudanca” (Thurler, 2001), determinante na maneira como
os profissionais irgo formular o seu juizo de valor em relaco a elas, a partir de suas

experiéncias e praticas.

3.5 —~ Culturas escolares

Ao falarmos em culiuras escolares, trazemos aoc nosso texto o
pensamento de Chervel (1990) de que a cuitura escolar ndo é a cultura global,
historicamente acumulada e transmitida pela escola as novas geracdes, mas é uma
forma de cultura sé acessivel através da escola, que transmite saberes e condutas
que nascem em seu interior e levam as marcas caracteristicas dessa cultura. O autor
destaca o seu carater relativamente auténomo, o qual ndo se limita a reproduzir o
que e externo a ela, mas a adaptar, transformar, reproduzir e criar um saber proprio,
resultado da mediagdo pedagoégica no campo do conhecimento.

Vifiao Frago (s/d) também fala em culturas escolares, pois para ele nio
existe uma sO cultura escolar. O autor considera que existe, por exemplo, uma
cultura escolar administrativa, a dos gestores e supervisores da educacdo, que
implica em uma visao de tutela e controle das instituicbes educacionais. Ele aponta
também tragos culturais especificos, forma de fazer e pensar, que tornam possivel a
distinggo entre a cultura das Universidades, do Ensino Médio, do Ensino
Fundamental e da Educacéo Infantil, sendo que cada escola tem ainda sua propria
cultura especifica, com caracteristicas peculiares. Ainda reconhece que podemos
falar em cultura académica dos professores e cultura estudantil, presentes nos
diferentes niveis de ensino. Dai a preferéncia pela expresséo “culturas escolares’,
esse universo Unico que se desenvolve no interior dos estabelecimentos de ensino,

expresso pelas

tradicbes, idéias, teorias, costumes, principios, inércias, habitos e praticas,
formas de fazer e pensar, construidas ao longo do tempo, que se transmitem
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de geracao em geracio de professores e que governam a pratica de ensinar e
de aprender e permitem a eles organizar suas atividades pedagodgicas,
independentes das sucessivas reformas implantadas pelo poder politico e
administrativo, transformando e adaptando essas mudangas a cultura prépria
da escola. (VINAO FRAGO, s/d:2)

Por iss0, mesmo a escola estando “imersa num movimento histdrico de
amplo alcance, é sempre uma versdo local e particular neste movimento” (Ezpeleta e
Rockwell, 1989), gue lhe da uma especificidade propria. Com a Escola Professor
Luis Grellet, ndo poderia ser diferente, apresentando uma cultura gue a caracteriza,
e legitima o seu trabalho, em especial, perante a comunidade mais proxima.

No entanto, foi interessante observarmos, durante a pesquisa, como
essa questao da cultura escolar ndo tem visibilidade constituida pelos profissionais
que dela fazem parte, a ponto de n&o ser por eles nomeada.

Com o objetivo de levantarmos de gue forma essa singularidade prépria
de cada escola é vista, ndo mencionamos no questionario aplicado o termo “cultura
escolar’. Dos 16 participantes, apenas o Diretor 1 usou essa expressao, revelando

uma analise acurada sobre o assunto. Vejamos como ele vé essa questao

Na verdade nas escolas onde professores trocam experiéncias que brotam do
conhecimento cotidiano da situacdo da realidade onde vivem e das condigdes
dos alunos cujas origens e destinos sdo sopesados durante o periodo de
permanéncia na escola, em uma troca diuturna de experiéncias que perpassa
geracgdes e geracgdes, se elabora e floresce uma cultura singular e especifica,
que pode ser chamada de cultura escolar. Desprezar e ignorar uma cultura
peculiar que se processa fradicionalmente na escola, como resultado de
complexos  comportamentos, infincadas  atitudes e  instigantes
representacdes, nos relacionamentos entre professores e alunos, sempre
originou resisténcias que surpreendem apenas aqueles que ignoram a

historia.
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Percebe-se a consonancia entre sua fala e a de Vifao Frago (2002}
quando ele revela que as reformas geralmente fracassam, nfo porgue produzem
efeitos n&o previstos, ndo desejados aqueles buscados, nem por provocarem
movimentos de resisténcia ou ndo encontrarem receptividade por parte dos
professores, mas sim por ignorarem a cultura que se desenvolve no interior das
escolas.

Na escola, essa cultura tanto pode limitar como favorecer a evolucéo e
o desenvolvimento do processo pedagdgico, de autonomia ou dependéncia individual
e coletiva dos sujeitos que nela estdo inseridos, pois esse complexo cruzamento de
cufturas e produzido entre

as propostas da cultura critica, alojadas nas disciplinas cientificas, artisticas e
filoséficas; as determinacbes da culfura académica, refletida nas definigbes
que constituem o curriculo; os influxos da cuftura social, constituida pelos
valores hegemoénicos do cendrio social; as pressdes do cotidiano da cuffura
institucional, presente nos papeéis, nas normas, nas rotinas e nos ritos proprios
da escola como instituicBo especifica; e as caracteristicas da cuftura
experiencial, adquirida individualmente pelo aluno através da experiéncia nos
intercambios espontaneos com seu meio (PEREZ GOMEZ, 2001:17).

O autor ainda coloca que é esse complexo cruzamento de culturas que
da sentido e consisténcia ao que os alunos aprendem na escola. Também manifesta
que os professores, além de enfrentarem essa complexidade cultural, sentem-se
perplexos e indecisos sobre quais valores e quais conhecimentos merecem ser
trabalhados na escola, frente & transitoriedade atual dos marcos simbdlicos
referentes a valores (do belo, do justo, do verdadeiro e do Util) revelada na perda do
fundamento da racionalidade, especialmente na ciéncia e na moral, o que acaba por
diluir certezas morais e cientificas.

Seguindo essa linha de raciocinio, podemos considerar que os
reformadores, frente a essas transformacdes aceleradas do mundo contemporaneo,

imaginam ser possivel, no afé de superar esse “imobilismo” que proclamam existir na
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escola, provocar mudancas através de determinacdes burocraticas, sem incorporar

as culturas escolares. O Diretor 1 expressa que

As vezes, os responsaveis pela educagéo se enganam, guando véem
estagnacao, onde existe simpiesmente a repeticdo da exceléncia. As pessoas
que tem intimidade com a pratica escolar ndo ignoram a criatividade existente
dentro da escola, porem nem sempre a escola se prende a idéia de
progresso, mas se agarra a repeticdo da exceléncia.

Buscamos entender essa fala do Diretor 1, baseando-nos em Vifao
Frago (s/d) no conceito de cultura académica profissional, por ele elaborado,
expresso como ‘formas de fazer as coisas assumidas pela comunidade de
professores que tém de enfrentar exigéncias e limitacdes semelhantes, ao longo de
muitos anos”, levando os docentes a transmitirem a seus novos e inexperientes
colegas as solugbes, historicamente geradas e compartithadas de maneira coletiva
na escola, tormmando-as referenciais para o sucesso do processo ensino e
aprendizagem.

Essa analise é reforgada por Thurler (2001) quando considera que nas
operacoes de trabalho cotidiano emergem solugbes para as situagbes singulares néo
previstas (e nem poderiam sé-las), muito mais do que nos procedimentos
burocraticos e padronizados. Acreditamos que é a isso que o Diretor 1 se refere
quando usa a expressdo ‘repeticdo da exceléncia®, revelando como & importante
para o professor aplicar uma pratica j&@ desenvolvida, pela seguran¢a que ela lhe
oferece, n&o no sentido de simplesmente reproduzir, mas também, de recriar sobre o
jé produzido.

As falas dos participantes confirmam que a cultura escolar e a proposta
curricular sao instrumentos de que dispdem os docentes, a diregio, alunos e pais
para implementar as mudancas que se fizerem necessaérias, pelo desenvolvimento
de projetos educacionais que sejam verdadeiramente transformadores.

Isso requer, sem dudvida, o envolvimento dos profissionais e seu

posicionamento critico frente as reais necessidades dos educandos e 2 busca de

71



novos procedimentos que propiciem a aquisi¢ao/incorporagdo de conhecimentos,
diferentes saberes e vivéncias criativas circulantes, o reconhecimento sobre a
compilexidade do processo de ensinar e de aprender e a valorizacao do trabalho
coletivo para a construc@o de uma escola onde a apropriac@o e recriacdo da cultura

sejam dialogicas e possam levar a superacéo dos conflitos.
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V- PROPOSTAS CURRICULARES E PRATICAS PEDAGOGICAS

O mundo humano s0 “é” porque estd “sendo”; e §¢6 “esta sendo” na
medida em que se dialetizam a mudanga e o estético. (Freire, 1987)

41— A escola, a cultura e o curriculo

Pela andlise ate agora realizada, acreditamos terem sido evidenciadas
razbes que fazem das reformas educacionais um processo complexo, e dificultaram
as mudangas requeridas, provocando estratégias de resisténcia, principalmente no
cenario das praticas pedagogicas, subjugadas por pedagogias importadas e
propostas curriculares baseadas em um repertdrio cultural distante do brasileiro.
Moreira e Silva (2002) analisam que em uma sociedade de classes “a cultura é o
terreno por exceléncia onde se da a iuta peta manutencao ou superacdo das divisbes
sociais. O curriculo educacional, por sua vez, €& o terrenc privilegiado de
manifestacao desse conflito”.

Certamente, isso nos mostra que as praticas educativas devem ser
compreendidas como construgdes historicas integradas as questdes econdmicas,
sociais e politicas em um espaco e tempo especifico e, que, portanto, no processo
de escolarizag@o atual, o curriculo ndo pode mais ser visto como uma questdo que
envolve procedimentos, técnicas e métodos, privilegiando a aquisicao guantificada e
cumulativa de conhecimentos ¢ que o torna um mecanismo de homogeneizacao da
diversidade cultural. “O curriculo, tal como a cultura, € uma zona de produtividade.
Essa produtividade, entretanto, nfo pode ser desvinculada do carater social dos
processos e das praticas de significag@o. Cultura e curriculo s&o, sobretudo, relagdes
sociais” (Silva, 2001). Atualmente, um projeto curricular emancipador deve

considerar

A relacdo das culturas populares e subordinadas com os modos dominantes
de escolarizacdo. Temos que enfrentar as implicagdes do fato de que a



experiéncia escolar dos estudantes estd entrelagada com suas vidas em casa
€ na rua. Isto n&o representa um apelo simplista por relevancia; & mais uma
afirmacao de nossa necessidade de compreender as tradicbes de mediacéo
gue os estudantes trazem para seu encontro ¢om ¢ conhecimento
institucionalmente legitimado. E uma tentativa de construir uma agenda
tebrica através da qual os educadores possam comecar a considerar com
seriedade as esperangas, ansiedades, experiéncias e historias de grupos e
classes subordinadas. (GIROUX, 1997:167)

Essa analise permite-nos compreender que o curriculo Unico e
centralizador, ao definir o qué, quando e como ensinar determina o conhecimento
valido numa concepgéo estatica e elitista de cultura, que nao cabe mais nos dias de
hoje. Reconhecemos como Kramer (1997) a importancia de existir uma proposta
para que a “multiplicidade néo se esgote numa simples diversidade’, e que procure
‘construir a unidade na diversidade”, mas sem prender-se a uma concepcao pré-
determinada do que deve ser transmitido como conhecimento verdadeiro.

Entendemos, entdo, que qualquer proposta curricular ndc pode
permanecer indiferente ao capital cultural desigual que permeia o universo escolar,
provocado pela democratizacdo no acesso ao ensinc fundamental, se ndo se
pretende gerar exclus&o ou discrimina¢do daqueles que parecem dissonantes do
discurso cultural padronizado, possuidores de uma cuitura diferente da hegeménica.

