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RESUMO

Este trabalho se propde a refletir historicamente sobre o Projeto de Incentivo &
Leitura - Subsidios Metodolégicos para Professores da 1° Série do 1° Grau, o qual foi
desenvolvido em algumas escolas piblicas do municipio de Campinas, SP, de 1983 a
1985

Para tanto, retomou-se o processo de organizagdo do sistema escolar basico e pré-
escolar, procurando-se apontar os debates e as lutas em torno da democratizagio da
educaclio, em seus aspectos de acesso e de qualidade do ensino, e de como diante das

pressbes socials, politicas ¢ econdmicas, vio-se organizando os diversos estabelecimentos

de ensino voltados para as diversas criangas, de acordo com sua origem social.

Em relagio & orgamizagio do trabatho pedagégico e as diversas propostas
pedagogicas, a reflexfio recaiu sobre o processo de aquisigio da hnguagem escrita no
wmterior da escola, tentando levantar como tém sido tratadas as seguintes questdes: quando
introduzir a crianga no processo de alfabetizagio? Quanto tempo a crianga precisa para
esse processo? De que forma tem sido apresentada a escrita? Que assuntos tém sido
abordados? Procurou-se apontar, também, para a introducgio do uso dos jogos, da
literatura infantil, da necessidade de se respeitar a crianga; enfim, dos principios da escola
nova no sistema educacional do nosso pas.

A partir do referido Projeto, procurou-se discutir sobre o papel do professor, sua
formacio, condi¢Bies de trabalho, e como tem sido percebido seu trabatho pelos diferentes

setores da sociedads,
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INTRODUCAO

O presente estudo wisa apresentar, analisar e discutir o Projeto de Incentivo a
Leitura (P LL.) - Subsidios Metodologicos para Professores da Primeira Séne do Primeiro
Grau, coordenado pela professora Dr? Apa Luiza Bustamante Smolka, docente do
Departamento de Psicologia Educacional da Faculdade de Educacfio da Universidade
Estadual de Campinas (F E. UNICAMP).

A proposta de trabalho do referido projeto, nos seus primordios, visava investigar
o processo de aquisiglo da linguagem escrita em criangas brasileiras em idade pré-escolar

e escolar (1980-1982). No entanto, diante dos altos indices de repeténcia e evasio escolar

nas primeiras séries do ensino fundamental, com que se debatiam os professores e as
escolas publicas do municipic de Campinas, na primeira metade da década de 80 do século
XX, a proposta for reelaborada e, além dessa investigagfio, o P11, se propds também a
buscar alternativas pedagdgicas para o processo de alfabetizagio, a fim de prevenir ou
remediar esse fracasso, que fransformara a conquista do acesso & escola pelas classes
populares em um rito de barragem a sua permanéncia e sucesso nessa instituicdo,

O P.L L. (1983-1985) se props entdio a atuar junto aos professores em formacio
(estudantes do curso de pedagogia da F.E) € em servigo (professores da rede oficial de
ensino), a fitn de buscar estratégias pedagégicas que tivessem o jogo e a literatura infantil
como procedimentos centrais, visando esclarecer e facilitar o aprendizado da leitura e
escrita, antes e/ou durante o processo formal de alfabetizagiio (Projeto de Incentivo a
Lettura, 1983: 2). Nessa busca, procurar-se-ia apoiar o trabalho do professor, como forma
de ajuda-lo a redimensionar e a se entusiasmar pelo mesmo.

O PIL  foi desenvolvido a partir da atuagiio de um grupo de auxiliares de

pesquisa e pesquisadores formado por alunas de graduaciio e de pos-graduagiio da FE. da

UNICAMP e por outros profissionais graduados e pés-graduados. Este grupo atuava nas



escolas em classes-piloto desenvolvendo & proposta junto s criangas e professores das
respectivas classes,

No presente estudo, procurarel othar 0 P.LL. a partir do trabalho desenvolvido
junto ao professor, tanto aguele em cuja classe o projeto ocorreu € que dessa forma se
submeteu a um processo de formagio em servigo, como para aquele estudante que
participou do P.LL. durante o seu processo de formaciio académica.

Embora o P LL. tenha sido desenvolvido tanto na rede de ensino estadual quanto
municipal, nos anos de 1983 e 1984, foi nas escolas municipais, durante ¢ ano de 1985,
gue tornou-se possivel sua implementacio de uma forma mais consistente. Isto por gue

em 1984 houve concurso para provimento de cargos na rede municipal de ensino de

Campinas e alunas do curso de graduagiio e pds-graduaciio da FE. UNICAMP tiveram
oportunidade de ingressar na rede municipal de ensino.

Entre essas alunas encontravam-se algumas que haviam sido auxiliares de pesquisa
do P1L. e outras que dele comegaram a fazer parte em 1985, quando assumiram suas
classes com o compromisso de viabilizarem a proposta do Projeto em suas salas de aula,
permitindo que o mesmo pudesse ser implementado diariamente como proposta
pedagdgica do professor, o que niio havia acontecido até o ano anterior.

Diame desse fato, nesse trabalho, irei priorizar o trabatho desenvolvido na rede
municipal de ensino. Tal opglo foi feita considerando, também, que o periodo em que o
P1L. foi desenvolvido - 1983 a 1985 - coincide com um momento impar na rede
municipal de Campinas e no Pais, uma vez que’

- tomavain posse, efetivamente, prefeitos e governadores da oposigio eleitos
em 1982 por sufrigio universal, apés quase 20 anos de ditadura militar, que
ainda ndo acabara, mas apresentava mudangas,

- Campinas havia elegido o candidato a prefeitc do PMDB, partido de
oposicio a ditadura, Magalhiies Teixeira, e com este a proposta de

participagfic popular, descentralizacio, austeridade, modernizagio, além de



atendimento das necessidades da maioria (politicas universalistas) e defesa da
guahidade de vida,

- em relacBo & educaclo, tomava posse na Secretaria de Educacio Municipal o
Prof Enildo . G Pessoa, dando inicio a0 processo de implantacio da
proposta educacional "Escola do Povo". Esta propunha que a educacgio fosse
universalizada para a populag@o de baixa renda, e esta universalizacio era
entendida como garantia do acesso e permanéncia desta populagio na escola;

- nesse momento, a Secretaria de Educagio recorreu & uroversidade em busca
de alternativas para a sua proposta e oficializaram-se projetos, entre eles o

P 1L, sob a diregiio de profissionais da UNJICAMP,

A medida em que sdentrava-se ao estudo do referido projeto, nas alternativas
pedagogicas viabilizadas por ele e no contexto séciopolitico ¢ econdmico em que se
miseria, uma série de questSes veio & tona e impds a necessidade de procurar localizar nos
primordios do processo de urbanizacfo e industrializacdo do pais, principalmente do
estade de Sdo Paulo e do municipio de Campinas, 0 momento em que se delineou muitos
dos embates acerca dos principios norteadores, do contetdo, da metodologia, do trabatho
do professor ¢ dos espagos educacionais privilegiados em relago 4 educagfio das criangas
das classes populares em idade pré-escolar e primaria. Ao fazer esse recorte, nio estou
ignorando a possivel presenca das idéias, espacos educacionais, ¢ das disputas em torno
destes em periodos anteriores, de forma sistemética ou nio.

A énfase dessa recuperacio em relagfio aos seus aspectos pedagégicos recaird nas
propostas relativas ao processo de aquisigio da linguagem escrita no interior da instituigio
escolar primaria ¢ pré-escolar, nos primérdios da introducio das idéias escolanovistas no
nosso pais, procurando-se indicar pontos relacionados ao trabatho do professor desses
niveis de ensino e sua formacgio naquele momento, que possam fornecer pistas para a

compreensio da forma como este vem sendo concebido nos fins do século XX,



O Capitulo 1 deste trabalho pretende contemplar essa necessidade. Apesar de fazer
esta retomada, ndo pretendo acompanhar a trajetéria destas questdes nos periodos
posteriores. O meu objetivo foi de apenas localizar o momento em que se delineou os
problemas e algumas alternativas para a educagio popular em nosso pais, que refletem o
modo como se tem compreendido os vinculos entre educagio e sociedade, a forma com
que buscamos solucionar nossos problemas educacionais, as idéias pedagogicas que
narteiam o trabalho dos professores em sala de aula.

O Capitulo T tem como obietivo apresentar um breve relato do periodo historico e
do contexto educacional, sem pretensdo de esgotar o assunto, em que o Projeto de

Incentivo & Leitura se inseriu e foi viabilizado junto a algumas escolas publicas e

instituigSes educacionais do municipio de Campinas. Priorizando, novamente, no que
concerne ao contexio educacional, o ensino fundamental e pré-escolar e, mais
especificamente, as idéias pedagogicas relativas ao processo de aquisigio da linguagem
escrita pela crianga e ao papel do professor neste processo.

Embora nos capitulos anteriores tenha introduzido uma série de informagdes
acerca do P1L., o Capitulo 11l tem como objetivo apresentar e discutir o Projeto de
Incentivo & Leitura, procurando apontar a proposta de trabalho, identificar as concepedes
que orientavam-no, a proposta pedagdgica e como foi viabilizado na rede oficial de
ensino, detendo-me no trabalho deste junto ao professor.

A analise que aqui pretende-se fazer representa uma tentativa e mesmo um imenso
e lento esforgo de distanciamento de minha formago e atuagio profissional, uma vez que
fin, enquanto aluna do curso de pedagogia da F.E. da UNICAMP e professora da rede
municipal de ensino, membro participante do referido projeto.

