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Resumo

Esta tese busca ouvir as diferentes vozes, os diferentes pontos de vista sobre a reforma
curricular implementada no Estado de Sdo Paulo em 2008, considerando as praticas tanto
daqueles que planejaram a reforma quanto daqueles que as recebem para implementacao.
Como foco da pesquisa tém-se os relatos das experiéncias pessoais de professores da drea de
Ciéncias da Natureza e gestores desta Reforma Educacional, no intuito de abordar os conflitos
por ela deflagrados e que podem ser percebidos também em propagandas, cartas de leitores,
artigos veiculados em jornais e revistas, textos da internet e textos de divulgacdo do sindicato
oficial dos professores da rede estadual de ensino do Estado de Sao Paulo (Apeoesp). A
presente pesquisa tem como fundamento metodolégico as narrativas dos envolvidos e busca
apresentar as diferentes visdes dos diferentes sujeitos, dados os seus contextos e a inter-relacao
entre eles. Procura também mostrar, fundamentada nas teorias de Stephen Ball, Walter
Benjamin e Michel Foucault, como, mais do que relagdes interpessoais, os conflitos
apresentam uma dimensao de identidades profissionais uma vez que os sujeitos assumem uma
funcdo e constroem esta funcdo no seu fazer.

Palavras-chave: Narrativas, Contexto da educacdo, Politicas educacionais, Conflitos e

educacdo.

Abstract

This thesis search for listening the different voices, the different points of view about the
curriculum reform implemented in the state of Sdo Paulo in 2008, taking in account the
practice of those who planned the reform, as much as the practice of those who received this
Reform for implementation. As the center of the study there are reports of personal experience

by Natural Science teachers and managers from this Educational Reform, aiming to broach the



conflicts set off by the latter and which can also be noticed in advertisement, readers’ letters,
newspaper and magazine articles, internet texts, publishing texts by the official trade union of
Sdo Paulo state teaching network (Apeoesp). This study takes as methodological basis the
reports by the people involved, and aims to present the different views from different subjects
given their contexts and the interrelation between them. It also aims to show, based on
Stephen Ball, Walter Benjamin and Michel Foucault theories, the way in which conflicts
present a professional identity dimension more than interpersonal relations, once the subjects
take a function and build this function in its making.

Keywords: Narratives, Context of education, Educacional policies, Conflict and education
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A cena passa-se na escola, naqueles dias de marco
em que se efetua a matricula das criancas. Uma
senhora de boa aparéncia aproxima-se da mesa da
professora e dd todas as informagdes exigidas para
que o seu filho possa frequentar a escola. Depois
dessa formalidade, ensaiando um sorriso expressivo,
de quem deseja fazer boas relacdes com a professora,
faz a seguinte observacao:

- Minha senhora, o meu pequeno € muito malcriado.
Muito vadio. Nao gosta de estudar. Ndao imagina o
tormento que passo para o fazer ir a escola. Fica pelo
caminho. Perde os livros. Ja ha dois anos que estd na
mesma classe. Primeiro, pensamos que era da
professora. Entdo, mudamo-lo de escola. Mas na
outra foi a mesma coisa. A senhora sabe que nds, as
maes, sempre temos mais paciéncia. Mas o pai, que
nio gosta de gracas, prometeu dar cabo do pequeno,
se este ano ele ndo for para outra classe. Ele € um
garoto insubordinado. Todos se queixam dele. Por
isso, eu lhe queria pedir um favor...

(Nao € necessério dizer que, durante todo esse tempo,
0 pequeno esteve cabisbaixo, ouvindo todas essas
amabilidades a seu respeito... Pouco a pouco as

orelhas iam-lhe passando por todas as tonalidades do
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vermelho, desde o réseo até o purpura. E, olhando-se
bem, parecia que cresciam também....)

- Queria pedir-lhe um favor: puxe pelo pequeno.
Puxe-me por ele. Nao o deixe ir ao recreio. Nao o
deixe fazer gindstica. Ponha-o na sala com o livro na
mao, até que ele fique sabendo as licdes. Nao tenha
pena, minha senhora. Ele com bons modos ndo vai.
Isso de lhe fazer festa, de o tratar bem, ndao adianta
nada. Ele s6 anda com pancada. E olhe: eu sei que na
escola ndo querem bater nas criangas, mas tem a
senhora toda a liberdade para fazer com este o que
entender...

(O pequeno vai baixando mais a cabeca. Agora a
vermelhiddo avanga por todo o rosto. Que estard
pensando esse pobre pequeno que nem na familia
encontra a compreensdo suficiente para que a sua
vida se desenvolva com alegria? A tristeza da solidao
moral, que costuma ser o naufrdgio da mocidade, ja
desceu sobre essa infancia angustiada. Qual serd o
estado interior dessa pobre criatura, ouvindo
decomporem a sua personalidade em fragmentos de
maldade e injusti¢ca?)

O resto da cena ndo se conta, para cada pessoa que se

interessa pelo assunto ter a oportunidade de construir
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um fim capaz de reabilitar os trés personagens em
questao.
(Rio de Janeiro, Didrio de Noticias, 9 de julho de

1930)"

1 N . e . L, . A . ~
Croénica, Triste cena, de Cecilia Meireles extraida do livro Cronicas de educagdo.
X



“Como a mesma situagdo pode ser contada através de
diferentes falas... (...) pensando em Bakhtin, vocé diz
0 que vocé€ diz porque vocé acredita que aquilo é
verdade.”

(Anotacgdo de aula)
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Introducao

Um incomodo leva a busca da compreensdo...

Por que buscar compreender uma (nova ou ndo) reforma curricular? Pode-se pensar
nela como a instituicdo de um outro paradigma, de um outro tempo, de outras préticas e buscar
encontrar critérios para a avaliacdo de seus resultados. Mas também € possivel aborda-la de
uma forma diferente, focalizando conflitos que envolvem mudangas educacionais de grande
porte.

Tais conflitos aparecem nitidamente na escola, no local onde as mudancas sdo
desejadas, mas ndo s6. Também nos locais onde sdo gestadas estas novas propostas, o conflito
acontece. E de uma forma mais ampla, toda a sociedade participa disso. Os discursos da
equipe que a propde e dos professores podem revelar controvérsias, desacordos. Podem
desvelar a relagdo por vezes tensa no cotidiano escolar entre os diferentes sujeitos envolvidos
no fazer da educacao.

Neste caso vale tomar os discursos como ndo inaugurais (BAKHTIN, 2003, p. 272).
Ou seja, considerar que as dinamicas de conflito ocorreriam em qualquer mudanga

significativa na politica educacional de uma rede. Isto porque os atores

(...) sdo portadores de um background proprio
aprendido na historia de vida, reagem de diferentes
maneiras aos normativos que apontam mudangas e

reinterpretam-nas de diferentes modos. Para uns sdo




bem acolhidas, porque entendidas como melhorias,
inovagdes, para outros sdo representadas como um

retrocesso e por isso resistem a sua implementagdo.

(VIEIRA, 1999, p.96)

Enquanto na proposta de avaliar os resultados de uma dada reforma educacional
procuraria-se quantificar os seus resultados e, a partir deles, encontrar méritos nas mudancas
bem sucedidas e culpados nas mudancgas ndo realizadas, nesta pesquisa busco as diferentes
vozes, os diferentes pontos de vista sobre a proposta. Procuro entender como a proposta
acontece para os diferentes sujeitos envolvidos nela. Isso implica uma percep¢io da proposta
considerando as préticas tanto de quem planeja as reformas quanto de quem as recebe para a
implementagdo. Se este trabalho pode de alguma forma servir como um tipo de avaliacdo da
mudanca projetada, talvez seja pela possibilidade de os envolvidos conhecerem o lado dos
outros e (re) formularem sua participacdo no processo. Ai reside também o motivo da escolha
da narrativa como metodologia, como serd evidenciado mais a frente.

A escolha pela atual reforma educacional® do Estado de Sdo Paulo foi feita por dois
fatores primordiais: hd, primeiro, uma grande comog¢do decorrente da sua implementagdo, que
envolve a todos, inclusive a mim mesma que me encontrava em sala de aula naquele
momento; e, segundo, porque parece inserir-se dentro de um panorama mais amplo de
mudancas em politicas educacionais que vém acontecendo em vérios paises, seguindo

orientagdes similares.

> A palavra reforma, sempre presente no vocabuldrio educacional, é definida em ambito internacional como
"uma iniciativa do Estado que estabelece objetivos e critérios claros e ambiciosos, recorre a todas as instincias
politicas para apoid-la, estimulando iniciativas no nivel das escolas e mobilizando recursos humanos e financeiros
para sustentar as mudancgas propostas" (Krasilchilk apud Timpane e White, 1998).
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Eu, como professora da rede publica do Estado de Sdo Paulo ha 19 anos, ndo me recordo
de qualquer mudanca com tamanha repercussao. Também me parece que, mais do que outras
anteriores, a atual reforma atinge de maneira muito intensa a identidade do professor. Tal

como diz Stephen Ball sobre a reforma educacional inglesa:

Significativamente, portanto, as tecnologias da
politica de reforma do setor puiblico ndo sao meros
veiculos para as mudangas técnica e estrutural das
organizagcbes, mas sdo também mecanismos para
reformar os profissionais do setor piiblico, como os
professores, ao mudar o significado do que é ser
professor, assistente social ou enfermeiro. (...) A
reforma ndo muda apenas o que fazemos. Ela
também procura mudar aquilo que somos, aquilo
que poderiamos vir a ser — nossa ‘identidade social’

[em referéncia a Bernstein] (...) (BALL, 2005, p.8)

Na posicdo de professora, atuando em um momento de reformas que afetam
profundamente a prética da sala de aula, reconheci em mim uma propensao a analisi-las deste
lugar bem peculiar. Muitos professores consideram que os reformadores ndo t€m uma razoavel
compreensdo do que acontece no interior das escolas e estdo simplesmente preocupados com
questdes politicas e econdmicas € ndo com o processo de ensino. Mas em um dado momento,
em fungdo de leituras e discussdes travadas no ambito da universidade (fundamentadas em
Ball, Benjamin entre outros, como abordaremos no referencial tedrico deste texto), apercebi —

me que € preciso escutar os que planejam estas propostas, sim, € que uma compreensao desta



situac@o por vezes incomoda passa por uma necessidade de entendimento mais abrangente,
que busca novos parceiros como, por exemplo, os autores, além dos colegas com quem dividi
frustragdes e satisfacoes.

O presente texto é dividido em seis capitulos. No primeiro capitulo (Algo que
aconteceu e me aconteceu) procuro apresentar a maneira como a proposta foi anunciada e a
sua repercussdao. Nele € apresentado o “clima” relacionado tanto a confec¢do da proposta
quanto aos seus desdobramentos, principalmente do ponto de vista de alguém que estava
imerso neste processo. No capitulo dois (Na busca de sentido precisamos de guias) apresento
meu referencial tedrico explicitando as ideias dos autores selecionados que podem nos ajudar
(a mim e aos leitores deste trabalho) a construir uma visdo sobre os conflitos que acontecem
num processo deste tipo. A seguir, no capitulo trés (Dialogia como op¢do metodologica),
abordo as questdes metodoldgicas da pesquisa e apresento os meus entrevistados. No capitulo
Mudancgas e conflitos (o quarto deste texto) quis apresentar reformas educacionais federais e
estaduais paulistas em gestOes anteriores com o intuito de mostrar o objetivo principal — na
minha interpretacdo - dessas reformas, principalmente em relagdo ao fazer do professor. Com
isto espero mostrar que estas reformas anteriores ja construiam um campo de embates entre
professores/governo/sociedade. No quinto capitulo (O que narram os que viveram as
experiéncias) apresento as moOnadas construidas a partir das entrevistas realizadas. Mais do
que os “dados” obtidos, as monadas sdo as vozes dos entrevistados relatando a sua experiéncia
no conflito que busco compreender. No capitulo sobre metodologia apresento o que sdo as
monadas e como elas foram construidas. O ultimo capitulo € denominado O encontro da
viajante com as moénadas justamente porque nele faco minhas consideracdes sobre as

experiéncias dos envolvidos nesta trama de acdes e significados.



Capitulo 1

3
Algo que aconteceu e me aconteceu

A matemadtica das metas para as escolas

Em 2007, mais precisamente sete meses apds o inicio da sua gestdo, o entdo governador
José Serra nomeia Maria Helena Guimaraes de Castro para o cargo de secretdria da Educacao
do Estado de Sao Paulo, a qual viria a ser uma das responséveis pela proposta Sdo Paulo Faz
Escola na tentativa de mudanca, entre outras coisas, do perfil dos professores da rede de
ensino e na busca por uma melhoria nos indicadores de qualidade da educacao, apontados pelo
Saresp, Saeb e Prova Brasil.*

A professora Maria Helena respondeu pela Secretaria da Educacdo até 2009, quando

ap6s uma série de confrontos e problemas com a confeccdo do material entregue aos

> LARROSSA, 2002.

4 Saresp: Sistema de Avaliacio de Rendimento Escolar de Sdo Paulo, implantado em 1996 mede a taxa de
aprovacdo pelas escolas em cada um dos seus ciclos. O Saresp é aplicado anualmente pela Secretaria da
Educagdo do Estado de Sdo Paulo (SEE/SP) para avaliar o Ensino Bdsico na rede estadual. Em 2008 houve a
inclusdo de questdes de ciéncia a prova, que ja abrangia as disciplinas de portugués e matematica. A participagio
das escolas particulares e da rede municipal é facultativa. Sdo avaliados alunos da 2%, 4%, 6 e 8 séries do Ensino
Fundamental e das 3% séries do Ensino Médio. Além da prova, eles preenchem um questionario com informacdes
sobre suas caracteristicas pessoais, socioecondmicas e culturais e situacio escolar. Professores, coordenadores e
diretores também sdo solicitados a fornecer dados relacionados ao processo de aprendizagem do aluno, a gestao
da escola e a implantacdo de propostas pedagégicas.

Saeb: Sistema Nacional de Avaliagdo da Educagdo Badsica, criado em 1990 € realizado a cada dois anos
avaliando apenas uma mostra representativa dos alunos matriculados nas séries finais do primeiro e segundo
ciclos do Ensino Fundamental e do Ensino Médio, de escolas publicas e privadas. Avaliando as habilidades em
Lingua Portuguesa, com foco em leitura, e em Matemadtica, com foco na resolucdo de problemas

Prova Brasil: Criada em 2005 sendo que em 2007, por usar a mesma metodologia, passou a ser realizada em
conjunto com o Saeb. A Prova Brasil avalia as habilidades em Lingua Portuguesa, com foco em leitura e em
Matemadtica com foco na resolu¢cdo de problemas, avaliando apenas os estudantes da 4* e 8 séries do Ensino
Fundamental. A Prova Brasil avalia as escolas publicas localizadas em 4drea urbana. O maior objetivo da Prova
Brasil € a conscientizacio da realidade de cada escola.
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professores, o ex-ministro da Educac¢ao Paulo Renato assume a pasta, dando continuidade aos
projetos em andamento.

Este programa de governo apresenta 10 metas,’ as quais se espera atingir até 2030. Sao
elas:

1. Alfabetizacdo de todas as criangas com até 10 anos.

2. Reducgdo da taxa de reprovacao.

3. Reducdo de 50% das taxas de reprovagao no Ensino Médio.

4. Implantacdo de programas de recuperacdo de aprendizagem nas séries finais de todos
os ciclos de aprendizagem (2%, 4° e 8 séries do Ensino Fundamental e 3* série do
Ensino Médio).

5. Aumento de 10% nos indices de desempenho do Ensino Fundamental e Médio nas
avaliacOes nacionais e estaduais.

6. Atendimento de 100% da demanda de jovens e adultos do Ensino Médio com curriculo
profissionalizante diversificado.

7. Implementacdo do Ensino Fundamental de nove anos, com prioridade a
municipalizacio das séries iniciais (1* a 4 séries).

8. Programas de formacdo continuada e capacitacdo da equipe gestora e professores,
através da utilizagdo da estrutura de tecnologia da informacgdo e Rede do Saber® para
implantar:
= programas de formacdo continuada de professores integrados em todas as 5.300

escolas, com foco nos resultados das avaliacoes;

*http://www.ecopress.org.br/noticias+com+baixa+repercussao/sao+paulo+lanca+10+metas+para+a+educacao+at
e+2010

® A Rede do Saber caracteriza-se por um conjunto articulado de dispositivos técnicos e metodologias capazes de
criar um sistema de comunicag¢do e de trabalho interativo de largo alcance. Como parte integrante da Escola de
Formacao de Professores (Efap), a Rede do Saber estd apoiada em recursos de teleconferéncia, videoconferéncia,
ambientes de colaboracdo virtual pela internet, ferramentas administrativas integradas e expertise de gestdo e
educacdo com suporte de tecnologias de informa¢do e comunica¢do. Informacdes disponiveis em:
http://www.educacao.sp.gov.br/portal/area-reservada/professores-e-funcionarios/rede-do-saber (acessado em 16
de julho de 2012).
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= estrutura de apoio a formacdo e ao trabalho de professores, coordenadores e
supervisores de ensino para refor¢ar o monitoramento das escolas e apoiar o trabalho
do professor em sala de aula, em todas as Diretorias de Ensino.

= programa de capacitag¢do dos dirigentes de ensino e diretores de escolas com foco na
eficiéncia da gestdo administrativa e pedagdgica do sistema.
9. Descentralizacdo e/ou municipalizacdo do programa de alimentacdo escolar nos 31
municipios ainda centralizados.

10. Programa de obras e melhorias de infraestrutura das escolas.

garantia de condi¢des de acessibilidade em 50% das escolas, distribuidas pelas

90 Diretorias de Ensino, para atender a demanda dos alunos com deficiéncia;

= construcao de 74 novas unidades;

= reforma e ampliacdo de 77 escolas (417 salas de aula);

= substitui¢do das 76 escolas de padrao Nakamura;’

= recuperagdo e cobertura de 2.315 quadras de esportes;

= implantacdo de circuito interno de TV para melhorar a seguranca de 2.100 escolas
da Grande Sao Paulo;

=  100% das escolas com laboratoérios de informatica;

= 100% das escolas com materiais de apoio didético ao ensino de ciéncias;

= 100% das salas dos professores com computadores, impressoras € ambiente de

multimidia;

= atualizacdo e informatizagdo do acervo das salas de leitura da rede estadual.

Para que estas metas sejam atingidas, a Secretaria da Educacio prop6s 10 agf)esg:

7 Padrdo Nakamura - referéncia ao nome do fabricante: essas escolas de lata foram construidas na gestiao Mario
Covas, em 1998. Com estruturas metdlicas pré-moldadas (telhado de zinco e paredes de compensado e madeira,
com painéis de chapa de aco e madeira no meio). Em 2003, o entdo governador Geraldo Alckmin prometeu que
todas seriam substituidas até julho daquele ano, mas ndao cumpriu.

¥ Detalhamento destas acdes no anexo I deste texto.
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1. Implantagdo do projeto Ler e Escrever;

2. Reorganizacao da progressao continuada;

3. Elaboracgdo e divulgagdo das propostas curriculares da educacdo bésica de Sao Paulo,
com a indicagdo das expectativas de aprendizagem para todos os alunos em cada
disciplina, série e ciclo do Ensino Fundamental e Médio;

4. Recuperagio da aprendizagem: ciclos iniciais, 8" série € Ensino Médio;

5. Diversificagdo curricular do Ensino Médio;

6. Educacdo de jovens e adultos (Ensino Fundamental e Médio);

7. Ensino Fundamental de 9 anos e articulacdo com os municipios;

8. Sistemas de Avaliacio;

9. Gestao por resultados e politica de incentivos;

10. Programa de incentivo a boa gestio da escola.

Com isto, as metas esperadas para 2030 em relacdo ao Idesp9 sdo:

SERIE 4* SERIE DO EF 8* SERIE DO EF 3* SERIE DO EM

IDESP 7,0 6,0 5,0

Considerando que as escolas possuem diferentes valores do Idesp, para que se possa
atingir tais metas foram atribuidas metas anuais distintas para cada escola considerando o

Idesp anterior e a sua distancia do mesmo para 2030; respeitando, assim, de acordo com o

? Indice de Desenvolvimento Educacional de Sdo Paulo calculado considerando o Saresp:
Idesp =ID x IF

ID = indicador de desempenho.

Desempenho dos alunos é medido pelos resultados do Saresp
IF = indicador de fluxo

O indicador de fluxo equivale a taxa média de aprovacdo em cada ciclo educacional: séries iniciais do EF (1* a
4% série), séries finais do EF (5% a 8* série) e EM (1* a 3* série), coletada pelo Censo Escolar.
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programa de qualidade da escola proposto pela Secretaria da Educacdo,'® o ponto de partida de

cada escola por meio de metas intermedidrias que considerariam suas peculiaridades, como

exemplificado no quadro abaixo:

11

ESCOLA D

SERIE IDESP 2008 | IDESP 2009 | META 2009 | PARCELA CUMPRIDA DA
META

4*SERIE EF | 3,94 4,09 4,05 120%

8 SERIEEF | 2,31 2,38 2,45 50%

3*SERIEEM | 3,11 3,09 3,19 0%

Considerando as peculiaridades das escolas temos o exemplo de uma escola da rede
estadual de Campinas, localizada na periferia da cidade, em um bairro considerado violento,
onde as notas de desempenho estavam abaixo do nivel registrado na cidade pelo levantamento
do Idesp.

As notas do Idesp desta escola refletiam as precdrias condi¢des de ensino daquela
unidade escolar, que naquele momento sofria com casos de trafico de drogas, alunos portando
armas, furtos, agressoes além da acdo de pichadores. Neste contexto, em 2008: a nota do Idesp
desta escola ficou 31,03% abaixo da média da cidade de Campinas para a 4* série do Ensino
Fundamental, 17,84% abaixo da média para a 8* série do Ensino Fundamental e 12,82% para a
terceira série do Ensino Médio. Porém, apesar de estar abaixo da média da cidade, no caso do
Ensino Médio, houve uma superacdo da meta esperada para 2008, a escola passou de 0,76 para

1,70, ultrapassando a meta estipulada pela Secretaria da Educacdo que era de 0,84.'% Sendo

' http://idesp.edunet.sp.gov.br/Arquivos/Nota_tecnica _2009.pdf (acessado em 2 de abril de 2010).
1
Idem.
12 Dados obtidos no site http://idesp.edunet.sp.gov.br/arquivos2008/924933.pdf (acessado em 21/3/2009).
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assim, a meta para o Ensino Médio, apesar de a escola estar abaixo da média da cidade, foi
cumprida em 120% para este nivel de ensino, o que influencia o valor do bdnus, que
discutiremos posteriormente.

O cumprimento das metas, expostas anteriormente neste capitulo, estd diretamente
ligado ao valor do bonus pago aos funciondrios da Educacio.

Em entrevista para o site Educar Para Crescer, a entdo secretdria da Educagdo do
Estado de Sdo Paulo, Maria Helena Guimardes de Castro, explica a visdo do governo em
relacdo ao Bonus por Desempenho. Segundo ela, a ideia de valorizar o esforco da escola foi
trabalhada passo a passo. De inicio foi montada a proposta curricular para o estado definindo
expectativas de aprendizagem, o plano de 10 metas, explicitado neste texto, o boletim por
escola e as metas criadas a partir do Idesp. Explica que o bonus foi criado como uma politica
de valorizacdo dos profissionais da Educacdo, fazendo questdo de deixar clara a diferenca
entre saldrio e gratificacdo por desempenho que busca a valorizacdo do trabalho que €

desenvolvido em sala de aula.

(..) A lei do bonus estabelece que todos os
funciondrios - do diretor ao servente - da escola que
atingir 100% da sua meta do Idesp receberd 100%
de bonus - o teto do bonus é de 2,9 saldrios. Na
escola que atingir 80%, o boénus para todos os
Jfunciondrios serd de 80%. E assim sucessivamente.
A ideia é valorizar todo o esforco da escola. Se a

escola ultrapassar 100%, todo mundo ganha 100% e
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a escola ainda ganha mais um prémio. (CASTRO,

2009)"

Nesse cendrio, nas escolas onde o Idesp melhorar e forem alcangados 100% das metas
do ano, todos os funciondrios da escola receberdo o valor total do bonus, que equivale a 20%
dos 12 saldrios mensais, isto €, 2,4 saldrios mensais a mais, sendo que este valor decresce
conforme for decrescendo a porcentagem das metas alcancadas. Portanto, se a escola atingir
apenas 10% da meta, os seus funciondrios receberdo 10% do bonus. Se a meta for superada
havera um acréscimo no valor do bonus recebido. Assim sendo, se os funciondrios da escola
superarem a meta em 10% haverd um acréscimo de 10%, sendo que a porcentagem maxima

para este acréscimo € de 20%, o que equivaleria a 2,9 saldrios mensais a mais.

Outro fator importante no cdlculo da porcentagem do bdnus por desempenho é a

frequéncia do professor. Quanto maior o nimero de faltas - aqui € considerada qualquer

natureza de falta -, menor o valor do bonus recebido pelo professor, mesmo se a meta for

100% atingida.

Tomemos como exemplo o salario de R$ 1.600,00 por més, que, de acordo com a
Secretaria da Educacdo, era o valor aproximado da remuneracao inicial do professor do ciclo I

(1* a 4* série) em agosto de 2008.
Simulagdo
I) Quando a escola em que o professor leciona atinge 100% da meta:

1600,00x12 = 19.200 (x20%) = 3.840,00

13 hittp://educarparacrescer.abril.com.br/politica-publica/entrevista-maria-helena-guimaraes-castro-426438.shtml
(acesso em 20/3/2009).

11


http://educarparacrescer.abril.com.br/politica-publica/entrevista-maria-helena-guimaraes-castro-426438.shtml

Se durante o ano letivo o professor possuir 100% de frequéncia, seu bonus serd de R$

3.840,00.
Se durante o ano letivo ele possuir 80% de frequéncia, seu bonus serd de R$ 3.072,00.
Se durante o ano letivo ele possuir 50% de frequéncia, seu bonus sera de R$ 1.920,00.
II) Quando a escola em que o professor leciona supera a meta em 20%:
1600,00x12 = 19.200 (x20%) = 3.840,00 (+20%) = 4.608,00

Se durante o ano letivo o professor possuir 100% de frequéncia, seu bonus serd de R$

4.608,00.
Se durante o ano letivo ele possuir 80% de frequéncia, seu bonus sera de R$ 3.686,00.
Se durante o ano letivo ele possuir 50% de frequéncia, seu bonus sera de R$ 2.304,00.

A justificativa da Secretaria da Educacio, para este calculo, € a de que:

E essencial diferenciar a bonificacdo para quem
ajudou ou ndo a escola a atingir a meta. Quem
ajudou mais, compareceu mais, receberd bonus
maior do que o que compareceu menos, ajudou

. . . 14
menos, diz a secretdria Maria Helena.

' http://www.jusbrasil.com.br/noticias/370086/alesp-aprova-bonus-por-desempenho-na-educacao (acessado em
20/3/2010).

12


http://www.jusbrasil.com.br/noticias/370086/alesp-aprova-bonus-por-desempenho-na-educacao

Esta colocacao feita pela secretdria da Educagao nos faz entender um pouco dos receios
enfrentados pelos profissionais da Educacao, pois agora, com a bonificacao atrelada ao Idesp,
o fazer do professor torna-se mais coletivo, mas ndo por uma necessidade nascida no grupo e
sim por uma fiscalizagdo do trabalho do outro; pensando-se nas metas que devem ser
atingidas. Isto, por vezes, acaba por gerar um incdmodo que pode ser percebido na sala dos

15
professores, nos HTPCs, ~ na sala de aula ou em outros espacos da escola.

Percebemos que a existéncia do bonus'® acaba por produzir efeitos nas relacdes entre
os professores. Como nos € apresentado por Ball, pode-se perceber o apagamento da
experiéncia, do que era ser professor antes desta proposta, para que assim possa surgir o
professor formatado (BALL, 2005). Acreditamos que um pouco deste apagamento de
experiéncia deve-se a uma questdo de sobrevivéncia no grupo, pois esta Proposta Curricular é
uma proposta que, diferentemente de outras anteriores, vem com materiais que expressam

possibilidades de prética em sala de aula.

No contexto da producdo desses textos curriculares representados pela Proposta
Curricular do Estado de Sdo Paulo percebo um controle evidente, que se manifesta por
diferentes vias: no material disponivel para professor, no material didatico chamado de
Caderno do Aluno, nas orienta¢des para a Equipe Gestora e, também, na institucionalizacio do
bonus. Sendo assim, o professor acaba sendo cobrado direta ou indiretamente pelos seus pares,
pela equipe gestora ou pela maior assiduidade das “visitas” de supervisores de ensino, se o
resultado do Idesp for aquém do esperado. Logo, o trabalho com os denominados Cadernos do

Aluno e do Professor, que materializam a proposta didatica do curriculo, muitas vezes pde um

'S HTPC - Horiério de Trabalho Pedagégico Coletivo instituido nas escolas estaduais paulistas, juntamente com
as Escolas Padrdo em 1991.

16 politica do bdonus é algo anterior ao atual curriculo do Estado de Sdo Paulo, porém as regras para o célculo
do mesmo, a partir da implementagdo do curriculo proposto em 2008, apresenta algumas mudancas que serdo
discutidas mais adiante neste texto.
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fim ou diminui o ritmo dos projetos realizados pelas escolas considerando a realidade

enfrentada. De acordo com Ball (2010), esta € a base para a inseguranga, que nos deixa sempre

em duvida se estamos fazendo o certo, o suficiente, se 0 nosso desempenho é o satisfatério, o

que esperam de nos...

(...) a questdo ndo é sobre a possivel certeza de ser
vigiado, como ocorre num panoptico, trata-se, ao
contrdrio, da incerteza e da instabilidade de ser julgado
de diferentes maneiras, por diferentes meios, por meio
de diferentes agentes; o ‘levar a termo’ das
performances — o fluxo de demandas, expectativas e
indicadores em constante mudanca que nos fazem
continuamente  responsdveis e  constantemente

registrados. (BALL, 2010, p.39)

N3ao ha como ndo se ter a percepcao de que a identidade que estd sendo proposta pelo

Governo envolve o apagamento dos sujeitos, pois assim € mais facil minar a resisténcia

presente nas escolas. Porém isto nao acontece de forma tranquila; percebe-se, por vezes, uma

resisténcia, por vezes uma acomodacao, pois € necessdrio sobreviver...

Além deste incomodo sentido pelos professores, cabem algumas criticas a esta

metodologia de aferi¢do dos resultados da aprendizagem discente. Entre elas temos o fato de

esta metodologia privilegiar aspectos quantitativos, ndo se atentando para os aspectos

qualitativos, ndo levar em conta em que condicdes acontece o ensino/aprendizagem na escola,

14



desconsiderar suas condi¢des estruturais revelando uma pequena parte daquilo que 14
acontece, desprezando com isto o cotidiano escolar, além de ndo motivar um envolvimento da

comunidade escolar como um todo.

As vozes

Para se ter uma nog¢do do que se diz a respeito da reforma podemos citar propagandas,
cartas de leitores e artigos veiculados em jornais e revistas, alguns de grande circulagdo no
pais, textos da internet e textos de divulgacdo do sindicato oficial dos professores da rede
estadual de ensino (Apeoesp). Apresentamos inicialmente o texto de uma propaganda da
Secretaria de Educagdo do Estado de Sao Paulo (SEE) veiculada no jornal Correio Popular de

27/6/2008:

Um ensino cada vez melhor. Essa é a nossa prioridade.