Essa ideologia dominante perpassa tanto o conteldo do curriculo
formal, quanto o do “curriculo oculto” — normas, valores, crencas néo declaradas —
que permeiam o conhecimento e as relagdes sociais na escola e na sala de aula. Por
isso, o professor € uma figura indispenséavel para a superacdo dessa ordem
estabelecida, se trabalhar com uma metodologia que valorize uma educacéo para a
emancipacdo e ndo para a subordinacao.

Vejamos como, no periodo compreendido entre a promulgacdo da
primeira (1961) e da atual (1996) Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional, os
participantes da nossa pesquisa se posicionam ou se posicionaram frente as

propostas curriculares oficiais que vigoraram ou ainda vigoram no estado de Sao
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Paulo, nesse espaco de tempo: Programa para o Ensino Primaric Fundamental
(1949), Programa da Escola Primaria do Estado de S&o Paulo (1968), Guias
Curriculares Propostos para as Matérias do Nucleo Comum do Ensino de 1° Grau
(1975), Proposta Curricular para o Ensino de 1° Grau (1988) e Parametros
Curriculares Nacionais (1998).

4.2 — Programas de Ensino de 1949 e 1968

No estado de Sdo Paulo, quando da promulgacdo da nossa primeira
LDB, estava em vigor o Programa para o Ensino Primario Fundamental, implantado
em 1949 e elaborado por uma comissdo de professores (07 membros e mais o
presidente) os quais, segundo o documento, consultaram obras pedagdgicas
modernas e programas de ensino nacionais e estrangeiros, além de contar com a
propria experiéncia e a de professores destacados no exercicio do magistério
paulista. Foi determinado oficialmente pela Secretaria da Educacéo, com o Ato n°.
17, de 23 de fevereiro de 1949 (Anexo V).

Esse programa indica, na apresentagéo aos professores, “que nao tem
a pretensdo de uma obra perfeita, mas sim o desejo de contribuir para a melhoria do
ensino primario”, e segue uma diretriz de divisdo das matérias em: objetivos do
ensino (objetivos especificos), consideragdes (objetivos gerais), sumario da matéria
(contetidos, de forma bem geral) e orientagdo, contendo a discriminacéo detalhada
do conteldo e das técnicas para o seu desenvolvimento.

Podemos observar como os objetivos s&o desvinculados do conteudo,
distribuide de forma logica, como se a aprendizagem ocOrresse passo a passo
previamente determinado, conforme ilustra o apéndice referente a Linguagem Oraf®
do referido programa (Anexo V), revelando que o curriculo ainda consistia em uma
area meramente técnica, voltada para questdes relativas a procedimentos, técnicas e

meétodos.

* Optamos por anexar, apenas uma das partes do referido Programa, suficiente para ilustrar o que €

apontado e pelo volume que resultaria se fosse colocado em sua totalidade.
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A Prof® 1 que trabalhou na Escola Professor Luis Grellet, de 1949 a
1977, sempre com 12 série, indicou-0 como o melhor dentre todos com os quais
trabalhou, tornando essa escolha compreensivel com os comentarios feitos. Revelou
que, durante os estudos na Escola Normal, “tudo era bonito, mas néo preparava o
professor para as dificuldades”, pois ao conclui-la “foi enfrentar a miséria em uma
fazenda, distante da cidade, onde trabalhou de 1947 a 1949, com classe
multisseriada®, tendo o programa de ensino oficial em maos, entregue pelo diretor,
sem receber nenhuma orientacdo”.

A fala da professora revela o isolamento e despreparc que sentia, € a
inseguranca provocada pela discrepancia entre os ensinamentos tedricos gue havia
recebido e a realidade rural onde foi atuar. Nessa conjuntura, o Programa foi
recebido com alivio, tornando-se uma diretriz para as suas acdes, ainda mais por
conter uma linguagem acessivel e norteadora.

Em relagdo & formagéo, percebe-se a desvinculagdo entre teoria e
pratica, assim como a angustia da professora em solucionar os problemas de
natureza pratica. Sabemos, no entanto, que a prética nao pode prescindir da teoria.
Mas € a partir dos problemas de ordem pratica gque o conhecimento tedrico se
desenvolve e pode tornar-se Gtil. Como coloca Habermas (1987), “o individuo
aprende pelas consequéncias que o seu saber opera no real’, um saber que utiliza
as experiéncias vividas, mas ndo vazio de fundamentacéo tedrica.

Quando iniciamos nossa atividade docente, também o fizemos em uma
classe isolada multisseriada, no municipio de Rafard, em 1968. Podemos dizer que a
fundamentacéo tedrica recebida no Curso Normai foi importante para nossa reflexo,
mas nao suficiente nem significativa no inicio da carreira, pela dicotomia entre nosso
curso de formacg&o e a realidade com a qual nos deparamos.

Ao ter a classe atribuida pelo diretor da escola sede (Grellet), no inicio
do ano, recebemos a chave da escola, alguns cadernos, Iapis, borrachas e mais
nada (nem o programa de ensino oficial). A classe localizava-se em um sitio,

funcionando na casa de uma senhora, em uma sala por ela cedida. Ficava distante

* Classe multisseriada é 3 Que contém duas ou mais séries em uma mesma sala.
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de gualquer outra casa, e, durante o periodo de aula, permaneciamos, eu e os
alunos, em completo isolamento. Eramos também responsaveis pela limpeza.

Sob a orientagéo de professoras mais velhas, utilizamos nesse primeiro
ano de exercicio docente a Cartilha Caminho Suave (suave?). Nos anos seguintes,
passamos a fazer uso da Cartilha Sodré®™, por considerar que ela possibilitava
maiores aberturas para insercdo de um trabalho proprio, mesmo tendo que prestar
contas das liches ja “dadas” ao Inspetor Escolar. Um desses inspetores considerava
que os alunos da 12 série haviam aprendido se conseguissem ler a licdo da cartilha
de ponta cabeca.

Cabe perguntar como essa atitude repercutia na pratica pedagogica das
professoras iniciantes, vinda de um profissional com muito mais experiéncia? Vale
frisar que os professores das escolas isoladas (inexperientes e recém-formados) ndo
tinham acesso a orientagbes aplicadas pelo SEROP, pois elas eram realizadas
apenas com os professores do Grupo Escolar. Enfim, com uma formacéo inicial
calcada em esteredtipos hegemédnicos, muito distantes do cotidiano das escolas
rurais e confinadas ac isolamento de uma escola isolada, podemos afirmar,
enfaticamente, que o auxilio das professoras mais antigas foi deveras importante
para que as criangas submetidas a esse processo ndo sofressem conseqiéncias
desastrosas, em relagao a aprendizagem.

Essa nossa experiéncia foi aqui inserida, apenas para reforgar as vozes
de todos os professores que passaram pela mesma situagéo, em escolas rurais, ou
por outras bem semelhantes, para demonstrar como eram ignorados pelos 6rgéos
dirigentes do sistema educacional.

A Prof® 1 revela que, a partir de 1949, participava no Grupo Escolar®®
das reuniGes pedagodgicas, nas quais ndo ocorriam discussdes metodologicas.

7

Somente em 1963 “o diretor”’ discutia com os professores os documentos

curriculares oficiais e isso ajudava muito”. Ela evidencia em sua fala a importancia da

* Famosa pela sua primeira ficio: “A pata nada”.
*® Nessa época era a nomenclatura vigente.
% O diretor a que ele se refere & o participante desta pesquisa.
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discussdo conjunta teoria/pratica e do estudo coletivo, no “aperfeicoamento” docente.

Acrescenta ainda

E uma pena o modo que a Secretaria da Educacgdo usa para fazer reformas,
como se fosse para jogar tudo fora o que sabemos. Se fizesse a partir do
conhecimento que as professoras ja possuem oferecendo ¢ acesso a um novo
conhecimento que aprimorasse o que vem sendo feito, as mudancas
ocorreriam sem tanta rejeico. Eu, apesar de tudo, trabalhava com afinco, ndo
ficava bitolada sempre na mesma técnica, lia muitoc e procurava me
aperfeicoar cada vez mais. Usava brinquedos educativos e jogos com
cartazes e figuras. Usava um “fantoche” para me ajudar na alfabetizacéo, as
criangas guardavam mais o que aprendiam, com alegria temos maior
aproveitamento. Para saber se realmente aprendiam, fazia sempre uma
avaliagdo. Hoje os professores encontram mais dificuldades, os alunos

mudaram muito.

Percebe-se a critica nas palavras da Prof® 1 sobre a forma como as
reformas sao efetuadas pelos érgdos superiores, gerando enfrentamento e
insatisfagdo. Essa professora, pelo trabalho ininterrupto de 28 anos com primeira
série, tornou-se um referencial para os novos professores.

A Prof® 2 colocou o seu curso de formag&o como pouco significativo na
construgao do seu fazer pedagdgico, alegando que quando “fazia estagio, levava um
cademno e anotava tudo o que a professora fazia, para saber como dar aula depois, o
gue me permitiu criar um estilo docente proprio”.

Ela também aponta o diretor ja citado como o unico que orientava os
professores nas questbes pedagogicas, e afirma “a gente tinha que aplicar o que
aprendia, e era 6timo, mesmo eu ndo concordando com tudo, mas me ajudava a
enriquecer meu jeito de dar aula”. Mesmo parecendo estar apenas reproduzindo as
praticas de outras professoras, ela afirmou depois que fazia isso para saber que
contetido deveria ser trabalhado em cada série e para selecionar a melhor técnica de
trabalho e aplica-la do seu jeito. Essa professora ndo mencionou o programa oficial,
e quando o mostramos, ela sequer se lembrou dele.
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A Prof? 3 relata que entrou em exercicio em 1953, em classe isclada e
multisseriada e mesmo tendo apontado o curso de formag&o como importante para o
seu desempenho, onde estudou o programa oficial de ensino, disse que seu pai (era
professor) foi a sua inspiracdo na construgo da pratica pedagdgica. Recorda ainda
que so foi ter acesso a estudos e discussdes relacionando o programa oficial e a
pratica em 1965, na Escola Prof Luis Grellet, em Rafard, com o diretor ja
mencionado. Para ela, “na educacgo a mudanca deve ser cautelosa, pois ndo
podemos esquecer a experiéncia ja adquirida”.

A Prof® 4 teve um inicio sui generis no magistério, pois concluiu o Curso
Normal e assumiu uma dire¢éo de escola antes de exercer a fungdo docente.
Declarou ter sido o livro didético seu grande auxiliar, e que sua pratica foi subjetiva,
pois nem o curso de formagéo, nem o programa de ensino oficial, ou outros
professores foram significativos na construgdo do seu fazer pedagdgico. Trabalhou
no Grellet, de 1967 a 1987, mas mesmo assim teve oportunidade de participar de
orientagbes pedagogicas realizadas pelo diretor participante da pesquisa, pois nessa
época ele exercia fungées no SEROP — Setor de Orientagdo Pedagdgica, na
Delegacia de Ensino de Piracicaba®.

Varios desses orgdos foram criados no estado de S&o Paulo, na
década de 60, sob o comando central do Servigo de Orientacdo Pedagogica (SOP),
com a finalidade de cuidar da orientagcdo pedagogica. O diretor participante da
pesquisa relata que o SEROP de Piracicaba, sob sua orientacdo

implantou uma metodolegia, ultra modermna para a época, para a
alfabetizacdo. Cerca de 500 professoras que lecionavam nas 1% séries foram
submetidas, durante um ano, a um intenso treinamento preparatorio pelos
especialistas integrantes do SEROP e, durante o periodo da pratica nas salas
de aula, continuaram sendo assistidas e orientadas pela mesma equipe.