Em sintese, o que proponho-me a realizar neste trabatho ¢

d) apresentar o Projeto de Incentivo a Leitura, sua origem e antecedentes, objeti-

vos, a sua forma de atuacfio, as mudangas ocorridas e os pressupostos tedricos em relagéo



& escola, & linguagem escrita, & crianga, 20 professor e seu trabalho e & organizagio do
trabalho pedagbgico,

b} voltar-me para ¢ contexto socio-politico-econdmico nacional e municipal do
periodo em que o PIL. ocorreu e, na medida em que se fizer necessério, antenores e
posieriores a0 mMesmo,

¢) recuperar as idéias pedagogicas relativas & escola publica de 10 grau e, mais
especificamente, as relativas 4 alfabetizacBo infantil presentes no contexto nacional e
municipal, no periodo em que o P.LL. ocorreu e, na medida em que se fizer necessério,
nos anteriores e posteriores ac mesmo,

d) através do P1L. e seus integrantes, voltar para a sala de aula, reduto do

trabalho do professor, buscando reencontrar o espago e o objeto de trabathe do profes-
sor, apontando as alternativas, os conflitos, os confrontos do professor com o seu trabalho

e sua formacdo.



CAPITULO I

11 Os Primdrdios do Processo de Urbanizacio ¢ Industrializacho

O processo de wrbamzaclo e industrializacio do municipioc de Campinas nos
remete a0 seculo XIX. Foi durante este século que o Brasil deixou de ser colonia de
Portugal, consolidou-se o poder dos proprietarios rurais aliados ao capital externo inglés,
a produgiio do agucar foi substituida pelo café ¢ a histdria deste fundiu-se a histéonia do
Império e da Primeira Repiblica,

Campinas, juntamente com o quadrilatero do agicar (Mogi-Guagu, Jundiai, Soro-

caba e Piracicaba), havia conquistado um significativo progresso econdmico gragas d

indistria agucareira, a exploragio da méo-de-obra escrava e 4 produco de outros géneros
para atender a demanda do mercado externo. Este progresso projetou a regifio, e
principalmente Campinas, no mercado internacional, garantindo 4 oligarquia local
mfluéneia nas decisbes econdmicas e politicas do estado e do pais (Silva, 1994 12).

Por outro lado, a regifio enfrentava as mesmas pressGes internas e exiernas para o
fim da escraviddo e a necessidade de uma reestruturagio econdmica e politica.

Havia entre os negros escravos © mesmo sentimento de revolta e o desejo de
liberdade que no restante do pals, e estes foram capazes de atos de violéncia, como o
assassinato de senhores ¢ feitores, e de tentarem se rebelar contra essa situagio (Nogueira,
1988. 10).

Havia em Campinas, e também no pais, movimentos anti-escravagista, como ©
liderado por Antdnio Bento, que conseguiu libertar varios escravos das fazendas da
regifo. E jovens de familias tradicionais, como Joaquim Quirino dos Santos, Francisco

Krug ¢ Joio Antdnio Bierrembach, capazes de protestos contra a escraviddo explicitados

em atos como a queima da forca destinada 4 execugio dos escravos (Nogueira, 1988: 11),

Nessa primetra metade do século XIX, o café jé era



"o principal produto de exportagdo brasileiro € o fator de
recupe-racdo da economia do pals, que estava em crise desde a
Indepen-déncia"... (Alencar ¢ outros, 1980 154}
O Brasil conseguiu, assim, se reintegrar ac mercado mundial, cumprindo o seu
papel de fornecedor de matéria prima ¢ de produtos alimenticios, determinado pela divisiio
internacional do trabalho. Ao mesmo tempo, vivia as contradigdes de um pais dependente:

"Por um lado, infegrava o sistema capiialista ja que a sua econo-
mia era parte subsidigria do imperialismo europeu: a sua
principal funcdo era a produglo de matérias-primas para o
comércio abastecedor das poténcias industriais, assim como a
importagdo dos manufaturado europeus. Por ouiro lado, esse

modelo agrdrio-exportador colonial, a servigo da dinamizago €
desenvolvimento do capitalismo no polo central, servia-se da
mdo-de-obra escrava” (Xavier, 1980: 123-125).
Internamente, o Brasil experimentava as contradi¢des tipicas de uma sociedade
mais primitiva. Por um lado, uma intensa concentragdo de renda, uma enorme e profunda
distAncia entre as camadas sociais. Por outro,
g estrutura social mais primitiva, composta de duas camadas ex-
tremas ¢ principais, a dos senhores ¢ a dos escravos, acrescenia-
ram-se elementos intermedidrios, tipicos de wma estrutura social
capitalisia mais avangada” (Xavier, 1980: 125).

1.1.1 As Diversas Criancas ¢ a Educaciio que Ihes Era Oferecida

No campo educacional, a situagio do ensino elementar no pais era precarissima,
assim como em todos os setores relacionados direta ou indiretamente aos interesses das

classes populares.

As facgBes no poder (proprietarios de terra € escravos) procuraram adequar o

Estado Monarquico as suas necessidades, logo apds a Independéneia. Ao mesmo tempo,

procuraram manter canais de apoio para a sua politica, junto & classe média emergente.



Nesse contexto, & educaciio era um desses canais e, portanto, era mais importante que
fosse proclamada do que efetivada junto & maioria da populaciio.

Datam deste periodo duas leis que se ocuparam do problema da instruglio
glementar, a de 20 de outubro de 1823, que permitiu a iniciativa privada atuar no campo
da educacio elementar ¢ secundéria, e a lei de 15 de outubro de 1827, que estabelecia a
necessidade da instalaglo, apenas, das escolas de primeiras letras nas cidades, vilas e
lugares mais populosos, restringindo dessa forma a um grau as escolas ¢ hmitando seus
chjetivos, ensinar a ler e a escrever. Objetivos tio reduzidos, pelos quais até hoje lutamos
e que ainda ndo foram efetivados completamente nas escolas publicas junto & maioria da

populago infantil que ali s¢ encontra (Paiva, 1983: 60-62 e Ribeiro, 1979: 48).

Segundo esta lel, as escolas deveriam ser mantidas pelo governo central, atender &
menines e meninas em prédios separados € adotar o método do ensino mituo de Belle o

sistema disciplinar de Lancaster', visando contornar o problema da insuficiéncia de pro-

' Andrew Bell (1753 - 1832) - pastor anglicanc que em 1789 dirigin em Madras uma escola instituida pela
Companhia das Indias Orientais para os filhos de seus soldados europeus, e Joseph Lancaster (1778 -
1838) em 1798 abriv em Londres wma escola para criangas pobres onde aperfeicou seu método. Segundo
Ma-nacorda, Histéria da Educagho - da Antiguidade sos nessos diazs, Sio Paulo. Trad Gaetano Lo
Monaco, BEd Cortez: Autores Associados, 1989 (0 256 - 261} apesar das diferencas, rivalidades e
comroversias, Bell o Lancasier propunham um sistema de instrucdo segundo o qual uma institvico
{ez&m}a ou familia) poderia instroir 2 51 mesma sob a orieniacdo de um mesire, diminuindo assim as
despesas com a instrugiio, shreviando o irabalho do mestre ¢ acelerando os progressos do aluno. Segundo
Jos¢ Hamel, 1819 (in Manacorda, 1989 @ 258 - 260) divulgador do métode do ensino mituo na Europa,
e uen Gnico e amplo local, dividido em vérias colunas sdc dispostos os bancos ¢ o5 alunos das varias
classes conforme o mérite ¢ o aproveiamento de cada wm, todos confiados aos monitores ¢ estes ao
mesire. (I mestre senig-se & frente da sala sobre uma cadeira alta, supervisionando a tudo ¢ a todos. Vigia
as divisbes das classes, o lugar ocupado pelos alunos ¢ a instruclo (Manacorda, 1989 22). Esia ¢
trabalhads da seguinte forma:

“1. Os monitores da classe ditam o contendo dos quadros onde estdo escritas as licBes, ¢ os alunos
escrevern ein suas Jousas, 2. Os alunos léem seus guadros suspensos na pareds. 3. O monitor interroga
wm mamery de alunos da divisio ¢ manda-os repetir de voz e de cor os exercicios anteriores” (idem: 33).
Esic método associa assim o ensino da lettura ¢ da escrita ¢ na sua concepgdo trabaiha tanto o individyo
oomo win grande grapo de alumos, & mantem a seguéneia de silabar ¢ soletrar,

“Prepenis que as criancas aprendem a desenbar o alfabeto na areia, comegam a soletrar escrevendo. . Porém
ndo se mostra mais ac aluno a silaba a ser ¢scrita, mas 50 se pronuncia ¢ cada um, ouvindo-a, a escreve.
Chegados 4s palavras inteiras, o monitor pronuncia primeiro as letras, depois as silabas e, em seguida, a
palavra inteira, ¢ o aluno engquando escreve precisa soletrar em voz baixa...e se tem a vantagem de que
muios alunos podem soletrar juntos sem s¢ perturbarem mutuamente” (ibidem: 335).