O Governo do Estado estd fazendo um grande esforco para melhorar
ainda mais a qualidade do ensino no Estado de Sdo Paulo.

Por isso iniciou uma série de projetos para melhorar a aprendizagem
dos alunos: nova proposta curricular, programa especial de alfabetizacio,
reformulacdo do sistema de avaliacdo, recuperagdo intensiva — com aulas de
Lingua Portuguesa e Matemadtica nos primeiros 42 dias letivos —, distribui¢cdo
de material de apoio a professores e alunos, indice de qualidade para cada
escola (Idesp), contratagdo de 12 mil coordenadores pedagdgicos e melhoria
de infraestrutura nas escolas, entre outros.

O Governo do Estado também tomou medidas importantes que
diminuiram o nimero de faltas de maus professores e estd criando um bonus,
em dinheiro, para premiar professores e funciondrios das escolas em que os

alunos melhorarem o desempenho.
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Mas o Governo do Estado ndo parou por ai. Fez agora um decreto
com a finalidade de reduzir as transferéncias abusivas de professores entre
escolas e garantir que os alunos tenham o mesmo professor o ano todo. Isso
melhora a qualidade do ensino, pois o professor conhece melhor o aluno,
suas dificuldades e pode ensinar melhor. Além disso estd criando 72 mil
novas vagas de professores e melhorando os saldrios. Todo esse esforco é
realizado para que os alunos recebam mais atengdo, dedicagdo e,
consequentemente, um melhor aprendizado.

Secretaria de Educagdo do Estado de Sdo Paulo.

Textos dessa natureza causam extrema comocdo entre profissionais da Educacdo e
logo surgem novos pronunciamentos para rechaga-los ou concordar com eles. E o caso do
texto de divulgagdo do sindicato dos professores, retirado do Jornal da Apeoesp n.® 74 de

marco/abril de 2008, p.6.

Fora, Maria Helena!

(...) A secretdria esquece que faz parte de um governo que hi 14
anos administra o Estado mais rico da federagao e, neste periodo, o direito do
aluno aprender com qualidade e a real valorizagdo do professor foram
extirpados pela adocdo de politicas educacionais equivocadas. Os resultados
sdo notérios: Sdo Paulo tem péssimos indicadores nas avaliagdes
educacionais.

E o equivoco continua: as ‘novas’ propostas impostas neste inicio
de ano ndo foram devidamente discutidas e debatidas pelos envolvidos no
processo educacional estadual. Tais propostas concentram-se em dois eixos

principais: assegurar a capacidade de leitura e escrita e diminuir os indices de
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reprovacdo. Medidas simplistas que servem apenas para tentar maquiar os
problemas existentes na rede de ensino, vivenciados por todos aqueles que
acompanham o cotidiano das unidades escolares. E que acentuam o

desrespeito a categoria. (...)

O embate estava evidente! Muitos professores sentiram que nesta reforma, mais do
que em outras, a preocupacdo com a Educacdo saiu do ambito das escolas e Diretorias de
Ensino. Os meios de comunicagdo desta vez pareciam mais presentes na discussdo. Surgiram
artigos em jornais e revistas abordando o tema, como € o caso do texto de Fabiano Ormanezi

(da Agéncia Anhanguera) para o jornal Correio Popular, veiculado em 22/5/2008.

“Especialistas criticam a cartilha adotada pelo Estado.

(...) Promovido pela Rede Anhanguera de Comunicagio (RAC),
pela Associagdo de Leitura do Brasil (ALB) e pela Faculdade de Educacdo
da Unicamp, o férum [Férum Permanente de Desafios do Magistério,
realizado na Universidade Estadual de Campinas em 21/5/2008] contou com
a participagdo de 700 educadores e conferéncias de especialistas em
educacdo. ‘Apesar da existéncia dos livros didaticos, a secretaria produziu
seu préprio material que, ao oferecer apenas ripidas pinceladas sobre o
conteido programético, desqualifica o trabalho do professor, que passa a ser
um mero repassador de conteido, obrigado a seguir padrdes’, disse Kazumi

Monakata, da Pontificia Universidade Catdlica de Sdo Paulo (PUC-SP). (...)”

Para mim foi inusitado encontrar na internet o texto de uma professora que ocupava (ou

ocupa) o cargo de supervisora, analisando as palavras da entdo Secretdria de Educacdo Maria
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Helena Guimaraes para a revista Veja. Apresento trechos de sua carta, Prof.* Dra. Clarete

Paranhos da Silva, da Diretoria de Ensino Campinas Leste veiculada na internet.'’

“Quero aqui expressar, com todo respeito, a opinido de uma
profissional que pensa que a educagdo publica de boa qualidade ¢é
fundamental para o desenvolvimento do pais e que, por isto mesmo, tem
orgulho de pertencer ao quadro do magistério estadual paulista. Tenho 15
anos de trabalho na escola puiblica de Sdao Paulo, 11 dos quais em sala de
aula e os ultimos 4 na Supervisdo de ensino. Tenho lido com muita
apreensdo algumas matérias que saem nos jornais e na revista Veja que, a
meu ver, ttm colocado a maior parte da responsabilidade dos males da
educacdo nos professores e gestores escolares, sem, contudo, fazer uma
reflexdo mais profunda sobre esta situacdo. Concordo que hd um nimero
grande de professores sem condi¢cdo para assumir uma sala de aula. Mas ha
de se perguntar: por que isto acontece? Se a justificativa do fracasso da
educagfo estd neste fato, por que aceitar professores tdo mal formados? (...)
Nao posso deixar de pensar que isto parece uma politica muito bem pensada.
Professores mal formados formam mal seus alunos e, por isto mesmo, nao
tém o direito de receber saldrios dignos de um bom profissional.

(...) H4 também outros problemas que precisam ser enfrentados, de
fato. Acho no minimo preocupante quando a senhora afirma, em uma das
reportagens (Folha de S. Paulo, 25/2/2008), quando questionada sobre as
“falhas dos governos tucanos” (Covas, Alckmin), que prefere dizer que os
problemas atuais sdo estruturais. Nao sdo falhas de um governo que esta af
hd anos, ndo é questdo de incompeténcia. S@o questdes estruturais. No
entanto, quando dizemos que muitos dos problemas da escola publica sdo
estruturais (saldrios baixos, lotacdo, prédios horrorosos, lousas caindo aos

pedacos, falta de laboratérios, violéncia, indisciplina etc.) ouvimos que isto é

' Site http://digco.bio.br/rede/politica (acessado em 3/7/2008).
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reclamagdo sem fundamento; que € s6 saber bem o contetido e boas técnicas
didético-metodoldgicas que tudo se resolveria (isto fica bem claro quando
lemos o Caderno do Gestor que acompanha a nova Proposta Curricular). Mas
quando questionada em uma das reportagens sobre as condi¢des das escolas,
a senhora diz que o governo faz o que pode, manda verbas, mas a noite a
escola é invadida e roubam os fios. Isto ndo é contraditério? O governo tem
desculpas, ndo € sua culpa, é da estrutura e dos vandalos que invadem a
escola. Agora, quando um professor tem que enfrentar uma classe lotada,
sem a minima estrutura, ele tem que se virar. Nao tem desculpas... Em outras
palavras: todas as falhas dos governos passados nio sdo falhas ou questdo de
incompeténcia, sdo problemas de estrutura. Mas quando os professores
dizem que a estrutura atual do sistema de ensino contribui muito para o
fracasso escolar, o governo diz que isto ¢ desculpa, que ¢ ‘baboseira
ideoldgica’, ¢ que basta ser competente e saber o contetido que tudo se
resolvera.

(...) Em tempo, senhora secretéria: fiz mestrado e doutorado e nio
ganho o saldrio que estdo dizendo por ai que eu ganho. Muitos de meus
colegas me perguntam por que ainda estou na educag@o publica ganhando
um saldrio tdo baixo que nio condiz com a minha formag@o. Respondo que
escolhi isto por acreditar que estou exercendo uma profissdo chave para um
pais que deseja um futuro mais digno; que ainda acredito na educagio e que,
sim, tenho compromisso ideolégico com a escola ptiblica.

Mas a seguir sua visdo e a visdo ‘vejiana’ de educagdo, senhora

secretdria, isto deve ser mais uma das minhas ‘baboseiras ideologicas’.

Algumas das dividas de Silva também eram duividas da Justica paulista representada na
pessoa da juiza Maria Gabriella Pavlopoulos Spaolonzi, da 13* Vara da Fazenda Publica de

Sao Paulo.
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Em dezembro de 2008, a Secretaria de Educacao do Estado de Sao Paulo realizou uma
avaliacdo que tinha como objetivo a classificacdo de professores temporarios para a atribui¢ao
de aulas para o ano de 2009, que representaria 50% da nota para a classificagdo. O outro
critério de classificacdo seria o tempo de servico no magistério piblico do Estado de Sao
Paulo. Em virtude de alguns pontos considerados problemdticos pelo sindicato dos
professores da rede estadual de Sao Paulo (Apeoesp), a juiza citada pediu a anulagdo da prova

aplicada.

Prova foi pautada pela bagunca, diz Apeoesp

"E inadmissivel que a secretaria, agora que foi impedida de usar a
‘provinha’ na contratacdo dos tempordrios, se ache no direito de divulgar
dados parciais que s6 servem para caluniar os professores da rede estadual",
disse ontem a presidente da Apeoesp, o sindicato dos professores do Estado
de Sdo Paulo, Maria Izabel Azevedo Noronha. "Ninguém mais acredita nessa
prova", afirmou. Segundo ela, antes de dar publicidade a resultados de uma
prova "contestada de alto a baixo", a secretaria deveria preocupar-se, isso
sim, em corrigir os problemas apontados. Maria Izabel diz que nunca se op0s
a avaliacdo de conhecimentos. "Sempre defendemos o concurso publico
como método de contratacdo por exceléncia. Mas o que a secretaria quis
fazer foi um arremedo disso."

Entre os problemas citados constam o suposto vazamento, na véspera da
prova, do gabarito dos testes de histéria (no total foram avaliadas 14
disciplinas distintas); o fato de os aplicadores das provas serem professores
da prépria rede, o que, segundo a entidade, pode ter comprometido
irreversivelmente a seguranca do certame ("Onde j4 se viu colega fiscalizar
colega?"); o fato de a logistica da prova "ter sido pautada pela bagunca" - ela
menciona locais em que os testes comecaram antes do hordrio marcado e

outros em que os examinadores chegaram atrasados, sem contar casos em
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que as provas chegaram as salas em envelopes sem lacre.

“ Por que as provas ndo foram elaboradas, aplicadas e corrigidas por alguma
entidade especializada nesse tipo de concurso publico que envolve milhares
de candidatos, como a Vunesp e a Fundacdo Carlos Chagas?”, pergunta a

presidente.

A prova de sociologia, por exemplo, apresentou erros de concordincia
verbal, como na questdo 17, que diz: "(...) as diferencas de comportamento
entre os grupos ¢é justificado pela antropologia como:" O correto é "...sdo
justificadas...”.

Também apareceram problemas de redundancia ("o grupo se enxerga a si
mesmo") e de acentuacdo ("O qué pode levar a integracdo de um grupo?").
A divulgacdo dos resultados da prova, antes de sua derrubada pela Justiga,
evidenciou que a cesta de problemas ainda ndo se tinha esgotado.
A professora Ana Rosa da Rocha Lima, 34, de Braganca Paulista, a 85 km de
Séo Paulo, inscreveu-se para disputar aulas de educag@o fisica e de ciéncias.
No dia 17, entretanto, sé fez a prova de educagdo fisica. "Um supervisor
avisou a turma que seria muito dificil pegar alguma coisa em ciéncias, entdo
desisti. Nem peguei a prova."

Quando as notas foram divulgadas, surpresa, ela viu que tinha feito 54,4
pontos em ciéncias e 48 em educagdo fisica. "Ndo pode ser nenhum
homénimo, porque a nota veio com nome e RG. Eles erraram mesmo", disse
a professora.

Para a juiza Maria Gabriella Pavlopoulos Spaolonzi, da 13* Vara de
Fazenda Publica de Sao Paulo, o fim provisério da polé€mica sobre a
"provinha" teve menos a ver com oOs argumentos pré ou contra.
Segundo ela escreveu na decisdo que enterrou, a0 menos por ora, as notas no

teste, "ndo hd que se olvidar que a escola publica representa, para milhdes de
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alunos, algo a mais do que as atividades escolares. Alcancga, inclusive, o

meio da prépria alimentacio, através das merendas escolares.'®

Em reportagem do jornal Correio Popular de 14 de fevereiro de 2009 somos
informados de que tal juiza coloca em divida a probidade administrativa na pasta da educacio

quando reflete sobre os motivos de se manter funciondrios despreparados nas salas de aula.

“(...) A juiza alega que a probidade do servidor publico, prevista na
constitui¢do, pressupde o bom desempenho na atribui¢do que é determinada.
Segundo ela, a improbidade administrativa ndo é somente classificada pelos
atos praticados por servidor publico, mas também pela md qualidade
administrativa. ‘Reconhecidamente a Secretaria da Educacdo mantém
professores despreparados para ministrar salas de aula. E ndo hd vinculo
algum com o poder ptiblico que garanta a estabilidade aos servidores ou
funcionarios que ndo cumpram com seu dever de forma satisfatoria’, afirmou

a juiza. (...)”

Ap06s recorrer da decisdo de anulagdo da prova e perder a apelagdo, a secretdria da
Educacgdo exp0s na midia a sua insatisfacdo. Vemos como exemplo a carta da secretdria aos

professores que participaram da prova, publicada no site www.educacao.sp.gov.br no més de

fevereiro de 2009.

8 Folha de S. Paulo. Fonte: http://aprendiz.uol.com.br/content/fruthelowr.mmp(acesso dia 14/2/2009 - 20h56)
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(...) A prova dos temporarios foi causa de uma a¢do movida pela Apeoesp,
em 23 de outubro de 2008, no Tribunal Regional do Trabalho, local em que
ficou acordado o novo critério para atribuicdo de aulas - termo de audiéncia
No. 232/08 - com a aplicagdo da prova classificatéria para os professores
tempordrios da rede estadual de ensino. Na ocasido, a Apeoesp assinou o
acordo que estipulou, inclusive, medidas e procedimentos claros para a

aplicacao da prova. (...)

Em 23/12/2008, a Apeoesp, descumprindo com o acordo firmado em outubro
de 2008, entrou - na 13* Vara da Fazenda Publica de Sao Paulo - com uma
Acao Civil Publica contra a aplicacdo da prova para atribui¢do de aulas e
obteve uma liminar. Essa medida judicial foi cassada pela acdo da
Procuradoria Geral do Estado, 6rgdo que nos defende judicialmente, em
16/1/2009. Ocorre que, na véspera da atribui¢do, no dia 4/2/2009, houve
novo recurso por parte da Apeoesp, interrompendo mais uma vez o processo

de atribuicdo das aulas, que teve de ser transferida para o dia 10/2/2009¢(...).

Também na entrevista com a secretdria da Educacdo publicada pelo site Folha on

line' no dia 9 de fevereiro de 2009 foi dito que:

“(...) A prova para professores tempordrios € parte de um grande
processo,iniciado em 2007, para garantir maior qualidade do ensino. Trata-se
de um conjunto de medidas, que inclui premia¢do por desempenho, aumento
da infraestrutura nas escolas, reforco da atividade pedagdgica, reorganizacio
do curriculo e redugdo das faltas de professores”, afirma a secretaria de
Estado da Educagdo, Maria Helena Guimariaes de Castro. (...) A prova para os

temporarios teve 214 mil inscritos — 114 mil de fora da rede e 100 mil que ja

' Disponivel em: www.folha.uol.com.br
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eram tempordarios em 2008. Com a medida da Apeoesp contra a avaliacido
de professores, agora os 114 mil de fora da rede, como ndo tém tempo de

servico, tendem a ficar para trds na classifica¢do para atribuicdo de aulas. (...)

Por dentro da prova para professores temporarios

Entenda o debate entre a Secretaria de Educacao do Estado de

Sao Paulo e o sindicato dos professores (Apeoesp)

Trés mil professores zeraram na prova de classificacdo de temporarios da
rede estadual de Sido Paulo, realizada no ultimo dia 17 de dezembro. A
informacdo, divulgada pela Secretaria de Educacdo do Estado de Sao Paulo
as vésperas do inicio do ano letivo, abalou os paulistas, sobretudo aqueles
preocupados com a situagdo da Educagdo brasileira. Os trés mil professores
teriam errado todas as questdes da avaliagdo. A noticia é chocante,
principalmente quando se trata de um professor, mas também polémica.
Considerando a prova ‘“desorganizada”, a Apeoesp (Sindicato dos
Professores do Ensino Oficial do Estado de Sao Paulo) conseguiu, por meio
de uma liminar, impedir, a0 menos temporariamente, que O governo
utilizasse a nota da prova como critério na atribuicdo de aulas para os
professores avaliados. Devido a essa mudanca, o inicio as aulas dos colégios

estaduais de Sdo Paulo passou do dia 11/2 para o dia 16/2. Além disso, 1.500

dos professores nota 0 voltam a lecionar.

Percebemos, aqui, os contextos - contexto de influéncia, contexto de producdo de texto
e contexto da prética - propostos por Ball, na sua inter-relacdo através das diferentes vozes

2

que se articulam exercendo influéncia sobre aquilo que os sujeitos estdo vivenciando. E
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evidente a circulagdo e producdo dos discursos, pois o processo de formulacio de uma

Politica Educacional da-se por meio de continuas relacdes e em uma variedade de contextos.

Aproximando-me

Com tantas vozes tdo divergentes e tdo aguerridas em suas posi¢oes e, estando no olho
do furacdo, podia simplesmente defender uma posicdo de professora que teve seu fazer
normatizado. Mas, acreditando que nio hd uma s6 posicio legitima, quis escutar tais vozes
dissonantes € compor uma sinfonia em que muitos instrumentos tocam em cOmpassos
diferentes. Acredito que a riqueza da sonoridade final é em funcdo dessa diversidade. E assim
que a Educacdo vai se modelando ao longo do tempo, por meio destes embates promovidos

entre sujeitos que acreditam em suas praticas e experiéncias de vida.
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Capitulo 2

Na busca de sentido precisamos de guias

Na percepcdo de vdrias possibilidades de compreensdo sobre as questdes aqui
investigadas busco apoio em Stephen Ball, Michael Foucault e Walter Benjamin, que
permitem tratar a minha pesquisa ndo apenas como algo relativo a minha profissdo, ao meu
trabalho de segunda a sexta das 7h as 22h. Dizem também respeito a quem sou, como me Vvejo,
como desejo ver a Educagdo e o meu trabalho.

Uma preocupacdo inicial nesta pesquisa foi a de ndo buscar uma explicacdo definitiva
para os conflitos ocorridos a partir da proposi¢do de uma Proposta Curricular. Ndo se trata de
apontar um culpado pelas dificuldades de didlogo sobre a pratica pedagdgica. Uma tal
resposta seria simplista, determinista, linear e, portanto, necessariamente incompleta.
Acredito, como Stephen Ball, que a situacdo como um todo € mais complexa, que precisa ser
analisada de uma forma menos restrita.

Compreendendo que uma outra proposta educacional causa ruido ndo sé nas técnicas e
estruturas, mas também nas subjetividades, Ball coloca que as tecnologias politicas da
reforma da educacdo tentam reformar professores, o significado de ser professor, a sua
subjetividade... Argumenta que elas pretendem reformar também as relacdes entre

professores, fazendo uso de um modo de regulacao

(...) que se serve de criticas, comparagoes e exposigcoes
como meios de controle, atrito e mudanca. Os
desempenhos (dos sujeitos individuais ou
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organizagoes) servem como medidas de produtividade
e rendimento, ou mostras de ‘qualidade’ ou ainda
‘momentos’ de promogdo ou inspegdo. Significam,
englobam e representam a validade, a qualidade ou o
valor de um individuo ou organizacdo dentro de um
determinado ambito de julgamento/avalia¢do. (BALL,

2002, p.4)

Essa mudanca passa pela maneira de nos percebermos, como sujeitos, em face das
Politicas Educacionais. Ball compreende que uma das questdes principais de uma
reestruturacdo ¢ a transformacao das subjetividades profissionais. “Ndo é simplesmente que o
que nos fazemos mudou; quem nos somos, as possibilidades para quem nos deveriamos nos
tornar também mudaram” (BALL, 2006, p.18).

Para que ocorresse esta mudanca seria necessario o apagamento da experiéncia de ser
professor e s6 assim seria possivel o surgimento do “professor formatado”. E na busca de
compreensdo desta performatividade que também recorremos a Ball, pois este autor traz a
tona questdes que hoje me parecem absolutamente relevantes nesta busca de compreender os
conflitos que atingem a todos que se debrucaram sobre a reforma atual da educacio. Entendo
porque a discussdo de tais reformas educacionais estd tdo carregada de sentimentos, pois

percebo que elas mexem com subjetividades, tentam reconstruir sujeitos.

Nas ultimas décadas, muitas coisas mudaram na Educagdo, como os Parimetros
Curriculares Nacionais (PCN), os Parametros Curriculares para o Ensino Médio (PCNEM), a
Lei de Diretrizes e Bases (LDB). Estas mudangas ndo ocorreram sem questionamentos, lutas,

debates, contradicdes em que vozes de diferentes sujeitos sempre estiveram presentes, por
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vezes apoiando, por vezes criticando, influenciando, diagnosticando problemas, apontando
solugdes, questionando sobre a necessidade de mudangas. Os sujeitos participam das politicas,
estdo imersos e compdem um contexto. "(...) politicas colocam problemas para seus sujeitos

(...) que precisam ser resolvidos no contexto” (BALL, 2006, p. 26). Ainda segundo Ball:

Pesquisa em politica é sempre, em algum grau,
simultaneamente reativa e parasitica. Carreiras e
reputacoes sdo feitas (...) Tanto aqueles inseridos no
discurso politico quanto aqueles cujas identidades
profissionais sdo estabelecidas por intermédio do
antagonismo a esse discurso beneficiam-se de
incertezas e tragédias da reforma (...). Nenhum de nés
permanece imune aos incentivos e as disciplinas da

nova economia moral. (BALL, 2006, p.2)

As pesquisas de Ball, como vemos, consideram a concorréncia de vérios niveis de
atuacdo dos sujeitos na construcao coletiva de uma realidade educacional, entendendo-a como
uma inter-relagdo entre diferentes contextos, como um processo dinamico. Nio vé esta
realidade como uma constru¢do em consenso, em sintonia, mas uma mediacdo conflituosa.

Este autor me inspira fortemente a trazer aportes tedricos para a presente pesquisa por
mostrar-nos a natureza complexa das politicas educacionais e levar-nos a perceber a
necessidade de um entendimento de como ocorre a articulagido entre 0 micro € 0 macro, pois
as politicas educacionais ndo sdo simplesmente aplicadas de “cima para baixo”. Hid uma
recontextualiza¢do, uma reinterpretacdo que ocorre com embates e resisténcias por uns € a

concordancia, a aceitacdo e o conformismo por outros.
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Portanto, em face de diversas linhas tedricas, de se pensar como as politicas
educacionais chegam e acontecem nas escolas, na sociedade como um todo, optamos pela
proposta de Ball e Bowe. Estes dois tedricos ndo concebem as politicas educacionais de forma
fragmentada onde hd a desconsideracdo dos embates, das resisténcias e das lutas travadas na
implementacdo de novas propostas. Acreditam sim, que tanto na formulacdo quanto na
implementagdo das politicas educacionais hé a presenca de varios segmentos envolvidos com
a Educacdo, incluindo af os profissionais presentes no dia a dia da escola.

Tendo como pressuposto que tudo faz parte de uma rede, que os fios sdo tecidos
considerando um todo, Ball defende a ideia de contextos, tentando romper com uma Vvisao
determinista do curriculo. Fundamenta suas andlises em trés tipos de contexto: o contexto da
pratica, o contexto da producdo de texto, o contexto de influéncia (MAINARDES, 2006).

O contexto de influéncia refere-se a toda disputa para o estabelecimento de uma
determinada visdo sobre a educagdo, envolvendo vérios atores e vdrias arenas de embate.
Temos neste contexto a constru¢do dos discursos politicos. (...) onde acontecem as disputas
entre quem influencia a defini¢do das finalidades sociais da educagdo e do que significa ser
educado (LOPES e MACEDO, 2006, p.2). Multiplos atores atuam ai. Entre eles estdo
diferentes redes sociais, agéncias multilaterais, partidos politicos entre outros.

O contexto de producao de texto estd relacionado com a producdo material de textos,
de uma politica de educa¢do em sua forma de divulgagdo. Assim sendo, tem relagdo proxima

com o contexto de influéncia. Aqui também ndo hd consenso.

Tais textos ndo sdo, necessariamente, internamente
coerentes e claros, e podem também ser contraditorios.
Eles podem usar os termos-chave de modo diverso. A

politica ndo é feita e finalizada no momento legislativo
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e os textos precisam ser lidos com relagdo ao tempo e
ao local especifico de sua producdo. Os textos politicos
sdo o resultado de disputas e acordos, pois os grupos
que atuam dentro dos diferentes lugares da producdo
de textos competem para controlar as representacoes

da politica (...) (MAINARDES, 2006, p.52)

O contexto da pratica refere-se ao tempo e local onde as politicas vao produzir os seus
efeitos, nem sempre aqueles esperados pelos que a produziram. Isso ocorre porque a pratica
também € um campo de disputas como mostra Mainardes (2006) apresentando as concepgoes

de Stephen Ball et al., para quem

(...) o contexto da prdtica é onde a politica estd sujeita
a interpretacdo e recria¢do e onde a politica produz
efeitos e conseqiiéncias que podem representar
mudangas e transformagcoes significativas na politica
original. Para estes autores, o ponto-chave é que as
politicas ndo sdo simplesmente “implementadas”
dentro desta arena (contexto da prdtica), mas estdo
sujeitas a interpretacdo e, entdo, a serem ‘‘recriadas”:
[e faz citagdo ao texto de Ball er al.] os profissionais
que atuam no contexto da prdtica [escolas, por
exemplo/ ndo enfrentam os textos politicos como
leitores ingénuos, eles vém com suas historias,

experiéncias, valores e propdsitos (...). Politicas serdo
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interpretadas diferentemente uma vez que historias,
experiéncias, valores, propositos e interesses Sdo
diversos. A questdo é que os autores dos textos
politicos ndo podem controlar os significados de seus
textos. Partes podem ser rejeitadas, selecionadas,
ignoradas, deliberadamente mal entendidas, réplicas
podem ser superficiais etc. Além disso, interpretacdo é
uma questdo de disputa. Interpretacoes diferentes
serdo contestadas, uma vez que se relacionam com
interesses diversos, uma ou outra interpretacdo
predominard, embora desvios ou interpretacoes
minoritdrias ~ possam  ser  importantes. (...)

(MAINARDES, 2006, p.53)

Entre outras coisas, o que nos parece muito importante em toda essa concep¢do de

contextos concebida por Ball € que os conflitos ocorrem entre uma variedade de atores em

uma variedade de arenas. Os professores, que atuam na escola, também fazem parte de todo o

contexto de producdo de texto e de influéncia, mesmo que isso, por vezes, possa ser ignorado.

Do mesmo modo, ao criar um texto politico de proposta de reforma educacional, a equipe da

Secretaria de Educagdo de S@o Paulo afeta o contexto da pratica, mesmo quando os resultados

ndo sdo exatamente os esperados. Ou seja, os trés contextos - o da préatica, o da influéncia e o

da producdo de textos - sdo interligados e envolvem desde os profissionais nas escolas até

ageéncias internacionais de financiamento da educagdo passando pelos centros de pesquisa,

pela midia, pelo Estado, em uma rede complexa de inter-relagdes.
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H4a uma relagdo disso com a questdo das identidades docentes. Martin Lawn (2001)
considera que os professores, geralmente invisiveis nas propostas educacionais do Estado ou
como uma massa imutdvel e indiferenciada que permanece constante ao longo do tempo e do
espaco, aparecem em destaque nas épocas de panico moral da sociedade para serem
reprovados. Entdo sua identidade aparece como inadequada e é sujeita a alteracdo
abruptamente por vezes e no sentido da modernizacdo sempre (p.118). O Estado, com seus
regulamentos, discursos, programas de capacitacdo, materiais para o professor etc. procura
“produzir” uma nova identidade para os professores. O texto da reforma educacional pretende
promover a identidade mais adequada aos fins do Estado. Em relacdo a identidades e

subjetividades, Ball (2010) traz algo similar, dizendo que

(...) um novo modo de regulacdo social (e moral), que
atinge profundamente e imediatamente a prdtica dos
profissionais do setor estatal reformando sentido e
identidades, produzindo ou maquiando novas
subjetividades profissionais. Esse modo envolve, como
Deleuze (1992) observa, um deslocamento das
“sociedades disciplinares” para as ‘“sociedades de
controle”: “controles sdo uma modulacdo, tal como
uma autodeformagdo moldada que ird continuamente
ser transformada de um momento a outro (...) (BALL,

2010, p.39)

Acredito, como ele, que a situacdo como um todo € mais complexa, que precisa ser

analisada uma forma menos restrita. Os conceitos de contextos apresentados anteriormente
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sao claramente uma tentativa de incorporar todos os sujeitos nesta constru¢cao de um momento
histérico, embora alguns possam ter mais instrumentais que outros naquele momento para
fazer valer seus ideais. H4 em Ball uma preocupacio em considerar os sujeitos e as estruturas
sociais em que eles vivem e que diariamente reconstroem.

Pensando nas ideias de Ball em relagdao as identidades e estruturas sociais, vamos ao
encontro daquilo que Foucault (2004) apresenta-nos como regimes de verdade. Nesta
discussdo, este autor nos traz como algumas verdades sdo usadas no intuito de controlar e
regular a acdo das pessoas na busca de determinados resultados, envolvendo ai diferentes
manifestacoes de poder existentes nas relagdes entre os sujeitos. Estas manifestagdes, sao
expressas por meio das préticas dos sujeitos e espalham-se de forma universal e capilar.
Portanto, na visdo de Foucault, a manipulacio da verdade e o poder estdo interligados sendo

que os dois estdo emaranhados a producao do discurso. Para Foucault,

cada sociedade tem seu regime de verdade, sua
politica geral de verdade: isto é, os tipos de discurso
que aceita e faz funcionar como verdadeiros; os
mecanismos e instancias que permitem distinguir entre
sentencas verdadeiras e falsas, os meios pelos quais
cada um deles ¢é sancionado; as técnicas e
procedimentos valorizados na aquisicdo da verdade; o
status daqueles que estdo encarregados de dizer o que
conta como verdadeiro. (FOUCAULT, 2004, p.12)

Os discursos citados por Foucault referem-se ao que pode ser dito, quem pode dizer,

quando e com que autoridade, pois hd de se considerar que possuem relacdes e significados
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que interessam a determinados grupos em detrimento de outros. Sendo assim, estes discursos

constroem tanto subjetividades quanto relagdes de poder, pois

(...) os discursos ndo se referem a objetos; ndo
identificam objetos; os constroem e, ao fazé-lo, ocultam

sua propria invengdo. (FOUCAULT, 1974, p.49)

Pensando em todo o contexto que envolve uma reforma curricular, nos discursos
envolvidos, nas verdades apresentadas pelos mais variados sujeitos, nas mais variadas midias,
em como estes discursos constroem, formam ou deformam sujeitos, é que ndo podemos
esquecer que antes de uma reforma hd o anuncio de sua necessidade, vozes levantam-se na
intencdo de chamar a atencdo para aquilo que defendem, por vezes diferentes esferas da
sociedade percebem esta necessidade, mas o caminho escolhido para as manifestagdes de
descontentamento acabam por gerar embates. Isto nos leva a refletir sobre como e por que, em
um determinado momento, “entre todas as coisas que poderiam dizer-se, so se dizem
algumas, por que aparece um determinado enunciado e ndo outro” (BALL, 2001, p.7, apud
FOUCAULT)

As ideias de Foucault em relacdo aos discursos e as verdades desestabilizam-nos,
colocam-nos a procura de uma compreensdo mais ampla dos significados presentes em
algumas ac¢des que vivenciamos e, quando de uma reforma, levam-nos a indagacdes sobre os
discursos provenientes das diferentes visdes presentes em tempos de crise. Que discursos e
verdades estamos dispostos a aceitar, o que estamos dispostos a mudar em ndés mesmos?