* Piracicaba & um municipio do interior do estado de S&o Paulo, onde se localizava a Delegacia de
Ensino & qual Rafard era jurisdicionada.
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As professoras que participaram dessa reforma também emitiram sua
opinigo sobre esse processo. Todas elas, apesar de afirmarem, indistintamente, que
os estudos realizados nas reunides eram otimos, revelaram como a resisténcia ao
novo estava presente. A Prof® 2 que, ao fazer estagio, anotava tudo num caderno

para “recriar’ depois, posicionou-se dessa forma, quanto 4 mudanca:

Com o que eu ndo concordava, eu apagava, e do que gostava, eu incorporava
ao meu fazer. Assim desenvolvi um jeito proprio de dar aula. Na década de
60, eu ja trabalhava matematica com “vendinha”. As criancas levavam caixas
vazias de produtos e eu desenvolvia compra e venda, na “brincadeira’.
Quando apareceram sugestbes de trabalho moderno eu ja aplicava, pois
achava que a escola tinha que ser diferente.

Podemos perceber que essa professora, mesmo tentando reproduzir o
que outras faziam, procurou ndo se manter apenas nesse nivel. Ele serviu como
suporte ao seu desempenho inicial, pois ao se referir & sua pratica, valoriza as
inovages, buscando associar a escola a vida real.

Foi interessante quando ela fez essa colocacio sobre sua pratica, pois
quando eu atuava em uma escola particular como coordenadora pedagogica, anos
antes dessa entrevista, uma das professoras da escola que havia sido sua aluna,
afirmou “eu procuro ser dindmica porque me lembro guando estava na escola e
minha professora ... fazia teatro, batizado de boneca, vendinha, despertando nos
alunos o prazer pelo aprender, e em mim até o desejo de ser professora”. E,
realmente, deve ter sido uma influéncia marcante, pois ela desenvolvia um trabalho
excelente.

Esse relato demonstra que mesmo a resisténcia estando presente, ela
nao impede o desencadear de novas praticas, aprimoradas e mais eficazes por
estarem em consonancia com a realidade na qual estdo inseridas, ainda que
distantes das estabelecidas pelos reformistas.

A Prof? 2, que filtrava as novas determinagdes que recebia, ajustando-

as aos interesses e necessidades de seus alunos, razdo maior de seu trabalho, ao
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nos colocar que sentiu necessidade de cursar © ensino superior, buscando aprimorar
sua pratica pedagodgica, vai de encontro & analise de Perrenoud {(2002) segundo a
qual para formar um profissional reflexivo é importante ampliar-se as bases
cientificas da pratica para que ele seja “capaz de dominar sua propria evolugao,
construindo competéncias e saberes novos ou mais profundos a partir de suas
aquisicoes e de sua experiéncia’.

A Prof? 3, que tinha a pratica do pai como sua inspiragéo, revela, de
imediato, uma postura de resisténcia ao novo trabalho proposto, justamente por
desprezar 0os saberes e conhecimentos presentes nas praticas dos professores. Ela

assim se referiu as mudancas impostas

Na época do SEROP houve uma mudanga no método de alfabetizacao,
forcando os professores a utilizarem a “cartitha do Dudu’, aplicande o método
global. As criangas tinham que decorar a frase e as palavras, e nao entendiam
como as palavras se formavam, pois ndo se podia fazer um trabalho de juntar
as letras. As professoras mais experientes continuaram a trabalhar, a revelia,
com a cartilha Caminho Suave, paralelamente, sanando as falhas da Cartilha
do Dudu. Quando chegava o pessoal da Delegacia de Ensino, a professora
que estava mais proxima da diretoria ouvia a movimentagao e avisava as
outras. As criancas j&@ estavam orientadas para guardar o caderno que
estavam usando, e pegar o que continha algumas licbes do Dudu. Como as
criancas iam aprender sem um modelo?

A mudanca néo foi eficaz porque os monitores encarregados de passar 0 novo
método nunca tinham alfabetizado e ndo conseguiam esclarecer as duvidas
que levantavamos. Notavamos, na época, que as professoras mais novas,
temerosas em burlar as novas determinagdes, sentiam-se perdidos dentro do

processo, chegando ao final do ane, com serios problemas na alfabetizacdo.

Para Moreira (2002), como a educag&o e o curriculo “nao atuam apenas
como correias transmissoras de uma cultura produzida em um outro local, por outros
agentes, mas s&o partes integrantes e ativas de um processo de producéo e criagdo
de sentidos, de significactes, de sujeitos”, compreende-se a presenca de artificios,
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mesmo que velados, de resisténcia a uma imposicéo oficial, como os mencionados
pela professora.

Sobre a metodologia imposta pelo SEROP, a Profe 4 que assumiu a
direcdo, antes mesmo de exercer a docéncia, fez afirmacdes que vao de encontro
a0s conceitos de Hernandez ja abordados na pagina 2 deste trabalho. Ela afirmou

Discutiamos bastante nas reuniGes, sobre as novas orientagbes, mas muita
coisa eu ndo aceitava, porque eu dava aula do meu modo. Em noventa dias
eu alfabetizava um aluno, mas do meu jeito. Eu pulava muita coisa que
falavam e seguia o meu planejamento, porque eu via o que dava para aplicar.
A reforma pode até ser feita, mas mudanca depende do professor.

Em conversa com o Diretor 1, ele nos declarou que tinha ciéncia dos
estratagemas utilizados pelas professoras na preservac@o de seus saberes, pois
muitas vezes, em visita as salas de aula, olhava, disfarcadamente, a gaveta da mesa
deixada entreaberta no ato apressado de ocuitar o que estava, reaimente, sendo

trabalhado, e comprovava a presenca da cartilha Caminho Suave, afirmando a sequir

Essa experiéncia provocada propositadamente, reforgou nossa idéia de que
nada vale a imposicdo de metodologias ou praticas pedagoégicas, quase
sempre apresentadas como panacéias. Pois, sem a presenga pariicipativa dos
professores nas discussées, quando _da elaborac&o de quaisquer projetos de

ensino, corre-se o risco de nio conseguir o seu imprescindivel apoio nas
praticas e atividades exercidas dentro das salas de aula.

Essas consideragbes do Diretor 1 reafirmam que a efetivacdo de
mudangas na pratica pedagégica ndo ocorre ainda que elas sejam elaboradas por
especialistas que convivam mais préximo do cotidiano escolar, como no seu caso,
mesmo que haja orientagdes e acompanhamento pelos planejadores, quando se
transformam os professores em simples executores cujas praticas cotidianas,
construidas no universo de significactes tecido pelas culturas escolares, tornam-se
irrelevantes na construg@o das mudancas propostas.
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Em 1968, O Governo de Sdo Paulo d& nova estrutura a escola primaria,
organizando-a em dois niveis: nivel | - primeira e segunda séries (dois anos letivos) e
nivel dois - terceira e quarta séries (dois anos letivos), e com o Ato 306/68%
estabelece que, dentro de um mesmo nivel, as notas teriam carater classificatorio
para o reagrupamento dos alunos no ano seguinte, pois a retengéo so poderia
ocorrer apenas de um nivel para outro, sendo os alunos agrupados em classes de
recuperagio ou de aceleragio.

Com a alteracdo na estrutura do ensino primario, houve também a
elaboracdo de um novo programa de ensino, pois o que estava em vigor datava de
1949, divulgado a titulo experimental, que perdurou por 18 anos.

Em 1968 o Dr. Roberto Costa de Abreu Sodré era o governador do
estado: o Dr. Antonio Barros de Ulhoa Cintra, o Secretéario da Educacao; o Prof. José
Maric Pires Azanha, o Diretor Geral do Departamento de Educacéo e o Prof.
Candido de Oliveira, o Chefe do Ensino Primario, o qual coordena uma serie de
mudancas, dentre elas a Reorganizagéo do Curriculo e dos Programas do Curso
Primario, contendo justificativas e esclarecimentos metodolégicos scobre a
necessidade das reformulacdes previstas. Nao deixa de expor em sua Introdugao
que o programa é exitremamente flexive! valorizando a liberdade de ag&o do
professor, como podemos comprovar no item Implicacées, presente no Anexo VI

A Secretaria da Fducacao, para concretizar o proclamado, tomou uma
série de medidas, classificando de quantitativas as referentes ao aumento de vagas,
criacdo de Delegacias de Ensino Elementar, de Inspetorias Escolares, de 5000
cargos de professor primério, de 785 funcdes de Orientador Pedagégico, compra de
equipamento e material de consumo para o SOP e os SEROPs; e de qualitativas a
aprovacéo e adoc¢do de novo Curriculo e Programas da Escola Priméaria, orientagbes
pedagogicas pelos SEROPs, cursos e publicacdes especializadas e criac&o de 150

classes de recupera¢ao.

3 Ato 306/68, do Gabinete do Secretério da Educagio de S. Pauto, pub. DO de 20/11/68, p.18, dispoe
sobre medida do rendimento no curso primdrio e a nova organizacdo do ensino primaric em dois
niveis: | (1° e 2° anos letivos) e [l (3° e 4° anos letivos).
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Observamos que a reforma de 1968, mesmo sendo denominada de
Reorganizacdo do Curriculo e dos Programas do Curso Primario, divulga o
documento oficial apenas como Programa da Escola Primaria do Estado de Sao
Paulo, pois o curriculo ainda era identificado como uma lista de disciplinas ou como
um plano de estudos para cada ano, com uma relacdo de contetdos e métodos.

Mesmo com todo o estudo dos especialistas e as diferentes medidas
para promover inovagdes, esse programa foi pouco valorizado pelos professores da
pesquisa, pois além de ndo terem participado de discussées para sua elaboracao,
tampouco tiveram acesso aos resultados desse processo, que ficou identificado
apenas pela promogéo automatica entre as duas séries iniciais e as duas séries
finais do ensino primario, reorganizagao essa que provocou grande polémica e
rejeic&o na época, sendo rapidamente suprimida. A Prof® 5 nem se lembrou dele e

afirmou que

o professor é resistente, ndo quer mudar, mas ac saber que um fez e deu
certo, ele comega a pensar em mudar também. A maioria dos professores é
resistente, até por teimosia e acomodacéo. Eu ndo era tdo resistente, mas era

persistente e tentava fazer como eles queriam,

Percebemos aqui, como & dificil *criar uma consciéncia do que
reaimente somos” (Gramsci, 1995), para ndo sermos o que os outros esperam que
sejamos, principalmente em termos de ideologia hegemonica no terreno educativo.

A Prof? 6, também ndo se lembrou do Programa de 1968, mas relatou
como as professoras se reuniam semanalmente em casa de uma delas para
preparar as aulas, conforme diretrizes informais, fortemente arraigadas. Frisou que
cada uma delas tomava cuidado para adaptar o plano de aulas as necessidades de
seus alunos, preservando o contetido da série, como meio de ndo privar o aluno
daguele conhecimento, visto como indispensavel. Considera que as mudangas
provocam inseguranca € medo em fracassar, razbes pelas quais séo
sistematicamente rechacadas, assim se expressando
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O comodismo prende os professores, além do medo do novo e por nao se
aventurar, porque o que faz estd dando certo. Sé depois que algum colega
aplica com sucesso € que o bom resultade pode fazé-lo mudar. A aceitagdo
depende também do momento, ou seja, se a pessoa vé ou ndo vantagem

naquilo. Ela até pode tentar fazer e se n&o der certo, voltar no jeite antigo.