H# uma rigorosa discipling & nm sistema continuo de avaliagiio do aproveitamento e do comportamento, o
que permite a constante wudanga de lugar dos alunos nos bancos e colunas. A competicdo ¢ o principio
ativo destas escolas."Cada exercicio ¢ movimento dos alunos deve ser feito de acordo com regras




fessores e implementar uma organizaglo escolar com um minimo de gastos (Paiva, 1983
62}

Essa organizacio da escola elementar, segundo o método do ensino mituo de Bell
¢ do sistemna disciplinar de Lancaster, indica a possivel origem da organizagho do trabalho
pedagdgico ainda presente em muitas de nossas escolas de primerro grau, nos anos 80 do
séeulo XX, feminina surge como nos relata Aguiar (Relato de Expenéncia, 1984 2) no
trecho abaixo, com a ressalva de gue nfo se utiliza o ensino miltuo, ao contrario, ¢
trabalho estd todo centrado no professor:

"Ao todo sdo 40 criangas que foram separadas em fileiras de

LI

"fracos” "médios” e "bons".
A professora achava que essa divisdo propiciava nas crianeas wm

interesse em estudar mais, pava mudar de fila” (Aguiar, 1984 2).

A educaglo feminina® surge apds a Independéneia, com a Constituigio de 1823,
as-sim como o envolvimento das mulheres com o trabatho de educar e, neste contexto, ja
em condigbes desiguais em relagio aos homens que tinham acesso a um conteido
diferenciado enquanto alunos e a um salario melhor enquanto mestres (Novaes, 1986 19).

"Paradoxaimente, ao mesmo fempo em que se abria a
possibilidade da educagdo para as mulheres, também se limitava
essa perspectiva, pois o ensino nas escolas femininas enfatizava
mais os trabalhas manuais que a leitura, escrita e aritmética.
Além dessa imitagdo curricular, sem se admitir a co-educagdo, o
ingresso da multher nos liceus, gindsios e academias era vedado”
{Novaes, 1986: 19).

determinadas e com a ordem ou autorizagio expressa do mestre ou do monitor geral; as ordens sfio dadas
ou verbalmente ou através de sinais feitos com a méo on com meios telegraficos” (ibidem: 34 - 35).

“Nio serd tema desse trabathe 2 educacio da muther, o seu papel € o seu lugar na sociedade ¢ no mercado
de irabalho. As minhas referéncias a esses temas se darfio apenas com o objetivo de situar em gue
momento, de que maneira & em gue circunstancias a mulher ingressa na carreira do magistério, por ser ela
hoje a maioria no guadre de profissionads do magistério.
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A seguir, o Ato Adicional & Constituigiio de 1834, seguindo uma orientagio des-
centralizadora’ dentro de um sistema politico centralizador como & menarquia, desres-
ponsabilizou o governo central de investir e promover & instrugio publica elementar e
portanto das classes populares, passando a responsabilidade desta para as provincias,
Estas, por sua vez, nio possuiam condiches econbmicas e nem interesse politico para
difundi-la ¢ methorar sus qualidade. Um outro fator é que a populagio diante das suas
condigbes de vida, a maioria no campo, nfio demonstrava interesse por uma educacio
sistematizada (Paiva, 1983: 62-63, Ribeiro, 1979: 50).

Uma outra consequéncia deste Ato foi a institucionalizagio, segundo Novaes

(1986: 20), da incompeténcia das mestras, ao permitir as provincias contraté-las sem

concurso para ministrar sulas nas escolas de meninas e thes pagando um salario menor.

A admissio de professores sem concurso é uma prética encontrada nos anos 80 do
século XX, na rede municipal de ensino de Campinas, fruto da auséncia de concursos
pablicos, da falta de professores e da grande rotatividade destes durante o ano letivo
(Smolka, 1984d: 17-18). Esta pratica levou a uma outra: a criago de critérios para a
classificaglio destes professores, chamados de suplentes' (Portaria n. 995/83; 1021/84
Secretaria Municipal de Educagio de Campinas/PMC).

Datam da primeira metade do século XIX as primeiras escolas normais® visando u-
ma methora no preparc do pessoal docente, que naquele momento era em nimerc

reduzido e j& se via submetido as péssimas condigBes de trabatho.

* Wfio é objetivo desse trabatho discutir a forma de intervengio dos poderes poblicos na educacio, mas sim
aponiar come sua acdo tem influenciado a implementagio do sistema educacional brasileiro e as disprutas
e torno de sua democratizacio.

“Nio pretendo discutir a organizacio ¢ a regulamentaclio das relacBes trabsthista do magistério, mas citar
algumas situaglies e alguns critérios que possam indicar o profissional que s tem privilegiado na orga-
mizacdo escolar.

* Ndio iremos nos ater nesse trabatho ao estudo da Escola Normal. Estamos apenas apontando-a como um
espaco de formaclio de professores. Para maiores informagBes sobre este tema, ver, entre owtros: Lelis,
lsabel Alice. A Formagho da Professora Primdria; da denvincia so aoincie, S8 Paugio. Corter:
Autores Associados, 1989, Miranda, Heide Struzziado. Repensando a Didética e a Pritica de Ensine e o
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As poucas escolas elementares que existiam destinavam-se 8 atender os fithos dos
"homens livres”. As criancas escravas (que sobreviviam as precarias condigbes de vida e
ao infanticidio cometido por suas mies no desespero de niio vé-las se tornarem escravas),
ao completarem 5 ou 6 anos, passavam imediatamente a integrar a forga de trabatho de
seus senhores e eram entregues aos escravos encarregados de habitud-las, atraves da
violéncia Bsica, a compartitharem com eles das fadigas e dissabores do trabalho (Debret,

1978 195 1°v,, in Mott, 1979 61).

"(..) Ndo hd escola para eles (negros), ndo recebem nenkuma
instrucdio. Nada ¢ feito para que eles desenvolvam suas faculda-
des intelectuais. Sdo deixados & sua propria sorie e mantidos
numa espécie de infancia, segundo o velho costume dos paises
despdticos, pois o despertar deste povo oprimido poderia ser
terrivel” ¢ Yvan, 1844 In MOTT, Maria Lucia de Barros. A
crignga Escrave ma Literatura de Viagens. Cadernos de
Pesquisa - Fundagdo Carlos Chagas, Sée Paulo, n. 31 57-68,
dezembro 1979},

O sistema de escravidio, a exploragfo das escravas para as diversSes sexuais dos
seus senhores & amigos, ou para servigos de ama-de-leite, contribuiram naquele momento
para a aparicio dos mulatos, que ou se tornavam escravos ou, quando conseguiam de
algum modo a sua liberdade dentro de um sistema escravocrata, acabavam por integrar o
grupo dos marginalizados (Kishimoto, 1988 45). Esse grupo voltou a crescer com a lei do
Ventre Livre e com os filhos das unides ilegitimas, que em ambos 0$ casos eram criangas
socialmente indesejadas e portanto abandonadas nos

“portdes das casas, ou jogadas em terrenos baldios, em montes
de lixo, servindo de repasito a cdes e porcos”...
ou ginda "expulsas das fazendas perambulavam pelas ruas e des-

pertavam a atengéio de alguma personalidade mais caridosa” (Ki-
shimoto, 1988 43).

Fstdgio Supervisionado na Habilitagdo Especifica do Magistério. Campinas, Dissertacio de Mestrado
- UNICAMP.
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Dentro desse contexto, origina-se & pratica de criagho de estabelecimentos
distintos de protegio & infincia segundo a origem social das criancas®. Estas sfo
classificadas e discriminadas de acordo com suas condigbes de vida ou pelas razfes que
levaram seus pais & abandona-las. Sio trés as modalidades desses estabelecimentos: asilo
para Orfios ou orfanatos, asilo para criangas expostas’ e asilo para criancas abandonadas
ou delinquentes (Kishimoto, 1988 18) Estes irio coexistir com as escolas publicas e
particulares para os filhos dos homens bivres.

Apesar das distingdes estabelecidas, ndo havia muito rigor no momento de acolther

estas criancas, mas havia algo comum a todos os tipos de asilo da época:
"De todas essas instituicdes, o asilo dotado de grandes ¢ tristes

dormitorios, refeitorios frios, patios cercados de altos paredoes
gue isolam os imernados do resto do mundo, uniformizande as
criangas tanio no fraje como no espirito, pelo tratamento que
recebem, ¢, sem divida, a mais vetusta e a mais generalizada
dentre elas" (Vicior Delfino In Silva, 1937 164 In Kishimoto,
1988 19
Fstas instituighes visavam atender esta nfincia no que diz respeito & alimentagiio,
4 roupa e abnigo, nfo se preocupando com a educagio, o desenvolvimento intelectual,
fisico, emocional e social, preocupagbes tipicas de um estabelecumento educacional.
Estas caracteristicas mantém-se em muitos estabelecimentos destinados as criangas
abandonadas e 6rfds, na primeira metade dos anos 80 desse século, como, por exemplo, o
wternato infantil ligado &4 FE A C (Federagio das Entidades Assistenciais de Campinas),

onde a Profa. Ana Luiza B. Smolka, no micio da sua pesquisa, em 1980, realizou uma

série de entrevistas individuais com seis criangas dessa instituiclo, visando investigar os

® Nao pretendo nesta pesquisa deter-me na andlise e estudo desses estabelecimentos ¢ nas criangas por eles
atendidas, mas apenas situd-los como wm espago de atendimento a infincia ¢, portanto, potencialmente,
um lugar nfio s6 de assisiéncia mas, também, de educacio.