Veiga-Neto (2004) em seu livro Foucault & a Educagdo apresenta-nos a maneira como

Foucault trabalhou para demonstrar de que maneira o sujeito se institui:
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(...) nos tornamos sujeitos pelos modos de investigagado,
pelas  prdticas  divisorias e pelos modos de
transformagcdo que os outros aplicam e que nos
aplicamos sobre ndés mesmos. No contexto dessas
discussoes, Foucault tomou a palavra ‘sujeito’ pelos
seus dois significados mais importantes: ‘sujeito’

[assujeitado] a alguém pelo controle e dependéncia, e

preso a sua propria identidade por uma consciéncia ou

autoconhecimento. (VEIGA-NETO, 2004, p.136)

Estas colocacdes de Veiga-Neto em relacdo a Foucault ajudam-nos a ter uma melhor
compreensdo de como alguns discursos e praticas pedagdgicas levaram a instituicdo do
sujeito.

Cabe lembrar que a hipétese que Foucault apresenta em A ordem do discurso é a de que
na sociedade a produgdo de discurso € controlada, selecionada, organizada e redistribuida, o

que caracteriza o poder da palavra ja que,

(...) o discurso ndo é simplesmente aquilo que traduz as
lutas ou os sistemas de dominagdo, mas aquilo pelo que

se luta, o poder do qual nos queremos apoderar. (p.10)

Por vezes, em Educacgdo, percebemos a repeticdo de alguns discursos jad usados em
outros contextos, dando-nos a sensacdo de que ja vivemos determinada situagcdo, porém ¢é
necessario pensarmos naquilo que Foucault (1996) apresenta-nos em relag@o ao fato de que o

novo nao estd naquilo que € dito, mas sim no acontecimento de sua volta; sendo assim,
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encontramos aqui um elo com a preocupacdo de Ball em considerar os sujeitos envoltos nas
estruturas sociais que reconstroem.

E nesta reconstrucdo hd a percep¢do que algumas certezas estabelecidas sdo colocadas a
prova; o discurso naturalizado passa a provocar incomodos, a gerar questionamentos quanto a
sua ordem.

Assim sendo, as obras de Michael Foucault nos abrem-nos um leque de possibilidades
para a investigac@o das produgdes discursivas em Educagdo, o que nos leva a perceber como o
curriculo pode ser tido como algo que disciplinariza os corpos e os saberes, levando a
governamentalidade a biopolitica liberal, isto &, “um tipo de arte de governar assentada numa
Razdo de Estado” (GADELHA, 2009, p.119), com a percep¢cdo da forma complexa e dos
varios fatores que estdo em questdo na agonistica que “envolve poder (dominacdo) e
resisténcia”. (GADELHA, 2009, p.120 apud FONTANA; BERTANI, 1999).

Partindo desta concepg¢do, considerando os sujeitos entrevistados, suas vivéncias € visdo
de mundo € que procuramos, a partir das narrativas, compreender as experiéncias dos sujeitos,
na tentativa de encontrar que discursos estdo formando esses sujeitos, que discursos emergem
dessas narrativas.

Em Ramos (2012) encontramos que os sujeitos constituem-se a partir das suas
experiéncias. Quando estas experiéncias sao narradas, elas sdo intercambiadas, sdo trocadas no
processo em que aquele que possui alguma coisa para dizer ird formar o outro, sendo que cada
pessoa também se forma a partir de suas experiéncias pessoais e coletivas. Hd sempre uma
relacdo, pois € a partir das experiéncias do outro que o sujeito ressignifica a sua propria
experiéncia. Sendo assim, as experiéncias que uma determinada pessoa vivencia contribuem,
de algum modo, para a constituicdo do outro. Portanto, quando os professores narram as
experiéncias que vivenciaram exteriorizam discursos, pois os sujeitos, além de se constituirem

pelas suas experi€ncias, também se constituem pelos discursos.
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Nas narrativas dos professores e dos autores da proposta curricular percebemos as
experiéncias e os discursos que formaram/formam estes sujeitos. Em relacdo a isto Ramos
(2012) defende que, para Foucault, o sujeito é constituido pelas praticas discursivas, sendo que
estas praticas discursivas iram moldar a maneira de o sujeito se perceber, falar sobre e
compreender o mundo em que vive.

Dessa forma, acredito ser possivel reconhecer a constitui¢do do sujeito no par narrativa/
discurso, pois a narrativa procura recuperar a experiéncia dos sujeitos, que vem prenhe,
carregada de significados e de discursos que constituiram este sujeito. Portanto, o sujeito
constitui-se tanto pelas préticas discursivas quanto pelas suas experi€ncias. Experi€ncias que,
ao serem narradas, ressignificadas, nos trazem discursos que revelam tensdes e relagdes de
poder presentes nas relacdes entre os sujeitos, nas possibilidades de brechas que permitem
tencionar estas relacdes de poder.

Considerando os sujeitos sendo constituidos tanto pelas préticas discursivas quanto pelas
suas experiéncias além das relacOes de poder que emergem dessa tessitura, aproximo-me de
Walter Benjamin na busca de sujeitos atuando na historia, para sentir a profundidade das
experiéncias vividas pelos sujeitos, para valorizar as marcas que trazem em sua pele, em seu
interior... Ler Benjamin, para mim, € aprender a trazer para as discussoes, que ora faco, uma
vida toda de experiéncias que ddo sentido 2 minha compreensdo do mundo. E, como disse,
reconhecer que os leitores deste texto irdo também l€-lo segundo suas préoprias experiéncias.
De Benjamin, além desse encontro com o sujeito no cotidiano das situacdes vividas, trago a
ideia de narrativas e mdonadas como uma forma de compor um texto que tenta ndo restringir a
andlise estritamente ao meu ponto de vista.

O que me chama a atengdo na obra deste fildsofo, mais do que qualquer outra coisa, € a
dimensdo que dd ao sujeito. A pessoa, em Benjamin, é construida pelas suas experiéncias do

dia a dia, formulando e reformulando suas vivéncias. Para Benjamin, o homem dé a cada
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momento novo significado as coisas que vivenciou. O mundo € uma experiéncia. Talvez o
texto que mais aborde esta visdo do homem seja “A Infdncia em Berlim por volta de 1900
(BENJAMIN, 1995) em que vemos a relag@o entre a experiéncia e a memoria delineando-se.
A experiéncia nao € unica, pois ela € refeita a cada momento e a memoria ndo € Unica, pois
ela € uma revisita¢do da experiéncia.

Na procura de ressignificar aquilo que viveu, penso que o sujeito va buscar na memoria
aquilo que lhe marcou. Nesta busca ha um querer esquecer e um querer lembrar. Varios sao os
fatores que podem interferir na memoria. Entre eles sdo determinantes - de acordo com
Damasceno (2009) *- para definir o que permanecerd guardado no cérebro do individuo o
interesse pela informagdo, o valor que ela terd para a sobrevivéncia, inclusive social, e a carga
emocional ou o estado de humor no momento em que foi recebida.

Em Benjamin (1994, p.205) encontramos que a preocupagdo da narrativa nao €
transmitir “o puro em si”, ndo € transmitir a informa¢do daquilo que aconteceu, mas sim
como o sujeito vivenciou o acontecimento, pois “assim se imprime na narrativa a marca do
narrador, como a mdo do oleiro na argila do vaso™.

Indo ao encontro de um conceito de memoria, que considere as experiéncias, OS
apagamentos, 0s esquecimentos, € que reforco o didlogo com Benjamin, pois acredito que na
realizacdo de uma pesquisa onde ha diferentes pontos de vista, visdes de mundo e interesses
ha a necessidade de se aceitar as sensibilidades dos entrevistados e a minha. Trata-se, como ja
disse, de ndo se procurar apenas um certo € um errado, ndo se procurar uma explicacdo para
todos os fatos de forma ldgica e racional, e portanto determinista, pois Benjamin alerta que

mais importante do que o vivido € aquilo que se constitui o tecido de sua rememoracao

(BENJAMIN, 1994, p.37). Ainda em Benjamin,

% Benedito Pereira Damasceno, professor pesquisador da Unicamp, em uma reportagem especial, intitulada
“Ciéncia do Futuro” publicada no jornal Correio Popular em 1° de margo de 2009, p. A10.
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(...) um acontecimento vivido é finito, ou pelo menos
encerrado na esfera do vivido, ao passo que o
acontecimento lembrado é sem limites, porque é apenas

uma chave para tudo o que veio antes e depois.

(BENJAMIN, 1995, p.37)

Nesta linha, refor¢a Larrosa (2002) que “o saber da experiéncia é um saber particular
subjetivo, relativo, contingente, pessoal”. Portanto, diferentes pessoas vivenciando a mesma
experiéncia podem construir saberes diferentes.

Nas obras de Walter Benjamin, assim como em Jorge Larrosa encontramos esta
percepg¢do do sujeito, imagens historicamente localizadas, em que ha a observacdo do objeto,
do lugar de onde se fala, experi€ncias vividas, onde se encontra uma brecha para burlar o
sistema, para fugir daquilo que € imposto (QUINTINO, 2005). Encontramos a valorizacdo da
subjetividade, a importancia da narrativa dos sujeitos, o que nos leva a perceber, com mais
sensibilidade, os conflitos que as mudancas das politicas educacionais podem causar.

Pensando nas narrativas dos sujeitos entrevistados devo considerar que quem estd
narrando ndo € mais aquele que viveu a reforma em 2008, pois, do didlogo com Benjamin,
trago que rememorar ndo € apenas voltar ao passado, mas sim resignificd-lo com as nossas
experiéncias do presente e, com isto, pensarmos o futuro.

Para Benjamin, rememorar é um ato politico, com
potencialidades de produzir um ‘“despertar” dos
sonhos, das fantasmagorias, para a constru¢do das

utopias.
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Rememorar significa trazer o passado vivido como
opg¢do de questionamento das relacoes e sensibilidades
sociais, existentes também no presente, uma busca
atenciosa relativa aos rumos a serem construidos no

futuro. (GALZERANI, 2009, p.21)

Quando eu ou meus entrevistados fazemos um processo de rememoragdo, percebemos a
presenca de outros em nossas experiéncias. Este é outro ponto fundamental da visdo de
Benjamin sobre o sujeito. Ele ndo € isolado, ele faz parte de uma estrutura. Para Benjamin, a
rememoracdo ndo € algo solitdrio, individualista, pois ela traz consigo varias vozes presentes
nos acontecimentos narrados; portanto, ha a necessidade da sensibilidade para que essas
rememoracgoes ganhem significados.

Diante de tudo que foi exposto até aqui, em termos de temadtica, problematizacdes e
aspectos tedrico-metodoldgicos, desenvolvo nesse momento meu trabalho de pesquisa, tendo
como referéncia a seguinte questdo de investigagdo: Considerando os contextos de influéncia,
da prética e da produgdo de texto, como os sujeitos participantes da elaboragdo e da pratica da
Proposta Curricular do Estado de Sdo Paulo (2008), na area de Ciéncias da Natureza, se
percebem e percebem o outro neste momento de transformacido? Que permeabilidades sdo
percebidas entre os diferentes contextos no que se refere aos discursos sobre as préticas

docentes e curriculares?
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Capitulo 3

“Na sua superficie, ela é profunda [natureza]
E tudo contém muito

Se os olhos bem olharem”

(Fernando Pessoa)

Dialogiay como op¢do metodoldgica

Ao mencionar, no primeiro capitulo, todas aquelas posi¢cdes diferentes de sujeitos em
relacdo a recente reforma educacional no Estado de Sao Paulo quero mostrar que o conflito
ndo € superficial, pois mostra como os sujeitos estdo vivenciando o processo profundamente.
Nao € mera retdrica entdo, € luta pelo que se acredita. Se ndo busco estes diferentes olhares
com a inten¢do de estabelecer uma “verdade”, tampouco procuro a mera exposicdo de cada

Versao.

Meu desafio aqui € construir uma narrativa e narrar significa tecer uma discussdo sem
definir uma estampa a priori. Narrar, para Walter Benjamin, ndo € fabricar um relatério.
Como o barro na mao do oleiro ganha forma, o vaso s tem sua forma apreciada no olhar do
transeunte. O olhar do transeunte lhe dd as cores proprias, Unicas, que ele, transeunte,
reconhece e admira. Outro transeunte talvez passe sem dar importancia. Assim, construir uma
narrativa € buscar com que cada leitor teca junto, por meio de nossas palavras recolhidas dos

informantes, uma peca as vezes totalmente diferente.

' LARROSA. “Notas sobre a experiéncia e o saber de Experiéncia” (p.9).
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Durante esta pesquisa, a minha inten¢ao foi a de ouvir as diferentes vozes, os diferentes
pontos de vista sobre a atual Reforma Educacional do Estado de Sao Paulo. Nao estive a
procura de verdades incontestdveis ou a procura do certo e do errado.

Procurei sim compreender como as politicas curriculares acontecem e como sio
percebidas na escola, na sociedade, como se estabelecem as relacdes Estado/professor,
Estado/sociedade, professor/sociedade.

Nio estive, portanto, a procura de regularidades e sim de subjetividades, de significados
que diferentes sujeitos trazem em relacdo ao que vivem, ao que experienciam, ao que lhes
acontecem quando uma Proposta Curricular perpassa-lhes a experiéncia. Em outras palavras
lidei com as visOes pessoais sobre o tema, com as narrativas pessoais. Logo, o trabalho com
as narrativas constitui o traco mais forte da metodologia que utilizo.

Acredito que esta ndo € uma tarefa facil, pois estarei lidando com emocdes, com sonhos,
com identidades, com reconstrucdes, com siléncios, revoltas, medos... Pensando em medos,
nao podemos nos esquecer de que ele € a emogcdo humana mais primitiva, porque estd
relacionado & sobrevivéncia (MIN, 2009)**. Acredito que sobreviver aquilo que nos € imposto
€ visto como necessidade por muitos de n6s. Eu sentia isto, mas sei que muitos outros atores
envolvidos com a reforma, sejam professores, sejam coordenadores, sejam elaboradores ou
outros, podem ter passado pela mesma situagcdo. E outros podem ndo ter experimentado tais
sentimentos.

Sendo assim, ao lidar com as narrativas dos sujeitos sempre esteve presente a percepcao
daquilo que me era narrado, por meio de varios sentidos; assim como Larrosa nos fala em

relagdo a como-se deve ler Nietzsche.

** Professor Pesquisador Li Li Min, do Departamento de Neurologia da Faculdade de Ciéncias Médicas da
Unicamp em uma reportagem especial, intitulada “Ciéncia do Futuro”, onde ele coloca que a compreensdo do
comportamento passa por questdes éticas. Publicada no jornal Correio Popular em 1° de marco de 2009, p. A10.
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Lé-se com os olhos, mas também com o olfato e com o
gosto, com o ouvido e com o tato, com o ventre,
inclusive com a ajuda de martelos e bisturis. O leitor ao
qual Nietzsche aspira 1é com todo o corpo e ndo sé com
as partes 'altas' privilegiadas pela hierarquia dos
sentidos imposta pela tradicdo metafisica: os olhos e a
mente, o espirito em suma. Nietzsche trabalha o corpo
inteiro do leitor, fazendo com que em sua descricdo da

leitura intervenha um amplissimo registro sensorial.

(LARROSA, 2001, p.32)

Isto porque a narrativa dos sujeitos estd sempre permeada por diversos outros sujeitos,
com quem ele vai dialogando, indagando, revendo-se, questionando-se, formando-se,
percebendo-se como um sujeito ndo isolado.

Na procura de “ler” suas narrativas com todo o corpo € que procurei elementos
inspiradores para a presente narrativa em Walter Benjamin.

Além das narrativas dos sujeitos busco trabalhar também com noticias e artigos
divulgados em diferentes midias em relacdo a fatos que envolvam a atual Proposta Curricular
do Estado de Sao Paulo; assim como estas mudancgas foram sendo anunciadas, das mais
variadas maneiras, nos anos anteriores. Mas isso ndo significou fazer uma leitura “positivista”
destes documentos como se procurasse descortinar uma verdade unica e eterna sobre este
momento histérico. Mais do que isso, meu objetivo era tragar o pano de fundo mais amplo em
que as pessoas estdo enunciando suas narrativas.

Em termos metodoldgicos, uma ultima contribuicdo de Walter Benjamin € a concepcao

de monadas. Em alguns de seus textos apresentou este modo diferente de colocar suas ideias:
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a constru¢ao de pequenos textos, as monadas, que tém um sentido completo em si € a0 mesmo
tempo conseguem, junto com outras, formar uma visdo abrangente do que se aborda. Em
Rosa, Ramos, Correa e Soares (2011) encontramos que monadas sao:
(...) Partes-todo e ndo apenas partes de um todo, no
conceito de  moénadas  podemos  reunir a
perceptibilidade,  sensibilidade e receptividade,
constituindo, segundo Leibniz, em seu estado presente
ndo apenas o que o precedeu, mas o que estd prenhe de
futuro.
As monadas podem ser entendidas como pequenos
fragmentos de historias que juntas exibem a
capacidade de contar sobre um todo, muito embora

esse todo possa também ser contado por um de seus
fragmentos. (ROSA, RAMOS, CORREA, SOARES,

2011, p.203)

Assim percebemos as moOnadas, como fragmentos que podem nos levar a uma
compreensdo mais ampla ou mais profunda daquilo que foi vivenciado pelos sujeitos que
narram suas experiéncias (considerando os sujeitos, em suas subjetividades, fazendo parte de
um todo através das resignificacdes de suas experiéncias).

Na busca de uma visdo mais abrangente daquilo que foi abordado partimos de
sucessivas leituras das entrevistas (demoradas o suficiente, como propde Larrosa [2002], para
nos dar tempo de “escutar” o que foi dito, para podermos encontrar sujeitos inteiros por meio
de suas resignificagdes). Durante as leituras procuramos sempre uma articulacdo entre as

diferentes narrativas, considerando as vivéncias dos entrevistados, em seus contextos € nas
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permeabilidades com outros contextos, na busca de uma compreensao daquilo que nos era
narrado. As modnadas foram produzidas considerando os diferentes momentos da entrevista,
num processo de escuta do narrador que resgata a densidade emocional da narrativa (uma vez
que o registro foi fonogrifico). Reconhecer os momentos mais densos, em que o(a)
narrador(a) parece visivelmente mais engajado(a) na sua rememora¢do e no didlogo com o
entrevistador, os momentos de excitacio e de siléncio bem como de excitacdo e de
empolgacdo, perceber a fluidez da narrativa, as idas e vindas, rememorar anotagdes feitas
durante ou apds entrevistas, tudo isso ajuda a construir as monadas. Resumindo: cabe ao
entrevistador, com sua sensibilidade, verificar que monadas consegue extrair de uma
entrevista completa, uma vez que este processo de escutar, transcrever, reler é também ele

propriamente dito uma experiéncia do entrevistador.

Tendo em mente a questdo de investigacdo foi feita a leitura das transcricOes das
entrevistas e a partir delas construi moénadas que apresentarei no corpo deste trabalho. Com
relacdo aos titulos de cada monada, eles sdo naturalmente subjetivos. Sdo fragmentos de falas
que me marcaram em cada uma delas, mas cada leitor poderia criar titulos diferentes pelo

mesmo motivo.

Seguindo em frente...

Entrevistas...

Em face de a tudo o que foi apresentado até aqui é que, ao planejar as entrevistas, uma

questdo emergiu: Como seria entrevistar colegas de profissdo sem ficar tentando prever o que
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eles falariam, sem que a entrevista virasse um momento reciproco de desabafo? Que
identidade seria por mim assumida: a professora ou a pesquisadora?

E € no didlogo com Stuart Hall, onde este autor apresenta-me Mercer, que me percebo
nesta multiplicidade ja que “a identidade somente se torna uma questdo quando esta em
crise, quando algo que se supoe como fixo, coerente, é deslocado pela experiéncia da diivida
e da incerteza (MERCER, apud HALL, 2003, p.9).

E ¢é esta experiéncia que me faz sentir no “olho do furacdo”, com toda essa
problemética movimentando-se 2 minha volta. E ainda Hall que me apresenta que a forma

como somos interpelados forma e transforma a nossa identidade:

(...) O sujeito assume identidades diferentes em
diferentes momentos, identidades que ndo sdo
unificadas ao redor de um ‘eu’ coerente. Dentro de nos
hd identidades contraditorias, empurrando em
diferentes direcoes, de tal modo que nossas
identificacoes estdo sendo continuamente deslocadas.
(...) a medida em que os sistemas de significacdo e
representagdo  cultural se  multiplicam, somos
confrontados por uma multiplicidade desconcertante e
cambiante de identidades possiveis, com cada uma das
quais poderiamos no identificar — ao menos

temporariamente. (HALL, 2003, p.13)

E foi considerando estas identidades cambiantes que percebi que a escolha dos

entrevistados poderia ser interessante para uma oportunidade decisiva de reflexao pessoal.
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Foi no comeco de 2009 que dei inicio a escolha das pessoas que entrevistaria para a
minha pesquisa. A principio iria entrevistar professores, coordenadores pedagdégicos, diretores
e supervisores, bem como fazer a andlise de documentacdo composta de textos de variadas
midias sobre o tema. Como ja mencionei, quanto aos professores, a op¢ao foi por realizar
entrevistas com profissionais da drea de Ciéncias da Natureza no Ensino Médio, que € de
minha formacao inicial, por proximidade com relagao aos contetidos propostos para a drea e
de dominio dos professores.

Para iniciar as entrevistas pensei em entrevistar primeiro professores mais préximos a
mim. Sendo assim fiz trés entrevistas: Mario, Fernanda e Pitita. A estes se juntaram a
professora Vitdria.

Ao final destas entrevistas percebi que, pretendendo um didlogo com Stephen Ball, nio
poderia deixar de fora das entrevistas aquelas pessoas que fizeram parte da elaboracdo da
Proposta Curricular para o Estado de Sdo Paulo. Mas mesmo nao conseguindo negar os meus
sentimentos de desconforto em relagdo a estes sujeitos, que mexiam com minha pratica,
profissional inesperadamente naquele inicio de 2008, sabia que, do ponto de vista

metodoldgico, seria importante entrevista-los. Sabia que

(...) as prdticas narrativas devem se assentar no
desapontamento da concep¢do absoluta da verdade,
deixando vir a tona pessoas mais inteiras, na relagdo
com outras pessoas, situadas no presente, dialogando
com o passado, mas abertas ao futuro. Pessoas
deixando transparecer suas certezas, mas também suas

incompletudes. Pessoas que renunciam a tudo
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preencher, para deixar que algo do outro possa dizer-

se. (GALZERANI, 2009, p.22)

E assim, pensando em “que algo do outro possa dizer-se”, € que comecei a considerar a
possibilidade de entrevistar os elaboradores da Proposta e por dias fiquei a imaginar qual seria
a melhor maneira de abordd-los para conseguir uma entrevista. Enquanto fazia tais planos
comecava a entrevistar as pessoas ja contatadas.

Encontrei, neste meio tempo, o endereco eletronico de uma das professoras envolvidas
com a Proposta de Quimica e fiquei uma semana pensando o que eu escreveria para ela.
Acabei enviando um e-mail e dois dias depois a entrevista estava marcada. O que me chamou
a atengdo foi que no e-mail resposta a professora escreveu que ela confiava em minha ética.
Isto me deixou confiante, mas a0 mesmo tempo muito preocupada em como iria trabalhar o
material da entrevista.

A entrevista foi marcada para uma manha de junho em Sao Paulo. Eu entrevistaria esta
professora e mais duas pessoas de sua equipe que participaram da elaboracdo do material de
Quimica, Camargo e Sandra.”® Por fim entrevistei quatro pessoas, pois ao final de sua
entrevista, a professora Elvira perguntou se eu nio gostaria de entrevistar também uma de
suas orientandas de mestrado, que era professora da rede estadual em Sio Paulo. Assim
também fiz uma entrevista com Marcela.** professora de Quimica, ha mais de quatro anos
professora da rede publica estadual. A professora Elvira sugeriu ainda mais trés pessoas
(Vitorio, Monica e Julio, todos de algum modo responsaveis pela Proposta) para serem

entrevistadas. Logo apds tais entrevistas, percebi-me em uma confusdo de sentimentos e

23 . P
Todos os nomes das pessoas entrevistadas presente neste texto sao ficticios.
24 ~ Z A . ~ . .
No texto ndo hd mdnadas da professora Marcela, pois ela ndo respondeu aos e-mails que continham o termo de
aprovacao.
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surpresa com tudo aquilo. Foi um dia muito interessante, por ter experimentado a sensag¢ao de
estas pessoas se deixarem falar e transformar meu modo de ver o trabalho delas.

Assim que pude enviei um e-mail para Vitério, Mdnica e Julio, apresentando-me,
mencionando a entrevista da professora Elvira e a sua sugestdo de que os procurasse para
realizar entrevistas. Duas horas depois, a professora Monica, responsavel pela confec¢do do
material destinado aos professores e alunos, respondeu-me que seria um prazer dar a
entrevista; o professor Vitério respondeu-me dois dias depois. Os dois foram muito solicitos.
O professor Julio, o mais novo, profissionalmente, entre os quatro, demorou trés semanas para
responder e escreveu que sO poderia as sextas-feiras. Respondi que poderia qualquer sexta-
feira, que estaria a sua disposic¢do. Isto foi na ultima semana de julho de 2009; ele ainda nao
respondeu. Em virtude disto nao foi possivel a entrevista com um dos autores da proposta de
Biologia.

Neste meio tempo, jd em outubro de 2009, enquanto o entdo secretdrio de Educacio
apresentava-nos algo novo em relagc@o ao plano de carreira dos professores, as minhas tltimas
entrevistas eram realizadas. Em todas elas pedia que meus entrevistados e entrevistadas
comentassem sobre o momento das reformas educacionais, como participavam dela, o que
sentiam... Eles e elas puderam me contar livremente sobre suas vidas, sua formagdo, sua visao
sobre a Educacdo, sua prética neste campo e sobre este momento de transformacao. Destas
entrevistas nasceram as monadas que apresento em capitulo posterior.

Resumindo foram entrevistadas as seguintes pessoas:25

L] Mario: professor de Fisica com mais de 12 anos de profissao.

O Fernanda: professora de Biologia com mais de 20 anos de profissao.
[ Pitita: professora de Fisica com 1 ano de profissao.

O  Vitdria: professora de Quimica com mais de 10 anos de profissao.

» Mario, Fernanda, Pitita e Vitéria pertencem a escolas diferentes da rede estadual da cidade de Campinas/SP.
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Elvira: professora-pesquisadora envolvida com a elaborac¢do da proposta curricular da
disciplina de Quimica.

Camargo: professora-pesquisadora envolvida com a elaboragdo da proposta curricular
da disciplina de Quimica - integrante do grupo de pesquisa coordenado pela professora
Elvira.

José Vitério: professor-pesquisador, trabalha com formagdo de professores e com
projetos especificos. Responsdvel pela elaboracdo da proposta curricular de Fisica.
Mbonica: responsavel pela confeccao do material destinado aos professores e alunos.
Marcela: professora de Quimica, ha mais de quatro anos, da rede estadual. Mestranda

em Quimica.
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Capitulo 4

Mudangas e conflitos

Apesar de qualquer reforma educacional afetar com maior ou menor intensidade a
pratica do professor em sala de aula, a maneira de se perceber como profissional, as mudangas
ndo se restringem apenas ao campo da prética, pois segundo os contextos propostos por Ball,
como j4 citado, varias outras dreas exercem influéncias nessas mudancas. Devido a isto faz-se
necessdria a percep¢do do contexto histérico onde estas reformas foram geradas. Nao podemos
deixar de mencionar que estamos acostumados a sempre cobrar do Estado agdes que garantam
a melhoria do sistema educacional, porém nao podemos deixar de considerar os significados
desta melhoria, a quem elas servem.

Com esta visdo € que nos remetemos aos contextos de elaboracdo das Leis de Diretrizes
e Bases da Educagdo Brasileira (LDB), partindo da primeira, datada de 1961, até a atual, de
1996, sendo alvo de nossas observacOes as influéncias e os conflitos relacionados a sua
elaboragdo.

Tendo em vista o contexto histérico julgamos importante, neste trabalho, fazer uma
breve retrospectiva dos caminhos da Educagdo brasileira trazendo alguns fatos historicos,

como a criacdo do Ministério da Educacdo, a Reforma Francisco Campos, além da Reforma

Capanema.
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Em 14 de novembro de 2010, o Ministério da Educacdo completou 80 anos de
existéncia, tendo sido criado em 1930 com a denominagdo de Ministério dos Negdcios da

Educacdo e Sadde Publica,”® conforme reproducdo do decreto publicado no Didrio Oficial:

Ao final da década 1920, num cenario de crise econdmica mundial e em meio ao confronto
de ideias divergentes, tem-se a criacdo do Ministério dos Negocios da Educacdo e Saude

Publica, fato este que:

% Em 1953, com a cria¢do do Ministério da Satdde, o dito Ministério passa a ser denominado Ministério da
Educagdo e Cultura (MEC) até 1985, quando é criado o Ministério da Cultura. Porém, até os dias atuais o
Ministério da Educagéo é conhecido por MEC.
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(...) repercutiu diretamente sobre as forcas produtoras
rurais que perderam do governo os subsidios que
garantiam a producdo. A Revolucdo de 30 foi o marco
referencial para a entrada do Brasil no mundo
capitalista de producdo. A acumulacdo de capital, do
periodo anterior, permitiu com que o Brasil pudesse
investir no mercado interno e na producdo industrial.

A nova realidade brasileira passou a exigir uma

mdo-de-obra especializada (... )7

Para isto seria necessario o investimento em Educacgdo, pois até 1930 ndo havia uma
politica nacional para a Educag¢do em nosso pais, com diretrizes gerais a serem seguidas.