O Diretor 1, por ter participado ativamente desse processo, expde como
entende o fracasso dessa e de outras reformas, oficialmente propostas

Quando se trata de impor projetos a serem desenvolvidos na rede de ensino,
atingindo o conhecimentc prévio dos professores, os “especialistas” se
esquecem que o0s mesmos principios sdo validos também para estes
professores, que por forca de situagdes constantemente mutaveis, se
transformam provisoriamente em aprendizes. Por isso, com eles, tambeém,
nunca se deve partir de sua ignorancia, mas sim daquilo que eles ja sabem e
praticam nas salas de aula, ndo importando a maneira como o fazem!

Diante disso tudo, corre-se ¢ risco de fracasso em mais um, entre muitos
outros projetos, ainda que bem intencionados, que, por desconhecer 0s
intrincados relacionamentos existentes no meio escolar, foram postos em
pratica, utilizando a imposicdo de metodologias e praticas pedagoégicas
consideradas excelentes pelos especialistas, com o consequente desprezo
pela forca da cultura escolar que, por si so, ja fez fracassar até mesmo as

mais propagadas reformas educacionais.

A pesquisa permitiu-nos comprovar uma situac@o que temos vivenciado
nas escolas, ao longo dos anos, em nossa pratica cotidiana, a de que os professores
reconhecem a necessidade de mudancas e admitem que muitas das reformas
propostas, mesmo com grandes inovacges, sdo coerentes para a nossa realidade,
mas sao propostas elaboradas de cima para baixo® e dissociadas dos projetos

profissionais pessoais, dos que estdo na base do sistema.

% *De cima para baixo” representa a hierarquia existente na Secretaria da Educagéo, no topo da qual
localizam-se 0s especialistas idealizadores das reformas.
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Apontaram também a incoeréncia presente na gestdo dos oOrgios
educacionais, principaimente nas Gitimas duas decadas, quando seus especialistas e
dirigentes insistem, e com razdo, na importancia de se considerar o saber que o
aluno traz para a escola, mas nio aplicando, no entanto, essa mesma otica em
relacdo aos profissionais da educacgéo, os quais questionam como fica a autonomia
da reflex&o, o poder de decis&o, a capacidade para resolucdo de problemas, sem
estarem envolvidos nesse exercicio no sistema educacional do qual fazem parte.

4.3~ A Lei 5692/71 e o “Verdao”

Em 1971, com a promulgacdo da Lei 5692/71, num clima ideoldgico de
eficiéncia e racionalidade, a educacdo ficou caracterizada pela separacédo entre
teoria e pratica, com a discussao curricular voltada para a selecéo e organizacao das
disciplinas, dos conteldos, da metodologia e avaliacdo. O MEC vé a oportunidade de
promover a uniformizagéo do curriculo, através da elaboracéoc de Guias Curriculares.

Este conceito de curriculo, similar ao de programa, foi exposto em
1818, na obra The Curriculum, de John Franklin Bobbitt, e se ancorava em principios
retirados da administragdo cientifica de Taylor*'. Nesse sentido, acentua-se no
interior da escola a necessidade de divisdo das tarefas e a especiatizacdo das
fungbes, com o objetivo de se obter na escola a mesma padronizacdo obtida por
Taylor na fabrica. E um modelo burocratico de curriculo, cuja motivacdo basica é a
econdmica, privilegiando o controle, o progndstico e a mensuracio.

Ralph Tyler, em 1949, publica um trabalho onde busca aperfeicoar o
modelo de Bobbitt, abordando problemas atinentes aos programas de ensino e
sugerindo procedimentos que resultem em instrumentos eficientes em educacdo. O

estudo de Tyler tornou-se um paradigma e concretizou-se no Brasil, de tal forma, que

“ «“Taylor fez estudos de tempo e movimento, analisou como os trabalthadores produziam, elaborou e
sistematizou o conhecimento dai resultante, desapropriando os trabalhadores do saber sobre o
conjunto do processo”.(Saviani, 1992)
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ainda hoje & aplicado por muitos profissionais da educagéo. A aceitacao e aplicagéo
desse modelo no processo educacional brasileiro permitem afirmar-se gue Ralph
Tyler e a curriculista Hilda Taba, sua seguidora, foram os teoricos que mais
influenciaram a construgao curricular no Brasil.

Dentro dessa concepcdo tecnicista de educacdo, a Secretaria de
Educacdo do Estado de S&c Paulo divulgou em 1975 os Guias Curriculares
Propostos para as Matérias do Nucleo Comum — o "Verd&o™ — assim denominado
pelos professores pela sua capa verde. Mesmo assim, enaltece em sua

apresentacdo a criatividade do professor

Os Guias Curriculares, destinados a servir de elemento renovador de ensino
de 1° grau, representa um primeirc esfor¢o de estruturag@o de uma escola
fundamental de oito anos de escolarizacao, dotada dos atributos de unidade e
continuidade.

Estes Guias ndo apenas traduzem os contelidos dos instrumentos legais
definidores da reforma como refletem a filosofia que os informa. Por esta
razdo, devem ser entendidos ndo como modelos para fiel reprodugao mas
como pontos de referéncia para o planejamento das atividades a ser
elaborado pelo professor. Da criatividade do mestre é que realmente decorre
a revitalizagdo da prética escolar*?

A Secretaria da Educacgio, ao oferecer este material de apoio as
tarefas docentes, confia em que o professorado nao faltara com a colaboragéo
que assegure o continuo aprimoramento das estruturas educacionais e que
tome a implantacdo da Lei 5692/71 uma realidade efetiva para toda a extensa
rede de ensino de 1° grau paulista. Consolidar-se-a assim uma politica
educacional inspirada no principio democratico de maior oportunidade para
todos, ja ireversivel no Estado de S&o Paulo.

A andlise desses Guias Curriculares evidencia o uso do maodelo

técnico-linear para o desenvolvimento do curriculo, onde prevalece a racionalidade

2 Grifo nosso.
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teécnica, com as propostas redigidas em termos de objetivos comportamentais,
separando objetivos e conteldos, dissociando as atividades dos objetivos e com
omissao das metodologias. Tudo € criteriosamente dividido, conforme ilustra o Anexo
VII, no item referente & escrita, em Lingua Portuguesa.

Para a Prof® 4 ele foi o melhor com o qual ela trabalhou por ter sido

14

aquele ao qual “ela se adaptou’”. Podemos observar a concepcio
compartimentalizada do conhecimento, reconhecida como segura e produtiva pelo
dominio de listas de contetido.

E pertinente o comentério de Palma Filho (1992): *curiosa e triste ironia
essa que a Histéria nos pregou”, ao referir-se as criticas norte-americanas em
relagdo a esse paradigma curricular, a partir das propostas de Paulo Freire. Esse
emerito educador brasileiro, por defender a educacdo como criagao de consciéncia
criticia, voltada para a ag&o cultural e a prética da liberdade, foi impedido, com o
exilio, de expor suas idéias no préprio pafs, mas ndo deixou de exercer influéncias
em paises altamente desenvolvidos como os Estados Unidos, por exemplo.

Por volta de 1978, a Secretaria da Educacdo de Séo Paulo, através da
CENP® da inicio 3 divulgacao de uma série de documentos orientadores: Subsidios
para a implementac&o do Guia Curricular de Lingua Portuguesa para o 1° Gray — 32
e 4% séries, em 1979. Sao vistos pela Prof® 6 como “muito bem elaborados e
interessantes, pois forneciam técnicas que produziam bons resultados. Os alunos
aprendiam, utilizando a Lingua Portuguesa como um veiculo, adequado, de
comunicagao oral e escrita”.

Divuigam-se subsidios das diferentes disciplinas, seguidos por outras
publicagcbes complementares, que por serem semelhantes a um tijolo, em seu
formato, foram chamados de “Tijoldo” pelas professoras. Havia, entre outros, a
Programacdo de Lingua Portuguesa para a 12 série do 1° Grau (1982) com
discriminagéo de atividades semana a semana (Anexo Vill) e o Modelo de Trabalho
Diversificado para Alfabetizag&o (1984) com distribuicdo didria de contetdos.

* Coordenadoria de Estudos e Normas Pedagogicas do Estado de Sao Paulo.
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A Prof® 8 indicou o “Tijoldo” como o melhor documento curricular com o
qual trabalhou porque *as atividades propostas podiam ser postas em pratica, com
facilidade, e vinham de encontro com a realidade da classe”, revelando uma visao

técnico-linear de curriculo.

4.4 — A implantagdo do Ciclo Basico e novas paradigmas curriculares

No Estado de S&o Paulo, o governo assume uma politica de
requalificacdo da escola publica e da inicio & reorganizac&o do ensino de 1° Grau,
instituindo pelo Decreto 21833 de 28/12/83, o Ciclo Basico no Ensino de 1° Grauy,
com a finalidade de assegurar a continuidade do processo educativo, respeitar as
caracteristicas individuais dos alunos e garantir maior flexibilidade na organizagao
curricular e na avaliagdo do desempenho do aluno, com duragdo minima de dois
anos.

Na reconstituicdo desse processo, constatamos que no final de 1983
reuniram-se os dirigentes dos Orgdos Centrais, os Diretores Regionais, 0s
Assistentes Técnicos, os Delegados de Ensino, Supervisores e Monitores nas
Divisdes Regionais de Ensino para apresentacdo e discuss&o do Ciclo Basico.
Nessas reunides, pdde-se notar uma certa resisténcia em relagéo a reorganizagao,
devido a uma experiéncia anterior, muito desgastante para a rede, representada pelo
Ato 306/68* Num segundo momento, as DREs (Divisdes Regionais) divulgaram a
proposta junto as DEs (Delegacias de Ensino) e estas junto as UEs (Unidades
Escolares).

E interessante notar que o decreto € de 28/12/83, e as reunifes de
discussao dos 6rgéos dirigentes se dao no final de 83. A sua divulgacao ocorre num
segundo momento, ou seja, no inicio do ano de 84, guando os professores tomam
ciéncia abruptamente, ja em ago no novo ano letivo dessa reforma, extremamente

% Ato 306/68, ja citado neste trabaiho (P. 81).

89



importante, por trabalhar com um novo conceito de alfabetizacdo. No entanto, o
governo determina-a por decreto, de forma inesperada, numa data inadequada.

Para subsidiar a reorganizacéo, nos diferentes niveis, e principalmente
nas escolas, estruturaram-se diversas agdes: elaboracéo e divuilgacdo de varios
documentos (Anexo 1X); desenvolvimento de indmeros cursos nas DEs, nas UEs e
via audio-visual; instituicdo de espacos reservados para HTPs (horario de trabalho
pedagdgico), etc. Mesmo assim, uma década depois, “a situagdo do CB como um
todo esta longe de alcancar a meta a que se propls e que seria legitima de se
esperar, uma vez que se constata a permanéncia de elevados indices de fracasso
escolar, como bem atestam as altas taxas de evasado e repeténcia” (Neubauer da
Silva, 1994).

A implantagdo do Ciclo Bésico, por termos vivenciado a situacéo,
configurou-se para nds, como uma das mudangas mais significativas, tanto dentro da
escola, como fora dela, nos anos 80, pois estabelecia uma nova relagao professor-
aluno, dialdgica e horizontal, exigindo a redefinicdo do papel do professor e suas
concepcdes de homem, mundo e sociedade, para que se pudesse desenvolver uma
metodologia calcada na vivéncia, reflexdo e sistematizacdo do conhecimento.