! Segundo Kishimoto, Tizoko Morchida 4 Pré-Escola em Sio Paulo, 8¢ Panlo. Edicdes Lovola, 1988 ;
o asito de expostos desting-s¢ 4 crianca abandonada, frute de unido nfio legitima, levada a esse destino,
com frequéneia pela miséria dos pais (¢ 18)
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processos e as estratégias que criangas na faixa pré-escolar usam para interpretar a escrita
no meio em que vivem (Smotka, 1987 7).
Messe contexto foi possivel verificar que:

"as seis crigngas imternas ndo tinham nembuma, ou tinham
POUGUISSIMGS experiéncias € coniglo com a escriia e seu uso
dentro e fora da institwicdo (..) que a interacdo pessoal, a
ligagdo afetiva, a relagdio a dois e a possibilidade da atengdo
exclusiva para cada crianga durante um determinado periodo de
tempo acabavam sendo primordiais num contexto onde tudo era
feito em Bloco, em conjunto” (idem: §).

Este quadro apontava para que o primordial nesta instituiglio, junto a estas

criancas senia romper o isolamento, recuperar sua identidade, sua relagdo com o outro e
com o mundo externo e trabathar pedagogicamente a escrifa nas suas diferentes funcdes e
possibilidades, através de diferentes materiais e recursos para além das quatro paredes da
nstituicio.

Retomando o fim do século passado, o relatorio do Dr. Antonio de Toledo Piza ao
entfio Secretario dos Negdcios do Interior e da Justiga do Estado de S#o Paulo, em 1902
{in Kistimoto, 1988: 43), relatou que até 1900 havia oito estabelecimentos para 6rfios e
expostos nesta Provincia, mantidos por particulares. Um deles, em Campinas, denomi-
nado Asilo de Orfios.

Uma outra iniciativa na, entdo, Provincia de 880 Paulo destinada a atender essas
criangas marginalizadas ¢ abandonadas foi a da educadora espirita Andlia Fmilia Franco,
sendo a primeira a usar termos como creches e escolas maternais para denominar seus
estabelecimentos para # infincia (Kishimoto, 1988 52). Analia amparava todas as criangas
negras, fithas de escravos, mulatas ou brancas, trazidas & sua porta ou encontradas nas
moitas e estradas, pedia esmola para manter-se e as suas criancas, pois o salario de

professora nfio era suficiente para os seus objetivos.
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Associada ao Partido Republicano, Andlia deu inicio & organizagio de sua obra e-
ducacional, que tinha como motivaclo basica a propria sensibilidade para os problemas
sociais da época, principalmente a auséncia de proteciio a mée pobre e a crianga. Sua obra
se propunha & cnar estabelecimentos assistencials que atendessem através de creches ¢
escolas maternais as criancas entre 2 e 8 anos, que atuassem na profissionalizagic de mées
¢ orfios de maior idade através do trabatho do asilo, ¢ ainda cursos de formacio de
professores para escolas maternais {(Kishimoto, 1988; 53-56).

Apesar de suas preocupaches educacionais, de conhecer e fundamentar o seu
trabalho em pensadores como Froebel, Pestalozzi, Pape-Carpantier, Kergomard,

Montessori ¢ outros {(idem: 57), as primeiras escolas maternais e creches instaladas em

So Paulo ndo se constituem em estabelecimentos tipicamente de educacfio infantil. A falta
de docentes especializados, os problemas financeiros, o grande nimero de drfios exigindo
casa e comida além de alguma assisténcia educativa, o baixo nivel de industrializacio dos
primordios da Republica, aliado ao modelo patriarcal da instituigo familiar que impede o
trabatho da mulher fora do lar, ndo geraram demanda para justificar a criagio de
estabelecimentos para amparar os filhos do operariado; dessa forma, a rede assistencial de
Anaba figurou predominantemente como asilos infantis ou orfanatos, tendo como
finalidade a protegio e a guarda da crianga (Kishimoto, 1988; 55-58).

Um outro problema com que a educadora se deparava estava relacionado com a
guestdo da alfabetizagio, pois havia muitas pressdes dos pais e da sociedade para que se
alfabetizasse a crianga precocemente. Do seu ponto de vista, falta de informacgdes sobre os
objetivos da escola maternal gerava a tentativa de transformé-la numa escola priméaria.

Para a senhora Andha

"a educagdo intelectual iniciada com a leitura de palavras usuais
¢ frases simples, por intermédio de letras moveis, com exercicios
de linguagem, integrados o ouiros conteudos, visa habilitar a
crianga para o expressdo de idéias de maneira simples, correta e
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o aumento do vocabuldrio” (Franco, 1902: 5-15 in Kishimoto,
988 29).

No entanto, o programa adotado em suas instituigfes priorizaram a memorizagio
como estratégia para o ensino de conceitos e informagbes inadequadas para as criangas
pequenas. Um outro problema a composicio das turmas. Estas abrigavam criangas de 5, 6,
7 anos com criangas maiores nfo absorvidas pelos grupos escolares (Kishimoto, 198%:
30). Este quadro, somado ao j4 apresentado de caréncia de recursos financeiros e
humanos, aliados a maior demanda no atendimento das criangas abandonadas, mviabilizou
a educaclo desejada e impds como vidvel, o minimo, o indispensavel,

Em 1982, o Instituto Popular Humberto de Campos, uma instituigiio espirita

cravada num dos matores centros industriais do pais, Campinas (avenida Irmd Serafina,
674), enfrenta os mesmo € outros problemas diferentes que as imstituigbes de Andalia
Franco.

Criado em 1938 com ¢ objetivo de dar proteco, assisténcia e educaglio as classes
pobres, o Instituto Popular Humberto de Campos departamento do Centro Espirita "Allan
Kardec", se propunha a atender meninos de 2 a 18 anos em regime de internato e criangas
de 4 a 16 anos de ambos os sexos em regime de semi-internato oferecendo alimentagio,
assisténcia médica, odontologica ¢ farmacéutica, aulas de datilografia e artesanato,
uniformes, agasalhos, matertal escolar, escola com classes de educaciio infantil, as quatro
primeiras séries do primeiro grau no periodo diurno e no periodo noturno as 8 séries do 1°
Urau para alunos que trabalham (Relatério Referente ao Exercicio de 1981 do Instituto
Popular Humberto de Campos : 1),

Diferentemente das instituigbes de Analia Franco, onde ndo se viabilizou o atendi-

mento em regime de semi-internato e as escolas maternais, hoje pré-escolas, a demanda e

a grande necessidade das camadas pobres atendidas pelo Instituto Humberto de Campos, é
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de atendimento neste regime e de educagio formal'. O suto nivel de industriahizaglio e
urbanizacio, a ocupagiio da mio de obra feminina, & legislagho educacional (a le
5692/71), a Constituicho Federal, a grande demanda por escolas das classes populares
imp&em e viabilizam o regime de semi-internado e principalmente a organizacio escolar
voltada para a educacio infantil e fundamental em parceria com os érgos educacionais do
estado e do municipio”.

Guardadas as devidas diferengas de contexto e de concepgio de educacio, entre as
instituicdes de Analia e o Instituto Popular Humberto de Campos, pois este insere-se
numa sociedade de fins do século XX e niio apresenta uma proposta pedagégica propria,

assumindo a dos drgdos governamentais presente na legislagio educacional, na orientagio

e no trabatho das professoras, alguns embates permanecem, como as dificuldades para
viabilizar um atendimento de qualidade 4s criancas das classes populares ¢ as precérias
condigBes de vida destas, e isto aparece no Relato de Expenéncia de Nogueira e Cerdvolo
em 1984 (¢ 2 in Relatorio Final do PLL, 1984).

"o folta de espaco fisico, adulios agressivos (..} auséncia de
opedes para lazer, falta de material, criancas gue ndo recebem
atencdo individual, e acabam apresentando um baixo auto-
conceito, falia de pessoal especializado ( a Instituicdo recebe
muito trabaiho volunidrio). Enfim, a crianga é a pequena parte
de um aparelho administrativo muito mais importante que ela,
onde todas as decisbes sdo tomadas ndo em fungdo da crianga”.

¥ Segundo relatorio da diretoria do Instituto Popular Humberto de Campos referente ac ano de 1981 (¢ 1)
foram atendidos 10 meninos em regime de internato e 78 criancas em regime de semi-internato, nas
classes de educagfo infandil - 92 criangas, nas 4 primeiras séries do 1° Grau diurno foram atendidas 315
glunos ¢ nas § séries do 1° Gran noturne foram atendidos 720 alunos, no curso de datilografia - 1.626.

¥ Segundo o mesmo relatdrio (¢ 2), trabalham na instituiglo 46 professores vinculados 4 rede municipal e
estadual, wma assistente social e wna psicdloga vincoladas a FEAC, As professoras stuam com as criancas
apenas durante o periodo letivo, durante o vutro periodo as criancas ficam sob os cuidados das pagens ou
voluntdrios.
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Se na época de Andba a exclusiio e a necessidade de atender as criangas que néo
frequentavam a escola inviabilizam a proposta educacional, na década de 80 a proposta
educacional e outros fatores inviabilizam o sucesso e a permanéncia dessas criangas no
processo de alfabetizacio e na vida escolar. Os problemas com as criangas em classe e na
escola levaram a diregio da instituicdo, a assistente social e a professora da 1" série a
solicitar, em 1982, & equipe coordenada pela professora Ana Luza B. Smolka da

Faculdade de Educaciio da UNICAMP,
“auxilio ou acompanhamento pedagogico para as criangas da 1°
série do 1° Grau. A queixa era relacionada a problemas
comporiameniais € de aprendizagem, tamio de cardier Socio-
afetivo como cognitivo” (Smolka, 1982b: 1).

Elaborou-se, entio, o Programa de Incentivo a Lettura que
Visava o desenvolvimento da linguagem escrila na crianga e se
Sundamentou na literatura infantil, tendo como micleo gerador
das atividades, uma estoria lida ou narrada em cada sessdo”
(idem: 2}.