No intuito de sanar esta necessidade é que neste ano foi criado o Ministério da
Educacdo e Saude Publica. O entdo Ministério, criado no governo de Getulio Vargas,28 tinha
como funcdo estudar e despachar todos os assuntos relativos ao ensino, saude publica e
assisténcia hospitalar, através da Reforma ocorrida em 1931 conhecida como Reforma
Francisco Campos (MENEZES, 2002), sob o comando do Ministro da Educacdo e Saude

Francisco Campos. Esta reforma se efetivou através de decretos:

Decreto 19850, de 11 de abril de 1931, que criou o Conselho Nacional

de Educacdo. - Decreto 19851, de 11 de abril de 1931, que dispos

7 Extraido do site: http:/portal.mec.gov.br/arquivos/pdf/cartaz_mec75anos.pdf (em 25/11/2010).

*¥ Governo populista, onde o Estado era mediador dos conflitos sociais. Um dos maiores legados deste governo
foi a implementacdo de um projeto desenvolvimentista baseado na forte presenca do Estado em dreas
consideradas cruciais para o desenvolvimento do pafs. Atuando como regulador ou empreendedor de certas
atividades econdmicas, a intervencdo estatal tinha por objetivo estimular a industrializagdo e moderniza¢do do
pafs.
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sobre a organizacdo do ensino superior no Brasil e adotou o regime
universitdrio. Decreto 19852, de 11 de abril de 1931, que dispoe sobre
a organiza¢do da Universidade do Rio de Janeiro. Decreto 19890, de
18 de abril de 1931, que dispds sobre a organizacdo do ensino-
secunddrio. Decreto 19941, de 30 de abril de 1931, que instituiu o
ensino religioso como matéria facultativa nas escolas publicas do pais.
- Decreto 20158, de 30 de junho de 1931, que organizou o ensino
comercial e regulamentou a profissdo de contador. Decreto 21241, de
14 de abril de 1932, que consolidou as disposicoes sobre a

organizagdo do ensino secunddrio. (MENEZES, 2002)

Umas das medidas citadas desta reforma foi a criacio do Conselho Nacional de
Educacdo, além da organizacgdo, por decreto, dos ensinos secunddrio e comercial, destinado o
ensino comercial a "formagcdo do homem para todos os grandes setores da atividade
nacional”, construindo no seu espirito todo um 'sistema de hdbitos, atitudes e
comportamentos”. Em 13 de janeiro 1937, o Ministério dos Negocios da Educacdo e Saude
Publica passa a ter o nome de Ministério da Educacdo e Saide. Neste momento deixa de ser
sua funcdo a assisténcia hospitalar.

Outra mudanga do sistema educacional brasileiro no Governo de Vargas, foi a
reforma Capanema, que herda o nome do ministro da Educagdo e Saide entre 1934 e 1945,
Gustavo Capanema, que possuia uma importante atuagdo na defini¢do ideoldgica e nas
politicas publicas implementadas. Ficando sob a incumbéncia deste Ministério, entre outras
fungdes, a criagdo de um projeto civico-pedagdgico, responsavel pelo surgimento de um novo
homem brasileiro. De acordo com Menezes (2002), € na educacdo secundaria que esta reforma

deixaria as marcas mais profundas e de maior duragdo:
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(...) o sistema educacional proposto pelo ministro
correspondia a divisdo econdomico-social do trabalho.
Assim, a educacdo deveria servir ao desenvolvimento
de habilidades e mentalidades de acordo com os
diversos papéis atribuidos as diversas classes ou
categorias sociais. Teriamos a educacdo superior, a
educacdo secunddria, a educacdo primdria, a educacdo
profissional e a educagcdo feminina; uma educagdo
destinada a elite da elite, outra educag¢do para a elite
urbana, uma outra para os jovens que comporiam o
grande '"exército de trabalhadores necessdrios a
utilizagdo da riqueza potencial da nagdo" e outra ainda
para as mulheres. A educagdo deveria estar, antes de
tudo, a servigo da nagdo, "realidade moral, politica e

economica" a ser constituida. (MENEZES, 2002)

E latente nesta reforma a preocupagio com o civismo, além da criacio da identidade
nacional, cabendo a disciplina de Educacdo Moral e Civica a formagdo do carater dos
cidaddos. Com a Reforma Capanema inicia-se um debate sobre a educacdo que se prolongaria
por 13 anos consecutivos na tentativa de desenvolver um anteprojeto da Lei de Diretrizes e

Bases (LDB).
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A institucionalizacdo da Educacdo a partir da década de 1960

Indo ao encontro daquilo que Saviani (2008) apresenta-nos em relagdo a importancia da
Lei de Diretrizes e Bases, que fixa as diretrizes da educacdo nacional, no sentido de
estabelecimento de parametros e rumos para explicitar a concep¢do de homem, sociedade e
educacgdo, que se almeja, € que reforcamos a importancia de trazer para este texto algumas das

discussdes presentes na elaboragdo das trés LDB da educagdo nacional.

Em 1961, dando continuidade a centralizacdo do ensino iniciada com a Reforma
Francisco Campos, € criada a primeira Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo Brasileira, a Lei
4024/61. Esta lei levou aproximadamente 20 anos para ser criada, sendo antecedida por um

periodo de efervescéncia:

(...) Os “anos JK” (1956-1960) foram um periodo de
euforia desenvolvimentista, embalado pelo “plano de
metas” e pelo slogan “50 anos em 5”. O alvo da

politica posta em marcha era completar o processo de

industrializagdo do pa’is. (...) (SAVIANI, 2008, p.292)

Além deste periodo de euforia, esta LDB foi caracterizada pela discussdo realizada por
dois grupos que possuiam diferentes orientagdes filosoficas: os estadistas esquerdistas
defendiam a Educacdo para o individuo e esta Educacdo seria exclusividade do Estado; ja a
corrente do centro/direita defendia a ndo exclusividade do Estado, mas caberia a ele, Estado, o

respeito aos direitos naturais dos cidadaos. Pois,

(...) a fase de chegada a versdo final correspondeu ao

momento em que a discussdo das questoes educacionais
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extravasou do seu dmbito especifico para empolgar a
opinido publica em geral. Entram em cena (...) o0s

partidos ideologicos. (SAVIANI, 2006, p.42)

Saviani continua sua colocagdo trazendo que a Igreja, a imprensa e a revista Vozes™
mobilizam-se em defesa daquilo que acreditavam para a Educacdo, sendo que a Igreja
mobilizou a favor dos interesses privatistas, ja a imprensa posicionou alguns 6rgdos a favor da
escola privada, enquanto outros eram favordveis a escola publica. Entre 1957 e 1962, os
jornais O Estado de S. Paulo, A Tribuna de Santos, a Folha da Manhd (hoje Folha de S.
Paulo) saem em defesa da escola publica; ja os jornais O Correio Paulistano e a Tribuna da
Imprensa colocam-se ao lado da corrente privatista. Além destes 6rgaos, outros também se
mobilizaram e se fizeram presentes nas discussdes da LDB de 1961, como: Secretaria de
Educagdo do Estado de S@o Paulo, Unido Nacional dos Estudantes, Ministério de Guerra
(representado por professores-militares e técnicos de ensino), Manifesto do Grémio da
Faculdade de Filosofia da Universidade de Sao Paulo, Associacdo dos Professores de
Educacdo Fisica do Distrito Federal, Manifesto de 66 educadores encabecado por Fernando de
Azevedo, Mog¢ao da Camara Municipal de Itapira (SP), Oficio da Camara de Campinas (SP),
Telegrama de Colatina (ES) e oficio do Sindicato dos trabalhadores em Empresas Ferrovidrias
do Rio de Janeiro.”

Podemos perceber aqui o contexto de influéncia conforme proposto por Ball, fazendo
parte da elaboragdo desta lei, pois apds as pressdes vindas dos mais variados lugares inicia-se
a discussdo do substitutivo final da LDB. O novo substitutivo s6 ficou pronto em 10 de

dezembro de 1959, sendo aprovado pela Camara em 22 de janeiro de 1960, porém o paragrafo

* A revista Vozes era um 6rgio da Igreja Catlica.
** SAVIANI, 2006.
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3°. do artigo 10, que dispunha sobre a composicdo dos Conselhos Estaduais de Educagdo,”' foi

vetado. Apds 238 emendas a lei foi aprovada em agosto de 1961. Para Saviani:

Em sintese, pode- se concluir que o texto convertido em
lei representou uma ‘“solu¢do de compromisso” entre
as principais correntes em disputa. Prevaleceu,
portanto, a estratégia de conciliacdo. (SAVIANI, 2006,

p.46).

Em face desta conciliacdo e baseados no que Ball (1994) denomina Ciclo de Politicas é
que temos a percep¢do do processo politico, visto que as politicas sdo resultantes de
influéncias de diferentes grupos configurando o processo de producdo de textos oficiais.
Acreditamos com isto que este tipo de abordagem oferece-nos uma visdo das circunstincias
criadas pelas politicas educacionais, qual a acdo social envolvida neste processo além dos
discursos que sdo produzidos. Aqui recorremos a Foucault (1971) que nos apresenta que a
producdo dos discursos na sociedade € controlada de modo que seja possivel dominar seus
acontecimentos aleatorios, esquivar sua pesada e temivel materialidade (p.9). Decorre disto a
necessidade de problematizarmos do tempo e espaco onde as Politicas Educacionais sdo
geradas na inten¢do de percebermos como os discursos sdo usados com o objetivo de
controlar, a0 menos provisoriamente, os resultados, levando-nos a indagagdo das relacdes de
poder que estdo ali envolvidas. Ndo ha como negar que, no momento de conciliacdo, algumas
vozes sdo silenciadas para que outras se sobressaiam, pois, como defende Ortega (2004), ndo

existe consenso sem exclusdo.

'O paragrafo 3° do artigo 10, rejeitado, tinha o seguinte teor: “Na escolha dos representantes sera observado o
critério da proporcionalidade entre estabelecimentos publicos e privados, assegurada a representacdo de
professores e de diretores de estabelecimentos dentro dos diferentes graus de ensino”. (SAVIANI, 2006)
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Em Saviani (2006) percebemos os efeitos da conciliagdo mencionada acima. Este autor
traz-nos que a estratégia da conciliagdo aparece documentada nas falas dos principais lideres
do movimento. Como, por exemplo, a de Anisio Teixeira, para O Didrio de Pernambuco:
"Meia vitéria, mas vitéria"; Carlos Lacerda, por sua vez: "Foi a lei a que pudemos chegar";
Alvaro Vieira Pinto: "E uma lei com a qual ou sem a qual, tudo continua tal e qual" (p.48). O
que demonstra, segundo Saviani, que nenhuma das partes envolvidas no processo de
confecc¢ao do texto da primeira LDB se reconheceu plenamente no texto final.

A primeira LDB oferece a escola uma certa autonomia quanto a organizacdo das
disciplinas e ao processo de avaliacdo; mesmo com a presenga da comissdo examinadora, a
escola ficava com a responsabilidade de elaborar o seu processo de avaliagdo que deveria
constar no Regimento Escolar. Com isto seria possivel a proposta de uma pritica mais
proxima da realidade de cada escola.

Outra caracteristica desta Lei foi a ampliacdo da carga hordria das ciéncias naturais no
entdo colegial, hoje denominado Ensino Médio. Este aumento na carga horaria de ci€ncias
naturais estava ligado a necessidade de impulsionar o desenvolvimento cientifico e

tecnoldgico para atender a producgdo industrial, pois havia falta de produtos industrializados

durante a Segunda Guerra Mundial.

Essas disciplinas passavam a ter a funcdo de
desenvolver o espirito critico com o exercicio do
método cientifico. O cidaddo seria preparado para
pensar logica e criticamente e assim capaz de tomar
decisoes com base em informacoes e dados.

(KRASILCHILK, 2000, p.86)
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Ha também, no aumento de carga hordria desta drea, relacdes que envolvem ideologia,
poder e cultura; Krasilchilk (2000), em seus estudos, traz-nos o episédio ocorrido nos anos 60
durante a Guerra Fria, onde os Estados Unidos investiram muitos recursos em busca de éxito
na batalha espacial. Para isto reformularam o curriculo de ciéncias naturais objetivando a
formacdo de uma elite de profissionais nesta area. Os norte-americanos acreditavam que o
sucesso na conquista do espago passava pelos bancos da escola, onde jovens talentos em
ciéncias seriam atraidos na tentativa de continuarem seus estudos na carreira de ciéncias.

A disputa entre Estados Unidos e a extinta Unido Soviética representa um periodo
marcante para a organiza¢do do ensino de ciéncias. Foi neste periodo que foram elaborados os
primeiros projetos curriculares para o ensino de Fisica (Physical Science Study Commitee-
PSSC), de Biologia (Biological Science Curriculum Study — BSCS), de Quimica (Chemical
Bond Approach — CBA) e Matematica (Science Matematcs Study Group — SMSG). Ainda de
acordo com Krasilchilk, o periodo citado ainda exerce influéncia no atual curriculo destas
disciplinas, porém ao longo dos anos houve mudangas referentes a novas necessidades e
ideologias. Em sua revisdo das propostas de reforma do ensino de Ciéncias nos ultimos anos
Krasilchilk (2000) apresenta que, a cada mudanca de governo, a Educacdo Basica passa por
um surto de reformas, o que nos faz refletir sobre qual a fun¢do deste nivel de ensino. As

Politicas Educacionais sao Politicas de Estado ou de Governo?

A partir da multiplicidade de influéncias no contexto de elaboracdo da primeira LDB
continuamos nossas observacdes em relacdo aos anos que antecederam a elaboracdo das Leis
de Diretrizes e Bases da Educagdo Nacional de 1971 com vistas, agora, a entender o processo

de formulagdo e implementacgdo desta lei.
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A perspectiva desenvolvimentalista na Educagdo brasileira

O periodo de 1964 a 1974 caracteriza-se pelo autoritarismo e pela realizacdo de algumas
reformas educacionais. Em 20 de maio de 1970, por decreto, o entdo presidente da Republica,
general Emilio Garrastazu Médici, institui um grupo de trabalho que seria responsdvel por
estudos para a elaboragdo da segunda Lei de Diretrizes e Bases para o ensino do 1° e 2° graus,
Saviani (2006). Este grupo de trabalho era composto por: padre José de Vasconcelos
(presidente), Valnir Chagas (relator), Aderbal Jurema, Clélia de Freitas Capanema, Eurides
Brito da Silva, Geraldo Bastos da Silva, Gilddsio Amado, Magda Soares Guimardes e Nise
Pires. Tendo como ministro da Educacéo, coronel Jarbas Gongalves Passarinho.

A equipe de trabalho designada por Passarinho iniciou suas atividades em 16 de junho
de 1970 realizando seus encontros na Faculdade de Educagdo da Universidade de Brasilia. Ao
contrdrio da LDB de 1961, esta LDB teria o prazo de 60 dias, estipulados pelo presidente da
Republica, para concluir os trabalhos. Sendo assim, em 14 de agosto de 1970, o grupo
encaminha o anteprojeto de lei, que continha: a concepc¢do de curriculo, a determinacdo dos
conteddos curriculares, a ordenagdo e sequéncia dos conteidos de 1° e 2° graus, a organizacao
e funcionamento dos estabelecimentos de ensino, ensino supletivo, a formagdo e regime de
trabalho dos professores e especialistas, o financiamento do ensino e as condi¢des para a
implementagdo da proposta.

Na tramitacdo do projeto, os parlamentares apresentam 362 emendas, porém, apesar do
grande ndmero de emendas, a maior parte delas era in6cua (Saviani, 2006). Sendo assim, sem
muitas discussoes o texto foi aprovado na Camara e no Senado.

Quanto ao ensino de Ciéncias, com as transformagdes politicas vivenciadas no Brasil,
houve também a mudanca de visdo de como deveria ser a escola. Agora o foco estaria

direcionado para a formacdo do trabalhador. Com isto, as disciplinas da drea de Ciéncias
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Naturais sofreram uma nova configuragdo passando a ter um cardter profissionalizante.
(KRASILCHIK, 2000).

Nesta LDB foi marcante a auséncia de manifestagao da sociedade civil:

(...) no processo de tramitagcdo do projeto da Lei 5.692
no Congresso Nacional ndo apenas ndo se detectou
manifestacdo alguma por parte da sociedade civil (...) a
oposicdo estava desbaratada e silenciada, restando
escassos elementos que cumpriam o papel de legitimar
o regime, que assim podia manter sob disfarce formal
seu cardter ditatorial insistindo em se proclamar
democrdtico ainda que a preservagdo da democracia s6

tenha sido possivel pela sua conversdo em ‘democracia

excludente’. (SAVIANI, 2006, p.125)

Assim sendo, em Saviani (2006) encontramos que a Lei 5692/71 foi promulgada em um
momento de euforia do governo Médici, no momento do “milagre econdmico”, onde o
autoritarismo era dominante. Neste contexto politico, as decisdes sobre Educacdo ndo cabiam
aos educadores e sim ao grupo militar tecnocritico; aos primeiros caberia a execucao de
modos eficientes das medidas que eram propostas pelos seus elaboradores, que em sua

maioria era da area econdmica.

A situagdo, vivida na elaboracdo da LDB/71, ndo perdura por muito tempo, pois ao
final da década de 1970 inicia-se um periodo de greves onde algumas das reivindicagdes

atentavam para a necessidade de uma escola publica de qualidade que fosse voltada para as
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necessidades da maioria da populacdo, que nao fazia parte das camadas dirigentes. Estas

reivindicagdes e greves tornam-se mais intensas na década de 1980.

Com o fim do regime militar, na década de 1980 e com a Constituicdo de 1988, este
periodo da historia do Brasil ficou marcado como uma fase de abertura democrética, onde o
foco das mudancgas foi a garantia dos direitos sociais e individuais. Sendo assim, o pafs passou
por grandes transformagdes no modelo econdmico, o que acabou refletindo na Educacdo e na
necessidade de repensar a legislacio em vigor. Antes mesmo da Constituicdo de 1988, em
agosto de 1986, na IV Conferéncia Brasileira de Educacio, realizada na cidade de Goiania, foi
aprovada a carta de Goiania, que em seu conteido apresentava propostas dos educadores para
o capitulo da Constituicao referente a educacdo (SAVIANI, 2008). Quase todos os pontos
presentes nesta carta foram incorporados ao texto da Constitui¢ao (1988), o que reforgcava a

nova realidade politica da época.

Tempos de ruptura e de recontextualizacoes de discursos

Neste mesmo momento politico inicia-se, em 1987, o movimento que visava a
elaboracdo da terceira Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo Nacional, atentando-se para a
necessidade de “pensar a propria estrutura da lei ja que o objetivo era a mobilizacdo dos
educadores no sentido de influenciar diretamente junto aos parlamentares no processo de
elaboracgdo da nova lei” (SAVIANI, 2008, p.36). Porém, no segundo semestre de 1992, estas
discussdes sdo deixadas para segundo plano em virtude da crise politica que o pais
atravessava, culminando no afastamento do entdo presidente Fernando Collor de Melo, em

face das dentincias de corrupcao.
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De 1992 a 1995 houve muitas negociacdes em relacdo a nova Lei de Diretrizes e Bases
da Educagdo. Houve também a eleicdo do novo presidente da Republica, Fernando Henrique

Cardoso, e junto com ele um novo ministério, novos deputados e senadores.

Em 17 de dezembro de 1996, o relatério que continha o texto final da LDB foi aprovado
na Camara dos Deputados. Logo apds, em 20 de dezembro de 1996, a nova Lei de Diretrizes
e Bases da Educacdo Nacional foi promulgada sem vetos. Desta vez, a aprovacdo sem vetos
nao se deu em virtude do autoritarismo dominante na LDB de 1961, mas, sim, pelo fato de o
MEC ter sido o co-autor do texto de Darcy Ribeiro, empenhando-se assim em sua aprovagao.

(SAVIANI, 2008).

A intencdo aqui ndo foi fazer uma abordagem tedrica das legislacdes, mas apontar
aspectos do contexto historico em que as leis foram geradas e com isto tentarmos uma melhor

compreensdo das caracteristicas dos diferentes periodos da Educagdo nacional.

Nesta mesma linha partimos para uma breve retrospectiva das politicas educacionais
oficiais do Estado de Sdo Paulo nos tltimos 30 anos.> O motivo da escolha deste intervalo de
tempo deve-se ao fato de que, apds um longo periodo de regime militar, os anos 80 foram
especialmente dificeis, marcados pela inflacdo alta, pelo alto nivel de desemprego, pelo
processo de redemocratiza¢do nacional e, no Estado de Sao Paulo, pelo inicio de uma série de
reivindicagdes ao poder publico estadual para a reformulacdo dos guias curriculares que
estavam em vigor desde a década de 1970 e que eram conhecidos como ‘“verddes”. Em
Martins (1998) temos que estes “verddes” serviam de norteadores para os planejamentos
anuais dos docentes. Como o basico destes guias eram os contetidos, a maioria dos livros

didéticos da época espelhava seu conteudo e, portanto, a pritica dos professores em relaciao ao

% Cabe aqui esclarecermos que ndo pretendemos trazer para o texto todas as reformas curriculares realizadas
neste periodo, mas sim aquelas que de acordo com as pesquisas realizadas causaram um maior impacto na Rede
Educacional do Estado de Sdo Paulo ou que foram almejadas e discutidas, como € o caso da mudanc¢a do
Conselho de Escola que passa de um carater Consultivo para Deliberativo.
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que seria trabalhado acabava ficando restrita a estes guias, o que comprometia a criatividade

na construcao de outros caminhos pedagdégicos.

Com a abertura politica vem a tona também, entre outros pontos, a importancia de se

discutir os contetdos a serem trabalhados, assim como as metodologias a serem empregadas

pelos docentes. Naquele momento,

discutir, em ambito estadual, a inadequacdo dos guias
curriculares a uma sociedade em vias de se
redemocratizar, significava ampliar as discussoes sobre
a importdncia dos conteiidos programdticos, métodos
de ensino e teorias educacionais que subsidiavam o
trabalho docente, para a rede piiblica de ensino
paulista. Significava também uma agdo politica, uma
forma de expressar a critica ao periodo autoritdrio e a
centralizagcdo de poderes no Estado e suas instituicoes.
E importante lembrar que muitas formas de resisténcia
e agoes politicas jd descartavam o Estado para resolver
seus problemas e se organizavam no sentido de superd-
lo. Todavia, na educagdo, falava-se muito de
democratizagdo do ensino, mas se defendia
essencialmente a educagdo publica, estatal e com

qualidade. (MARTINS, 1998, p.1)
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E neste contexto que, em 1983, André Franco Montoro foi eleito, por voto direto,
governador do Estado de Sdao Paulo expressando os seguintes principios para as politicas
educacionais:

descentralizar deve ser entendido como instrumento que
possibilite encontrar com a populacdo interessada a
melhor forma de superar as deficiéncias locais; de
modo a garantir o maior niimero de anos da melhor
escolarizacdo possivel. (GARROSSINO,2007, p.18,

apud Documento emitido pelo Governo do Estado de

Sdo Paulo, 1982)

Mesmo com esta plataforma politica, um dos primeiros atos de Montoro foi a criacdo do
. , . 33 . . ~ .
ciclo basico, por Decreto Estadual,”” com o intuito de repensar as reprovagdes, vistas, em

muitos casos, como relacoes excludentes no Ensino Fundamental.

De acordo com Duran (2005), esta visao do governo Montoro teve inicio ja na campanha
eleitoral de 1982, na qual foi feito um diagndstico do Ensino Fundamental que evidenciou um
estrangulamento na passagem da primeira para a segunda série, provocado por um alto
nimero de reprovacdes. A proposta do governo para solucionar este problema foi
principalmente a desseriacdo destas duas séries iniciais, culminando numa série de resolugdes
que levariam a criag¢do do ciclo bésico, algo que ndo era novo no Brasil ja que ha pesquisas -
como as de BARRETTO e MITRULIS (1999), MAINARDES (2005) e FERNANDES
(2002), entre outras que apontam esta forma de organiza¢ido do curriculo desde os anos 20,

passando pelas décadas de 1950, 1960 e 1970.

Para justificar a necessidade de alteracao curricular, ainda em sua campanha eleitoral,

Montoro apresenta um diagndstico sobre a Educacdo do Estado de Sao Paulo:

33 Decreto N° 21.833, de 28 de dezembro de 1983.
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(...) baixa qualidade, elevadas taxas de evasdo escolar,
insuficiente remuneracdo e péssimas condicoes de
trabalho dos professores, falta de programas
adequados de aperfeicoamento e reciclagem do
magistério, instalacoes mal aproveitadas, inexisténcia
de atuacdo harmonica entre escola e a comunidade,
ensino profissionalizante restrito e carente de

funcionalidade. (DURAN, 2005, p.3)

Numa tentativa de mudar esta realidade, além da implementacdo dos ciclos, o governo
Montoro também apresenta, entre outras politicas de descentralizagdo, os programas de
Municipalizacdo da Merenda Escolar, de Construcdes Escolares, de Transporte de Alunos e de
Formacao Integral da Crianca (Profic). Preocupado com a aceitacido de suas propostas, ja no
primeiro ano de governo o entdo secretario de Educacao Paulo Tarso dos Santos, que era ex-
ministro da Educacdo de Jodo Goulart, na tentativa de vencer os descréditos em relacdo as
propostas de Governo achou por bem coordenar uma ampla discussd@o com o magistério com o
intuito de, a partir deste canal de comunicacgdo, abrir a possibilidade de estabelecimento de um
compromisso de mudanca (DURAN, 2005). Com isto, em relacdo ao magistério, Montoro

propoe-se a:

(a) conter a deterioracdo das remuneracdes dos professores e recuperd-las gradualmente
até niveis condignos; (b) vencer o ceticismo que caracteriza muitos setores dessa categoria
profissional, como consequéncia de sua longa exclusdo ou marginalizagdo das decisdes sobre
sua drea de atividade, e motiva-los para a tarefa de recuperacdo da dignidade da escola
publica, permitindo-lhes maior participacao e responsabilidade; (c) equilibrar, dentro da carga

horéria de trabalho, as horas dedicadas as aulas propriamente ditas com o nimero de "horas-

69



atividade" destinadas a preparacdo de aulas, corre¢io de trabalhos, coordenagao
interdisciplinar e pedagdgica, bem como reciclagem e aperfeicoamento do corpo docente; (d)
concentrar o trabalho dos professores em menor nimero de escolas, de modo a diminuir o
onus da locomocao; (e) criar condi¢des para que os professores ndo sejam levados a lecionar
disciplinas diversas das que estdo habilitados (...); (f) por fim a numerosos comissionamentos
de funciondrios da Secretaria da Educacao, inclusive diretores e professores, por motivos de

natureza politico-clientelistica (DURAN, 2005, apud PALMA Filho, 2003).

Na publicacdo oficial da proposta de Montoro ocorre algo semelhante ao ocorrido na
LDB de 1961. Aqui também, de acordo com Duran (2005), hd polémicas e questionamentos
em relacdo ao seu conteudo. Estas polémicas sdo, naquele momento, incentivadas por editorias
e reportagens presentes nos jornais O Estado de S. Paulo, Jornal da Tarde e Folha de S.

Paulo:

Além dos muitos editoriais, foram realizadas e
publicadas reportagens e depoimentos de politicos e
professores universitdrios retratando bem as posicoes
contra e a favor da reformulacdo curricular que se
impunha. Dentre eles, destacamos, em O Estado de S.
Paulo: "Proposta politiza o curriculo escolar”
(25.7.1987), "Luta de classes na escola piiblica"”
(13.9.1987), "Até a gramdtica vira forma de
discriminar" (13.9.1987) — matéria esta que foi objeto
de resposta (15.10.1987) por parte do professor

Rodolfo llari do Instituto de Estudos da Linguagem da
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Universidade Estadual de Campinas — "Reforma
escolar divide professores” (28.7.1987), "Reforma
escolar € discutida e visa a ndo-reprovacdo"
(28.7.1987), "Projeto da CENP institucionaliza baixo
nivel de ensino" (2.8.1987), "Reforma quer nivelar por
baixo o ensino"” (2.8.1987), "Proposta reflete visdo

distorcida do processo de ensino" (2.8.1987). (DURAN,

2005, p.5)

Apesar dos discursos circulantes nos jornais da época, as andlises feitas por Duran (1995
e 2005), Martins (1998) e Souza (2006) apontam-nos que, se a proposta do ciclo foi algo
imposto de maneira autoritdria gerando uma forte resisténcia da comunidade escolar além de
criticas de vdrios setores da sociedade, o0 mesmo ndo ocorreu em relacdo a reorganizagdao
curricular. Nesse caso, tal reorganizacdo ocorreu sob responsabilidade da Coordenadoria de
Estudos e Normas Pedagégicas (Cenp), sendo que a equipe técnica era formada por
professores que se afastavam da sala de aula para trabalharem na reformulacio do curriculo e
que eram agrupados por componentes curriculares ou por projetos. Apesar dessa reforma
curricular no ter sido considerada algo imposto ou autoritario, isto ndo impediu que houvesse
problemas no caminho, j4 que a equipe técnica era coordenada por um profissional indicado
pelo secretdrio de Educacgdo, sendo entdo o cargo de coordenador um cargo de confianga.
Assim, cada vez que havia necessidade de trocar um coordenador, “os projetos em andamento
sofriam alteracbes quanto aos rumos ou até mesmo quanto ao grau de importdncia no
momento porque as diretrizes eram sempre definidas pela Secretaria Estadual de Educacdo

(SEE) e a Cenp sujeita-se a desenvolver suas funcoes dentro dessas diretrizes” (MARTINS,

1998, p.4). A primeira alteragdo neste sentido ocorre com a saida de Paulo de Tarso da
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Secretaria da Educacdo, em maio de 1984, com a subsequente substitui¢cdo por Paulo Renato
Costa Souza que, até entdo, era professor de Economia da Universidade Estadual de Campinas
(Unicamp) e politicamente ligado a José Serra que, por sua vez, naquele momento atuava
como secretdrio de Economia e Planejamento. Em maio de 1986, Paulo Renato deixa a
Secretaria de Educagdo para se tornar reitor da Unicamp, assumindo a Secretaria Dr. José
Aristodemo Pinotti. Assim, mesmo na auséncia de decretos, as mudangas poderiam ndo ser as

desejadas ou as necessdrias ou mesmo, como ja dito, ndo ter continuidade.

Outro fator ocorrido durante o Governo Montoro foi a mudanga da natureza do Conselho
de Escola. Durante alguns anos vinham sendo travadas discussoes a respeito deste Colegiado
na intencio de que a escola pudesse ter um 6rgdo por meio do qual fossem tomadas decisdes
sobre a mesma. Segundo Aredes (2002), ap6s muitas lutas, no Estado de Sao Paulo, em 1984 a
Lei Complementar n°® 201/77 foi alterada pela Lei Complementar n° 375/84, no que se refere
ao carater do Conselho de Escola, que passou de Consultivo para Deliberativo. Contudo,
Aredes ressalta que isto ndo se deu em virtude do Governo Montoro porque, segundo ele, este
governo e “sua equipe apenas estavam na hora e no lugar propicio” (p.79). Com isto sugere-
se que esta conquista nao se deu em virtude dos a esfor¢os da equipe do governo na tentativa
de uma maior autonomia das escolas, sendo esta ideia corroborada pelo que € publicado no
jornal do sindicato dos professores do Estado de Sdo Paulo - Apeoesp - “Reivindicagdo
historica do magistério Paulista — o conselho passa de Consultivo para Deliberativo no final
de 1984 (AREDES, 2002, p.79, apud jornal da APEOESP em noticias n° 116 jan/fev/1985).
Em 27 de dezembro de 1985, com a Lei Complementar n° 444, o conselho de Escola passa a

ter a forma dos dias atuais. Abaixo apresentamos as atribuicoes deste Colegiado:

O Conselho de Escola, de natureza deliberativa, eleito

anualmente durante o primeiro més letivo, presidido
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pelo Diretor da Escola, terd um total minimo de 20
(vinte ) e no mdximo de 40 (quarenta) componentes,
fixados sempre  proporcionalmente ao niimero de
classes do estabelecimento de ensino

§ 10 - a composicdo a que se refere o 'caput ' obedecerd
a seguinte proporcionalidade:

I - 40% (quarenta por cento) de docentes;

Il - 5% (cinco por cento) de especialistas de educagdo,
excetuando-se o Diretor de Escola;

Il - 5% (cinco por cento) dos demais funciondrios;

1V - 25% (vinte e cinco por cento) de alunos.