Era uma releitura da realidade, agora compreendida em seus
determinantes histdricos, sociais, politicos, para se chegar a uma acdo
transformadora na pratica pedagogica, pela reflexio na e sobre a acéo possibilitando
os redirecionamentos necessarios no trabalho diario. Mas, em se tratando do grande
numero de professores da rede estadual de ensino, uma questdo passou a ser
levantada: estariam os professores da rede, em condigbes de implementar essa

reforma e superar positivamente as insegurancas que isso provocaria?

Um dos maiores problemas foi a difusdo equivocada do construtivismo feita
por universidades, politicas educacionais e reformas curriculares . Ainda que
defendamos a pluralidade de alternativas curriculares, contra a idéia ou a
pratica de buscar um suposto melhor desenho curricular, estudando Piaget,
Vygotsky, Wallon e autores brasuileiros que com seriedade tém se debrucado
sobre suas teorias, pensamos que para ser construtivista, o professor precisa
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necessariamente apropriar-se, em profundidade, dos conhecimentos da
lingua, matematica, ciéncias naturais e sociais, aliando a esses saberes uma
sélida formago cultural. Trata-se, pois, de formaco cientifica e cultural. Nao
tendo existido sérios, constantes e consistentes projetos deste tipo, confundiu-
se os professores, tirando-se deles o pouco que tinham e pretendeu-se
colocar no lugar conjuntos distorcidos de informagbes genéricas muito
distantes da consisténcia tedrica da epistemologia genética ou da perspectiva
séeio-historica do conhecimento. Este problema € constatado ainda hoje nas
propostas pedagogicas atuais. (KRAMER, 1987:3)

O temor e inseguranca est&o explicitos na fala da Prof® 7, ao revelar
que, na época considerou a forma de organizagéo do Ciclo Basico

prejudicial ao colocar & seqliéncia em dois anos, pois a professora comecava
a trabalhar os conteudos da 22 série e confundia a crianga que nac dominava
bem a leitura e escrita. O CB deixava o professor amarrado, porque ele nao
sabia mais o que era para dar. Mas, com o tempo, © conhecimentio que eu
havia desenvolvido na pratica me permitiu deixar de usar a cartilha, da qualeu
era uma escrava, e trabathar diversificadamente os varios niveis de
aprendizagem dos alunos. Consegui com isso a minha liberdade de ensinar e

maior prazer e participacéo dos educandos.

Essa declaragdo que, de inicio, parece incoerente demonstra que a
professora precisou de um tempo para se familiarizar com a reforma e adequar 0s
novos conhecimentos aos que j& possuia, em busca de sucesso no seu trabalho de
alfabetizadora, demonstrando que a atitude dos érgdos centrais em implantar as
reformas, para depois trabalhar a sua fundamentagao tedrica, caminha na contramao
e diminui, consideraveimente o sucesso esperado, por deixar & margem, quando de
sua elaboracdo, aqueles que serdo os instrumentos de sua aplicagdoc — 0s
professores, pois uma proposta pedagégica € construida no dia-a-dia das escolas,
onde proliferam desafios que devem ser enfrentados pratica e teoricamente, para

serem superados.
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4.5 — As Propostas Curriculares de 1988

Em 1988, ¢é divulgada a rede publica paulista, pela CENP, as Propostas
Curriculares (Anexo X), possibilitando maior autonomia ac professor e, ac mesmo
tempo, exigindo, dos docentes, conhecimentos aos quais muitos ndo tiveram acesso,
em seu curso de formac&o. Na mensagem aos professores, 0 Secretario de Estado
da Educagéo coloca que “como todo documento orientador da pratica docente, uma
proposta curricular s6 se concretiza, s se torna realidade, ao ser incorporada ao
planejamento escolar, transformando-se no cotidiano da sala de aula™,
evidenciando o uso do paradigma dinamico-dialégico para o desenvolvimento do
curriculo, ao considerar a escola como um espago de luta, onde s&o produzidas, ao
mesmo tempo, a dominagéo e a resisténcia.

Atuando como diretora de escola, na época, pudemos constatar como
grande parte dos professores encontrou dificuldades na compreenséo e utilizagdo
das propostas. Nao thes faltou esforco e nem boa vontade, mas careciam de
embasamento tedrico mais aprofundado para trabalhar com a metodologia e os
proprios conteldos arrolados nas propostas.

Um dos itens mais marcantes foi o referente aos textos, na proposta de
Lingua Portuguesa. Para a maioria dos professores, tornou-se constrangedor revelar
0 desconhecimento de muitos dos termos empregados na proposta como
‘macroestrutura® e “microestrutura’ do texto, ‘“metalinguagem”, “atividade
epilinglistica”. Suprir conhecimentos aos quais n&o tiveram acesso, na formacéao
docente, nos espagos destinados aos HTPs para estudo, revelou-se insuficiente, pois
o tempo disponivel para assimiiar tudo que se necessitava era muito escasso. Como
trabalhar aqueles contetidos das Propostas? Como ser eficiente? O gue se viu entao,
foi muita inseguranca e insatisfagao por parte dos professores, em relagdo ao préprio

trabalho.

4 Mensagem do entdo Sr. Secretario de Estado da Educacdo, Chopin Tavares de Lima, na
apresentacao das Propostas Curriculares do Ensino de 1° Grau, de S0 Paulo.
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Percebemos hoje, pela reflexdo sobre esse processo, que isso foi se
transformando para muitos professores em impoténcia e aceitacao fatalista de algo
sem solugdo, agravado ainda mais, pelos reclamos da sociedade de que a escola
nada ensinava, com esse ‘jeito novo”. Pressbes e imposigdes tornam 0s professores

temerosos pelas escolhas que lhes sao cobradas e feitas, geraimente

perante varios paradoxos. Por um lado, sao olhados com desconfianga,
acusados de serem profissionais mediocres e de terem uma formagao
deficiente; por outro lado s&o bombardeados com uma retérica cada vez mais
abundante que os considera elementos essenciais para a methoria da
qualidade do ensino e para o progresso social e cultural. Pede-se-lhes quase
tudo. Da-se-lhes quase nada. (NOVOA, 1994:31)

Mas. o espaco de estudos criado pelos HTPs (Horario de Trabaiho
Pedagogico) vieram contribuir para a conscientizagdo dos professores sobre a
importancia da formacdo continuada. A Prof? 9 afirma ter sido as Propostas
Curriculares de 88, divulgadas em continuidade ao trabalho que vinha sendo
desenvolvido no Ciclo Basico, que lhe permitiram “ter uma vis&o mais ampla do meu
trabalho e levar meus alunos a serem cidadéos participativos e atuantes no meio em
que vivem’, acrescentando que isso fol possibilitado pelas discussbes coletivas,

durante as reunides de HTP. Para a Prof® 10

Foram as propostas curriculares que vieram mostrar como mudar e melhorar
nossa pratica educativa, organizando nossas atividades diarias, planejando
nossas aulas e, consequentemente, coniribuinde para & constru¢ao do
conhecimento dos nossos alunos, respeitando os diferentes ritmos de
aprendizagens. Mas, nem todos viram dessa forma, pois tem professor que
acha que do jeito que estd sendo feito esta bom e ndo muda. E bem
resistente. Nessa mudanca temos que ver comoe o aluno & agora e n&o como
era antigamente. Mas, ndo podemos ignorar que 0 trabalho em periodo
integral também dificulta a mudanga, pois néo héa tempo para preparar um
trabalho diversificado. E mais facil dar tudo pronto.
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E pertinente a colocagéo, feita pela Prof 10, sobre o trabalho em
periodo integral por exigir total disponibilidade dos professores. No entanto, os
orgéos dirigentes né&o avaliam que o tempo real despendido pelos docentes em
horasfaula dificulta sobremaneira a participacdo em estudos coletivos ou cursos.
Esses professores tomam conhecimento de novos estudos pelas conversas
informais com colegas que conseguem participar do processc de formacdo
continuada. Quem nédo possui disponibilidade de horario, pela carga excessiva de
trabalho permitida pela propria legislag&o, dificilmente participa. Essa é uma guestéo
digna de ser revisada pelas nossas politicas publicas. Exclui-se grande parte dos
docentes do processo de formacdo continuada com essa legislacdo desumana, mas
espera-se meihorias continuas de todos.

Em nossa vivéncia escolar, vimos o crescimento da necessidade
sentida pelos professores gostariam em ter uma formacéo continuada, pois sabem
que isso alimenta a sua pratica diaria e a faz crescer. Vejamos como a Prof 9
comenta sobre a importancia dos cursos e documentos, oferecidos na década de 80

Crientaram minha pratica pedagogica, e serviram de apoio através de
sugestbes de atividades, onde pude refletir sobre minha pratica, para me
atualizar na busca de metodologias cada vez mais adequadas a realidade dos
alunos.

Na década de 90, a educacdo passa por reformas em sua estrutura e
organizacao, traduzidas numa nova visdo de curriculo, reconhecido como um ato
politico, historicamente situado e culturalmente determinado. A escola passa a ser
vista como uma instituicdo social, onde se deve questionar os curriculos ocultos e
formais, a politica educacional oficial, o cotidiano da pratica escolar e as relagdes de
poder que a perpassam, e a acéo educativa como resuitado de uma reflexdo sobre o
homem e 0 meio no qual esta inserido, incorporando ao contetido escolar o ensino
de habitos, afitudes, valores, normas e procedimentos. O Governo Federal lanca,

ent&o, os Parametros Curriculares Nacionais.
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4.6 — Parametros Curriculares Nacionais

Em 1997, o MEC divulga os Parametros Curriculares Nacionais — 0S
PCNs, (Anexo XI) com uma proposta, aparentemente flexivel e aberta, e uma
concepcéo de aprendizagem privilegiando o construtivismo, o sociointeracionismo e
a aprendizagem significativa, provocando, seguramente, uma pergunta basica:
“Quantos professores brasileiros tiveram acesso a essa fundamentacio tedrica dos
PCNs?’ Incorre-se, mais uma vez, no velho e desgastado esquema de reformas.
Primeiro implanta-se, depois se levantam as medidas necessarias para sua
aplicacéo.

Mesmo assim, os professores, cientes da necessidade de estar em
constante formacgdo, buscam conhecer 0s Parametros e discuti-los em reunibes

pedagogicas. A Prof® 11coloca

Os Parametros sdo importantes para mim, como educadora, pois seu
conteiido me auxilia na execucdo do meu trabalho, mas os momentos de
discussdes nas reunides s80 ricos para que aicancemos NOssos objetivos
educacionais, pois & importante tambem perceber que, por tras de nossas
acdes como professores existem idéias e leis das quais nem sempre temos
consciéncia, detectar quais sdo e posicionar-se em relagac a elas, podendo
ser muito Uteis para que nds nos sensibilizemos quanto a necessidade de
rever nossa pratica em busca de agbes mais conscientes e coerentes com ©

que pretendemos como educadores.

Percebe-se na fala da professora a preocupagéo em fazer uma leitura
critica das propostas oficiais, para poder exercitar suas competéncias e tomar suas
decisbes conscientemente, superando o papel de simples executora de acdes
planejadas e concebidas fora do ambiente escolar.

Para a Prof® 13 os PCN “direcionam o Plano de Ensino da Unidade
Escolar, que segue a estrutura dos blocos tematicos ali desenvolvidos”. A Prof® 13

afirma
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os documentos do Ciclo Béasico e os PCN, orientaram a minha pratica
pedagdgica, pois serviram de apoio através de sugestdes de atividades onde
pude refletir sobre minha prética para me atualizar na busca de metodologias
cada vez mais adequadas & realidade dos alunos. O novo, o desconhecido,
causa medo e inseguranga, mas temos que ter clareza de nossos objetivos e
também flexibilidade, sensibilidade, atualizagdo, discussbées e trocas para
conhecer, buscar o novo e sentir prazer em mudar.