Retomando o micio do século, as escolas particulares, como as coordenadas pela
congregacio catélica Irmis de SHo José, segundo Kishimoto (¢ 50), procuravam viabilizar
o atendimento a criangas menores de 7 anos e, talvez, um periodo maior para o processo
de alfabetizacio, através da pratica de dividir o cursoe primario em forte ¢ fraco. Dessa
forma permitia-se a frequéncia de criancas menores de 7 anos na seco de primano fraco,
que se constitula de atividades de alfabetizacio, uma espécie de preparaglo precoce para a
leitura e escrita visando a entrada no primario forte.

A pratica das escolas particulares em dividir o primario em forte e fraco, os proble-

mas enfrentados pela educadora Analia ao implantar o seu sistema educacional, a luta pelo

acesso & educacio formal, o fracasso ¢ a luta pela permanéncia das criangas das classes
populares no interior da escola nos anos 80, sugerem algumas questdes com as quais 0s

educadores tém-se debatido ao longo de varios anos. QuestOes estas relacionadas ao
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processo de aquisigio e ao dominio da linguagem escrita pelos nossos alunos na escola,
que podem assim serem sintetizadas: 1- a necessidade de se criar estratégias que permitam
& crianga um tempo maior para o processo de alfabetizagdio, 2- a pressiio da sociedade
para que as criangas, o mais rapido possivel, iniciem-se nesse processo; 3- a discussio
acerca da contribuigio da educagiio pré-escolar para introduzir as criancas no mundo
escolar e facilitar-lhes o sucesso neste universo e as caracteristicas dessa contribuigio; 4~
o que pode ser modificado na primeira série e na educagio fundamental que possa auxiliar

as criangas das classes populares a se apropriarem do c6digo escrito.

1.2 O Fim da Escravidio ¢ os Antecedentes do Movimente Republicano

A segunda metade do século XIX caracterizou-se pela consolidagio do processo
miciado no fim do século XVIII de "deslocamento do eixo econdmico do pais do Norte-
Nordeste para o Centro-Sul" (Paiva, 1983: 64).

E, dentro do Centro-Sul, o deslocamento se deu entre as provincias do Rio de
Janeiro, sul de Minas, Espirito Santo, Sio Paulo ¢ Parané. E, em Sio Paulo, do Vale do
Paraiba para o Oeste Velho (Campinas, Piracicaba, Sorocaba.. ), ¢ deste para o OQeste
Novo Paulista (Ribeirdo Preto... ) (Paiva, 1983: 64-65; Alencar, 1980: 156).

Os fazendeiros da regifio de Campinas, prevendo o inevitivel fim do trabalho
eS¢Tavo, O prejuizos ¢ muitas vezes j& experimentando problemas com mio de obra,
foram, como acontecia em outros pontos do pais, buscar os imigrantes, principalmente
italianos, para trabatharem em suas lavouras A esta iniciativa individual, sucederam-se
agbes conjuntas com o governo imperial a fim de promover e subsidiar politicas que
favorecessem a vinda e a fixagio daqueles na regido (Silva, 1993: 26).

A presenga do imigrante europeu transformou o perfil socio-econdmico-cultural da
populagio e dos centros urbanos, e este se fez presente tanto na agricultura, como nas

atividades comerciais e na indastria nascente (Silva, 1994 17).
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MNa passagem do século XIX para o século XX, a economia brasileira prosperou
gracas 4 expansio da agricultura cafeeira. O lacro desta somada a presenga do capital es-
trangeiro (inglés) proporcionaram & expansio da atividade comercial e industrial.

"A industrializagdo nascia no Brasil subordinada a economia
agro-exporiadora ¢ ao capitalismo internacional, que contirmava
impondo limites ac desenvolvimento das forgas produtivas nos
paises  dependentes.  Era  uma  industrializacdo  restrita
basicamente o producdo de bens de consumo leves” (1éxiil,
roupas e calgados, produtos alimentares, bebidas, fumo,
madeireira, efc..} (Alencar e outros, 1980: 231-232).

A industnahizagio, por sua vez, modificou a vida nos centros urbanos, ao propiciar

a presenca dos fazendeiros para atividades politicas, o crescimento das camadas médias e
o nascimento do proletariado urbano. Desse modo, foi se constituindo © processo de
urbamzagiio e modernizacio da sociedade brasileira (Ghiraldelh, 1987 13).

Messa epoca, também ganharam forga ¢ amplitude os ideats liberais adequados, se-
gundo Xavier (1980 120-121), aos interesses da nossa oligarquia agraria-exportadora.

Num primeiro momento, ideais liberais, como soberania nacional e liberdade
econdmica, forneceram o referencial para a proclamacio da Independéncia de Portugal,
que naquele momento limitava a agio e os lucros da oligarquia dominante nacional. Esta,
no entanto, manteve sem alteragdo a dominagdo interna (escraviddo, regime monérquico e
os vinculos de dependéncia externa, s6 que, agora, com a Inglaterra},

Na segunda metade do século XIX, os nossos hiberais passaram a questionar o
Estado Imperial e seu controle absolutista e restritive. E, entdo, novamente, utilizando-se
de principios do liberalismo e do cientificismo devidamente adequados aos interesses da

nossa elite dominante, os nossos politicos pretendiam "elevar o Brasil ao nivel do século”.

Passaram 8 criticar & monarquia brasileira e seus privilégios, a defender a
mstrugdo, o ensine como forma de sair do atraso cultural e politico em que se encontrava

o Pais, 2 aboligio da escravidio, a separacio da Igreja e do Estado, a instituigio do
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casamento ¢ registro civil, & secularizagiio dos cemitérios, libertagdio da mulher para,
através da instruglo, instrumentaliza-la para o desempenho de sua tarefa de mie e esposa,
enfim, a educacio da futura geracdo (Ribeiro, 1979 65).

Durante este periodo, os ideais da ala radical do Partido Liberal evoluiram para os
ideais republicanos, sendo fundado em 1870 o Partido Republicano Federal

O Partido Republicano Paulista era formado por representantes das camadas
médias urbanas e por grande nimero de fazendeiros do Oeste Paulista.

O movimento Republicano ganhou for¢a ao tocar em questdes delicadas e
probleméticas para a Monarquia, tais como: a eleitoral, a religiosa, as militares e escravista

{Alencar e outros, 1980 184-185), além de ter ao fundo o confronto entre a ohgarquia

agriria do Vale do Paraiba, vinculada as formas tradicionats de produgdo e ao trabatho
escravo, € a burguesia agrara-industrial pascente do QOeste Paulista, que havia
transformado suas fazendas em empresas do tipo capitalista, ou seja, com técnicas de
producio mais avancadas ¢ com ¢ trabatho assalaniado.

"A essa burguesia agrdria paulista interessava alferar as regras
do jogo. A cemtralizacdo politica do Impérioc nas mdos de
sephores escravocralas era um  enfrave as suas idéias
progressistas.  Querigm um  governo  gue  alendesse  ads
necessidades de expansdo da economia cafeeira, acabando com a
escravidiio ¢ promovendo a vinda de imigrantes, financiando a
construgdo de ferrovias e dinamizando ainda mais o setor
Jinanceiro. Para os novos burgueses a Republica era wuma
necessidade” (Alencar ¢ outros, 1984 183).

1.2.1 Educacio Infantil: os Primérdios de Algumas Polémicas ¢ Lutas

A reduzida camada média comecava a ver na educaclo um caminho para a
ascensiio social. Os imigrantes europeus oriundos de paises onde a difusio e a
universalizagdo da instrugio elementar era um objetivo e, também, ja desempenhava um

importante papel nos mecanismos sociais daquelas nagbes, comegaram nas Gltimas
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décadas do Império, principal-mente em Sho Paulo onde eram assalariados e ndo colonos,
& pressionar o governo e os politicos para a abertura de escolas e o desenvolvimento do
ensino elementar, e muitos comecaram a organizar suas proprias escolas (Ribeiro, 1979
60; Paiva, 1983 63).

A medida descentralizadora do Ato Adicional de 1834, a maior concentragio de -
guezas no Centro-Sul, a urbanizagio, a industrializag@o somadas a atuagdo de politicos
interessados nas questbes educacionals, tornavam as condigbes dessa regifio mais
adequadas a difusio do ensino do que em outras do Pais, indicando um dos motivos da
forma tio desigual do desenvolvimento da educaglo popular no conjunto da nagio (Paiva,
1983 66},

A educagio priméria continuava sem recursos, apesar do clima de prosperidade do
pais; reduzia-se, sem viabilizar, a0 ensino da leitura, escrita e céleulo, e ainda era exclusiva
dos filhos dos homens livres e, mesmo assim, ndo atendia a todos dentre estes.