No inciso 5°, especificam-se as funcoes do Conselho de
Escola. Ele deve:

I - deliberar sobre:

a) diretrizes e metas da unidade escolar;

b) alternativas de solucdo para os problemas de
natureza administrativa e pedagogica;

c) projetos de atendimento psicopedagogico e material
ao aluno:

d) programas especiais, visando a integracdo escola-
familia - comunidade;

e) criagcdo e regulamentacdo das instituicoes auxiliares
da escola;

f) prioridades para aplicacdo de recursos da escola e
das instituicoes auxiliares;

g) a indicacdo, a ser feita pelo respectivo diretor de
Escola, do assistente de Diretor de Escola, quando este
for oriundo de outra unidade escolar;

h) as penalidades disciplinares a que estiverem sujeitos
os funciondrios, servidores e alunos da unidade

escolar:
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II- elaborar o calenddrio e o regimento escolar,
observadas as normas do Conselho Estadual de
Educacdo e a Legislacdo pertinente;

111 - apreciar os relatérios anuais da escola, analisando
seu desempenho em face das diretrizes e metas
estabelecidas. (AREDES, 2002, p.79, apud jornal da
Apeoesp n°l16 jan /fev 1985).

Na continuidade das Reformas Educacionais do Governo Montoro em relacdo aos
ciclos, em 1988, ja no Governo Quércia, também do PMDB, ocorre a instituicdo da jornada
unica em todas as escolas de primeiro grau, hoje Ensino Fundamental I. O professor
alfabetizador teve a sua jornada, que era de 16 horas, ampliada para 40 horas semanais. Esta
carga hordria seria dividida entra a sala de aula com seus alunos, as reunides com professores
e a participacdo em cursos de capacitacdo. Ja os alunos passariam de quatro para seis horas de
aula, incluindo, ai, aulas com o professor alfabetizador e, também, com os professores de

Artes e de Educacdo Fisica.

Duran (2005) mostra que, embora a Secretaria da Educagdo apresentasse dados otimistas
desta reforma, esta nfo era tdo tranquila para os dirigentes regionais que apontavam problemas
estruturais referentes a falta de pessoal de apoio nas escolas, espaco fisico insuficiente e
inadequado, além da mobilidade de professores e diretores que acabava comprometendo a

continuidade das agoes.

Ainda no governo do PMDB, porém agora de Fleury Filho, acontece em 1991 a reforma
Educacional que cria a Escola-Padrdo. Esta reforma constituiu-se mais uma tentativa de
recupera¢do da qualidade da escola publica e, assim como aquela que levou ao ciclo bésico,
foi instituida através de um Decreto Estadual n® 34035 de 22 de outubro de 1991 ano. Este
decreto trazia em seu texto os seguintes objetivos da Escola-Padrao:
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I - recuperar o padrdo de qualidade do ensino

ministrado nas escolas puiblicas;

Il - modernizar a escola publica, tornando-a apta a
Jfornecer o estudo, a pesquisa, o estimulo a discussdo e
a posse de todos os conhecimentos disponiveis na

atualidade;

Il - preparar o aluno para o acesso aos niveis mais
elevados de compreensdo da realidade social e das

formas de intervencdo nessa realidade;

1V - utilizar novas tecnologias educacionais.

(SARNENTO e ARRUDA, 2011, p.2)

Em Kerbauy (1994), que fez um estudo sobre a Escola-Padrdo, encontramos que a
“implantagcdo do projeto parece ter proporcionado maior dinamizac¢do da vida escolar e
facilitado, em certa medida, a melhoria da qualidade (técnica e politica) do ensino realizado
(-..)”, pois na Escola-Padrao havia maior autonomia em relagdo ao seu projeto pedagdgico,
possibilitando com isto a constru¢do de um projeto que se identificava com a realidade da
escola, da comunidade escolar atendendo as suas necessidades para um ensino de qualidade.

Em relacdo a isto, em seu artigo 3°, a lei decreta a:

I - autonomia pedagogica, permitindo as escolas
planejarem e decidirem sobre aspectos proprios da

metodologia de ensino e planejamento curricular;

Il - liberdade para propor projetos especiais
relacionados com o ensino-aprendizagem, capacitacdo

e relacoes com a comunidade;
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Il - autonomia  administrativa,  implantada
gradativamente, a fim de administrar a utilizacdo de
recursos humanos, financeiros e materiais ao seu bom

funcionamento.

Pardgrafo unico - O processo de implantacdo de
autonomia da utilidade escolar dar-se-d por meio das

seguintes medidas:
1. revisdo da legislacdo existente;

2. determinacdo, para cada escola, de um crédito de
horas equivalentes a 5% (cinco por cento) do niimero
de horas-aula semanais, previsto no Quadro Curricular
a serem distribuidas pelo dirigente da unidade para as

tarefas de:
a) planejamento e controle;
b) ordenagdo das atividades pedagogicas;

3. institui¢bes da Caixa de Custeio, como mecanismo de

oferecer maior autonomia financeira;

4. reforco do papel do Conselho de Escola, como

instancia de aprovagdo e controle dos planos escolares;

5. promocdo de um Fundo de Financiamento de

Projetos Pedagogicos Inovadores;

6. programas de capacitagdo técnica para Diretores,

Professores e Funciondrios;

7. informatizacdo dos servicos de Administracdo

Escolar. (SARNENTO e ARRUDA, 2011, p.2)
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Com a alteragao da jornada do professor, em que foram incluidas Horas de Trabalho

Pedagdgico Coletivo (HTPC), a carga horaria ficou constituida como apresentado na tabela a

34

seguir.
PERIODO | PROFESSOR HORA AULA | HTPC | HORA TOTAL
ATIVIDADE
MANHA | PROFESSOR I 30 5 9 44
PROFESSOR I 26 6 8 40
(Quando professores de
Educacdo Fisica e Artes
lecionam para a turma)
PROFESSOR 11 E 111 25+1 6 8 40
(Aula
diversificada)
NOITE PROFESSOR 11 E III 20 4 6 30

Além das Horas de Trabalho Pedagégico Coletivo (HTPC) havia também a jornada
unica e as gratificagdes, que pretendiam fixar o corpo docente na escola e, assim, possibilitar

uma continuidade das ac¢des a longo prazo.

Nessas escolas, até a atribuicdo de aulas seguia um processo distinto, diferente das
outras onde os professores que ndo eram efetivos tinham as aulas atribuidas a partir da sua
classificac@o na disciplina que iria lecionar. Nas Escolas-Padrao, estas aulas eram atribuidas a
partir de um projeto apresentado pelo professor candidato as aulas e de uma entrevista com os
professores-coordenadores pedagdgicos e a direcdo da escola, sendo a atribuicdo feita ao

candidato que atendesse aos interesses presentes no projeto pedagégico da Unidade Escolar.

** Onde os professores I sdo professores que atuam no Ensino Fundamental 1, professores II, sio aqueles que
possuiam licenciatura curta e professor III, professores especialistas que possuem Licenciatura Plena.
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Kerbauy (1994), no entanto, acrescenta que as mudancas de secretdrio levaram a um
redirecionamento naquilo que vinha sendo proposto. Além disto, problemas presentes na
organizacgdo escolar acabaram se tornando entraves para este projeto, o que chama a atencdo
para a necessidade de se repensar qual o compromisso e a vontade politica dos governantes em

priorizar a Educacao.

Nao podemos deixar de apontar que esta reforma ndo englobava todas as escolas da
rede, o que acabava excluindo as demais da possibilidade de realizarem Horas de Trabalho
Pedagdgico Coletivo (HTPC), que seriam destinadas a formacdo dos professores em servigo,
possibilitando assim frequentes discussdes sobre as praticas docentes. Assim sendo, este
projeto criou desavencas entre os professores da Escola-Padrdo e os das outras escolas, pois
além dos HTPC, os profissionais das escolas que ndo integravam o dito projeto ndo eram
beneficiados com o regime de dedicacdo exclusiva que elevava em 30% os saldrios, além do
fato de terem que trabalhar com um nimero maior de alunos em sala quando comparado com

o da Escola-Padrao.

Estas discussoes tiveram fim em 1995, com a chegada do PSDB ao governo do Estado
cujo governador era Mario Covas, pois sem nenhuma avaliacdo com os professores, alunos e
diretores, deu-se por encerrado o projeto da Escola-Padrdo, o que reforca a visdo de que

Reformas Educacionais muitas vezes sdo reformas de governo.

Ainda em 1995 temos uma politica educacional denominada Escola de Cara Nova. Em
22 de marc¢o € publicado no Didrio Oficial do Estado de Sdo Paulo um comunicado sobre as
Diretrizes Educacionais detalhando as acdes do Governo Covas referentes a Educacdo.

Segundo Elliott (2009) pretendia-se:
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e A racionalizacdo administrativa (extingdo das Diretorias Regionais,
reorganizacdo da rede preparatdria para o processo de municipalizacdo, dentre

outras medidas).

e Imprimir novo estilo de gestdo pedagdgica em resposta aos altos indices de
retencdo e evasdo, através da reorganizacdo da trajetéria escolar no Ensino
Fundamental, correcdo de fluxo, reclassificacdo para ajuste idade/série,

progressao continuada.

A frente destas mudancas estava Teresa Roserley Neubauer da Silva, secretiria da
Educacgdo responsavel pela implementacdo do Sistema de Avaliacio do Rendimento Escolar
do Estado de Sao Paulo, o Saresp, o que teria como objetivo oferecer subsidios para a
superacdo dos problemas de aprendizagem por meio de indicacdes daquilo que seria
necessdrio ser trabalhado na busca da melhoria da qualidade de ensino. Ainda em Elliott
(2009) encontramos que o projeto educacional que implementava o regime de progressao

continuada era composto por:
a) avaliacOes institucionais interna e externa;

b) avaliacdes de aprendizagem ao longo do processo, conduzindo a uma avaliagio continua e

cumulativa de aprendizagem do aluno;

c) atividades de refor¢o e recuperacdo paralelas e continuas ao longo do processo e, se

necessarias, ao final do ciclo ou nivel;

d) meios alternativos de adaptacdo, reforco, reclassificacdo, avango, reconhecimento,

aproveitamento e aceleracdo de estudos;
e) indicadores de desempenho;

f) controle de frequéncia dos alunos;
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g) continua melhoria do ensino;
h) forma de implanta¢do, implementacgao e avaliagdo do projeto;
1) dispositivos regimentais adequados;

j) articulag@o com as familias ao longo do processo, fornecendo-lhes informacdes sistemadticas

sobre a frequéncia e o aproveitamento escolar.

Ao fazermos uma breve andlise sobre as reformas anteriores a de 2008 percebemos que
muito daquilo que foi proposto nao aconteceu de fato, ou ndo foi avaliado com a devida
profundidade. Constata-se que as politicas publicas educacionais tém se caracterizado pela
fragmentacdo do processo, mesmo quando ha mudancga de governo sem alteragdo do partido
que comanda o Estado. Uma vez que o processo de constru¢do de um projeto educacional
consistente precisa de um tempo relativamente grande para acontecer, estas mudancas
constantes ndo deixam de acarretar prejuizos para a Educacdo. Quanto aos ciclos que tiveram
inicio no Governo Montoro e persistem até os dias atuais, 0 que temos no momento € o
entendimento, por muitas vezes, de ciclo como aprovagdo automética nas séries que o compoe,
sendo que os contetidos continuam sendo tratados de forma seriada. Esta condi¢do contribui
para gerar uma falta de motivacdo dos alunos, que n3o conseguem ter a percepcao da

finalidade do ciclo, e uma percepc¢do de falta de resultados entre pais e professores.

Acredito que o processo de criagdo de um curriculo, de uma proposta curricular, deva
ser um processo que envolva vérios setores da sociedade e que estes coloquem em

consideragdo seus interesses e suas possibilidades de participa¢do na constru¢iao da Educacao.

Nas andlises das reformas educacionais do Estado de Sdo Paulo nos ultimos 30 anos
(anteriores ao atual curriculo) ndo percebemos mudangas significativas para o Ensino Médio.

Estas mudancas foram muito mais intensas no Ensino Fundamental, principalmente no
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primeiro segmento (do 1°. ao 5°. ano). Talvez isto se deva a uma preocupa¢do com a melhoria

deste nivel de ensino “apostando” em uma melhoria a longo prazo no Ensino Médio.

A politica educacional estudada aqui, por outro lado, é especifica do Ensino Médio. As
reformas sdo vistas por muitos professores como decorrentes das necessidades urgentes de
melhoria da qualidade de ensino dos jovens, que apresentam deficiéncias enormes resultantes
das citadas reformas do ensino bdsico (principalmente os ciclos, que teriam acabado com a
repeténcia, mas, por outro lado, levado a uma queda significativa no aproveitamento dos
estudos destes alunos). Fora isso, também é comum ouvir-se na midia sobre a crescente
necessidade de profissionais de qualidade e sobre a dificuldade da Secretaria de Educacdo de

prover tais profissionais as empresas.

Seguindo em frente...

Diversos autores tém abordado as mudancgas e os conflitos deflagrados pelas reformas
educacionais em todo o mundo. Dentre eles podemos citar: Gentili e Sudrez (2006), Santos
(2002), Vieira (1999), Trojan (2008), Lopes (2005), Moreira (2000), Goodson (1995, 1997,
2000, 2001), Ball (2005), entre outros.

Gentili e Sudrez (2006) organizaram o livro “Reforma educacional e luta democrdtica:
um debate sobre a acdo sindical docente na América Latina”, a partir de pesquisas realizadas
em 18 paises latino-americanos (Argentina, Bolivia, Brasil, Chile, Colombia, Costa Rica,
Equador, El Salvador, Guatemala, Honduras, México, Nicardgua, Panaméa, Paraguai, Peru,
Republica Dominicana, Uruguai e Venezuela) no periodo de 1998 a 2003 no projeto
denominado “Estudo dos conflitos dos sistemas educacionais da América Latina: agenda,
atores, evolucdo, direcdo e desenlaces”. Segundo Gentili e Suarez, o principal objetivo do

estudo foi “mapear e compilar as principais estratégias de protesto docente, ocorridas em 18
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paises da América Latina”, questionando-se, entre outros pontos, sobre a efetividade das
politicas resultantes de acordos pés-conflitos que acompanham as reformas educacionais.

Estes autores discutem o conflito dos professores de forma contextualizada,
considerando o cendrio de crise econdmica e da estrutura. Eles trazem que no final do século
XX e inicio do XXI houve uma “ampliacdo, diversificagdo e intensificacdo dos conflitos
sociais e politicos”, sendo que os principais temas para estes conflitos seriam: condi¢des
salariais, condi¢des trabalhistas, orcamento para a Educacdo, falta de incentivos e estimulos
econOmicos para o setor, além da questdo de formacdo continuada dos profissionais da
Educacgdo. Gentili e Sudrez defendem que os conflitos educacionais dos paises da América
Latina possuem um carater ciclico. Este ciclo iniciaria com greves e mobilizagdes dos
professores organizadas pelos sindicatos, seguido de um periodo de negociagdes, muitas vezes
precdrias e de curto prazo; apds isto hd um periodo de estabilidade; fechando o ciclo hd
novamente confrontos e conflitos.

Trojan (2008), Geraldi (1998), entre outros trazem-nos que algumas mudancas pelas
quais vém passando a legislacio e as politicas educacionais brasileiras em relacdo a formagao
de professores acabam por privilegiar a pratica em detrimento da teoria. Para esta autora, a
dicotomia entre teoria e pratica é algo que ndo deve ocorrer, pois a relacdo entre a pratica e a
teoria € um processo indissocidvel.

Aqui no Brasil, as reformas também, como j& mencionado, levantam discussoes. Por
varios motivos acredita-se, por exemplo, que na formacdo dos professores a relacdo
teoria/pratica fica aquém do desejado.

(...) A dura realidade nos obriga a ter a coragem
de admitir que a formagdo inicial dos professores
deixe muito a desejar. Ndo por culpa deles, mas

das faculdades de Educagdo. Elas ddo énfase as
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teorias pedagogicas e esquecem o mundo real
das salas de aula, razdo pela qual ndo preparam
nossos professores para a missdo de ensinar aos
alunos. Isto é verdade tanto para a formagdo dos
mestres de 1 a 5% séries quanto para os que
atuam na segunda metade do ensino fundamental
e no médio (...). (Paulo Renato de Souza atual
secretdrio da Educacdo de SP, ex-ministro da

Educagdo apud Souza, 2009)

Esta afirmagdo do entdo secretario da Educacdao de Sao Paulo encontra ecos nos mais
diferentes setores da sociedade. E comum ouvirmos pais de alunos, jornalistas, atores,
politicos, entre outros, questionarem a formagdo dos professores. Mas a que serd que se deve
1sso? A uma incapacidade de a escola melhorar os indices nas avaliacdes externas? Ao
desencontro entre as politicas educacionais e o cotidiano das escolas? As diferentes posi¢des
politicas entre os formuladores das politicas educacionais e aqueles que ficaram “de fora”? Ou
podemos relacionar esta afirmacao a outros fatores?

Neste contexto ndo podemos ignorar o fato de que as propostas curriculares que levam

as mudancas sao resultados de disputas debates, conflitos, lutas, como nos traz Santos:

(...) Por mais coeso que seja o grupo que elabora uma
proposta curricular, haverd sempre conflitos e lutas de
interesse na defini¢cdo de um curriculo. Sdo diferentes
visoes sobre determinados aspectos da educagdo, sdo

disputas em torno de territério e de prestigio das
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diferentes dreas de conhecimento (...) (SANTOS, 2002,

p-3)

Santos segue colocando que, na elaboracdo de propostas curriculares, hd um consenso
precdrio em torno de algumas ideias, pois nesse processo hd grupos que cedem ou recuam, ha
silenciamentos... Porém ceder, recuar ou silenciar-se ndo significam abandonar a luta e sim,
em um momento oportuno, voltar com as suas ideias. O campo curricular configura-se como
algo dindmico. Neste campo pouca coisa, ou nada, pode ser percebida como algo natural ji
que a Educagdo € um ato politico, sendo um ato politico, € intencional.

Pensando nesta intencionalidade vamos ao encontro daquilo que Santos (2002) apresenta
em seus estudos sobre as reformas dos sistemas educacionais. Neles Santos aborda os
interesses politicos presentes nas reformas, sua repercussdo no cotidiano da escola e a
dindmica de difusdo de uma proposta de curriculo. Em relacdo a dinamica de difusdo Santos
defende que:

(...) se um grupo que compartilha idéias comuns
consegue uma posicdo de poder, como um cargo
publico de prestigio no campo educacional, isso
favorecerd a difusdo da proposta de curriculo que
defende, tornando-a uma proposta plausivel (...) além
disso as vozes discordantes que se levantaram contra
sua orientacdo, ou contra a forma como foram
elaborados, estdo atuando em outras esferas, sejam elas
estaduais ou municipais, e articulando propostas mais

compativeis com as suas idéias. (SANTOS, 2002, p.7)
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Todas as vozes que se anunciam estdo presentes, na verdade, o tempo todo porque os
sujeitos ocupam lugares distintos dentro de uma grande rede de ensino. Isto pode ser
percebido em relacdo aos secretdrios de educacdo, governadores, professores, dirigentes
educacionais, entre outros sujeitos atuantes na politica e na educagdo. Estes sujeitos estdo
presentes em diferentes contextos — em periodos distintos. Mas isto ndo significa, como ji
tratado neste capitulo, que a aprovagao de uma reforma curricular acontece sem embates, sem
que algumas vozes sejam silenciadas. Mesmo aqueles que tiveram suas ideias e sugestdes
contempladas ndo se reconhecem plenamente no texto final, pois se trata de um complexo
terreno de lutas, de embates em que ndo ha vencidos e nem vencedores permanentes, mas sim
um acordo provisorio. Mas como este € instavel, as articulagcdes, como defende Santos (2002),
continuam sendo trabalhadas esperando o momento oportuno para se manifestarem e
conseguirem um novo acordo.

E por conta desta visdo dos embates que sou propensa a buscar a inscri¢io da reforma
educacional em curso no Estado de Sao Paulo dentro de um contexto maior também, por
conta das leituras de autores estrangeiros que comentam sobre reformas educacionais
ocorridas em seus paises. Uma das criticas de Ricardo Vieira a reforma em Portugal € a de

que:

A observagdo e avaliagdo de contextos submetidos a
inovagoes instituidas tém levado mais a uma adaptagdo
a alteragobes propostas que propriamente a capacidade
criativa,  reflexiva, imaginativa de  pesquisar,
experimentar, aplicar, avaliar, repensar e voltar a
aplicar (...) Inovagées instituintes, por vezes, mais ndo

fazem do que homogeneizar as prdticas, acabando com
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os focos produtores de mudancas que se acomodam
entretanto a reproduzir a mudanca proposta do

exterior — a reforma. (...) (VIEIRA, 1999, p.104)

E nitida a semelhanca em relacdo 2 tentativa de homogeneizacio que Vieira (1999)
apresenta € o que presenciamos no atual curriculo do Estado de Sao Paulo, em relagdao aos
materiais que chegam até a escola. Esta é uma das criticas mais pesadas em relacdo a este
curriculo, pois desconsidera o fazer do professor e a diversidade presentes nos diferentes
cotidianos escolares num intuito de aumentar o controle da pratica docente.

Ivor Goodson (2007) analisando a reforma inglesa mostra como se acreditou que uma
proposta de mudancga na rede de ensino publica daquele pais, que consistiu no maior controle
da atuacdo dos professores via uma burocratizagdo de inspiracdo em técnicas administrativas,
seria a solucdo para a politica educacional. Mostra também os grandes prejuizos desta visdao
para o desmonte daquele sistema de educacdo, por levar ao expurgo dos profissionais mais
experientes e com uma personalidade favordvel a mudancga, deixando no lugar profissionais
que ndo tém o mesmo comprometimento com o meti€ da educacao.

Stephen Ball fala também do caso inglés. Reforcando as criticas de Goodson, Ball

afirma que:

(...) A reforma educativa ‘convoca’ um novo tipo de
professor e novos tipos de saberes — um professor
capaz de maximizar o desempenho, capaz de por de
lado principios irrelevantes ou compromissos sociais
obsoletos, que encare a exceléncia e o aperfeicoamento

como for¢a motriz do seu trabalho. A nogdo de ‘fazer
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um bom trabalho’ nesta perspectiva é reduzida a uma
‘ténue’ versdo de profissionalismo assente na

responsabilidade pelos resultados mensurdveis. (BALL,

s.d., p.22)

Novamente, por conta de ser professora da rede estadual de ensino no Estado de Sao
Paulo, vivencio as propostas da reforma atual e acompanho o que pensam os professores com
quem tenho contato mais frequente, bem como dos gestores de escola e encontro
similaridades entre as andlises dos autores acima com 0 que experiencio € Creio que possa ser
estabelecida uma relagdo.

Por tdltimo acredito que esta pesquisa possa contribuir para que cada leitor tenha
condi¢des de posicionar-se em face dos fatores que influenciam as dindmicas de
implementacdo de uma reforma educativa em geral. Por isso, todo o questionamento que
levantamos tem uma preocupagdo, que € a de repensar as praticas tanto dos formuladores das

politicas quanto dos professores.
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Capitulo 5

. en .35
0] que narram os que viveram as experiencias

Ap6s alguns meses afastada da sala de aula, por estar na vice-dire¢do da escola onde
leciono e por ter gozado de uma licenca-maternidade, voltei a lecionar no inicio de 2008,

quando chegaram os “jornais”, o periodo de recuperagao.

(...) Cerca de 5,5 milhdes de alunos estdo vivenciando a
partir de hoje uma série de mudangas previstas para o
ano letivo de 2008. A primeira delas estd diretamente
ligada aos cerca de 3,6 milhoes de estudantes de 5“ a 8°
série e de Ensino Médio. Eles iniciam as aulas ja com
reforco em matemdtica e lingua portuguesa. Durante os
42 dias iniciais de aula eles terdo um programa de
recuperagdo de aprendizado inédito no Brasil. O novo
projeto da Secretaria Estadual da Educacdo tem o
objetivo de reforcar essas disciplinas, que sdo
consideradas bdsicas para o aprendizado de qualquer
outra. Os cerca de 3,6 milhoes de alunos jd receberdo

material diddtico para este periodo, o chamado Jornal

» LARROSA. “Notas sobre a experiéncia e o saber de Experiéncia”. O sujeito da experiéncia, se repassarmos
pelos verbos que Heidegger usa neste pardgrafo, é um sujeito alcancado, tombado, derrubado. Nao um sujeito que
permanece sempre em pé, ereto, erguido e seguro de si mesmo; ndo um sujeito que alcanga aquilo que se propde
ou que se apodera daquilo que quer; ndo um sujeito definido por seus sucessos ou por seus poderes, mas um
sujeito que perde seus poderes precisamente porque aquilo de que faz experiéncia dele se apodera. (p.6)
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do Aluno (um para cada aluno). Cerca de 100 mil
revistas chegarao as maos dos professores, que ja foram

capacitados para as aulas.™

As intimidagdes por parte da equipe gestora, os questionamentos dos alunos e de seus
pais, os Cadernos dos Professores,”’ os livros didaticos de Quimica que a escola recebia pela
primeira vez, os questionamentos dos professores, o questionamento do sindicato, a queima
dos jornais em praca publica, as criticas da Secretaria da Educacdo. Em meio a tudo isto
estdvamos sem as coordenadoras pedagdgicas, pois seria feito um novo processo seletivo para
a escolha de profissionais que possuissem um perfil desejdvel para atuarem na escola com esta

nova proposta.

(...) Professores estaduais terdo a chance, a partir da
proxima semana, de ganhar mais, em nova func¢do. A
Secretaria de Estado da Educagcdo abre a partir de
segunda-feira, 28 de abril, inscricoes para selecdo de 4
mil professores-coordenadores (...) Todos os cerca de
250 mil professores da rede estadual, efetivos ou
tempordrios, podem participar, desde que tenham, no
minimo, trés anos de experiéncia como docente na rede
estadual e licenciatura plena. A prioridade serd para

professores que trabalham na escola pretendida - se

% Trecho do texto divulgado no site: http://www.saopaulo.sp.gov.br/spnoticias/lenoticia.php?id=92284

(acessado em 3/11/2009).
7 Material didatico fornecido ao professor, pelo Governo do Estado, com o roteiro de contetido e sequéncia
daquilo que serd trabalhado pelo professor em sala de aula.
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ndo houver candidato, profissionais de outras escolas

poderdo ser selecionados.

(...) Eles serdo responsdveis, por exemplo, em
planejar como as escolas cumprirdo as metas de
desempenho e como elevar o nivel de aprendizado dos
alunos. A Secretaria selecionou recentemente 8 mil
professores-coordenadores, para Ciclo 2 de Ensino
Fundamental (5% a 8 ) e Ensino Médio. Todos estdo
trabalhando.

"Trata-se de uma selecdo importante. Os professores-
coordenadores serdo peca fundamental para melhorar
a educagdo na rede estadual”, afirma a secretdria de
Estado da Educagcdo, Maria Helena Guimardes de

Castro.

(...) Durante o periodo de recuperacdo os alunos vdo
utilizar material diddtico criado especificamente para
estas aulas. Cada aluno terd o seu Jornal da
Recuperacao. Com  quatro tipos, atenderd
especificamente 5“ e 6“ séries, 7“ e 8% 1° ano do Ensino
Médio e 2° e 3° ano. Os jornais serdo guardados pela
escola, na sala de aula, ao fim do dia e devolvidos no
dia seguinte. Os professores receberdo ainda a Revista
do Professor, que orienta sobre como tratar os temas

em sala de aula. Sdo 10 titulos para o periodo de
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recuperacdo, separados por disciplinas (Quimica,

Historia, Geografia etc. )8

Houve também a proibi¢do da realizacdo de viagens com os alunos ou qualquer estudo
do meio. A orientacdo que tinhamos, naquele momento, era que aula deveria ser em sala de
aula dentro da escola. Havia professoras com trabalhos em andamento com os alunos, viagens
agendadas. Tudo foi suspenso ou cancelado, mas para nossa surpresa foram permitidas
algumas viagens a um grande parque de diversdes que fica préximo a cidade de Campinas,
tendo como justificativa o fato de estas viagens ja estarem agendadas e que elas ajudariam os
“cofres” da Associacdo de Pais e Mestres da escola.

Foi em meio a tudo isto que comecamos 2008. Porém, no decorrer do tempo, vimos que
algumas medidas anunciadas ndo se concretizaram, percebemos que alguns professores
simplesmente ignoraram os “caderninhos”, comecamos a ouvir ruidos distantes sobre a
proposta que, por vezes, contradiziam as informagdes que recebiamos na escola, viagens com
os alunos foram realizadas sem qualquer projeto prévio, pais questionaram os conteidos dos
cadernos.

A tnica coisa que ndo mudava era a continua lembranca, feita pelos gestores da escola,
de que ao final do ano o nosso trabalho com a nova proposta seria avaliado através do
desempenho dos nossos alunos no Saresp e que nosso bonus estaria atrelado a isto.

Naquele momento, eu nao sabia, mas comeg¢ava minha tese de doutorado.