Como podemos ver, a visao curricular tem progredido muito em termos
de atendimento as diversidades culturais, tdo presentes hoje na escola e pouco
beneficiada pelos 6rgéos dirigentes, quando padronizam a qualidade do ensino por
uma avaliago geral e uUnica. Concordamos com Hernandez (2000), para gquem “a
gualidade de ensino inclui o aumento do rendimento escolar, a melhoria do nivel
profissional dos professores, a demonstracdo de habilidades de gestao por parte dos
diretores, a maior eficacia no uso dos recursos’, e n&o apenas padronizacio e
mensuragao de metas e conteldos.

Observamos que em todos os documentos apresentados, o0s
responsaveis pelas propostas de mudancas, afirmam valorizar o respeito a
diversidade cultural e & autonomia do professor, mas contraditoriamente, compdem
um texto monoidgice, com uma racionalidade instrumental que nega a experiéncia e
0s saberes docentes presentes em cada instituicdo, acabando por homogeneizar o
curriculo.

Desconsideram, dessa forma, a importancia das trajetérias dos
professores, das desigualdades sécio-econdmicas e das culturas escolares, ao nao
reconhecer que

Acima de tudo, é o clima de uma construgéo coletiva de uma proposta
pedagoégica, onde educadores, pais, alunos e outros funcionarios da escola
confrontem suas concepgbes, que garantira avangos que se pretende
significativos na melhoria da quaiidade do ensino na escola brasileira.
(OLIVEIRA, 1992:40)
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CONSIDERAGOES FINAIS EM ABERTO

Ao centrarmos como foco de estudo os significados que as reformas
assumem na pratica pedagdgica, pudemos comprovar durante a realizacdo do nosso
trabalho que, em se tratando de pesquisa em fendmenos sociais & impossivel fixar a
realidade para observa-la, pois & no propric processo pesquisado que as
transformacdes vao ocorrendo, resultando em diversas interpretacdes e que, por
serem interpretagdes ndo sdo, por isso mesmo, conclusivas. Mesmo assim, alguns
aspectos evidenciaram-se como relevantes para que as reformas propostas pelos
brgéos governamentais tornem-se significativas e provoguem mudancas nas praticas
pedagobgicas, requeridas que sao, pela propria evolucéo da sociedade.

A pesquisa veio confirmar ser nas proprias escolas que as mudancas
se definem, na cultura construida cotidianamente, e transmitida pela troca de
experiéncias entre os profissionais que ali atuam. O diretor, como constatamos em
nosso trabalho, foi consideradoc como elemento facilitador no processo de
implementacdo das reformas, principalmente as curriculares, guando exerce sua
fungdo sem separar o administrativo do pedagbgico, mas integrando-os
harmonicamente, pois na escola os fins do trabalho desenvolvido referem-se &
constituicdo de sujeitos, & construgdo de conhecimentos, as relagdes sociais em
sala de aula e aos valores que séo legitimados nas atividades de ensino em busca
da emancipacéo pessoal e social.

Por essa razao nao cabe na instituicdo escolar a aplicagéo dos mesmos
principios e técnicas administrativas empresariais, por violar o seu carater educativo.
Quando essa transferéncia acontece, o poder hierarquico da direc@o secundariza as
atividades-fim da escola e dificulta a atuacdo docente critica.

A pesquisa revelou também, que mesmo a escola contando com um
diretor que privilegie mecanismos democraticos de gestéo, isso n&o implica que as
reformas provocardo as mudangas esperadas ou proclamadas, pois “naoc adianta
gerir democraticamente estruturas antidemocraticas, estruturas excludentes” (Arroyo,
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1996), com suas oportunidades e condighes sociais € materiais, perversamente
desiguais.

Todavia, os professores desvelaram a importancia de se trabalhar com
um diretor que utiliza a relativa autonomia existente no interior da escola para
privilegiar o educativo e nZo o burocratico, assumindo uma postura profissional em
que a subjetividade pode ganhar dimensio significativa quando cria espacos de
reflexdo e atuacdo critica. Deixa, entdo, de ser ‘categoria de andlise” e ganha
estatuto de movimento, ou melhor, expressao da praxis.

A pesquisa mostrou também, que todos os documentos curriculares
consultados apresentam alto grau de detalhamento e precisdo, contradizendo o
respeito a autonomia e iniciativa do professor apregoada ja de inicio, em todos os
documentos, O que nos permite avaliar que os préprios documentos curriculares
contribuem para a morosidade das mudancgas quando mostram contradicdo entre os
objetivos declarados pela autonomia do trabalho docente e a descricdo minuciosa da
proposta, que acaba por subjugar o trabalho do professor.

Consideramos que isso também limita os espacos de acldo criadora
docente, pois os professores, ao tomarem conhecimento das novas propostas
curriculares, sentem-se compromissados em vencer o ‘programa da série”, como se,
ao deixar de fazé-lo, estivessem negando ao aluno o acesso aquele conhecimento
estabelecido pelos drgaos dirigentes, como minimo necessario para a serie. Esse
conceito hierarquizado de aquisigdo de conhecimentos sacralizada na organizacac
seriada do trabalho escolar e na avaliagdo conclusiva a cada final de ano continua
ainda presente nas escolas, como pudemos constatar pelo nossao trabalho.

Esse aspecto permite-nos, deixar em aberto na pesquisa uma
interrogacéo sobre a questido da resisténcia a mudanca pelos profissionais da
educagao: seria simples rejeicdo ac novo ou uma posicdo temerosa no sentido de
deixar de oferecer ao aluno o acesso aos conhecimentos que ele, professor, foi
formado para preservar e transmitir ao tongo de sua escolaridade?

Isso remete-nos & questdo da dificuldade em se desenvolver a
consciéncia critica, abordada no Capitulo 1ll, frente ao falseamento da realidade,

ideologicamente velada, na medida em que torna vélida e universal uma concepcaoc
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de mundo do ponto de vista das elites e expressa pela maioria dos pesquisados, ao
revelar que a escola deve formar o aluno para o mundo do trabalho, pondo a mostra
como a teoria do capital humano esta presente na pratica pedagogica.

Constatamos pela pesquisa que a formac&o inicial também contribui
para que se crie uma postura de resisténcia as mudancas, pois, o professor €
submetido em todo o seu percurso escolar, da pré-escola ao ensino superior, a um
processo de aprendizagem onde prevalece, inconteste e soberana, a racionalidade
técnica, o conservadorismo, a padronizacao de atitudes e a disciplinarizagéo, pela
transmissdo de conteddos hegemonicos, sistematicamente selecionados €
organizados, como um capital cultural que deve ser respeitado e perpetuado.
Todavia, ao finalizar esse processo de formagao, que o habilita legalmente a exercer
a profiss&o docente, ocorre um fendémeno interessante.

Espera-se, repentinamente, que esse novo profissional transcenda-se e
abdique de todas essas vivéncias escolares com suas concepgdes sobejamente
reforcadas e ideologicamente incorporadas, e passe a ter uma visao inovadora do
processo de ensino e aprendizagem, em que O importante é a quebra da hierarquia,
o respeito aos diferentes saberes e culturas pela articulagdo de sua atuacdo com ©
espagco sécio-cultural onde a escola esta inserida.

O novo profissional sente-se, entdo, violado em suas crencas e valores,
construidos ao longo de sua escolaridade, sentindo desfazer seus significados e
sentidos. Percebemos que, muitas vezes, 0 que € sentido como resisténcia a
mudancas, nada mais é que O desejo de preservar a identidade profissional,
tradicional e historicamente reconhecida e laboriosamente por ele adquirida, o que
explicaria, em parte, a resposta que obtivemos sabre a influéncia das professoras
mais antigas no inicio do exercicio docente.

Por ir se constituindo nessa cultura hegeménica, cuja verdade esta
dada, camuflada no seu carater ideolégico, observamos, durante a pesquisa, que o
professor submetido as cobrangas € exigéncias que néo lhe permitem apegar-sé ao
conhecido, constituido, formal, ritualizado, sente desmoronar © séu projeto de escola,
de vida profissional, pela dissonancia que essé novo apresenta em relago a sua

vivéncia escolar, quase imutdvel ao longo dos anos.
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Permitimo-nos afirmar que, se ndo houver coeréncia entre a pratica
escolar cotidiana, da educacdo basica ao ensino superior, com uma consistente
emancipacéo intelectual e cultural dos educandos, dificiimente as mudancas
educacionais, necessdrias e improrrogaveis, se efetivarao.

Necessitamos de escolas de formac&o docente que integrem teoria e
pratica, com projetos fundamentados em uma concepgao emancipatdria de
educagdo, em que todos se tornem sujeitos da acdo com uma postura critico-
reflexiva em relagdo & diversidade cultural presente em nossas instituiches de
ensino, assim como de projetos de formacdo continuada que possibilite zos
professores o acesso a novas linguagens e novas tecnologias, valorizando e
ampliando as experiéncias das quais s&o possuidores.

O processo de formacéo continuada deve integrar o cotidiano escolar
com suas crencas, rotinas, esteredtipos, resisténcias, inovacles e revisa-los a luz
das teorias com estudos, discussdes e reflexdes que possibilitem o aprimoramento
da pratica e o repensar de atitudes e valores que privilegiem a construcao coletiva do
conhecimento visando dirimir desigualdades de classe, género e raca nas escolas.
Mas, esse processo que requer espacos para o professor refletir, estudar e aprimorar
sua pratica pedagdgica tem sido dificultado pela excessiva carga horaria de trabaiho
a que os docentes podem submeter-se atuaimente. Essa &, sem duvida, uma
questdo que deve ser revista pelas politicas publicas.

Pela pesquisa, refletir na acao e sobre a acdo, individual e
coletivamente, no trabalho cotidiano desenvolvido na realidade das escolas foi
configurando-se como fundamental ao longo da pesquisa, pois &, reconhecidamente,
pela troca de significados apreendidos e fransformados na interacdo, quando,
educador e educando assimilam reproduzem e renovam a heranca cultural que a
humanidade, como um todo unico, vem elaborando ao longo da sua histéria que
cada um caminha e avanca nas realizacbes pessoais e coletivas. E, a escola é,

seguramente, um espaco significativo para esse crescimento individual e social.
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ANEXO1 QUESTIONARIO APLICADO

Nome:

1- a) Em que ano vocé se formou como professor? b) Quando comegou a exercer a docéncia?

¢) Em que ano vocé se aposentou?

2) b) )

2- Possui formagdo superior? Qual? Em que ano vocé se formou?

3- Quantos anos vocé exerceu a fungio docente, e em quais séries vocg atuou?

4- Numere em ordem de importincia o que mais influenciou o seu fazer pedagdgico quando
vocé comecou a lecionar:

(__) o seu curso de formagio para o magistério,

(_) as orientagdes do diretor ou coordenador,

{__) as professoras mais antigas que trabalhavam na escola,

(_) as professoras que ja lecionavam e que eram concettuadas como boas,

(_) o livro didatico,

(_) o documento curricular oficial (programa de ensino) em vigor.

Qutro (s):

6- Vocé exerceu outra(s) fungio(s) no magistério, além da docente? Quais?
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7- Ao comegar o trabalho docente, vocé teve conhecimento dos documentos curriculares

oficiais em vigor? Como?