A Reforma de 1851 que abrangia o ensmo priméno e o secundério do municipio
da Corte, regulamentada em 1854, estabelecia:

"gue as escolas publicas de ensino primdrio, com acesso vedado
aos escravos, deveriam ser divididas em duas classes (escolas do
primeiro ¢ do segundo grau) e que toda a educago esiaria g
cargo dos cofres publicos, que deveria fornecer inclusive livros e
outros objetos necessdrios ao ensino” (Paiva, 1983: 70).
Na verdade, o ensino fundamental nSio se constituia em prioridade do governo,
uma vez que a selegdo soctal continuava sendo, além da renda, feita em termos de ndo

escolarizados e escolarizados (Ribeiro, 1979; 59). Talvez isto explique a ndo efetivaciio do

Regulamento de 1854

A introducio dos wdeais liberais e cientificistas, através de politicos que os
adotavam, refletiram-se diretamente nas discussGes educacionais no Parlamento e

trouxeram a tona questdes gue naquele momento estavam restritas ao municipio da corte,
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em decorréncia da legisiagio em vigor, mas que até hoje slio perseguidas pelos educadores
e interessados na universalizacio de um ensino publico gratuito de quahdade. Uma outra
observacic acerca desses debates ¢ que eles refletiam muito mais a discussio sobre
educagiio dos paises europeus, onde nossa elite intelectual completava e aprofundava seus
estudos, do que a nossa dura realidade. No entanto, se por um lado eram questdes
adequadas para serem proclamadas, mas nio viabilizadas, pois ndo interessava & oligarquia
dominante & educaciio da maiona da populaglio, por outro lado eram pontos relevantes
aos interessados na methoria da orgamzacio escolar brasileira.

Segundo Paiva (1983: 72-74), os pontos em pauta naquele momento eram: a busca

de uma estratégia que possibilitasse ao governo Central auxiliar as Provincias na difusio

do ensino elementar, apesar da restricdo contida na legislacio da époce; a necessidade de
uma coordenaciio nacional dos servigos de educaglo, o ensino obrigatorio, inviavel
naquele momento, diante da falta de escolas, de professores ¢ em face das condigBes de
vida dos proprios alunos, a definicio dos principios que deveriam nortear a educagio
popular, Estes deveram inserir-se, segundo Liberato Barroso, ma necessidade de
preservagio da estrutura social e econdmica do pais (in Paiva, 1983 74},

Além desses pontos, a preocupaglo com a formagio dos professores primérios
estava presente enire 0§ poucos que se interessavam pela educacio brasileira, embora
nunca prioritaria, assim como a educagfo das classes populares em geral. No final do
século XTX, houve uma disseminacfio das escolas normais, no entanto, eram cursos de
nivel secundario e noturnos, apresentando problemas em sua programacio, com poucas
aulas praticas, acarretando deficiéncias na formagio dos professores (Ribeiro, 1979: 58).
Mesmo assim, era um avango diante da total inexisténcia destes pouco tempo atras.

Além dos problemas com sua formagéo,

“a falta de atrativos para a carreira do magisiério, a
precariedade do funcionamento de tais escolas e a falia de
estabilidade dos professores em decorréncia das lutas politicas
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nas provincias dificultavam a formagdo de maiores contingentes
de profissionais para o ensino do primeire grau, provocando
mesmo o fechamento provisorio de algumas dessas escolas”
(Paiva, 1983: 75).

Em S0 Paulo, a escola aberta em 1846, fecha em 1867, reabre em 1876, vindo a
fechar-se novamente em 1877 e reabrindo em 1880 (Ribeiwro, 1979 58).

As Escolas Normais, neste contexto, eram uma tentativa de solucionar o problema
da mio-de-obra, da formaciio profissional dos professores e tornaram-se uma das poucas
oportunidades de elevagiio do nivel de instrugio das mulheres, atraindo inclusive mogas de
familias privilegiadas, pois se apresentaram como um mode de formar boas mées e donas-
de-casa (Novaes, 1986: 21).

"A Escola Normal gerida pelo Esiado ow por instituighes
religiosas, mesmo com fodas as limilacbes que continha,
desempenhou papel relevante na formacdo profissional e na
elevagdo da cultura da mulher brasileira. O magistério,
entendido como wm prolongamento das atividades maternas,
passa a ser visto como ocupagdo essencialmente feminmna e, por
conseguinie, a unica profissdo plenamente aceita pela sociedade,
para a muther” (Novaes, 1986: 22).

Neste momento, houve a continmdade e a sofisticacio da pratica de criagio de
estabelecunentos educactonais, de protecio ¢ educacio da infincia diferenciados de
acordo com a origem social das criangas. Neste sentido, surgem as primeiras pré-escolas,
entdo chamadas de Jardim de Infincia, e a implementaciio da tio pobre organizagiio
escolar brasileira, com a introdugiio dos métodos ativos e a criagio das escolas
protestantes.

Estas surgiram em S8o Paulo e em outras regifes do paifs, como a Escola
Americana {S.P.) (1871) e, em Piracicaba, o Colégio Piracicabano (1881). Foram abertas

diante da necessidade de pregaglo presbiteriana que, fundamentada na leitura da Biblia

por seus figis, encontrou no alio indice de analfabetismo da populagio brasileira um
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ebstaculo & agBio mats intensa para a conquista de novos adeptos e consequente expansio
{Kishimoto, 1988 93).

Na sua ongem, 8 Escola Americana, assim como & educadors Andlia Franco,
rompia com a intolerincia da época ao atender criangas de outras religides, pobres, filhas
de republicanos, escravocratas, de escravos, proibidas de frequentarem a Escola Publica.
Mais a frente, diante do sucesso de sua metodologia, suas vagas serfio intensamente
disputadas pela elite paulista.

"0 emprego da metodologia didadtica norfe-americana em
substituicdo ao velho habito de estudo em voz alia, memorizagéo
excessiva, com pouco estimulo para o pensamento, tipico das

escolas publicas do Império, permite a rdpide expamsio da
escolinha, ja conhecida como Colégio Protestante” (Kishimoto,
1988: 94).

Magle (s.d. : 89} aponta as diversas escolas protestantes que surgiram naguele
momento como as responsavels pela introdugdo da coeducagiio dos sexos, pela renovagio
dos processos didaticos ¢ a introdugdo, com um alto nivel de importéncia, do esporte, dos
jogos e da cultura fisica.

Segundo Kishimoto (1988: 95-98), em 1877 surge o primeiro Jardim de infincia
paulista, na Escola Americana, reproduzindo dessa forma, no Brasil, o sistema de ensino
vigente nos Estados Umidos. O jardim de infincia considerado “educacio ante-escolar"
teve um outro motivo ac ser organizado, pois que, ao adotar a pedagogia froebeliana'®,

atendia a proposta protestante de viabilizar um ensino baseado na moral evangélica.

""Friedrich Wilhetm Froebel (1782 - 1852) discipulo de Pestalozzi soube captar sua idéia de necessidade
de iniciar a educacio desde a primeira infincia. ao fundar o sen primeiro Kindergarten em 1837 {segundo
Manacorda, 1989 : 283) on 1840 (segundo Kishimoto, 1988: 10). Esta instrmiclio diverge das casas assis-
tenciats de sua ¢poca por incluir uma dimensio pedagdgica e um curriculo centrado na criangs.

Para Froebel, a escola significa o esforgo de fazer conhecer ao aluno exatamente "a esséncia ¢ a intima
vida das coisas ¢ de si mesmo ...,  nelas a unidade clara em si mesmo,..Deus”. A mediacio entre estas
premissas e as opeles didatico-pedagogicas concretas ¢ a sua concepgde de homem. Uma concepeio
dindmica rousse-auniana, embora combinada com wma conceppdo idealistico-cristd ("o homem ¢ um
complexo de divino ¢ de terreno”). Esta concepeiio conduz Froebel a valorizar e dar grande espaco a0
trabalho j& no primeiro momento da formacho da crianga. No entanio, ele considera que o trabalho da
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"0 jardim de infdncia, ou jardim das criangas, serd baseado no
hoje comhecide  sistema de  Froebel ¢ tem por fim o
deservolvimenio intelectual desde a mais tenra idade, por
métodos intuitivos e naterais, tendo sempre em visia as
mecessidades fisicas das criangas, atando-as aos conhecimentos e
desenvolvimento das faculdades observadoras, sem fadigas, sem
desgosto, sem estudos forcados, sem constrangimentos dos corpos
e sem lagrimas, mas com alegria e conteniamento, apreendendo
dos proprios bringuedos e alcancando assim os benéficos efeitos
da discipling e do uso dos sentidos” (Garcez: 69 in Kishimoto,
1988: 96).

No entanto, quatro anos apos a proclamaco da Repablica, o jardim de Infancia da

Escola Americana ¢ fechado, reabrindo anos depois. Isto ocorre por uma série de fatores,
entre eles: a secio do jardim de infincia é incorporada ac ensing primdario, sendo
considerado mais eficiente para a educagiio infantil introduzir, o quanto antes, a crianga no
ensino das primeiras letras. Dessa forma, criancas com quatro anos de idade ja sfio
matriculadas no primério. Outro fator apontado como possivel causa do fechamento desta
secio & a amizade entre a direglo da escola e os reformadores da educaciio na Primeira
Repablica, que procurava assim evitar uma concorréncia com a iniciativa governamental
gue criava a primeira instituigio infantil oficial.

© outro motivo apresentado foi a dificuldade na selegiio de professoras capazes de

adaptar a pedagogia froebeliana as criangas brasileiras, principalmente as poesias, cantos,

crianga. a sua atividade autbnoma ¢ o jogo. Dial a necessidade de apresentar materiais pars ajuda-la e
favorecé-ta na execuclio daguele (Manacorda, 1989; 283 - 284).