38 Texto retirado do site www.microeducacao.com.br (acessado em 3/11/2009). Educaciio vai contratar 4 mil professores-
coordenadores. Fonte: Secretaria da Educacdo do Estado de Sao Paulo, 24/4/2008.
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Historias narradas em diferentes contextos

Eu sei como os professores sao

Trabalho com formacgdao de professores desde 98, na graduagdo, na formacgdo inicial, na
formagdo em servico com professores que estavam na sala de aula, entdo eu sei como 0s
professores sdo. Eles ouvem falar, ndo sabem, ndo leram; quando leram ndo conseguem
entender aquilo que estd ali e ndo conseguem colocar em ac¢do. Outro problema € que os
professores, muitos deles, nunca entraram em laboratérios. E se entraram, entraram
pouquissimo. E se fizeram algum laboratdrio, sdo aqueles laboratorios receita: receita de bolo
voltado para o ensino superior, aquela coisa que ndo é nem uma coisa nem outra. Entdo é
hidrogenacgdo de 6leo ndo sei das quantas e eles ndo sabem para que aquilo serve ; titulacdo de
ndo sei o qué, nada significativo, nada de uma proposta de constru¢do e de conhecimento, nem
de uma proposta de desenvolvimento de habilidades e competéncias; os professores nao sabem
como fazer, como usar e ndo conhecem, ndo conhecem! Lutamos com isso hd muito tempo. E
além disso, muitos deles apresentam problemas pesados, fortes com relacdo aos conceitos
quimicos. E é muito dificil a gente mudar quando ndo se tem seguranca conceitual. Logo,
quando pensamos em reformular o ensino, se ndo temos seguranga conceitual, ndo
conseguimos, porque a gente segue receita. Entdo, € claro dar: isobarismo, isotonia, 1s%, 2s% e
ndo sei 0 qué, e tabela periédica, raio atdmico. E porque aquilo j4 estd 14, e o professor nio
tem de pensar, passa o ponto na lousa e com isso tem uma seguranca e afetivamente eles
sentem-se com suporte. Quando vocé tira isso e propde uma mudanga, voc€ puxa o tapete de

todos os lados, do lado do professor que ndo sabe, ou daquele que sabe e acredita que aquilo

seja um ensino razodvel. (Camargo, autora, Quimica)
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Achando o meu jeito de dar aula

(...) Enquanto eu estava no Estado, sentia que tinha liberdade para trabalhar e fazia as minhas
aulas do meu jeito. Havia aulas em que eu levava o aluno para o laboratério para mostrar
algumas coisas, havia aula em que falava sobre histéria, simplesmente sem entrar em questdes
de Fisica. Comecei a desenvolver uma metodologia prépria para trabalhar, em Matematica,
ndo muito sistemdtica. Acho que fui aprendendo um pouco conforme ia fazendo, achando o
meu jeito de dar aula. Resolvi investir no Estado. Comecei em 1997, foi a primeira
experiéncia minha no Estado e fui professor... estou como professor até hoje, embora
atualmente esteja de licenga. Nesse tempo todo, 11 anos [trabalhando no Estado], consegui
passar por algumas mudangas que foram importantes, determinantes. Nao sei quando foi
exatamente, mas houve uma época em que a gente participava de HTPC e que as pessoas
mostravam experiéncias que deram certo em [suas] escolas, assistiamos para ver como € que
era. Lembro-me de algumas coisas que eu achava impraticaveis, mas era func¢do [obrigacao]
ver aquilo e discutir. Entdo assistiamos, discutiamos, porém eu confiava em mim e fazia

aquilo do meu jeito. (Mério, professor de Fisica)

Ser professora

Sou quimica de formacao, fiz faculdade com intuito de trabalhar em industria, acho que como
todos os quimicos. Fiz licenciatura junto com bacharelado. Tive a oportunidade de dar aula;
fui para laboratério de pesquisa e desenvolvimento e depois de trés anos em uma
multinacional, resolvi jogar tudo para o alto e voltar para o Estado. Dei aulas em 1994 e 95,
parei em 95 e voltei em 99. Em 1998, prestei concurso, passei para Ciéncias e para Quimica e
assumi os dois cargos em 2000, mas antes de assumir, pedi a conta [da inddstria], bem

consciente do que estava fazendo. Falei: Nao! Acho que tenho de ser professora, ndo tem
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jeito.!”Neste meio tempo, casei, fiquei gravida duas vezes, fui para coordena¢do de uma outra
escola diferente; porém nao teve jeito, tive de voltar para a sala de aula, porque € mais forte.
Acho que estd no meu sangue! Estd no sangue, porque para mim foi muito dificil, quando me
afastei da sala de aula; estava muito estressada e resolvi seguir o conselho da minha
coordenadora: “va para a coordenagao, da um tempo”. Fui, havia passado no concurso e fui,
mas os alunos viviam me telefonando, pedindo-me para voltar; as vezes ia tirar alguma ddvida
14 na escola. Encontrava-me com eles... e aquilo me deixava ainda pior do que quando sai.

Voltei e ndo quis mais sair da sala de aula. (Vitdria, professora de Quimica)

Pessoas que acreditam...

E aquilo que lhe falei: pego o tema, sei 0 que vou trabalhar naquilo. Vou trabalhar citologia,
genética - estou falando desta drea porque foi nela que a gente mais trabalhou neste ano
também. Mas como vamos trabalhar genética dentro do contexto de uma bacia hidrografica?
Parece uma coisa absurda! Nao tem como? Tem. Légico que tem, se vocé considerar esse
meio complexo, interdisciplinar que somos. Chegou a hora de fazermos isso acontecer. E
interdisciplinar, a Proposta (Curricular da SEE-SP) ndo é; ela é fragmentada. H4 coisas, por
exemplo, que sdo tratadas na Biologia e que até a professora de Quimica pode tratar também,
mas eles (os documentos curriculares) ndo se conversam; quem conversa sao os professores,
se eles tiverem essa percep¢do. Por conta de a gente ter esse engajamento, vemos, mas nao
sabemos se todo mundo vé. O pessoal aplica o material, porém acho que aplicar por aplicar € a
mesma coisa que pegar o livro didatico e aplicd-lo. Eu acho! O meu problema é que a gente
tem um projeto enraizado em cada um, nds ficamos trés anos, praticamente, fazendo um
treinamento. Primeiro fomos montando o grupo, fazendo um trabalho com o pessoal do 1G.*

Neste ano de 2008, tivemos o primeiro momento de aplicabilidade com os alunos, agora é o

% IG — Instituto de Geociéncias da Unicamp — SP.
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segundo momento... Mas € muito isso, a gente tem essa coisa dentro da gente... a gente precisa
ter essas pessoas que acreditam muito [na Educagdo] e ndo sei se todo mundo que trabalha
com a Educacdo — acho que todo mundo € muito sério — tem o mesmo tipo de compromisso.
Para alguns, compromisso é: quando ele quer, ele faz. Quando ndo quer, ndo faz. E se tiver
pronto, melhor. Mas acho que ndo € assim que vocé conseguird construir conhecimento com o
aluno, junto com outro professor. A Proposta (Curricular da SEE — SP) estd completamente

fora, € por isso que eu ndo acredito nela. (Fernanda, professora de Biologia)

Nosso ponto de vista

A implementa¢do [da Proposta Curricular da SEE - SP] ndo depende da gente; o que
nos coube aqui € a autoria dessa Proposta. Na época da implementacdo, quem estava
coordenando era o colega da Fisica e, através dele... n6s chegamos a Proposta. Haviamos
trabalhado juntos na Fisica, na Biologia, nos PCN*s e aceitamos o trabalho, pensando que
teriamos uma contribuicdo a dar. Naquilo que nos foi proposto, ndo havia nenhuma orientagao
pré-fixada. Tinhamos por base os PCN e a nossa vivéncia com o ensino € a pesquisa. Do nosso
ponto de vista, 0 que embasa essa Proposta € a questdao da cidadania; cidadania de reflexao,
acdo e relacdo com a sociedade. Entdo pensamos em desenvolver um curriculo de Quimica
que possibilitasse ao professor o trabalho em sala de aula e favorecesse a formacido do aluno.

(Elvira, autora, Quimica)

“ PCN — Parimetros Curriculares Nacionais para o Ensino Médio, publicado no final de 1999, pelo Ministério da
Educacio.
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Entrei depois

Entrei justamente quando os caderninhos, toda essa reforma do Estado, essa Proposta Curricular
comecgaram a aparecer. Nao sei como se dava isso antes, se houve debates, reunides... Para
mim ¢ dificil relacionar o antes e o depois. Entrei depois, mas ndo passiva a tudo isso. Para
mim, ndo foi tdo facil pegar um caderno, olhar e falar: “entdo € isso que eu vou transmitir para
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os meus alunos!” Por dois motivos: um porque fui para a escola com algumas ideias. Recém
saida de uma universidade, pensando como daria as minhas aulas, foi um embate muito grande
com o que estava sendo proposto na Proposta Curricular. Por esse motivo, ndo foi facil. E
também nao foi facil por enxergar nessa Proposta o modelo de aluno que, para mim, € muito
distante de outras realidades. De uma realidade que eu prépria vivi enquanto estudante do
Ensino Médio. Falo isso por qué? Porque os [estudantes] do Ensino Médio de uma escola
particular, como eu fui, vivem uma Fisica totalmente diferente na escola, uma Fisica

trabalhada em muito mais aulas, com muito mais exercicios, com aprofundamento maior.

(Pitita, professora de Fisica)

Tudo novo de novo

Lido com essa rede estadual, tanto quanto com ministério hd muitos anos. Ha vinte e tantos
anos, ja passei pelo menos por uma dizia de ministros e uma duzia de secretarios da educacgao,
literalmente. Desde o José Bonifacio Coutinho de Nogueira que era secretario de Educacao do
Paulo Egidio Martins, ou antes do Paulo Egidio ainda. As politicas, frequentemente, siao
politicas de governo e ndo politicas de Estado. Isso é lamentével. As vezes, ndo precisa mudar
nem de partido, muda o secretdrio e ja se tem outra orientacdo e parece que todo mundo quer
deixar a sua marca e isso produz muitas inconsisténcias. (...) Tenho lidado com a Educacio

publica de duas formas. Com meus saberes especificos formando professores aqui na
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universidade e a outra forma (...) talvez trés maneiras; uma € a formacao de professores, com
cursos €, neste ponto, vivo um pouco a realidade deles, as escolas, etc. Faco isso até hoje. Nao
s@o cursos da universidade que estou falando, s@o cursos regulares de formagdo de professores
e em cursos dessa natureza procuro ndo s ensinar, mas trabalhar de um jeito que gostaria que
eles trabalhassem com seus alunos. Entdo, sdo cursos com intensa participacdo, com
semindrios dados por eles e com discussdo metodoldgica junto com a aprendizagem da Fisica.
A outra maneira sdo projetos especificos. Por exemplo: a Elvira, que vocés entrevistaram hoje,
conduz um projeto chamado GEPEQ41 e vocés, que sdo de Quimica, conhecem o GEPEQ.
Entdo, € um projeto que foi feito na universidade por professores do sistema publico
concebendo uma outra maneira de ensinar Quimica. Paralelamente ao GEPEQ, existiam
outros grupos aqui na universidade. Conduzi o GREF — Grupo de Reelaboragdo do Ensino de
Fisica — que agora completa vinte e cinco anos. Como € que funcionou isso? Um conjunto de
académicos, trés inicialmente - e depois dois - e nds produzimos junto com um conjunto de
professores da rede publica, trabalhando aqui conosco, vinte horas por semana, concebendo
uma outra forma de ensinar Fisica. Neste periodo, o GREF produziu livros. Isso foi o produto
de professores da rede publica conosco da universidade. Minha experiéncia tem dois lados. Ha
uns dois anos, (...) até por uma interveng¢do minha na Lei de Diretrizes de Base em 1996 e em
1998, aceitei coordenar a elaboracao dos chamados Parametros Curriculares Nacionais na area
de Ciéncias da Natureza. Portanto, além de formar professores, o que faco regularmente, e
trabalhar em projetos como o GREF, passei a atuar também elaborando politicas. (José

Vitério, autor, Fisica)

*'GEPEQ - Grupos de Estudos e Pesquisa no Ensino de Quimica, sediado no Instituto de Quimica da USP — SP.
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Reacao
Comecamos a escrever e foi um drama! Porque nio era para escrever livro didatico, mas ao
mesmo tempo era. Como € que vocé vai apoiar sem material? Entdo, resolvemos que iamos
escrever um pouco e tentariamos, também, suprir as dificuldades conceituais dos professores.
No entanto, foi uma briga, foi muito confuso para nés e para os professores. Os professores

bem formados ficaram muito zangados da vida, morrendo de raiva, falaram assim: estao nos

chamando de retardados, de débeis mentais? E os professores mal formados falaram assim: a

gente ndo entende nada! (Camargo, autora, Quimica)

Vamos fazer um bolo

Quando sai [da graduacdo] em 96, estava saindo também a nova LDB, entdo nds ndo
estudamos as novas leis na faculdade. No entanto, os professores da faculdade trabalhavam
meio parecido com aquilo que estava sendo proposto. Nés até criticivamos muito, porque
tinhamos esta aula a noite e o professor falava assim: “olha, na préxima aula tragam batedeira,
nds vamos fazer um bolo.”- isso acontecia nas aulas de Pratica de Ensino. Pensava comigo
mesmo: “Meu Deus, venho para faculdade fazer bolo?” Cada aluno assava seu bolo em um
tipo de forno e eu pensava: “o que estou fazendo aqui? Esses professores sdo todos doidos!”
professor de Quimica nao deixava a gente ficar naquela regrinha de Linus Pauling. Ele dizia
que ndo precisava, pois era muito simples. “Nao, mas ndo ¢ possivel, estd tudo errado!”,
pensava eu. Entdo, quando saiu a nova LDB, comecei a estudar para o concurso, dois anos
depois que ela saiu e percebi que tinha um sentido. O pessoal falando em construtivismo. Na
faculdade, a gente nd3o viu praticamente nada, falava-se em Piaget; falava-se de

construtivismo; porém ninguém sabia o que era. Falavam que a gente tinha de trabalhar as
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coisas do cotidiano, mas ninguém dava dica de nada. E ndo tinha nenhum material; entdo
comecei a usar material que foi usado comigo, na faculdade. Muitos textos sobre a histéria da
Quimica...fui fazendo um trabalho diferente. O pessoal comegou a ficar impressionado
comigo. Questionavam: “De onde vocé surgiu? O que vocé esta fazendo aqui?” (Vitdria,

professora de Quimica)

Mudar na mesmice

Entdo, mudar na mesmice, vamos ficar na mesma? Nao, vamos trazer ideias novas, em que
nés acreditamos, com fundamentacdo. Nao apenas crencas! E que além da fundamentacio,
haja também uma certa vivéncia... Mesmo sabendo que para o professor serd um pouco

dificil. (Elvira, autora de Quimica)

A gente discutia

Quando comegou o Ensino Médio em Rede™ e a gente tinha de fazer, ou se inscrever, mas era
interessante se inscrever para ter pontuagdo. Fomos participar do programa, que era na escola.
Na época, eu estava em duas escolas e discutia o Ensino Médio em Rede nas duas. Lembro-
me de que era um pouco além daqueles HTPCs, onde tinhamos os videos do que dera certo
nas escolas; porque era um pouco mais direcionado. Colocavam-se alguns temas e vocé
ensinava mais ou menos como queriam que fosse feito. E discutiamos, mas me lembro que

tudo ficava no nivel de discussdo mesmo. Entdo podia continuar mais ou menos com O meu

> Ensino Médio em Rede é o nome de um projeto de formacdo continuada para professores desenvolvido pela
Secretaria de Educacdo do Estado de S@o Paulo no periodo entre 2004 e 2006. O programa contou com o
financiamento do Promed por meio de convénio firmado entre a Secretaria de Estado da Educacido (SEE), o
Ministério da Educagao (MEC) e o Banco Interamericano de Desenvolvimento (BID). Informagdes disponiveis
em: http://www.rededosaber.sp.gov.br/portais/emrede/Home/tabid/590/language/pt-BR/Default.aspx (acessado
em 13 de junho de 2012).
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jeito de dar aula e, alids, acho que o jeito como se fazia 14 era até préximo do que eu queria,
mas havia muitos professores que eram muito tradicionais. Havia um professor de Matematica
que sO queria seguir os conceitos do livro diddtico, de cabo a rabo. Tivemos até “brigas”
memordveis com uma professora de Matemadtica, porque ela achava que eu era muito
moderno. Havia discussdes sim, mas percebiamos que o objetivo - ensinar o conteiido — ndo
podia ser perdido. E a gente discutia... Depois de um tempo, consegui perceber que ela
comecou a pensar de uma forma um pouco diferente e eu também. Acho que cheguei um
pouco mais para o tradicional, fiz um caminho em direcdo ao tradicional, porque sai da
universidade querendo ser completamente inovador, mas comecei perceber que seria
interessante ter um pouco do conteido tradicional. Nao uma sequéncia em si, mas achei
também que algumas coisas seriam importantes ficarem como aprendi na faculdade. Entdo

fizemos um caminho duplo para chegar em uma certa sintonia. (Mario, professor de Fisica)

E complicado mesmo

E muito interessante falar da Proposta, porém a gente tem que ver a realidade dos professores;
muitos deles foram educados dentro de um ensino dito tradicional e seguem os livros didaticos
e ndo tém muito idéia de como trabalhar. Muitos nem leram a Proposta, jd ouviram o galo
cantar, mas nio sabem aonde... E quando leem, ndo entendem, ndo sabem como colocar isso
em pratica dentro da sala de aula. E se a gente pensar um pouco, € complicado mesmo...

(Camargo, autora, Quimica)
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Como fazer?

Penso que a tentativa da Secretaria ndo € uma coisa invalida! Nao se quis fazer coisas erradas,
€ 6bvio! Tentaram apostar bem. O pessoal da Biologia trabalhou legal, o da Quimica também.
O pessoal [professores], de uma certa forma, gostou [da Proposta]. A proposta de Quimica, de
Fisica, de Matemdtica, de Portugués... ler, escrever e saber se posicionar diante do mundo
raciocinando... Praticamente foi por isso que a gente sempre batalhou. Biologia e Quimica
entdo, piorou; piorou porque a gente tem aquela miséria de aula e realmente ndo d4 para
atingir nada. Logo o que procuro fazer? Faco mais ou menos o que € proposto com a
orientagdo que vem da Secretaria, de um curriculo minimo. Isso possibilita que um aluno que
saia daqui e vd para uma escola em qualquer parte do estado de Sdo Paulo possa dar
continuidade em seus estudos. Isso sim! Mas n3o consigo trabalhar dessa forma como ¢é
proposto por eles. Em cima do tema sim, mas ndo da forma como € feito. Algumas aulas até
sd0 muito parecidas com as minhas. Em genética, achei muita coisa parecida. (Fernanda,

professora de Biologia)

Autonomia

(...) sempre tive vontade de dar aula em escola publica, e uma das minhas principais razdes,
para ter essa vontade, era por acreditar que na escola publica. Parecia-me que o professor tinha
uma certa autonomia, podia trabalhar de uma forma nao tdo sistemdtica como em muitas
escolas particulares: aula...aula, mas podia trabalhar de acordo com a sala. Com o cotidiano
daquela escola, conforme as coisas iam aparecendo. Mas quando entrei para dar aula, ndo me

deparei com isso! (Pitita, professora de Fisica)
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Pude me prender em uma coisa

O comego para mim foi bom, quando houve o jornal; porque naqueles 45 dias de aula, pude
me prender em uma coisa que me orientou nas minhas aulas. Foi facil para preparar aulas
porque eu sabia que tinha de dar aquilo, mas comecei a perceber que, na verdade, estava
comecgando a dar uma aula que ndo era aquela que um dia quis para a escola publica. Tinha de
ter um assunto pré-determinado. Entdo, como professora, tentei conciliar esses dois lados.
Tentei preservar a minha autonomia e tentei fazer o solicitado pela Secretaria, porque eu

estava em estdgio probatorio. (Pitita, professora de Fisica)

Realidade que empobrece

Penso que, por um lado, € até bom nao se conhecer aquela realidade. Por qué? Porque isso nos
permite pensar no ensino sem tanto compromisso com essa realidade que empobrece. Por
outro lado, nds temos pessoas que nos trazem a realidade, muito mais em termos de conteudo,
por exemplo: isto € muito para o aluno, acho que nao dé, ndo sei... Penso que isso foi positivo.
Houve professores que se “amarraram” a Proposta (Curricular da SEE — SP), outros, nem
tanto. “Amarraram-se” a realidade, mas de uma forma que a gente pudesse pensar no futuro,
em uma situagdo um pouco melhor. Muitos professores queixam-se da Proposta, em termos,
“eu vou dar transformacdo quimica, sem ter dado 4&tomo, molécula, ligacao?” Se a gente for

pensar nisso, a gente fala para o professor usar , seguir o que ele conhece : o livro didético. O

professor quer se sentir confortivel? Nao, do jeito que tem sido, que o ensino tem sido

conduzido, a gente vé€ os pobres resultados obtidos. (Elvira, autora, Quimica)
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Diferente da proposta

L4 na escola, temos o projeto do Ribeirdo das Anhumas.” A proposta desse projeto € a gente
ndo trazer o conceito pelo conceito, € ir até o local. A partir dele, estamos montando o
curriculo local, contextualizado. Estamos tendo a visdo de micro e macro, em diferentes
escalas. Por exemplo, aquela idéia de ndo falar da floresta Amazonica, pois a gente tem um
local aqui — um pedacinho do Ribeirdo das Anhumas — e podemos perfeitamente verificar o
que estd acontecendo aqui - na regido - e extrapolar para o pafs, para o mundo, até falando do
aquecimento global. (...) € mais dificil para o aluno, por exemplo, em genética. Posso,
considerando o Ribeirdo das Anhumas**, fazer o meu aluno perceber, por exemplo, a forma
como a planta estd se adaptando e o que isso tem a ver com os genes bem sucedidos dessa
planta no local. Pronto: dei uma pergunta, mas ndo faco essa pergunta ao aluno. Sei que tenho
de chegar naquele ponto. Entdo é muito mais dificil este caminho, diferente da Proposta

(Curricular da SEE —SP) que j4 traz o caminho pronto. (Fernanda, professora de Biologia)

Contextualizar por contextualizar

A Proposta (Curricular da SEE-SP) € contextualizada - n@o vou dizer que ndo — porque ela é.
Algumas contextualizagdes sdo um pouco forcadas ou superficiais, ou até mesmo dificeis de
vocé pedir para um aluno exemplificar. As vezes, os textos da Proposta trazem situacdes que
os alunos da escola publica ndo tém acesso. (...) Por isso, penso que é uma contextualizacao
muito superficial. Por exemplo, em eletricidade pede-se aos alunos que falem sobre o assunto,

no que utilizam eletricidade em casa, no que nao se utiliza, qual a importancia da eletricidade

* Projeto coordenado por docente do Instituto de Geociéncias da Unicamp, com fomento da Fapesp, no periodo
de 2007 a 2010.

* O Ribeirfo das Anhumas é um ribeirfo que corta a cidade de Campinas, nasce no Jardim das Andorinhas e sua
foz se encontra no Rio Atibaia, em Paulinia, préximo a Rhodia. Passa pelo canteiro central da Avenida José de
Sousa Campos e passa proximo da Lagoa do Taquaral e da Unicamp, na Cidade Universitdria, em Bardo Geraldo.
Todas essas informacdes estdo disponiveis em mapas da cidade de Campinas — SP.
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no mundo atual, o que seria do mundo sem eletricidade; mas fica muito nisso: o que vocé acha
que ¢ eletricidade? Entao o conhecimento do aluno tem de vir a tona, para s6 depois vocé
explicar? Mais nada? J4 que eles (os autores da Proposta) gostam tanto de dar ao professor o
que ele deve fazer - faca isso, faca aquilo - depois o material nao pede que o professor
aprofunde aquele conhecimento, ou traga uma coisa que faca o aluno se aprofundar naquilo
que ele ja estd sabendo. A abordagem fica num plano de levantar o que o aluno pensa e
contextualizar por contextualizar, mas nada que aprofunde esta contextualizagc@o, ou que traga

o conhecimento a partir desta contextualizagdo. (Pitita, professora de Fisica)

Proximidade

N6s temos uma linha teérico metodoldgica que trabalhou, uma época, com mudanca
conceitual, mas agora usamos um pouco a histéria do “Valon” [Henry Valon] e também com a
coisa da afetividade, tentamos ouvir o aluno, ver o aluno e adaptar o que for possivel para a
situacdo que a gente tem atualmente na escola. Trabalhamos com professor, com formacgao de
professor e ouvimos muito as pessoas que estdo na Rede e os professores que vém aqui, as
dificuldades que eles tém; de certa maneira temos um contato proximo. Eu, pessoalmente,
trabalho com formacdo de professor na Oswaldo Cruz, que trabalha diretamente [com
professores]. Esses professores vao sempre para a rede publica de ensino, entdo eu tenho
contato direto, através de estdgio supervisionado, com a situa¢do das escolas e muitos dos
meus alunos ja dao aulas, tém aulas livres; entdo a gente tem esse contato e essa resposta

muito direta com aquilo que estd acontecendo agora (...) (Camargo, autora, Quimica)

Itinerarios
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Fui convidada para coordenar um dos grupos. Quando assumi esta nova administragao, um
dos grupos curriculares ficava responsdvel por elaborar os cadernos do professor. Na época,
nao se falava em Caderno do Aluno. O que seriam os Cadernos do Professor, ndo tinha esse
nome; pensamos em caderno, em materiais que tinham sido discutidos coletivamente. Na
época, havia pessoas da rede, professores, professores universitarios para discutir um pouco a
natureza desses materiais. Pessoas da Secretaria, ¢ 6bvio, foram chamadas no intuito de que se
chegasse a natureza desse documento. E se chegou a seguinte demanda: esses materiais
deveriam, por um lado, discutir diretrizes metodoldgicas, tedrico-metodoldgicas de cada um
dos componentes curriculares, apontar quais os conteudos basicos daquele componente e ao
mesmo tempo apontar que competéncias e habilidades — sem fazer distin¢do académica entre
competéncia e habilidade — que se desejaria assegurar para aqueles alunos. Ao mesmo tempo
elencar, como isto poderia ser feito. E a partir disso, a coisa tomou o seguinte rumo: quando
voceé tem de mostrar como é que desenvolve determinadas habilidades recorrendo a
determinados conteudos, € 6bvio, que tem de recorrer a0 que o grupo optou por chamar de
situacdo de aprendizagem, ou seja, recorrer a situagdes de aprendizagem, a modelos de

itinerarios de formagdo, tendo como base contetidos. (Monica, autora, editora)

Conduzir a aula

Inicialmente foram produzidos Cadernos de Professores e depois os dos alunos. Bem, os
Cadernos do Aluno sao feitos a partir de situagdes de aprendizagem e é do aluno mesmo, ele
vai anotar coisas e etc. Nao € um livro didatico, nem o Caderno do Aluno, nem o do professor
sao livros didaticos ou apostilas. O Caderno do Professor corresponde ao do aluno, dé dicas de
alguma retaguarda para ele conduzir a aula. A ideia estd de acordo com a Proposta Curricular:
prioridade para competéncia de leitura e de escrita; essa € a proposta geral. Vocé€ vai para

Quimica, hda momentos em que o aluno tem de ler um texto, interpretd-lo e fazer um registro.
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Entdo, quando vocé diz prioridade para leitura e escrita, ndo pode ser uma palavra solta, é
preciso que os fazeres incluam leitura e escrita, na aula de Quimica, Histéria, Geografia ...
busca-se a seguinte coeréncia: o aluno fazer coisas em pequenos grupos ou sozinho, na escola

ou em casa e o professor ser um orientador desses fazeres. (José Vitorio, autor, Fisica)

A proposta
Os livros ndo permitem essa mudancga, quer dizer se o professor for seguir o livro didético, ele
ndo conseguird fazer nada diferente. Entdo, ficamos pensando um pouco. E se a gente usasse,
trabalhasse tal conteido usando o livro, qual livro? Cada escola escolheu um, entdo a gente
ndo pode usar os livros da escola. Se os professores usassem os mesmos livros, poderiamos
tentar aproveitar alguns textos e retrabalhar de uma outra maneira, refazer o livro inteiro, por
exemplo. Usar isso primeiro, aquilo depois, um exercicio primeiro, alguma coisa assim. Mas
como sdo cinco, ndo d4 para fazer nada com eles. Resolvemos fazer uma proposta mesmo;
escrever alguns textos. Como € que vocé vai discutir como trabalhar o texto, se o professor
nio tem o texto? Como vocé vai falar: ah, vamos trabalhar, por exemplo, um aspecto do
desenvolvimento social se o professor nao tem a histéria. Como é que vai fazer isso se nao tem

um material de apoio? (Camargo, autora, Quimica)

E mais ou menos, ndo é?
Penso que o trabalho com cadernos pode empobrecer sim, o curriculo; no sentido de que o
professor acaba sendo pouco criativo. Quero dizer: ndo sei se o professor € muito criativo, hd
muitos que sdo. Acho que hd uma acomodag¢do. Mas por outro aspecto, pensando na realidade
hoje, o Caderno do Aluno ajuda a implementar a proposta. O que a gente pensa € assim: tem 14
um texto sobre produ¢do de cal, mas o aluno ndo acha que aquele é o curriculo. Para ele, o
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curriculo é entender a transformacgao quimica que forma um novo material, se for a cal ou se
for um outro processo produtivo que interessar para aqueles alunos, para aquela regido, ou
algo socialmente relevante. O nosso ponto de vista € que o professor pudesse utilizar outras
coisas. Agora, quando a gente coloca no Caderno do Aluno, perguntinhas que nds elaboramos
sobre a cal, € mais ou menos nao €? Nao sei por quanto tempo ficard este caderno... (Elvira,

autora, Quimica)

O livrinho...

Penso que algumas coisas deixam a desejar. Eles ndo conseguem entender o jeito que as coisas
chegam para a gente. Aquele conteddo pré-determinado, sem ter colocado os quesitos
anteriores que seriam necessarios para se chegar ao conteido x. Nao sei se estou sendo muito
clara; vou dar um exemplo de Biologia, pois fica mais facil do que falar genericamente. Vou
trabalhar, por exemplo, questdes de DNA, falo de citologia; a proposta para o segundo ano faz
isso também. Mas quando a Proposta (Curricular da SEE — SP) entra, entra supondo que o
aluno jé saiba boa parte daquilo que é tratado. Em Quimica também € assim. Quando vocé fala
de ambiente, das interacdes do ambiente, como ele estd estruturado, vocé sabe que isso foi
trabalhado no Ensino Fundamental, em Ciéncias; mas € como se os alunos nio tivessem
ouvido falar. Vocé fala de novo, porém com uma certa profundidade. A gente normalmente
faz assim. Vai para o segundo ano, vocé entra em citologia e logicamente d4 o bdsico, com
uma certa profundidade. J4 o material da Proposta traz uma visdo muito conteudista. E
conteddo pelo contetido! Nao parece para mim, se eu fosse aluna, que aquilo fosse uma coisa
interessante. Entdo dou umas mil voltas para fazer a coisa parecer legal para o aluno

(Fernanda, professora de Biologia)
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Vocé vai falar o qué?

Agora entreguei os cadernos para os alunos e comecei a trabalhar. Eles estdo achando fracos,
ndo estdo gostando de fazer exercicios do tipo: ache, coloque o que vocé pensa, pense nisto,
pense naquilo. Eles falam: “professora, isso aqui ¢ Fisica para retardado”. E vocé vai falar o
qué? Nao posso concordar com eles porque sendo estou afirmando que eles sdo retardados.

(...) (Pitita, professora de Fisica)

Mais ou menos, optei

O objetivo da Proposta (Curricular da SEE — SP) € uniformizar o ensino no Estado [de Sao
Paulo]. Por isso ndo tem como vocé falar assim: “olha, eu simplesmente vou ignorar isso e
acabou”. Ou entdo: “vou discutir, mas vou fazer do meu jeito”. Comecei a desenvolver mais
ou menos o que eles pediam; s6 que eles € que planejavam [aquilo]. J4 no primeiro momento,
eles planejaram dezesseis aulas, mas eu tinha treze aulas no més. Entdo como faria? Pegaria
dezesseis aulas, juntaria duas aulas em uma para conseguir dar as dezesseis? Ou seguiria um
ritmo que achasse interessante e se terminasse ou nio tanto faz? Mais ou menos, optei por
fazer o maximo que podia, mas em um ritmo que ndo fosse exagerado para os alunos. Em
muitas aulas, havia partes que eu considerava desnecessarias. Havia uma aula em que se
colocava assim: peca aos alunos que desenhem uma placa de sinalizacdo e falem o que ela
significa. Eu achava aquilo, por mais que fosse um meio de chegar ao aluno para explicar
cinematica, muito infantil, qualquer um ali [saberia fazer aquilo]. Até fiz experiéncias com
umas turmas e eles [responderam] assim: ‘mas € isso que € para fazer?’ Por isso que eu falo:
qualquer um ali teria no¢do do que representam as placas de transito, ndo precisaria comegar
exatamente daquele ponto, hd outras maneiras mais sofisticadas, um pouco mais interessantes

de se chegar a situacdes desejadas. (Mario, professor de Fisica)
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Se quiser fazer, faz. Se nao quiser...