8- Qual, dentre todos os documentos curriculares oficiais, emitidos pela SE, e com as quais

vocé trabalhou, forneceu-lhe mais orientago e seguranca em seu trabalho diario? Por qué?

9- Vocé trabalhou na Escola Prof. Luis Grellet? Em qual periodo? Que fungio vocé exercen?

10- Havia reunides pedagogicas? Em caso afirmativo, discutiam-se os documentos

curriculares oficiais? Como isso repercutia na sua pratica pedagogica cotidiana?

11- O que vocé considera que seja a fungdo da escola? Ela cumpre essa fun¢io? Como?
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ANEXO VI

SECRETARIA DA DUCACAO
DEPARTAMENTO DE EDUCAGAQ
CHEFIA DO ENSINO PRIMARIO

1969

Dr. ROBERTO COSTA DE ABREU SODRE
* Governador do Estado

Dr. ANTONIO BARROS DE ULHOA CINTRA
* Secretario da Educagio

Professor JOSE MARIO PIRES AZANHA
* Diretor-Geral do Departamento de Educagdo

Professor CANDIDO DE OLIVEIRA
* Chefe do Ensine Primario

GRUPOQO DE TRABALHO

- Coordenagio

CHEFIA DO ENSINO PRIMARIO

* Candido de Oliveira

—— Assessoria

* Eneisa Moreno Maffei Rosa

= Marta-Isabel Morais Pitombo

~— Membros

ASSISTENCIA TECNICA DO ENSINO RURAL
* José Vieira da Silva

CENTRO REGEONAL' DE PESQUISAS EDUCACIONAIS
"PROFESSOR QUEIROS FILHO"
* (ilda César Nogueira de Lima

DELEGACIAS DO ENSINO ELEMENTAR
* Vicente Minicucci
DEPARTAMENTO DE  EDUCACAO
ESPORTES

* Vera Cintra

FISICA E

GRUPO ESCOLAR EXPERIMENTAL “DR. EDMUNDO
DE CARVALHQ"
* Isabel Franchi Cappelietti

GRUPO DE ESTUDOS DO ENSINO DA MATEMATICA
* Manhiicia Perefberg Liberman

INSTITUTO BRASILEIRO DE EDUCACAQ, CIENCIA E
CULTURA
* Mana-Julieta Sebastiani Ormastroni

SERVICO DE EXPANSAO CULTURAL
* Elistario Rodrikues de Sousa

SERVICO DE SAUDE ESCOLAR
* Licia Marques Leite

SETOR DE ORIENTACAQ PEDAGOGICA
* Margarida-Maria de Sousa Campos Pires
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ANEXO VII

GOVERNO DO ESTADO DE SAOQ PAULO
SECRETARIA DA EDUCACAQ

GUIAS CURRICULARES PROPOSTOS
PARA AS MATERIAS DO NUCLEO
COMUM DO ENSINO DO 1° GRAU

CERHUPE

CENTRO DE RECURSQS HUMANOS
E PESQUISAS EDUCACIONAIS
“PROF. LAERTE RAMOS DE CARVALHO”
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OBJETIVOS ESPECIFICOS

O aluno conseguira:

D)

SERIES
Expressar-s€ por scrito:

Ao registrar suas idéias, o aluno:

revelara higiene & estética da escrita evidenciados por:
1.1 legibilidade ...
1.2 uniformidade eitmonografar ...
1.3. distribuicdo do material grafado (espacejamento,
margens, paragrafo, elc) ...,

conseguird empregar adequadamente:
2.1 pOMO NI .o e
2.2.pontode exclamacdo ...
2.3. ponto de INterrOgAaCED ....oovoiviii e
2.4 virgula

2.4.1. para separar nas datas o nome do lugar ..........

2.4.2.caS0S MANS USUAIS ..o iveicr e
25 . ponfoevirgula ..
2.6, 0I5 POMOS L i e
2.7 ATAVESSAD .iiiivrviiii e e ereire s v v
2.8. dois pontos e travessdo em didlogos ...
2.9, 78tCBACIAS ..o s
240 85DAS e e
21T PAFENLESES L.otiiiiiiie e
22 RITBN e

revelara automatismos da ortografia oficial de palavras
em que ocorram:
3.1. palavras formadas de silabas de uma consoante e
umavogal, semooeenofinal ...
3.2. palavras formadas de silabas de uma consoante e
umavogalh, comooeenofinal ..o
3.3. palavras formadas porrsimples e duplo ..................
3.4. grupos consohantais:

—de duasielras ..

—de S IBIras ...
3.5.4Igrafos . e
BB RIMCHAL e
37 .mantesdepe b .
38.fiNAISEM B0 B AM it

3.9 hialos @ diONGOS ..vvvie vt
0T 10 T 1 EOO U OO P ORI SUTOON
i T B T O SO USRS
3.12. c e ¢, representando o fonema s (cedo, pego) ...
3.13. s, representando o fonema z (858) ........ccoocen.
B g B e e

BB B U e e

4;3 2a 38 43 Sa 63 73 83
X X i X 1 Xi0;,0:010
X I X | X i xi0]|o0 C |0
X | X | x| x| o 0 0| 0
* X X s} o} 0 o 0
* x X O 0 o 0 o]
* X X 0 0 4] 0 0
X I x ! o 000 0}0

* X | X X X | x

* * x x

* * X X o] 0

* X X ¢] o

* * X | x 0 0 4]

* * X X 0

* * X X X o]

* * X X X 0

* * X X X o}

X ol o ol olo o! o
X |0 o] ol 0| o 0! 0
x ol o ocilol o 0! 0
* X X X 0 o) 0 0
* X X X o v} 0 o
* X i x!xj0]0]0:0
* * X X | © o O o
* X 0 o] o0 0 0,0
* * X o 0 e} 0 o
* * X X | 0 o 0 0
* * X X 0 ") o] 0
* * * X | X 0 0 0
* X X 0 o o 0 0
* * X X i o s 0 0
* * X X | X 4] 0 0
* * X 0] 0 0 0 o)




3.16.SUFIXO ~ 080 ..ottt * | ix|lolololo
3.A7.8UFIX0 - Q8O cove e * * ciolojol o
3.18.sufixo—eza, -izar ... * Xixlo|lojo
3.19. sufixos mais comuns (por exemplo re, in, des,etc)| * | * | x | x | o | 6 | o a
3.20.maitsculas ... *1x 0o lololololo
B2 RIeN o e w * *ix|Ix | xloio
4. revelara automatismos quanto as transformacdes das
formas verbais:
4.1 N0MINAIS ...l e Pooxx i xix x| x| x
4.2 . presentedoindicativo ... Clx I x I x|xix|xix
4.3. pretérito imperfeito do indicativo ... Tl x i x I x| xix x| x
4.4 pretérito perfeito do indicativo ... * X X !x%x | xix|x]|x
4.5, pretérito mais-que-perfeito do indicativo X i x x| xix
(predominantemente a forma composta).........................
4.6. futuro do presente do indicativo ... * X I X I x| x1ix | x
4.7. futuro do pretérito do indicativo ... Tl T ixIxlx x| x
4.8. presente do subjuntivo . ... Tlx I xIlx | xlx
4.9. pretérito imperfeito do subjuntivo ... X I xix1lxix
4 10, futurodo subjuntivo ... * * YT lX ol ox
4. 11 MPerativo ... * * R
5. revelara automatismo de ortografia de palavras:
S AL OXHONAS - *lxix!lxixiolae!lo
5.1, paroxitonas ..., T L P * T X | X % x| 0
5.1, PrOParOXIONAS ...t e *l Il xi x| xixlotfo
LEGENDA

x Habilidade enfocada com preocupacéo de sistematizacao

* Habilidade enfocada com preocupacao de sistematizacéo
o Habilidade adquirida, observando-se manutencéo

Com relagéo as atividades, utiliza-se apenas a convengao x porque elas sao sempre
realizadas em situagdo definida.
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ANEXO VIII

S&o0 Paule (Estado) Secretaria da Educagao.
S 241
Coordenadoria de Estudos e Normas Pedagobgicas.
Programacao de Lingua Portuguesa para a 12 série do 1° gray, Séo
Paulo, SE/CENP, 1982. p.

1. Lingua Portuguesa — Ensino de 1° grau. |. Titulo.

CENP 0167 CDU 805.90:373.3

Servico de Documentacgéo e Publicagtes - CENP

COORDENADORIA DE ESTUDOS E NORMAS PEDAGOGICAS
Coordenadora: Maria de Lourdes Mariotto Haidar

12 SEMANA

ATIVIDADES

_l°dia ALFABETIZACAQ Retomada das vogais -vogal 2

1° momento: Reapresentacéc da vogal
- O professor escreve na lousa a vogal a na lousa, em letra de

imprensa e cursiva; maiuscula e minuscula, associando a histérias,
figuras, palavras-chave.
- Produz 0 som da vogal
- Pede aos alunos que reproduzam esse som

2° momento: Discriminac&o auditiva e visual em palavras.
- O professor fala uma série de palavras e 08 alunos batem palma quando
a palavra comeca com a vogal

a

a

agua - elefante - abelha - azul - ave - livro - anel
amarelo - cebola - abébora - pena - adubo - ameixa
abelha - Alice - mesa - dedo - abacate - bule

- O professor escreve, na lousa, grupos de palavras e chama alguns

alunos para sublinhar a vogal com giz colorido.
a
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3° momento: Treino da escrila

- O professor chama grupos de 5,6 alunos para escreverem a vogall| 2 na lousa,
observando se cada um faz o tragado correto da letra.

- Os alunos que estiverem executando o tragado correto da letra passam a realizar outra
tarefa.

- O professor trabalha, na lousa, com o grupo que ainda n&o faz o tracado correto da vogal.

Palavra-chave: faca

13 etapa: Discriminacdo da palavra-chave | _faca em frases:
- O professor apresenta 3 classe uma gravura que permita o trabalho com a palavra faca

Deixa a gravura em lugar visivel e a explora oralmente
- Os alunos formam frases orais com a palavra faca

- O professor escreve na lousa algumas frases que contenham a palavra faca (letra
de imprensa e cursiva).

- Lé com os alunos cada uma das frases, apontando as palavras durante a jeitura,

- Escreve na lousa, com letra de imprensa e cursiva, a palavra orientando o seu
tracado. faca

- Os alunos descobrem nas frases que estio na lousa todas as palavras | fa04 e

sublinham com giz colorido.

- O professor deixa na lousa duas ou trés mais significativas e curtas para que as criancas
copiem em seus cadernos.

Recomendac&o ao professor: Os alunos devem ser orientados neste momento, no tragado
de cada palavra das frases.




ANEXO IX

DOCUMENTOS DE ORIENTAGOES - CICLO BASICO

> “Carta Escolar — Por uma escola democrdtica’, para distribuicdo 2a
comunidade, com informagdes sobre as diretrizes da SE, sobre o desempenho do
sistema escolar e sobre a situacdo educacional do municipio ou regiao a que se
destinava.

> sInformativo CENP - Ciclo Béasico” - 1984 - que apresenta orientagao
pedagdgica no que diz respeito a flexibilidade da organizacgdo curricular e da
seriacdo, ao sentido da avaliagéo, & organizac@o de classes e ao atendimento aos
alunos.

» Projeto IPE - Mbdulo Ciclo Bésico da CENP - composto de 7 fasciculos que
subsidiaram as discussdes dos 7 programas emitidos em 1984/85, sobre questdes
do Ciclo Basico:

1) Ciclo Béasico: uma proposta de reformulacéo da escola de 1° grau.

2) A integracéo social da crianga na escola e a alfabetizacao.

3) O processo de alfabetizaco e as outras areas.