Estes materiais foram criados por Froebel a partir da observagio das brincadeiras infantis, foram deno-
munados por ele como presentes ou dons: as bolas coloridas, o cilindro, a esfera, o cubo variamente
subdividido, os pavzinhos, os mosaicos, anéis ¢ meio anéis. Material para desenho, alinhavo, picagem,
recortes de papel e combinacio para tecelagem em papel, varetas ¢ fitas para entrelacamento, dobradura,
construcdo com ervithas, modelagem. Materiais que se tornaram a base diddtica do seu Jardim de
Infiincia e, segundo Froebel, permitiriam a crianca: satisfazer sua curiosidade ao poderem ser montados ¢
desmontados, a aquisico de varios tipos de conhecimentos; sfo considerados fundamentais para o
desenvolvimentos da crianga pois ¢ "cantando, correndo e pulando que ela encontra espaco para a cultura
dos sentidos”. (Wiebé, 1896 © 24 - 35 in Kishimoto, 1988: 111 -112)
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jogos e 8 literatura infantil estrangeiros sem deixa-los "chochos” ¢ "inglesados”. No dizer

do préprie diretor da escola nagquele momento, Horécio Lane;
L imporianie crior uma literatura especial com as precisas cores
locaes sem a gual a organizagdo do jardim da infdncia e mesmo
do ensing primario seria difficil ("0 Estado de S. Pauwlo™, 9-1-
1897} in Kishimoto, 1988 98).
Enquanto nesse momento a falta de uma literatura infantil brasileira e de traducgdes
adequadas inviabilizaram ndo s6 o seu uso, como também, na opimdo de Hordcio Lane, a

propria organizagio da educacio infantil. nos primeiros anos da década de 80 do presente

século, encontramos nio s6 uma vasta literatura pedagoégica que defende o uso e a neces-

sidade da presenca da literatura infantil nas escolas, como a existéncia de uma producio
literaria nacional mfanto-juvenii em franco desenvolvimento. No entanto, na sua proposta
de trabalho, o Projeto de Incentivo a Leitura constata

"Mas apesar do franco desenvolvimento da literatura infantil no

Brasil, ¢ de todas as vamtagens acima mencionadas, ela ndo vem

sendo valorizada ou wtilizada pelos professores nas escolas como

wum meio para estimular o interesse pela leftura.

Mesmo quando os livros chegam as escolas, eles raramente sdo

apreseniados pelo professor como material que vale a pena ser

lido"” (1983a: 7).

Sem querer entrar na discussdio acerca da validade ou nfio destas metodologias,

gostaria, assim como outros autores (Paiva, Ribeiro, Jomini, Kishimoto, Nagle e etc) o
fizeram, de apontar para a presenga das primeiras marcas no Brasil das idéias

escolanovistas, que desde a titima década do século XIX estavam firmando as primeiras
raizes mas instituigbes escolares de todo o mundo. Esta idéias  procuravam
mstitucionalizar o respeiio & cnanga, a sua atividade pessoal, aos seus inferesses e
necessidades de acordo com o seu desenvolvimento natural, para a necessidade de criagio

de estratégias e materiais pedagdgicos adequados 4 sus natureza, como 0S5 jogos, a
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brincadeira, o desenho, a misica, & literatura infantil. Para a importéincia de um ambiente
estimulante, onde a "alegria” e o "contentamento” substituam as "lagrimas" e os "estudos
forgados" e da presenga de um adulto, um professor devidamente preparado para atuar
junto & crianga, a fim de criar condigbes para que ela se desenvolva por si, pela sua propria
experiéncia. Alguns destes principios serfio imtroduzidos, também, pelo movimento
operano, como veremos mais a frente.

A legislacio e as iniciativas educacionais desse fim de Império, tais como a
Reforma Lebncio de Carvatho, de 1879, o Parecer-Projeto de Rui Barbosa, de 1882, e a
Exposiciio Pedagogica de 1883, refletiam o pnncipios dessas idéias, que tiveram no

momento socio-politico € econdmico, nas discussdes e nos principios liberais da €poca o

grande acontecimento preparador ¢ estimulador do novo ideério educacional (Nagle, s.d..
88).

Os pontos abordados nestes trés momentos educacionais foram: diagndstico da
realidade educacional brasileira; problemas com a obrigatoriedade escolar, a iberdade de
ensino, a organizagio pedagogica, a disciplina, a formagiio e a organizacdo do
professorado para os jardins da infincia e para o ensino primario e secundario, seus
direitos € suas prerrogativas, as construcles escolares, as despesas com o ensino pablico,
a importincia da educacglo fisica. A necessidade de criaclo de um Conselho Superior de
Instruciio Nacional, de criagio de um Fundo Escolar, a ser aplicado no desenvolvimento
da mstrugio (Paiva, 1983 76-77; Kishimoto, 1988: 102).

Estes pontos e cutros revelavam as preocupagtes ¢ os debates da época, denuncia-
vam o descompromisso do governo para com a educacfo infantil, a precariedade do
sistema escolar, a profunda distdncia entre a legislagdo ¢ a realidade.

Nos encontros, os confrontos: para muitos a educagio institucional da primeira in-
fincia, através dos jardins de mfincia, era um "luxo” proprio de paises industrializados;
outros a confundiam com os asilos infantis que n#io possuiam objetivos pedagogicos, para

outros, as escolas maternais eram vistas como sendo destinadas apenas aos filhos dos ope-



28

rarios. Havia educadores e politicos que entendiam o Jardim de Infincia como um mal,
pois anteciparia & escolanidade. Outros defendiam o Jardim froebehiano, afirmande nfio
haver intencéio de antecipar a escolaridade, pois havia algo especifico nessa faixa etaria.
Muitos questionavam © uso do JOgO COMO recurso para O ensing, enquanto outros
atacavam os mimigos dos brinquedos infantis, denunciando o aprendizado monotono das
rezas ¢ as ladainhas minteligivers de letras, silabas e palavras (Kishimoto, 1987 36 e 102).
Havia aqueles que eram contrarios a intervencdo estatal no ensino, como os cato-
licos; aqueles que viam na educacio um meio de ascensio social, como a classe média,
outros, uma forma de manencio da ordem vigente, um modo de selecionar e

dascrimings, como a obigarquia rural; outros, um meio de mudanga, embora com rumos

diferentes para a transformaciio, como os donos da industria nascente e o proletariado
(Paiva, 1983: 78).

Na verdade, a ago do governo e da sociedade da época em relacfio as criancas das
classes populares (neste momento, fithos de escravos, mulatos, indios e operérios) € de
impedir 0 acesso & educagio, através da legislagio e da nfo implementagiio das leis
existentes, Ja em relaciio 4 educaciio das criancas financeiramente privilegiadas, o governo
federal ndio impede, mas também ndo a assume, se desresponsabiliza entregando-a a
iniciativa privada e as provincias. Na verdade, nfio ha preocupacio, interesse ¢ demanda
social pela educagiio da nfincia brasileira, suficiente para mudar este quadro de abandono.

Ha o principic de um movimento por parte das camadas médias emergentes, que
lutam pela mesma educacio das elites, pois a véem como um canal de ascensfic social e
aue encontram no discurse dos republicanos respaldo para a sua demanda,

Temos nesse momento também os indicativos do que se tornara, mais tarde, uma
grande disputa em relagio a organizagio do trabalko pedagogico no sistema escolar brasi-
leire e no modo como se concebe o processo de aquisicio da linguagem escrita pela crian-
¢a. A escola priméarna, ou melhor, de primeiras letras, estava organizada segundo o©

principio da escassez de recursos ¢ da quantidade, mesmo que nfo atingisse a todas. A



Y4

proposta pedagégica baseava-se na cOpis, na competicho, em um rigido sistema
disciplinar, em um processo de alfabetizacio monétono e repetitivo, que partia das letras e
silabas para, ento, se chegar as palavras e frases. Esta situagiioc serd encontrada ainda nos
primeiros anos da década de 80, deste século, levando a equipe do Projeto de Incentivo a
Leitura em 1984 a afirmar:

"a escola maniém, teimosamente, o siléncio, a imobilidade, o
esterilidade, o estagnacdo, em suwas salos  desnudas e
superpopulosas (...} Os métodos de alfabetizacdo, por sua vez,
baseiom-se fradicionalmente, no pressuposto de que ensinar a ler
e a escrever ¢ ensinagr letras, sons e sflabas as criangas,; ¢ ensinar
a decifrar, ¢ automatizar os processos de andlise ¢ sinlese; ¢

memorizar e fivar as correspondéncias fonemas' grafemas...”
(Smolka, 1984d: 8-9).

Qs primeiros jardins de infancia j& nascem dentro de uma proposta pedagogica que
procurava garantir wm ambiente mais descontraido, com o uso de musicas, jogos,
materiais diversos, estdrias, artes plasticas, e também a preparaciio para a alfabetizacéio.
Talvez esteja aqui a origem, guardada as devidas diferengas em relagiio ao contexto sécio-
politico ¢ econdmico ¢ a fundamentagio tedrica da pratica pedagogica nos diversos
contextos, da constatacdo feita no Relato de Experiéncia de 1984 por Falsarella e Flores
(1984 1)

E interessante observar gue lodo esse processo, onde as
criangas brincam, falam e vdo se tornamdo leitores ¢ autores da
sua propria historia, é realizavel na pré-escola. As criangas se
entregam por inteiro nas afividades, os educadores e diretores
procuram enfender os objetivos e apoiar o trabalho, as mdes
participam ativamente e aplicam em casa o que aprenderam”

Mas ja naquele momento, 1882, além da iniciativa das escolas protestantes, e
mesmo influenciadas por elas, surgem vozes como a do Conselheiro Rui Barbosa, que no

“Parecer Sobre 2 Reforma do Ensino Primario" critica, segundo Nagle (s.d.. 88), a rotina
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pedagbgica "desnaturada” de entio como a criadora de "habitos escolasticos”, ressalta a
importincia da espontaneidade e da curiosidade da crianga, a importéincia de se deslocar
do mestre para o discipulo o ponto de apoio do processo educativo. Critica os programas
& métodos existentes, gue nfio permitem a descoberta € o pensamento, por se limitarem a
"desenvolver habitos mecdmcos de decorar e repetir”, e chama a atenclo para que
programas devessemn ser formulados visando atender as exigénecias da evolugio do

educando.