A 1idéia inicial era s6 a Proposta (Curricular da SEE — SP). Era s6 ndo, era a Proposta. No
segundo momento, ¢ que foram propostos cadernos para orientacdo de professores e nds
aceitamos os cadernos também. A nossa visdo do caderno é que ele seria apenas uma
orientagdo, uma sugestao, nao € o curriculo. J4 a Proposta Curricular € outro documento: sao
sugestdoes para implementar a proposta. Se quiser fazer, faz. Se nido quiser... Nao € apostila
como a gente fala, de maneira alguma € uma apostila, pelo menos na concep¢do de quem a
fez. Sei que muitos diretores impuseram: tem de seguir este caderno, seguir cada uma das
atividades. Concordamos em fazer as orientacdes, mas em todo momento ressaltivamos que
era uma sugestdo e que se poderia usar outros temas. A ideia bdsica é que determinado
conteddo seja apresentado com um certo nivel de competéncia, ndo € simplesmente transmitir
informacdo. A implementacio ndo depende muito da gente, a gente tem até um certo
distanciamento da equipe que coordena essa implementacio, temos pontos de vista diferentes,

enxergamos o limite e ndo conseguimos interferir neste ponto. (Elvira, autora, Quimica)

Era obrigado
Diferente do que havia nos (as) outros (as), em que eu via que era uma coisa de muita

discussao, senti nesta Proposta (Curricular da SEE-S.P.) uma obrigacdo: vocé vai seguir aquilo
que estd planejado. Nao € coisa de: olha, nés temos isso, essa experiéncia interessante, o que
vocé acha? Nao! Agora € assim: Essa experiéncia é interessante, vocé tem duas aulas para
desenvolvé-la com seus alunos. Quando comecou o ano, teve um jornalzinho, a gente chamava
assim, que era um jornal de revisdo, que durou quarenta dias e nesses quarentas dias, as
atividades que tinham de ser feitas eram, algumas delas, no meu entender de professor de

Fisica, absolutamente sem sentido. Porém pela primeira vez, sentia que eu era obrigado a fazer
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daquele modo porque os alunos receberam o jornal e vocé seria avaliado pelo material. Entdo,
eu, de novo, estava voltando ao que tinha no inicio da minha carreira que era a apostila, que
eram as coisas que eu detestava... Depois dos jornais, vieram os Cadernos do Professor e
nesses cadernos, por mais que eles falassem: “olha, vocé pode fazer do seu jeito”, em outros
momentos alguém falava: “ndo, vocé tem de seguir o Caderno do Professor”, por muito medo

de que a avalia¢do dependesse da sequéncia. (Madrio, professor de Fisica)

Professores adoraram aquilo

Na Proposta inicial ndo tinha Caderno de Aluno, era sé do professor. Acontece que no ano
passado, aconteceu aquele trabalho de recuperacdo de quarenta e cinco dias. Foi feito um
jornalzinho para o aluno; aquilo teve uma repercussao muito além do que o Governo esperava,
do que a Secretaria esperava. Os professores adoraram aquilo, criticaram o conteido, porém o
fato de o aluno ter material, de o aluno poder trabalhar, escrever, foi um sucesso. A propria
Secretaria falou isso, quanto as propostas dos professores, que dizia que ter material para o
aluno era muito bom. O que estava acontecendo, por exemplo: a gente propunha dar um texto
sobre um assunto, o professor nao tinha como fazer cépia daquele texto, ndo tinha xerox, nao
tinha laboratério para fazer o procedimento... Foi por isso que foi se consolidando a ideia de
fazer um caderno para o aluno, onde se tivessem algumas orientagdes para os alunos, alguns

exercicios, algumas questdes. (Elvira, autora, Quimica)

Dicas

A Proposta Curricular € centrada no aprendizado ativo, no aprendizado do aluno. Essa € a
ideia e ndo tenho nenhuma ilusdo que isso seja implantado em um passe de mdgica. Seria
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preciso ndo s6 conceber a Proposta, mas elaborar materiais para o aluno, de apoio ao
professor, novos coordenadores de escola e de oficina pedagdgica que de fato vestissem a
camisa. Tudo isso € bem mais facil fazer na teoria do que na pritica; mas algum movimento
nesta direcdo foi feito. A Proposta Curricular geralmente corresponde a uma divisdo bimestral
de temas de cada disciplina e cada tema. Nao foi produzida uma apostila do livro didatico, foi
produzido um caderno de atividades dos alunos que nao substitui o livro diditico nem tem

todas as informagdes necessarias. (José Vitério, autor, Fisica)

Enxergar o outro como um s6

Penso no cotidiano escolar e nessa nova Proposta que veio, eu pude sentir, de um ano para o
outro... um falatério dos outros anos; eu ndo estava la, mas de coisas que vao contando, € que
os professores comecaram a se individualizar. Hoje, consigo, pelo menos, enxergar isso na
minha escola: uma cobranca. Quando a Proposta veio, veio também um questiondrio no final
do ano passado. O que quero dizer com individualizar é que os professores comegaram a
enxergar o outro como um s6 e ndo como uma relacdo de nos dois. O que outra pessoa precisa
fazer também para eu conseguir um boOnus. Entdo, as relacdes comegaram a ficar mais
fragmentadas, digo isso porque um comegou a olhar muito para o trabalho do outro e ndo para
um trabalho como um todo da escola (...) Outra coisa de que senti falta no planejamento, nao
s6 eu, mas todos os professores; foi que nds fizemos planejamento de uma coisa que nds
supostamente iriamos fazer. Por qué? Porque os cadernos ndo tinham chegado, entdo nds ndao
sabifamos como seria. Foi um planejamento sem planejar nada. Na verdade, ficamos

conversando. (Pitita, professora de Fisica)

Caderno disso, caderno daquilo...
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As pessoas tém a maior dificuldade em reconhecer uma transformagdo quimica, entender que
existe uma proporcao de massa, uma solugdo, que vocé toma uma quantidade de soluto e
independentemente do volume de 4gua, aquela quantidade ndo muda, o que muda é a
propor¢do. Isso é importante na hora em que vocé prepara um antibidtico, que vem em po,
daquele que vocé tem de preparar... eu tomo trinta gotas ou tomo... Mas se eu tomar trinta
gotas em dgua ndo vai fazer o mesmo efeito se eu tomasse as trinta sem 4dgua. Ou seja, tem
certos conteudos, uma visdo da estrutura da matéria que considero importantes, e que a
principio, todas as pessoas poderiam pensar um pouco a respeito disso, quer dizer, abstrair um
pouco do concreto e pensar, etc. Eu vejo que esses conteudos tém de ser, eles ndo podem
simplesmente ser transmitidos; as pessoas t€ém de se apropriar, ttm de ter um sentido € um
significado para elas, ou seja, elas tém de perceber aquilo na vida e até se posicionar. Por
exemplo: transponho ou ndo a dgua do Sdo Francisco, construo ou ndo hidrelétricas, vai
inundar, poluir, ou ndo? Penso que o ensino de Ciéncias deveria pensar um pouco nisso, €
neste sentido, a reforma, a mudanca, deveria ser agora. Também acho que ndo € s6 investir em
cadernos, mas também investir na gestdo, na infraestrutura e no professor; o professor tem de
ter bastante conhecimento, tempo para se preparar, para preparar suas aulas. Penso que a
implementacdo de uma proposta mais atual tem a ver com questdes de cidadania, intervengdo

social e tem de ser para ja. (Elvira, autora, Quimica)

Infraestrutura: se quebrar, paga!

Uma coisa que discutimos muito seriamente com a Secretaria foi a questdo do laboratorio.
Muitas escolas ndo os t€ém. Tem um aluno da professora Elvira que estd trabalhando num

projeto junto com o estagio supervisionado. O aluno teve de chamar o chaveiro para abrir o
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laboratério, porque ninguém sabia onde estava a chave. E tem vidraria, tem muitas outras
coisas. Porém se esbarra em problemas do tipo: se tem vidraria ndo pode usar, pois vai
quebrar. Se quebrar, vai ter de pagar, vai ter de repor... Vocé€ jd viu usar laboratério sem
quebrar vidraria? Agora, ndo pode usar, sendo quebra. O aluno ndo pode usar. J4 ouvi que ndo
pode usar a biblioteca porque eles vao estragar os livros. Vocés percebem? Entdo o problema é
também coisa do gestor, da gestdo da escola, que também precisa ser discutida. (Camargo,

autora, Quimica)

Nao sei mais o que faco com eles

Penso que esta avaliacdo que estd sendo proposta- porque eles colocaram proposta mesmo-
vocé nado precisa fazer. H4 colegas de Biologia que dizem que os caderninhos ainda nao
chegaram. E a professora esta 1a: “eu ndo sei mais o que eu fago com eles [alunos] porque
ainda ndo chegaram os cadernos...” Eu falei : “Professora, vocé tem esses cadernos aqui? (que
foram passados para ela também), vai montando coisas...” Penso que pessoas que estdo ha
muito tempo dando aula ou hd um tempo considerdvel, mas ndo tanto quanto eu, ficam

rezando a biblia”. (Fernanda, professora de Biologia)

Presta atencao

Ele [supervisor] falou que nds ndo tivemos aquele IDESP do ano anterior, de 2007 para 2008 e
nao foi bom para a gente. Ele foi 14 [na escola] dar um puxdo de orelha em todo mundo. Ele
sabia que ja havia dois anos que nds estivamos nos reunido para montar uma proposta para a
escola... de trabalho integrado, de curriculo integrado. Que além de ser contextualizado era
integrado. Ele falou que nds estivamos priorizando muito o projeto. Foi entdo que lhe
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colocamos: “professor [supervisor], preste atencdo, o projeto € a proposta pedagdgica da
escola, porque o projeto pedagdgico da escola estd pautado no projeto que a gente montou

para o Ensino Médio.” (Fernanda, professora de Biologia)

Nao sou politica

Temos conhecimento sim de que a implementacdo foi quase uma camisa de for¢a. Tinha de
seguir, tinha de seguir, faca, faca, faca. Mas mesmo assim, vocé teve ter conhecimento, mais
do que eu, de que muitos professores ndo adotaram, nio vestiram a camisa de for¢ca; muitos e
muitos enganaram direitinho seus diretores. Ndao sei como foram no Saresp depois; porém
muitos nao utilizaram mesmo; ndo concordaram, ou nao entenderam, ou resistiram. Eu
também resistiria a uma Proposta, se ndo fosse bem discutida, bem trabalhada. Acredito que a
forma de implementar a Proposta foi complicada, eu faria de outra forma. S6 que sou
educadora, ndo sou politica, certo? Faria pensando pedagogicamente e ndo pensando
politicamente, mas hd uma preocupagdo de que a proposta dé certo, de que funcione, que haja
um crescimento do conhecimento por parte dos alunos, etc. Entdo houve esta imposi¢do,
tentou-se,mas ndo se conseguiu. Penso que deveriam ter sido feitos encontros com os
professores de Quimica, onde se explicasse a Proposta (Curricular da SEE — SP) e ter sido
colocada uma equipe a disposi¢do para responder duvidas, ndo sé para os PCOPs,* nio s6
para os coordenadores; isso ficou falho. Depois, houve aquele curso de formacao, que era s
para mediadores, para trabalhar nas escolas. Hoje, estdo dando um curso, mas alguns PCs* e
PCOPs até nos procuraram; estdo nos procurando para saber se a gente quer se estamos
dispostos a interagir com os professores. Mesmo estando no limite de nossa capacidade, nio

recusamos. Por exemplo, ontem tinhamos 30 professores da regido de Caieiras aqui, pois a

# Professor Coordenador de Oficina Pedagégica.
% Professor-Coordenador.
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coordenadora de 14 resolveu trazer o grupo e foi muito legal; discutimos bastante a proposta e
todas as questdes que vocé estd levantando sobre a implementacio; sobre o que o governo
encomendou para vocés, até que ponto vocés tiveram liberdade de fazer, até a questao por que
transformacdo quimica e ndo estrutura atdbmica? Agora o que eu achei interessante é que
vdrias, ndo vou dizer a maioria, mas tinha um grupinho, que falou que gostou da proposta,
achou legal. Entdo parece que quem comeca a entender a proposta e tem a ideia de ensino
(estd fora de moda a palavra, mas eu vou usar) de forma construtivista, parece que se identifica
um pouco com a proposta. Aquele professor da racionalidade técnica, da transmissao cultural,
rejeita. Ontem foi interessante, porque eles comecaram a questionar que nao dava tempo, nao
dava tempo, e ndés comegcamos a questionar o que acontece, por exemplo, com equilibrio
quimico. “Quem dé equilibrio quimico? Ninguém dé, por qué? Porque ndo da tempo. E
eletroquimica?” Alguém disse: “Ah, quando da tempo, eu dou.” Entdo, ndo queiramos que a
Proposta resolva velhos problemas, porque alguns dos velhos problemas nao serdo resolvidos,
como o problema do tempo. Eu falei que vai levar mais tempo para se conseguir a participagao
do aluno, pelo menos no comec¢o; porque fazer o estudante participar, escrever, ter ideia, fazer

uma conta é dificil. (Elvira, autora, Quimica)

Cobranca

Entdo é uma forma também de os alunos comegarem a cobrar os professores. Porque agora
que entreguei o material, eles estdo pedindo os demais cadernos para os outros professores e
os outros professores estdo comecando a me cobrar: “por que eu ja fui pegar os cadernos para
os alunos? Por que abri espago para eles também quererem os outros cadernos (...)” Coloco-
me, muito naturalmente, que se temos de entregar para os alunos, se nds temos de trabalhar,

nés vamos;Nao docilmente, mas vamos trabalhar o que a gente pode. Eu também recebi o
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livro didatico. O livro que escolhi (no PNLD), que considero um livro muito bom. Entao digo:
“Olha, ndo estou trabalhando s6 o caderno. Trabalho o caderno dentro do possivel, dentro do
que eu acho vidvel para a aprendizagem deles (...) Falo para o professor: “vocé entregar o
caderno ndo significa que terd de trabalhd-lo da pdgina um a cinquenta, sem pular um
exercicio. Eu penso que vocé vai preparar a sua aula dentro do que vocé considera importante

para o seu aluno e dentro do que vocé pode passar para ele.” (Pitita, professora de Fisica)

Muito pouco ou demais?

Os professores também ndo conseguem! Vocé vai falar em equilibrio? A gente tratou
equilibrio quimico partindo da dgua, de liquido. Mas imagine o que um professor perguntou:
“o que pH tem a ver com equilibrio?”” Quando vocé ouve aquilo! ... Chega a absurdos assim:
“Voceé ja ouviu falar na conservacdo dos nimeros de mols?” “Nao é conservacdo de massa?
Ah! mas s3o 200 mols reagindo com 300, tinha de dar 500 e como € que deu 300?” Os
professores mandaram e-mails xingando a gente. E-mails malcriados a respeito do assunto. “E
conservacdo do numero de mols.” Isso um professor que deveria estar trabalhando com
equilibrio, ai vocé pensa que condi¢cdes temos? Alguns falam: “ah! mais € muito pouco!”
Outros dizem que € demais. Portanto, a gente fica pensando em como vamos desenvolver os

conceitos com o aluno, se até com os professores temos esse problema? (Camargo, autora,

Quimica)

Paradoxo

A proposta de Fisica parece ser muito simplificada e, a0 mesmo tempo, exigem-se coisas dos
alunos que ndo sdo tao necessdrias, ja que eles [0 governo] querem um aluno preparado de

outra forma (...) Quando ingressei na escola, no ano passado, os professores, ao meu redor,
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foram muito resistentes a reforma, a Proposta e aos cadernos. Muitos professores nem
pegaram os cadernos, eles ficaram 14 o ano inteiro na sala de coordenagdo. Tentei conciliar o
novo, quer dizer, na verdade as duas partes novas. Ao entrar na escola e lidar com aquilo, pude
perceber que para os professores, para o cotidiano escolar teve duas vertentes: uma daqueles
professores mais antigos, a maioria, pelo que pude perceber, que foram bem resistentes. Mas
uma resisténcia ndo como critica as reformas, mas uma resisténcia por ter de mudar todo o seu
plano de aula que provavelmente j4 t€ém h4 muitos anos. E, por outro lado os que foram
contra, mas de forma critica. Leram o material, viram o lado bom e o lado ruim e se
posicionaram criticamente. Também houve aqueles professores - ndo consegui entender
direito, se foi uma aceitacdo ou resisténcia mesmo, dizer que aceita sO para dizer a
coordenacdo que estd aceitando-, ou se para eles tudo bem, era aquilo mesmo e estava

bom.(Pitita, professora de Fisica)

Veio da Secretaria...

Penso que a Proposta (Curricular da SEE —SP) chegou de uma forma muito errada. Primeiro, o
professor recebeu um caderno de orientacdo de um bimestre. Ele ndo tinha nocao! Recebeu um
livrinho preto com todo o conteudo, mas na hora em que vé a primeira orientagdo, ele fala:
“como? Eu sempre comecei por estrutura atdmica e aqui...” Leva um choque! Precisaria ter
um contato com toda a Proposta, pensar um pouco sobre ela, ver como estd organizada, para
depois comecar a aplicd-la. N6s ndo queriamos uma divisdo por bimestre, queriamos anual. A
gente proporia e a professora € que veria quantas aulas gastaria nisto, nisso, naquilo e qual
seria a necessidade do aluno. Mas nisso nés fomos voto vencido, ndo conseguimos negociar...
Veio da Secretaria que o caderno tinha de ser bimestral, pensado em 16 aulas. Os professores
do Ensino Médio, que sdo da nossa equipe, falavam: “isso aqui da para fazer em menos de

duas aulas, mas pde duas, porque assim garante que seja trabalhado aquele conteudo”. Porque
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a gente sabe que ndo sdo 16, pois aqui estd proposto o nimero de aulas a mais pensando nisso.
“Nao serdao 16, serdo 14” Entdo aquele conteido de duas aulas; na verdade, pode ser

desenvolvido em uma; ou de trés em duas. (Elvira, autora de Quimica)

Ai vocé fecha a porta...

Acabou o ano e a gente ndo soube quem trabalhou e quem ndo trabalhou com aquilo. N6s
fizemos relatérios? Fizemos relatérios, mas até que ponto esses relatérios foram veridicos ou
nio? Até que ponto cada professor escreveu o que realmente aconteceu em sua sala de aula ou
nao? Af vocé fecha a porta e nio sabe o que aconteceu 14 dentro. (...) Talvez agora com esses
Cadernos dos Alunos, isso fique mais claro. Serd muito mais facil para a coordenagdo e até
para os relatdrios e questiondrios que virdo no final do ano; saber se aquele professor estava
trabalhando com a nova Proposta. Para ele [aluno] isso ndo estava muito claro, ele nao sabia o
que tinha no Caderno do Professor. Agora o aluno vai saber se o professor trabalhou ou nao.
Isso resultard em um controle maior por parte da coordenagdo e da Secretaria de Educacdo.

(Pitita, professora de Fisica)

Aprende quem faz

A maior parte dos participes tem uma bagagem bastante grande em lidar com essas coisas
[curriculo] de que falei. Lidei com parametros hd doze ou treze anos; entdo havia umas
pessoas que eram mais claramente piagetianas, construtivistas, havia alguns “istas” presentes,
mas ndo havia uma linha metodolégica que seria seguida. H4 pessoas que acham que trabalho
de uma forma parecida com Perrenoud, que, conheco de palestras e de mesas redondas. Acho
uma boa referéncia; mas nao houve nada, nem um critério a ser seguido, houve sim, um

intenso didlogo para se conceber. Primeiro, vocé trabalha no abstrato, trabalha sobre a
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condi¢cdo da aula. Vocé trabalhou tanto tempo na Rede e sabe como sdo as aulas e se fosse
levar dois aspectos aos extremos: vocé tem professor que vai ao quadro negro, pde a matéria e
se ele estd dando aula para cinco ou quarenta para ele, di na mesma. Essa é uma atitude que
provoca tensodes e conflitos, porque vocé deixa uma boa parte da turma para trds e no outro
aspecto, vocé tem o sujeito que diz: “Quer saber de uma coisa? Nao vou dar murro em ponta
de faca; passa qualquer coisa”. E uma zona e se a aluna quiser passar esmalte e ficar
conversando ndo € problema dele. Nem uma coisa nem outra sdo aceitaveis. Quem estd vivo
no mundo de hoje sabe que aprende quem faz, se vocé quiser aprender qualquer coisa tem de
ter uma pratica. Quem vai aprender faz e ndo importa se € marcenaria ou massagem zen, quem

quer aprender faz, sendo ndo aprende. Mudar essa atitude ja era um objetivo e tanto se fosse

para se alcancar. (José Vitorio, autor, Fisica)

Historia apagada
Na Proposta, havia atividades planejadas para uma aula, mas era absolutamente impossivel de
se realizar no tempo da aula de cinquenta minutos! Porque, no material, era solicitado que os
alunos se reunissem em grupos, com discussio e sistematiza¢do. Na sequéncia, ensinariamos
algum conceito de Fisica e dariamos exercicios. Nao tinha como! Era impossivel, o ritmo nao
€ esse! Lembrando que vocé tem de fazer chamada, organizar os alunos. Acontecem
imprevistos durante a aula. Nao existe a possibilidade de vocé seguir iSso como uma norma.
Essa situagdo, de alguma forma, me desanima como professor, porque fiz um curso em uma
universidade conceituada, fiz um mestrado, fiz um curso de Antropologia na mesma
universidade; estava fazendo doutorado e tudo isso ndo € reconhecido. Até entdo, ndo se exigia
que vocé fizesse do jeito que eles [Secretaria da Educacio] queriam, mas com esse material eu
sinto que a minha histéria € apagada, as coisas que eu queria trabalhar sdao apagadas. (Mério,

professor de Fisica)
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Inicio complicado

Agora, ndo sei se agora, mas pensamos em um plano para durar uns dez anos. E no inicio, a
implementagdo estd sendo muito complicada, porque eu acho que video-conferéncia, video-
aula... tem de fazer formacdo, inclusive conceitual; porque a coisa é complicada. Agora, a
distancia... Achamos que video-conferéncia € melhor, mas aquelas videoaulas... Nao sabemos
muito bem; mas como estd sendo implementada, [a proposta] estd terrivel. (Camargo, autora,

Quimica)

A gente adapta...

Temos uma cobranca muito intensa, na nossa escola e o supervisor sempre vai 1. Explicamos
assim: o Projeto Ribeirdo das Anhumas é um projeto pedagégico da escola. E uma proposta
pedagdgica para a escola. A proposta curricular que vem do Estado é uma proposta que foi
feita para todas as escolas da rede e a minha é uma delas; entdo a gente adapta. A nossa
adaptacdo foi muito em cima daquilo que eles propuseram que a gente trabalhasse, porém a
forma de se trabalhar ndo precisa ser igual ao proposto por eles. Por exemplo, tem 14 textos
que, as vezes, acho muito legais, como a letra “Os inclassificaveis,*” do Arnaldo Antunes.
Trabalhei a musica, entendi o que eles pretendiam, porque os alunos questionam muito o outro
lado... ndo so6 classificar as diferencas, as igualdades, mas também extrapolar para a questao
social, que é o que fazemos no nosso projeto. Aquilo ali posso usar. Quando a misica
menciona os inclassificaveis, ela leva para a questio das diferencas, no lado pleno da palavra...

Do ano passado para cd, colocaram uma atividade de sensibilizacdo que sempre fiz... A gente

7 A musica ‘Inclassificaveis’ de Arnaldo Antunes é cantada junto com Chico Science e trata de um tema muito
conhecido: a formagdo do povo brasileiro. Informacdes disponiveis em:
http://expertusperennis.wordpress.com/2011/03/24/inclassificaveis/ ( acessado em 14 de junho de 2012).
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faz isso como prética; ndo precisa ficar explicando novamente, que a gente sabe. Acho que

essa repeti¢ao nos considera meio idiotas. (Fernanda, professora de Biologia)

Generalizar

Esse tipo de atividade de elaborar politicas, no sentido geral, € dificil e controverso. Para vocé
ter uma idéia, s agora, isso se noticiou na semana passada, os Estados Unidos comecaram a
conceber alguma coisa como curriculo nacional que eles chamam de standers. Nos Estados
Unidos, no governo Obama, cada estado faz do seu jeito e isso ndo é s6 bom, isto tem lados
ruins. Vocé tem um governo reaciondrio e fundamentalista que pode impedir de ensinar
evolucdo, que € criacionista para voc€ ter ideia. Aqui, no Brasil, temos a mulher do Garotinho,
ex-governador do RJ, a Rosinha. A Rosinha € criacionista e € de uma certa seita contra a teoria
da evolucdo. Entdo se voc€ ndo tem diretrizes mais claras, pode abrir caminhos para o atraso e
para todo o tipo de loucura. S6 agora os Estado Unidos comecam a estabelecer standers que
sdo os nossos parametros. Entdo essas coisas sdo complicadas, porque agora vamos engessar €
o Brasil inteiro vai fazer do mesmo jeito. Tem de tomar cuidado, ao fazer isso vocé tem de
dialogar com uma diversidade local, sécio-cultural e econdmica para ndo “forgar muito a

barra”, ndo generalizar o que ndo ¢ generalizavel. (José Vitdrio, autor de Fisica)

Band-aid

Vocé pergunta: “Para que se ensina Quimica?” A resposta vem: “Ah! Para passar no
vestibular”. Mas muitos de seus alunos ndo fardo vestibular, muitos deles nem precisarao

passar, porque se passar na porta da universidade, alguém vai falar: “entra!” Eu falei: “gente,

b 2

deu equilibrio?” “Nao.” “Deu eletroquimica?” “Nem pensar.” “Deu...” “Nao”. E aquele
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discurso vazio. E uma coisa, a gente precisava trabalhar, ja fizemos vérios projetos: o PEC*.
Todos de formacdo de professores, acredito que o problema é mais profundo. A gente estd
pondo band-aid no cara todo arrebentado! E isso que estamos fazendo! Porque o aluno ndo
sabe, tinha de ter algumas orienta¢des. O PNLEM,49 por exemplo, deu cinco livros que, a nao
ser com excecdo de um ou de outro, tem uma mudanca mais ou menos, uma alternativa; os

outros sdo adaptacdes [daquilo que j4 existia]. (Camargo, autora, Quimica)

Nao vale tentar justificar

Desde a década de 70, trabalho com formacdo de professores. Cada secretdrio que chega tem
uma politica, algumas coisas muito interessantes que aparecem, depois somem; como o Ensino
Médio em Rede que era uma iniciativa interessante. Sobra sempre alguma ideia, alguma coisa,
mas o esforco de producio (...) € complicado, hd descontinuidades e as politicas, as vezes, sdo
descontinuadas e ndo vale tentar justificar. Foi mais um esfor¢co. Com a chegada da Marilena
Castro [secretdaria da Educagao/SP], com quem eu tinha convivido brevemente no INEP,
quando eu conduzi os parametros curriculares, ela dirigia o INEP; ja havia um certo esfor¢co
também com a secretdria que antecedera a Maria Helena. A idéia de produzir cadernos e até
protétipos. Eu tenho aqui o de Fisica, de modo diferente, agora com (...) menos clareza
metodoldgica e curricular. Inicialmente, concebemos uma visdo geral do curriculo com énfase
em certas competéncias como: leitura e escrita em todas as disciplinas, mas sobretudo énfase
no desenvolvimento do préprio aluno, nos seus fazeres, das suas atividades e ndo no discurso

do professor. (José Vitério, autor, Fisica)

* PEC: Programa de Educagio Continuada, voltado para a formacio continuada de professores e desenvolvido
pela Secretaria de Educacdo do Estado, no final da década de 1990, a partir de convénios com universidades
estaduais.

* PNLEM — Programa Nacional do Livro do Ensino Médio, mantido pela Secretaria do Ensino Médio (MEC) no
periodo entre 2005 e 2010, tendo sido posteriormente transformado em PNLD para o Ensino Médio (Programa
Nacional do Livro Didético), sob responsabilidade da Secretaria de Educacdo Basica do Ministério da Educacao.
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Neste capitulo que aqui se encerra fiz a op¢do de apresentar o conjunto de monadas
trazendo a perspectiva de um mosaico de vozes que na sua polifonia leva o leitor/ouvinte a
transitar nos diferentes contextos das politicas, principalmente no contexto de producdo de
textos e no contexto da priatica (BALL e BOWE, 1992). Para manter a abordagem
benjaminiana optei também em nao explicar, analisar, categorizar ou classificar as narrativas
contidas nas monadas. Fica para o leitor, nesse momento, o adensamento das verdades que as
atravessam.

No proximo capitulo, no entanto, vou ao encontro de tais monadas a partir do meu
lugar de sujeito da experiéncia, que se constitui aqui como pesquisadora. Dessa forma
apresento a seguir minha andlise e que conhecimentos foram possiveis produzir a partir do
contato com as narrativas, adensadas através das lentes do meu referencial teorico,

principalmente focado nas contribui¢des de Stephen Ball.
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Capitulo 6

O encontro da viajante com as monadas

Recorrendo novamente ao que foi apresentado por Galzerani (2009), de que as prdticas

narrativas devem se assentar no desapontamento da concepcdo absoluta da verdade,

pensamos que seja necessdrio vencermos alguns juizos de valores preestabelecidos que

acabam por comprometer os didlogos e as mudancas desejadas. Ao encontro das ideias de

Galzerani ha o sujeito que Larrosa (2005, p.23) apresenta-nos como sujeito do estimulo, da

vivéncia pontual, tudo o atravessa, tudo o excita, tudo o agita, tudo o choca, mas nada lhe

acontece. Este sujeito possui uma opinido sobre tudo que se passa a sua volta, porém:

(..) E alguém que tem uma opinido supostamente
pessoal e supostamente propria e, as vezes,
supostamente critica sobre tudo o que se passa, sobre
tudo aquilo de que tem informacdo. Para nds, a
opinido, como a informacdo, converteu-se em um
imperativo. Em nossa arrogdncia, passamos a vida
opinando sobre qualquer coisa sobre que nos sentimos
informados. E se alguém ndo tem opinido, se ndo tem
uma posig¢do propria sobre o que se passa, se ndo tem
um julgamento preparado sobre qualquer coisa que se
lhe apresente, sente-se em falso, como se lhe faltasse
algo essencial. E pensa que tem de ter uma opinido.
Depois da informacdo, vem a opinido. No entanto, a
obsessdo pela opinido também anula nossas
possibilidades de experiéncia, também faz com que

nada nos acontegca. (LARROSA, 2005, p.22)
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Na tentativa de que algo nos aconteca em virtude da leitura das monadas dos
entrevistados, nos demos tempo, nos demoramos em suas leituras, pois para nds nao bastava
as informagdes que elas nos traziam, ndo bastava emitir uma opinido sobre a experiéncia de
cada um quanto a implementacdao de um curriculo, mas sim, sem emitir um juizo de valores,
buscar os significados e as marcas que esta implementacdo deixou em cada um. Sabemos que
nesta busca ndo hd neutralidade, sabemos do nosso olhar subjetivo, da nossa intencdo na
leitura, mas ressaltamos que, por vezes, fomos surpreendidos e nos mantivemos abertos para

novas surpresas para que o algo do outro nos acontecesse:

A experiéncia, a possibilidade de que algo nos
acontegca ou nos toque, requer um gesto de interrupg¢ao,
um gesto que é quase impossivel nos tempos que
correm: requer parar para pensar, parar para olhar,
parar para escutar, pensar mais devagar, olhar mais
devagar, e escutar mais devagar; parar para sentir,
sentir mais devagar, demorar-se nos detalhes,
suspender a opinido, suspender o juizo, suspender a
vontade, suspender o automatismo da acdo, cultivar a
atencdo e a delicadeza, abrir os olhos e os ouvidos,
falar sobre o que nos acontece, aprender a lentiddo,
escutar aos outros, cultivar a arte do encontro, calar
muito, ter paciéncia e dar-se tempo e espago.