4) Avaliagdo do aluno no Ciclo Basico.

5) Discutindo problemas de aprendizagem.

8) A organizagdo escolar e o Ciclo Basico.

7) Revendo a Escola Pablica de 1° grau.

> “Revendo a proposta de alfabetizacdo” - série de cinco textos,
complementados por programas emitidos pela TV:

1) A crianga da escola publica: deficiente, diferente ou mal trabalhada?

2) Como se aprende a ler e a escrever ou prontidao mal colocado.

3) Caminhos e descaminhos da fala, da leitura e da escrita na escola.

4) Revendo algumas praticas de alfabetizacao.

5) Algumas consideragbes sobre formas de trabalho na escola.

> “Didatica do nive! pré-silabico”, texto de autoria da Prof Esther Pillar
Grossi, distribuido no | Encontro Estadual de Alfabetizadores, promovido pela CENP,
nos dias 21 e 22 de outubro de 1985, em Sao Paulo.
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ANEXO X

GOVERNO DO ESTADO DE SAC PAULO
§ SECRETARIA DE ESTADO DA EDUCACAO ,
COORDENADQRIA DE ESTUDOS E NORMAS PEDAGOGICAS

GOVERNADOR: ORESTES QUERCIA
Secretario: Chopin Tavares de Lima
Coordenadora: Maria Clara Paes Tobo

PROPOSTA CURRICULAR
PARA O ENSINO
DE LINGUA PORTUGUESA
1° GRAU
32 edicsio

ELABORACAQ:
Equipe Técnica da Lingua Portuguesa

SAD PALLOD
1988
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QUADRO GERAL DE CONTEUDOS POR SERIE

Os contetdos, arrolados no quadro
abaixo, devem se concretizar no
processo, em fun¢do da dinamica que se
instaura na sala de aula. N&o podem ser
tomados literalmente na sequéncia em
gue sao apresentados, mas tomados em
func@o da organizag&o que o trabalho
exigir, tendo em vista uma pratica real
em sala de aula. Pesquisas recentes
térmm descoberto que ha uma forma
especifica de apropriacéo de
conhecimentos que nao coincide com a
légica da sistematizacdo de contetidos,
tal como aparece nas ciéncias ja
constituidas.  Assim, a sequéncia
apresentada nem sempre corresponde a
l6gica do processo.

Entre o0s conteudos propostos, as
atividades de linguagem tém

predominancia sobre as demais, as
atividades de operacdo e reflexéo
decorrem daquelas, quando nos
voltamos sobre a linguagem, levantamos
hipoteses e procuramos explicagoes.
Esse €& um trabalho, portanto,
concomitante, simultaneo, que sustenta
0 aprendizado completo ou
paradigmatico do sistema de nogdes
gramaticais que nos permite falar da
linguagem. Este aprendizado tedrico-
esquematico merece atencao no final do
1° grau, n&o significando, contudo, que a
metalinguagem nado possa aparecer
antes, quando nas atividades for
necessario falar sobre a linguagem. O
sinal (x) indica a série em que as
atividades serZc desenvolvidas através
das préticas orientadas e sistematicas.

CONTEUDOS

CB |3 |4 |5 (& |7 I¥

ATIVIDADES DE LINGUAGEM

- Expresséo e interpretagdo de vivéncias atraves de diferentes
formas de manifestacdo (gestos, desenhos, cores, movimentos,

sons, palavras).

- Conversas, relatos, comentarios, debates, entrevistas.

- Producéo de textos diversos.
- Leitura de textos diversos.
- Leitura de obras literarias.

ATIVIDADES DE REFLEXAO E OPERACAO SOBRE A

LINGUAGEM
Observar, comparar e compreender:
a) no que se refere § alfabetizacao:

- as diferentes formas possiveis de representar uma mesma| X

idéia ou objeto;

a escrita como representagéo da fala;
a constituicdo silabica da palavra,

a constituicdo alfabética da silaba

forma, cursiva, maiuscula, mindscula).

b) no gue se refere a producao ¢ interpretacdo de textos:
- as diferentes interpretacdes dos textos;
- ainterpretacdo que se sustenta no proprio texto;

a segmentacgdo de escrita em relacao a fala,
e as diferentes possibilidades de grafar as letras (escrita de

M oX X X X
Mo oM XX
® X X X
Mo X M X
Mo X oM X
b A
MoX X XX

b
b
b
x
x
b
>

- as diferentes maneiras de construir outros textos a partir dos| X | X | X [ X P X | X} X

textos lidos;




- as diferengas resultantes no texto com a mudanca de ponto de
vista ou de perspectiva;
- 08 procedimentos de informacéo e persuasao utiizados em
textos piubicitarios, jornalisticos e politicos;
- 0s procedimentos de coesdo e de coeréncia do texto;
- 0s procedimentos de organizacdo de dialogos e citacdes
(discurso direto e indireto);
- aorganizacio dos paragrafos;
- avariedade dialetal e seu prestigio social relativo;
- 0srecursos linglisticos expressivos utilizados e sua
adequacgéo 2 situagio de uso;
- avariagao linglistica (geografica, social), os diferentes registros
(formal, informal) e as variacdes estilisticas: adequacio da forma 3
situacao de uso e aos propdsitos do texio;
- TBCUIsSOs sonoros e ritmicos na prosa e no poema;
- os diferentes elementos que estruturam:
* 0 texto narrativo:
- episodios € modos de relaciona-ios e organiza-los,
- Ppersonagens e modo de apresents-las,
- caracterizag&o das personagens e do ambiente,
- narrador, seu ponto de vista em relagéo aos
acontecimentos;
+ 0 texto descritivo:
- objeto da descricdo e aspectos descritivos selecionados
pelo autor,
- posicionamento do autor refletido nessa selecéo,
- posto de observagéo para a descricio;
* O iexto dissertativo:
- tema ou temas envolvidos na dissertaco,
- objetivos do autor na argumentac3o,
- argumentos que fundamentam e/ou contrariam a tese do
autor € o peso relativo desses argumentos,
- as conclusdes,
- 0s procedimentos argumentativos:
* 0 texto poético:
- idéia ou elemento central da construcao,
- recursos verbais de construcdo ou de seméntica,
- Tecursos sonoros, ritmicos, rimicos e visuais;
* 0o texto administrativo ou técnico:
- funcidodotextoe situacSes de uso,
- sistemas de nogdes peculiares a area de atuacdo em questao
- elementos da linguagem técnica,
- modos de redacdo ou aspectos formais.

C) no que se refere 3 organizagéo grafica dos textos:

- transcricgo de dialogos,

- entoagao e ritmo, seu valor expressivo e sua relagdo com os
sinais de pontuacéo,

- Separagio dos paragrafos,

X oX X x

>

XX o ox

>

MoX XX

X

HoM X X

X X

o OX oK x

xox

XXX X

x X

X o X X

X X

X X

X X om ox » XX XX

*
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- recursos grafico-visuais, xIxIxix!ix]|x
- ortografia, XIX | X | XX ]| X
- acentuacao e sua relagdo com tonicidade e timbre. XX X X | XX
d) no que se refere a estruturacéo de frases e palavras:
- elementos e papéis semanticos que estruturam e organizam as
frases:
acdes, acontecimentos, relagbes, processos, X[ X |XixX|x|X
participantes das acbes e processos, elementos das relagbes,
e circunstancias XX [ XXX | X
- modos de construgdo das oragdes seqgundo diferentes
perspectivas, XXX x| xiX
- possibilidades de transformagéo das expressoes utilizadas e
consegliéncias dessas transformagbes; XX XX x| X
- flex@o das palavras, seu valor e significagao; XX X XX X
- familia de palavras ou palavras cognatas; XXX XXX
- processos de coordenacao e subordinagio; X x X
- processos semanticos: denotacdo — conotagdo; metafora —
xetonimia XX
ATIVIDADES RELATIVAS AO ESTUDO DA GRAMATICA X
TRADICIONAL
- Aspecios descritivos:
- unidades linguisticas (morfemas, sintagmas, oragdes), XXX
- categorias gramaticais (genéro, nimero, grau, pessoa,
tempo, modo) XXX
- classificacdo morfo-sintatica das unidades gramaticais
{pronome, substantivo, adjetivo, artigo, numeral, verbo, advérbio,
conjungéo e preposicdo), X XX
- relagbes entre as unidades linglisticas: subordinag&o
(complementos, adjuntos) e coordenacéo, X | X X
- fungbes determinadas aos elementos dessas relagbes
(sintaticas: sujeito, predicado, objetos; semanticas: agente,
paciente, instrumenio, modo, causa, etc.), XIX X
- extensdo da analise a elementos oracionais; XXX
- Aspectos normativos:
- regras — padrdo de concordancia, regéncia, colocacio, X | x| X
- regras — padrao do emprego de certas formas e palavras:
modos verbais, pronomes, advérbios, eic. XXX
NOTA FINAL

Esta proposta pode ter sido escrita com um certo tom categérico. N&o se pretende, porém, que ela
contenha toda a verdade. Nosso objetivo é levar aos colegas algumas das nossas convicgbes, para
alimentar a reflex3o, o debate, as iniciativas de cada escola, grupo de professores e professoras no
sentido de melhoria da escola publica. Professores e alunos tém direito a uma escola competente.
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ANEXO XI

MINISTERIO DA EDUCAGAO E DO DESPORTO
SECRETARIA DE EDUCACAO FUNDAMENTAL

Brasilia
1997
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Aprender e ensinar, construir e interagir

Por muito tempo a pedagogia focou o processo de ensino no professor, supondo
que, como decorréncia, estaria valorizando o conhecimento. O ensino, entdo, ganhou
autonomia em relagiio 4 aprendizagem, criou seus proprios métodos € o processo de
aprendizagem ficou relegado a segundo plano. Hoje sabe-se que € necessario
ressignificar a unidade entre aprendizagem e o ensino, uma vez que, em ultima
instincia, sem aprendizagem o ensino ndo se realiza.

A busca de um marco explicativo que permita essa ressignificagéo, além da
criagdo de novos instrumentos de analise, planejamento e condugdo de acdo educativa
na escola, tem se situado, atnalmente, para muitos dos teéricos da educagdo, dentro da
perspectiva construtivista.

A perspectiva construtivista na educagio ¢é configurada por uma série de
principios explicativos do desenvolvimento ¢ da aprendizagem humana que se
complementam, integrando um conjunto orientado a analisar, compreender e explicar
os processos escolares de ensino e aprendizagem.

A configuragio do marco explicativo construtivista para os processos de
educacdo escolar deu-se, entre outras influéncias, a partir da psicologia genética, da
teoria sociointeracionista e das explicacdes da atividade significativa. Varios autores
partiram dessas idéias para desenvolver e conscientizar as varias dimensdes envolvidas
na educagdo escolar, trazendo inegaveis contribui¢des a teoria e pratica educativa.

O niicleo central da integragio de todas essas contribuigdes refere-se ao
reconhecimento da importincia da atividade mental construtiva nos processos de
aquisigdo de conhecimento. Dai o termo construtivismo, denominando essas
convergéncias. Assim, o conhecimento nfio ¢ visto como algo situado fora do
individuo, a ser adquirido por meio de cépia do real, tampouco como algo que o
individuo constréi independentemente da realidade exterior, dos demais individuos e
de suas proprias capacidades pessoais. E, antes de mais nada, uma construgfo historica
e social na qual interferem fatores de ordem cultural e psicologica.

A atividade construtiva, fisica ou mental, permite interpretar a reahidade e
construir significados, a0 mesmo tempo que permite construir novas possibilidades de
acdo e de conhecimento.