(LARROSA, 2002, p.24)
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E na intengdo do encontro/desencontro que partimos em busca dos sentidos/significados
presentes nas moOnadas, lembrando que o significado aqui apresentado € apenas uma das
multiplas possibilidades. Pois como nos apresenta Benjamin (1994, p.203), no texto O
Narrador: consideracoes sobre a obra de Nikolai Leskov, em uma narrativa o contexto
psicoldgico da acdo ndo € imposto ao leitor: o leitor da narrativa € livre para interpreta-la
como quiser. Com esta liberdade nos deixamos perceber, nas monadas, a exposi¢cdo dos

sujeitos naquilo que lhes € sensivel, naquilo que chega a eles e como isto influencia a sua

pratica, a sua visdo de mundo, influencia a confeccao dos textos oficiais.

(...) Lutamos com isso hd muito tempo. E além disso,
muitos deles apresentam problemas pesados, fortes com
relagdo aos conceitos quimicos. E € muito dificil a gente
mudar quando ndo se tem seguranga conceitual. Logo,
quando pensamos em reformular o ensino, se ndo temos
seguranga conceitual, ndo conseguimos (...) (Camargo,
autora, Quimica)

(...) Eles ouvem falar, ndo sabem, ndo leram; quando
leram ndo conseguem entender aquilo que estd ali e ndo
conseguem colocar em acdo. (...) (Camargo, autora,

Quimica)

Por mais que argumentemos ter conhecimento do outro em relagdo a maneira de agir e

de se perceber no mundo, acreditamos que, por vezes, estamos percebendo o outro da maneira

que o cristalizamos em nossos significados.
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Esta posicdo preestabelecida acaba por dificultar a
abertura de espacos para didlogos acerca das intencdes
do trabalho de cada um ou de um grupo. (...) A proposta
estd completamente fora, € por isso que eu nao acredito

nela. (Fernanda, professora de Biologia)

A implementacao [da Proposta Curricular da SEE - SP]
ndo depende da gente; o que nos coube aqui € a autoria

dessa Proposta. (Elvira, autora, Quimica)

(...) ndo foi fécil enxergar nessa proposta o0 modelo de
aluno que, para mim, € muito distante de outras
realidades. De uma realidade que eu propria vivi
enquanto estudante do ensino médio. (Pitita, professora

de Fisica)

Lembro-me de algumas coisas que eu achava
impraticaveis, mas era funcio [obrigacdo] ver aquilo e
discutir. Entdo assistiamos, discutiamos, porém eu
confiava em mim e fazia aquilo do meu jeito. (Mério,

professor de Fisica)

Percebemos a tentativa de diferentes grupos ficarem fechados em seus mundos (mesmo
quando isto ndo € percebido ou intencional) na busca de uma justificativa, a partir daquilo que

vivenciam, do porqué de uma determinada politica ndo acontecer de fato.
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Quando apresentamos as monadas de pessoas que estdo vivendo suas experiéncias
individuais, sempre se reportam ao ser professor, aos cargos que ocupam. Tem uma visao do

que € o contexto vivenciado, tem uma visao do que ela acredita ser o melhor para a Educagao.

Enquanto eu estava no Estado, sentia que tinha
liberdade para trabalhar e eu fazia as minhas aulas do
meu jeito. (...) Acho que fui aprendendo um pouco
conforme eu ia fazendo, achando o meu jeito de dar

aula. (Mario, professor de Fisica)

Naquilo que nos foi proposto, ndo havia nenhuma
orientagdo pré-fixada. Tinhamos por base os PCN e a
nossa vivéncia com o ensino e a pesquisa. (Elvira,

autora, Quimica)

Minha experiéncia tem dois lados. H4 uns dois anos,
(...) até por uma interven¢do minha na Lei de Diretrizes
de Base em 1996 e em 1998, aceitei coordenar a
elaboracdo dos chamados Parametros Curriculares
Nacionais na area de Ciéncias da Natureza. Portanto,
além de formar professores, o que faco regularmente, e
trabalhar em projetos como o GREF, passei a atuar
também elaborando politicas. (José Vitdrio, autor,

Fisica)
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E mais do que a pessoa: € o que € ser professor para eles ou o que € ser formulador de
politica... Eles vivem dentro de um contexto e estdo o tempo todo se remetendo a ele. Isto ndo
implica que as pessoas tenham uma ideia imutdvel do que € ser professor, formulador etc. Esta

percepcio pode mudar ao longo do tempo em fun¢do das experiéncias de cada um.

No entanto, foi uma briga, foi muito confuso para nés e
para os professores. Os professores bem formados

ficaram muito zangados da vida, morrendo de raiva,

falaram assim: estdo nos chamando de retardados, de
débeis mentais? E os professores mal formados falaram
assim: a gente ndo entende nada! (Camargo, autora,

Quimica)

(...) E ndo tinha nenhum material; entdo eu comecei a
usar material que foi usado comigo, na faculdade.
Muitos textos sobre a histéria da Quimica... fui fazendo
um trabalho diferente. O pessoal comecou a ficar
impressionado comigo. Questionavam: “De onde vocé
surgiu? O que vocé estd fazendo aqui?” (Vitoria,

professora de Quimica)

Cada narrador traz sua visdo politica daquilo que estd vivenciando. Identidades
deslizam, trazendo a tona o que € ser professor, o que é ser formulador de politicas. Assim,
quando o narrador estd falando do professor, ndo € da pessoa do professor, mas de uma

imagem de professor construida a partir de uma rede discursiva propria do seu contexto.

130



Entdo, mudar na mesmice, vamos ficar na mesma? Nao,
vamos trazer ideias novas, em que nds acreditamos,
com fundamentacdo. Nao apenas crencas! E que além
da fundamentacdo, haja também uma certa vivéncia...
Mesmo sabendo que para o professor serd um pouco

dificil. (Elvira, autora, Quimica)

Quando comecou o Ensino Médio em Rede e a gente
tinha de fazer, ou se inscrever, mas era interessante se
inscrever para ter pontuacdo. Fomos participar do
programa, que era na escola. Na época, eu estava em
duas escolas e discutia o Ensino Médio em Rede nas
duas. Lembro-me de que era um pouco além daqueles
HTPCs, onde tinhamos os videos do que dera certo nas
escolas; porque era um pouco mais direcionado.
Colocavam-se alguns temas e vocé ensinava mais ou
menos como queriam que fosse feito. E discutiamos,
mas me lembro que tudo ficava no nivel de discussdo
mesmo. Entdo podia continuar mais ou menos com 0

meu jeito de dar aula (...) (Mdrio, professor de Fisica)

Biologia e Quimica entdo, piorou; piorou porque a gente
tem aquela miséria de aula e realmente ndo d4 para

atingir [nada]. (Fernanda, professora de Biologia)
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Assim como, por vezes, o professor do Ensino Médio afirma que o autor do documento
curricular, como politica, nao sabe nada do contexto escolar. Penso que este embate se da
porque o professor tem uma visdo que estd ligada ao contexto. Também o professor falando
sobre quem faz estas politicas publicas, mesmo pensando a partir de seu contexto, nio estd se
pronunciando como pessoa-professor, mas como ocupante de um cargo-professor, que tem
uma expectativa de quem estd no cargo de gestor, de formulador de propostas educacionais...
As entrevistas das pessoas revelam esta fala a partir do cargo que ocupam, fator que tem

influéncia sobre sua identidade e sobre sua posi¢do perante a realidade que experiéncia.

Mas é muito isso, a gente tem essa coisa dentro da
gente... a gente precisa ter essas pessoas que acreditam
muito [na Educacdo] e ndo sei se todo mundo que
trabalha com a Educacdo — acho que todo mundo é
muito sério — tem o mesmo tipo de compromisso.

(Fernanda, professora de Biologia)

Quando comecou o ano, teve um jornalzinho, que a
gente chamava [assim], que era um jornal de revisdo,
que durou quarenta dias e nesses quarentas dias, as
atividades que tinham de ser feitas eram, algumas delas,
no meu entender de professor de Fisica, absolutamente

sem sentido. (Mério, professor de Fisica)
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Foi feito um jornalzinho para o aluno; aquilo teve uma
repercussao muito além do que o Governo esperava, do
que a Secretaria esperava. Os professores adoraram
aquilo, criticaram o contetiido, porém o fato de o aluno
ter material, de o aluno poder trabalhar, escrever, foi um
sucesso. A propria Secretaria falou isso, quanto as
propostas dos professores, que dizia que ter material
para o aluno era muito bom. (...) (Elvira, autora,

Quimica)

Quando o professor se coloca como um sujeito que estd ocupando um cargo, emerge
uma visdo politica, seu discurso tem influéncia no contexto de quem estd produzindo a
politica, ou pelo menos hd um desejo em torno dessa possibilidade. O professor, de alguma
forma, tem a expectativa de que aqueles que estdo no contexto de produgdo de textos, o
escutem. Da mesma forma, os formuladores dos documentos curriculares também esperam
que o professor pratique as prescricdoes presentes nos textos, porque sabem que um contexto

depende e precisa do outro.

A nossa visdo do caderno é que ele seria apenas uma
orientacdo, uma sugestdo, ndo € o curriculo. Ja a
Proposta Curricular € outro documento: sdo sugestoes

para implementar a proposta. (Elvira, autora, Quimica)

Para Ball, em seu ciclo de politicas, as politicas como textos ou discursos serdo sempre

recontextualizadas, sendo assim, os profissionais presentes na pratica ndo serdo consumidores
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passivos destas sugestdes citadas por Elvira. Haverd interpretacdes que estardo ligadas aos
significados, as experiéncias ao conhecimento que cada sujeito possui, 0 que envolve um

processo de interag@o entre os diversos grupos presentes quando de uma reforma curricular

Penso que algumas coisas deixam a desejar. Eles ndo
conseguem entender o jeito que as coisas chegam para a

gente. (Fernanda, professora de Biologia)

Percebe-se também uma questdo de identidade, que se forja no encontro com o

diferente:

Penso que isso foi positivo. Houve professores que se
“amarraram” a Proposta (Curricular da SEE — SP), outros,
nem tanto. “Amarraram-se” a realidade, mas de uma forma
que a gente pudesse pensar no futuro, em uma situacdo um

pouco melhor. (Elvira, autora, Quimica)

Tem de tomar cuidado, ao fazer isso vocé tem de dialogar
com uma diversidade local, sécio-cultural e econdmica para
ndo “for¢ar muito a barra”, ndo generalizar o que ndo ¢

generalizdvel. (José Vitério, autor, Fisica)

Os professores comecaram a se individualizar. Hoje, consigo,
pelo menos, enxergar isso na minha escola: uma cobrancga.

Quando a Proposta veio, veio também um questiondrio no
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final do ano passado. O que quero dizer com individualizar é
que os professores comecaram a enxergar o outro como um s6
e ndo como uma relacdo de nés dois. O que outra pessoa
precisa fazer também para eu conseguir um bdnus. Entdo, as
relacdes comecaram a ficar mais fragmentadas, digo isso
porque um comecou a olhar muito para o trabalho do outro e
nao para um trabalho como um todo da escola (...) (Pitita,

professora de Fisica)

Para Ball, a preocupacio com o desenvolvimento do estudante no sentido de tornar-se

possuidor de saberes valorizados culturalmente

é substituida por uma preocupagdo em fazer coisas
que vdo aumentar o seu valor de troca em termos
dos recursos que decorrem direta ou indiretamente
de um bom desempenho na avaliagdo dos
resultados da investigacdo e da qualidade do

ensino (...) (BALL, s.d., p.9)

Com isto ndo hd como negar que aqueles que resistem acabam percebendo
transformagdes nas relagcdes com seus colegas de trabalho, pois a cobranga aparece nos
conselhos de escola, em conversas informais nas salas dos professores, entre outros
espacos na escola ou fora dela. A politica por mérito acaba ndo sé afetando os projetos
dos professores como também - como ja mencionado - a relagdo entre eles, a sensacdo de

fazer parte de um grupo com um objetivo comum j4 ndo € tdo clara assim. Em relacdo a
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isto, Ball denuncia a possibilidade de “que as relacoes e os valores pedagogicos sejam
marginalizados” (p.10). Percebemos na fala de Pitita que a cobranca ndo € mais apenas
em relacdo ao aluno, hd a vigilancia do fazer do outro, na tentativa de conhecimento de
qual serd o “seu contributo para o desempenho do grupo” (BALL, s.d., p.20).

Retomando ainda no contexto de influéncia, a pratica do pagamento de bdnus
como premiagdo de desempenho, ndo depende sé do Saresp, mas também do Idesp, do
ndmero de aprovacdes, de reprovagdes e de evasdes. Portanto, por vezes, para conseguir
sobreviver neste ambiente “(...) as convicgoes e os valores jd ndo sdo importantes — é o
resultado que conta (...)” (BALL, 206, p.21).

Acredito que resultados e valores deveriam caminhar juntos, um refletindo a
qualidade do outro, porém isto ainda ndo é uma constante, o que coloca sob suspeita os

principios educativos da Proposta Curricular da SEE —SP

O resto da cena nao se conta...

Este trabalho teve como objetivo investigar as dinamicas discursivas em diferentes
contextos referentes ao processo de reformulacdo curricular ocorrido no ambito da Secretaria
de Educacdo do Estado de Sao Paulo, no periodo entre 2008 e 2010. Do ponto de vista tedrico
assumi contribui¢des advindas do modelo de ciclo de politicas de Stephen Ball (BALL, &
BOWE, 1992; BALL, 1994) adotando a perspectiva de que as politicas curriculares nao sao
simplesmente aplicadas de “cima para baixo”, mas que, ao contrario, ha tensdes postas nos
mencionados diferentes contextos que se influenciam mutuamente numa dindmica de
permeabilidades discursivas.

Abordar essa problemdtica a partir dessa matriz tedrica implica mais uma vez

compreender o curriculo como espago de luta, de negociacao, de tensdes que se dao na arena
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das politicas que movimentam o cendrio educacional. Implica também assumir trés diferentes
contextos discursivos que trabalham nessas permeabilidades: o contexto de influéncia, o
contexto de producao de textos e o contexto da pratica.

Do ponto de vista metodoldgico optei por ouvir as narrativas de diferentes atores de tais
contextos, tomando as histérias contadas como fragmentos discursivos que promovem
aberturas para a visualiza¢do das tensdes institucionais e as posi¢des de sujeito. Para isso, as
inspiragdes advindas das no¢des de Walter Benjamin acerca da narrativa e da experiéncia
foram importantes para compor um desenho para o quadro empirico proprio da pesquisa. Na
composi¢do desse quadro numa abordagem benjaminiana produzi moOnadas a partir das
entrevistas realizadas (BENJAMIN, 1994; ROSA, RAMOS, CORREA e SOARES, 2011).

Além de ouvir as narrativas de diversos atores, optei também por examinar a dinamica
das politicas a partir de documentos, principalmente aqueles que trazem a polifonia gerada em
cendrios diversos como a midia, os pronunciamentos de autoridades educacionais, de
membros do sindicato e de documentos oficiais. Nesse sentido trouxe para a andlise
fragmentos de textos de jornais, textos on-line, textos do sindicato no intuito de evidenciar
como tudo foi se anunciando, como a reforma educacional promovida pela Secretaria de
Educacao do Estado de Sdo Paulo, a partir de 2008, saiu do contexto da escola para discussoes
na sociedade. Essa articulagdo entre fontes foi importante para oportunizar a visualizacdo de
como o discurso do governo foi trabalhado nesta sociedade, as estratégias usadas e a
complexidade do processo, o que se relaciona com a governamentalidade tal como € proposta
por Foucault, tendo como objeto a populacdo (GADELHA, 2009).

Os dados construidos a partir dessa metodologia permitiram-me perceber que a
Proposta Curricular da Secretaria de Educagdo do Estado de Sao Paulo (que depois passou a
se chamar de Curriculo da SEE-SP) foi apreendida, tanto no contexto da produgdo de textos

como no contexto da pratica, por muitos como um “pacote educacional”, ja que as discussdes
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nio foram suficientes com o corpo docente das unidades escolares. Nesse sentido, mesmo
assumindo uma visdo pds-estruturalista, fica dificil ndo ter uma percepcdo autoritiria em
relacdo a este curriculo, pois nao foram oferecidos aos professores momentos de discussao
antes da sua implementac¢do e mesmo apds a implementacdo, mas sim orientacdes para que a
transicao entre um curriculo e outro fosse “eficiente” .

Tensdes entre o local e o global foram relatadas nas narrativas ouvidas. A demanda de
normatizagdo assumida pela equipe da Secretaria de Educacdo do Estado de Sao Paulo,
trazendo documentos curriculares (incluindo material didatico) que padronizava os processos
de ensino nas escolas, solapou, de certa forma, experiéncias escolares locais voltadas para
processos de contextualizacdo e interdisciplinaridade como integracdo curricular. Tal efeito
coloca também em jogo aqui a subjetividade do professor, sua sensacdo de pertencimento a
profissdo e ao contexto da prética, como bem expressa Ball: “Ndo é simplesmente que o que
nos fazemos mudou; quem nds somos, as possibilidades para quem nos deveriamos nos
tornar também mudaram” (BALL, 2006, p.18).

Reafirmo aqui que esta tentativa de uniformizar os conteddos e métodos trabalhados,
nas mais variadas unidades escolares, na busca de uma universalidade, desconsidera as
diversidades presentes nos diferentes cotidianos escolares, desconsidera também o papel do
professor como conhecedor e responsdvel pela sua metodologia, conceitos e contetidos a
serem trabalhados tratando - de forma igual - os desiguais e com isto aumentando a
desigualdade entre os resultados esperados.

Para silenciar os efeitos nefastos dessa normatizagdo, uma politica de rankeamento e
atribuicdo de bonus € reiterada, engendrando identidades docentes adequadas para os fins do
Estado. Tal politica vem acompanhada por uma dinamizacao de discursos que potencializam
seus efeitos, procurando tornar legitimos seus meios a qualquer preco, para alcancar

determinados fins. Em outras palavras, esse estudo permite afirmar que o Estado langa mao
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dos meios que parecem ser mais potentes disponiveis para atingir seus objetivos, entre eles: a
divulgacdo em midias com grande alcance, o controle dos processos por meio de mecanismos
calibradores de avaliagdes externas como o Saresp e, como ja mencionei, a politica de
bonificagdo ao invés de investir em melhorias das condi¢des de trabalho e de saldrio docente.

As préticas de controle postas nesse cendrio forjam outras identidades docentes, como
também evidenciado no trabalho de Rampini (2011), que também estudou os efeitos dessa
Proposta Curricular da SEE — SP para as praticas de professores de Lingua Portuguesa e
Matematica. O foco é o professor! No estudo realizado em minha presente pesquisa, acerca
das formas de coercdo presentes nas dindmicas discursivas referentes a essa reformulagdo
curricular, é possivel também perceber a mengao a essas praticas bem como o incomodo e a
inseguranca que geram. No entanto, o governo, enquanto institui¢do publica de controle, nao é
0 unico responsdvel por essa forja. A circulagdo de informacdes/opinides por intermédio de
jornais e outras midias importantes € bem mais ampla que a de um jornal de sindicato e isso
ocorreu no periodo estudado. Essa também foi uma estratégia que contribuiu para as
permeabilidades discursivas entre diferentes contextos.

Do ponto de vista do contexto da producdo de textos foi possivel perceber também,
nesse estudo, preocupagdes e insegurangas para aqueles que contribuiram com seu
conhecimento escolar e académico para a elaboracdo dos documentos curriculares, os
denominados autores da Proposta. Entre a produgdo de textos e a formalizagdo da politica no
contexto da pritica também hd processos de recontextualizacdo que, de certa forma,
reconfiguram principios e valores educacionais, politicos e sociais. Uma posi¢do emblematica
que evidencia esse aspecto ¢ a monada ‘“Nao sou politica”, na qual uma das autoras da
Proposta afirma ser educadora e nao politica, por isso ndo pode se responsabilizar pelos

caminhos e ressignificagdes posteriores assumidos para os textos produzidos. Essa assun¢do
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de uma suposta dissocia¢dao entre Educacao e politica pode ser um dos principais fatores de
descontinuidade entre os discursos nos diferentes contextos.

Quando o foco das politicas restringe-se ao professor e a forja de suas deixa-se de
considerar a materialidade das acdes educativas no contexto escolar e que também ¢é
determinante dos efeitos produzidos no ciclo das politicas curriculares. Em outras palavras
refiro-me ao fato de ndo ter sido considerada, no quadro dessa reformulagdo curricular, a
importancia da estrutura fisica e material das escolas. A atual Proposta Curricular do Estado
de Sao Paulo, como expressao de um processo de reformulagdo de politicas curriculares, traz
para as unidades escolares uma profusdo de materiais produzidos — investimento de verba
publica — tais como Cadernos de Professores e Cadernos de Alunos; traz também a
possibilidade de acesso dos professores a cursos de especializacdo, traz orientacdo e formacao
aos gestores, ajusta-se a pratica das bonificagdes, dos reajustes por méritos, entre outros...
Mas em relacdo a estrutura das escolas pouco, ou quase nada, foi alterado. Os laboratorios
continuam inadequados ao uso, a manutencdo dos computadores das salas de informaticas —
quando a escola possui - ainda continua sendo um entrave; a presenca de bibliotecérios e
técnicos de laboratdrio continua sendo um sonho distante; salas de video — quando ha - sdo
apenas uma, o que acaba gerando uma longa fila de espera para utilizd-la, acarretando certo
constrangimento entre os professores € a equipe gestora.

A falta de condi¢Oes materiais para a realizacdo de préaticas escolares adequadas e a
articulada responsabilizacio pelo (in)sucesso da reformulagdo curricular voltada para a figura
do professor s6 reafirma uma perspectiva politica neoliberal, de cunho individualista, que
destrdi coletivos, que parece acreditar que Educacdo € uma atividade social de menor valor e
que se faz apenas na base da boa vontade.

Sendo assim, ap0s passar pela experiéncia intensa dessa pesquisa materializada aqui na

minha tese de doutorado, outras perguntas emergem. Nao sdo propriamente novas e inusitadas
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questdes, mas sdo fruto da producdo de conhecimento que foi possivel a partir do meu
mergulho nos diferentes contextos da producdo da politica aqui estudada e que, nesse
momento, se tornam perguntas potentes para que outros também adensem esses processos de
compreensao.

Da maneira como a Proposta Curricular da Secretaria de Educagdo do Estado de Sao
Paulo foi implementada, a partir de 2008, € possivel acreditar mesmo que ela estd sendo
praticada quando o professor “fecha a porta da sala de aula”? E possivel acreditar no seu
sucesso e lutar por ela, quando nela se reconhece uma politica de governo e ndo de Estado?
As permeabilidades discursivas entre diferentes contextos terdo poténcia, tendo em vista as

inquietacdes dos professores colocados no centro desta politica?

O resto da cena ndo se conta, para
cada pessoa que se interessa pelo
assunto ter a oportunidade de construir
um fim capaz de reabilitar os (...)

~ 50
personagens em questdo.

50 Cronica, Triste cena, de Cecilia Meireles extraida do livro Cronicas de educagao.
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Anexo I

Para viabilizar o alcance das metas seriam desenvolvidas as seguintes acoes:

1. Implantacio do Projeto Ler e Escrever:

= Bolsa Universidade Escola Publica na Alfabetizac¢do: universitarios bolsistas com
o professor auxiliar nas séries iniciais de alfabetizacdo para apoiar o trabalho do
professor regente e aprimorar sua formacao em servico;

= Formacao continuada dos professores na escola;

= Material de apoio didético pedagdgico para alunos e professores;

= Avaliacdo bimestral dos alunos;

* Implantacdo em 2007 na cidade de Sdo Paulo; em 2008 na Grande Sao Paulo e

em 2009 no Interior.

2. Reorganizacio da Progressdo Continuada:

* Implantacdo de ciclos de dois anos no primeiro segmento (1% a 4% séries) do
ensino fundamental, a partir de 2008;

* Implantacdo do Boletim Escolar impresso, a partir de setembro de 2007;

* Implantacdo de ciclos de dois anos na segunda etapa do ensino fundamental, a

partir de 2009.

3. Elaboracdo e divulgacdao das propostas curriculares da educacdo bdsica de Sao

Paulo, com a indicacdo das expectativas de aprendizagem para todos os alunos em

cada disciplina, série e ciclo do ensino fundamental e médio:

* Documento final, elaborado com a participacdo da rede, em setembro de 2007;

* Divulga¢do do documento com as orientagdes metodoldgicas de implantacdo do
curriculo, em outubro de 2007;

» Consulta e capacitacao dos professores, por meio da Rede do Saber, de outubro a
dezembro de 2007;

* Implantacdo do curriculo nos planos de curso dos professores no planejamento

pedagogico de fevereiro de 2008.

4. Recuperacio da aprendizagem: ciclos iniciais, 8°. série e ensino médio
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» Etapas de recuperacdo intensiva dos conteudos curriculares fundamentais: ao
final do 1° ciclo (2°. série), ao final do 2° ciclo (4". série), na 8". série e no final do
ensino médio. Implantacao: 2008;

» Procedimentos, estratégias e acdo didatico-pedagdgica focados na recuperacao
das aprendizagens ou na aquisicao de conteddos e competéncias requisitadas para

o ciclo posterior.

5. Diversificacio curricular do ensino médio:

» Implantar proposta curricular no ensino médio com itinerdrios diversificados, a
partir de uma base comum com énfase no dominio da lingua portuguesa, da
linguagem cientifica, artistica, computacional e uma lingua estrangeira moderna.
A diversificacdo curricular adotard uma ou mais modalidades de habilitacdo
técnica profissionalizante;

* Implantar, a partir de 2008, a diversificacdo curricular articulada ao ensino
profissionalizante em 20 % dos cursos noturnos, em parceria com o Centro Paula
Souza. Sera oferecida, inicialmente a modalidade “técnico em administragao”
integrada ao ensino médio;

* Implantar no dltimo semestre do 3* série um periodo intensivo de revisdo e
consolidacdo das aprendizagens com vistas a preparacdao ao vestibular, em
modalidades presenciais e a distancia, em parceria com a Secretaria de Ensino
Superior;

= Estabelecer parcerias com o setor privado para assegurar certificacdes parciais
em computacao;

= Estabelecer parcerias com o setor privado para assegurar certificacdes em lingua

estrangeira.

6. Educacio de jovens e Adultos (ensino Fundamental e Médio)

» Estruturar o curriculo em trés grandes niveis, por médulos, com duracao de 200
horas cada um em regime presencial para os professores e semi-presencial para
os alunos. Implantag@o: 1°. semestre de 2008;

» Organizar a oferta de cursos em parceria com as prefeituras e outras Instituicdes;

* Prioridade da oferta do estado no Ensino Médio e no Médio Profissionalizante,
com apoio do Telecurso 2000 + 10 e do TELETEC, oferecido pelo Centro Paula

Souza e outras Instituicdes parceiras;
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= Exames centralizados com base na orientacdo curricular do ENCCEJA.

7. Ensino Fundamental de 9 anos e articulacdo com os municipios:

= Estabelecer politica de municipalizacdo de 1% a 4° séries com controle de
qualidade e supervisiao da SEE, com vistas a implanta¢do do Ensino Fundamental

de 9 anos, em regime de colaboracao com os municipios.

8. Sistemas de Avaliacio :

= Reformulagdo da politica de avaliac@o externa das escolas estaduais (obrigatéria)

e municipais (por adesdo), a partir de 2007, com base em metodologia e critérios

que permitam a comparabilidade dos resultados do Saresp com as avaliacdes

nacionais (Saeb e a Prova Brasil);

= Uso dos resultados das avaliagdes para acompanhar a evolucao das metas a serem
atingidas pelas escolas da rede, a partir de 2008, apds a divulgagdo dos resultados
do Saresp;.

= Realizacdo, em outubro de 2007, do Saresp 2007 com avaliacdo das seguintes
séries:

Ensino Fundamental (1°%., 2°., 4°., 6°. ¢ 8". séries)

Ensino Médio: 3°. série;

» Participacdo de todas as escolas da rede na Prova Brasil em novembro de 2007;
» Realizacdo de programas de capacitacdo da rede para a participacdo no Saresp €

Prova Brasil, por meio da Rede do Saber, em setembro de 2007,

» Capacitagao dos professores para o uso dos resultados do Saresp 2007 no
processo de planejamento das acOes pedagdgicas das escolas para o ano de
2008;

» Divulgagdo dos resultados do Saresp 2007 para pais e alunos em margo de
2008.

9. Gestao por resultados e politica de incentivos

» Os resultados do Saresp 2005 e as taxas de aprovacdo das escolas em 2006
servirdo como linha de base na definicdo das metas a serem estabelecidas por
escola e orientardo o uso dos resultados da avalia¢do no inicio de 2008.

= As escolas com desempenho abaixo da média do Estado terdo apoio especial da
supervisdo e coordenacdo pedagdgica, que dardo suporte ao desenvolvimento

de acdes de melhoria da aprendizagem.
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= As escolas com resultados insuficientes receberdo incentivos especiais para

melhorarem seu desempenho.

Programa de Incentivo a Boa Gestao na Escola:

e A politica de melhoria da qualidade estard ancorada num sistema de gestdo que
tem por objetivo valorizar o trabalho da escola. A proposta toma como ponto de
partida as taxas de reprovacao e os resultados do Saresp 2005 em leitura, escrita
e matematica, além de considerar indicadores de eficiéncia como a assiduidade
dos professores e a estabilidade da equipe na escola. As metas que serao
definidas para cada unidade servirdo como linha de base para estabelecer a
evolugdo de cada uma em relacdo ao seu progresso. Cada escola terd metas a
perseguir e todos os professores, pais e alunos poderdo acompanhar a evolucao
da escola. Como os resultados sdo muito heterogéneos, serdo definidos
incentivos especiais as escolas em situacdo mais desfavordvel, sobretudo
aquelas em dreas de alta vulnerabilidade social, para promover maior equidade.
O esfor¢o de cada escola para atingir as metas propostas ou superd-las serd
valorizado com incentivos na remuneracdo de toda a equipe compromissada

com a melhoria da aprendizagem. O objetivo é valorizar e recompensar o

trabalho da equipe da escola, professores, diretores, coordenadores,

funciondrios de apoio.

A implantacdo das a¢des de melhoria da qualidade e promocdo da equidade do sistema

prevé ainda as seguintes medidas:

» Criacdo da fungdo professor coordenador/PC e selecao de professores do quadro para
o preenchimento de 12.000 fungdes, até dezembro de 2007. Os PCs atuardo como
apoio pedagdgico para implantar o curriculo e desenvolver os projetos destacados
neste plano de acio.

* Concurso para 300 novas vagas de supervisor de ensino e revisdo das suas
atribui¢des, com destaque para o monitoramento do plano de agdo nas escolas
estaduais.

Fortalecimento do papel dos diretores de escola na lideranga do processo de implanta¢do do

sistema de gestdo e incentivos a melhoria da aprendizagem.
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