1.3 A Republica, sua Educaciio e sens Limites

A Republica surgiv num contexto de transformagiio da organizaglo social €

material do Pais, onde & wbanizaclo, a modernizagio e a industrializacio nascente, as
relagtes de dependéncia comercial e financeira com a Europa e os Estados Unidos'', a
demanda e a luta das classes médias e dos militares™ por uma maior participagio politica,

além dos confrontos ainda camuflados entre as forgas industniais e agricolas nacionais

" Segundo Alencar, Francisco ¢ outros, no hivro "Histéris ds Sociedade Brasileira™, Rio de Janeiro,
R Ao Liveo Técnico 8/A - Indiistria e Comércio, 1980 (& 203); a partir de 1870, o capitalismo europeu e
© BOTie-AeTicans passaran & fase monopolista ¢ imperialista, caracterizada pela formacdo dos poderosos
frusies, carféis e holdings. Bsizs formaram-s¢ a partir de empresas gue conscguiram aumentar a
capacidade produtiva e elevar sua taxva de acummulacio ¢ lucro, passando também 2 concentear win volume
maior de capital € a absorver as empresas menos competitivas. Destas organizagGes faziam, ¢ fazem parte,
os bancos, especializados, entre ouiras atividades, na concessio de emprésiimos.

O crescmento destas empresas fez-se ¢ ritmo superior 3 amphiacio do mercado por elas mesmas criado,
0 que as obrigou, para evitar as crises de superprodugdo, a exporiar parte de sua producdo ¢ inclusive do
capital gue acaemulam, B esta a razfio essencial dos investimentos estrangeires em outros paises, onde
gerahmente conseguem fambém matdrias-pramas e mio-de-obra mais baratas, diminuindo 0s seus custos
de produgio e elevando os fucros. Os bancos, por sua vez, também aumentam suas margens de hucros
guando concedem aos prodhtiones ¢ governos dos paises dependentes empréstimos sobre os quais cobram
altas taxas de juros. Ainda, segundo Alencar, o principal efeito econdmico da formagio dos monopolios
nesta fase inicial de expansio imperialista foi o reforgo da divisfo internacional do trabalho e 2 conse-
quente perpetuaclic da desigualdade entre as sociedades.

" Jomini, Oélia M.. em seu livio "Uma Educagho Para a Solidariedade”, Campinas, SP: Pontes, 1990,
aponta para vma nova fendéncia nos trabalhos historiograficos sobre a guestio da proclamacic da
Repablica, onde se redefine o papel dos militares ¢ das camadas médias nesse movimento, Para maiores
informaces ver: 22 - 23,
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impunham mudangas e, 80 mesmo tempo, & manutenclo de alguns modos de discrimina-
clo, exclusio social, de detenglio de poder e de capital.

A Repiblica surgiu da alianga entre diversos sefores sociais com interesses e
objetivos nilo s6 diferentes como incompativeis; havia assim sérias divergéncias a respeito
de como o novo regime deveria se organizar, a quem deveria atender, e que politica

econdmica implemnentar.
"De qualguer forma fornara-se evidente, ao aproximar-se o fim
do século X1X, gue o aparelho de Estado se tornara obsoleio, ndo
correspondic  mais @ realidade econdomica e politica,
transformara-se num trambolho. A Republica, quando altera
aquele aparelho de Estado, traduz o problema: cai ¢ Poder

Moderador, cai a vitaliciedade do senado, cai a eleigdo & base da
renda, cai a nobreza timulada, cai a escolha de governadores
provincigis, cai a centralizagdo. O novo regime permite a
participagdo no poder, embora transitoriamente, da classe média
(.. )" (Sodré, 1973: 292 in Ribeiro, 1979: 63).

No principio da Repiblica, quando ainda se encontravam no poder elementos mais
progressistas, varias medidas legais foram tomadas visando adequar a educagio ao novo
Regime e revelavam em seus fextos os temas presentes no fim do Império ¢ os principios
hberass.

Estas medidas foram tomadas antes mesmo da promulgacio da primeira
Constituicio da Republica, entre elas a Reforma Benjamim Constant, que manteve a
descentralizacio do ensino elementar, agora em sintonia com a possivel nova organizagio
politica do Pais, o Federalismo. Adotou os principios de liberdade e Iaicidade do ensino,
gratuidade da escola priméaria e secundéria, organizou o primario em dois graus, para
criancas de 7 a 12 anos e de 13 a 15 anos.

Foi nesse momento, quando ainda havia uma certa indefinigio em relagdo a
intervengiio ou nfio do governo central no campo da educacio priméria, que se organizou,

em 1890, a Secretaria de Negocios da Instrugio Pablica, Correios e Telégrafos. Esta, no
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entanto, teve vida curta, sendo fundida, logo apos a promulgacio da Constituigio de
1801, ao Ministério da Justica, obedecendo o principio da descentiralizacBo ali presente. A
descentralizacBo permitia &s oligarquias das regides do Centro-sul nfio terem seus lucros
absorvidos pelo poder central e nem terem que dividi-los com as zonas decadentes do
Norte-nordeste. Este vai ser um dos fatores responsiveis pela manutencdo das
desigualdades econdmica, social e educacional entre as diversas regides do nosso pais
(Paiva, 1983: 86).

Em 1890, houve também a criagio do "Pedagogium” gque, segundo o Decreto n,
981, de & de novembro de 1890, em seu titulo IV, artigo 24, estabeleceu:

“00 Governo manterd na Capital Federal um estabelecimenio de
ensino sob o nome de Pedagogium destinado a oferecer ao

publico e avs professores em particular os meios de instrucdo
profissional de que possam carecer, a exposi¢do dos melhores
métodos e do material de ensino mais aperfeicoado” (in Nagle
s.d.: 90).

Além disso, o mesmo artigo apontava para que essa finalidade fosse alcangada
através do museu pedagégico, conferéncias e cursos cientificos, gabinetes e laboratorios,
exposigbes escolares, direcio da escola primaria modelo, instituigio de classe tipo de
desenho e de oficina de trabathos manuais, organizacio de colegbes para o ensino
concreto nas escolas e publicagbes de uma Revista Pedagogica (idem).

Além disso, foi instalado no Pedagogium, em 1897, segundo Nagle, o primeiro
laboratério de psicologia experimental do pais, e este foi responsavel pelos primoérdios da
divulgaciio das ligagbes entre escolarizacgio e a psicologia e, particularmente, da
valorizacio dos testes, enquanto um instrumento cientifico para a avaliagio dos alunos,
seu rendimento escolar, a ligagio entre este ¢ problemas emocionais e cognitivos que
poderiam ou nfio prejudicar a vida escolar dos mesmos, permitindo a muitos considera-los

COMO INCAPAZES.
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Em 1982, ainda se percebem vestigios da influéncia desses testes, pois que
profissionais da Escols Estadual de Primeiro Grau Barfio Geraldo de Resende procuram
giuda da Faculdade de EducagSio da UNICAMP, através da equipe de trabalho da
professora Ana Luiza B. Smolka.

"4 Oriemadora Fducacional da Escola requisitow a assessoria ¢
orientagio da eguipe de trabalho, dados os resultado de 2 tesies
de Imteligéncia aplicados nas criangas, por solicitagdo das
professoras. Os tesies vieram confirmar a suspeita das mesmas de
que aproximadamente 40% das criangas estavam "inaptas” a
acomponhar a classe, no que diz respeito ao processo de
alfabetizagdo” (Smolka, 19826 2).

Retomando o final do século XIX, em Sdo Paulo, logo apos a Proclamagio da
Republica, foi colocada em pratica a Reforma Caetano de Campos, que enfatizava a
formacio do professor como pré-requisito para qualquer alteragio no ensino primaro.

"Pretendia-se  preparar cientificamente e  lechicamente 0
professor para assumir os encargos da educacdo popular, da
qual dependeria a consolidagdo da Republica” (Jomini, 1990:
39).

Ainda segundo Jomini (idem: 39), a grande novidade introduzida pela Reforma
Caetano de Campos foi a criagiio de Escolas Modelos ou classes primarias, anexa & Escola
Normal, onde os alunos teriam aulas praticas de utilizagdo do método intuitivo,
considerado na época o mais adeguado para a formacdo do cidadio e, desta forma,
desenvolver um padriio de ensino para nortear o trabalho das escolas oficiats (Kishimoto,
1988 104-106).

{Chamou-se a atengio, nesse momento, para a importancia do domimo de técnicas,
métodos e materiais dos testes como instrumentos imprescindivers para uma boa atuacdo

profissional, a possibilidade de estagio com regéncia de classe durante o curso de
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formaciio, como uma forma de possibilitar ao futuro professor vivenciar, sob a supervisiio
de um profissional mais experiente ¢ de preferéncia competente, o seu futuro trabalho.

No entanto, estas iniciativas trouxeram algumas questdes, que ainda estarfio pre-
sentes nos gnos 80, nos debates acerca das alternativas para a methora na formacio do
professor do ensino fundamental, \

O fato de o professor ter oportunidade de estdgio em escolas com um methor
padriio de qualidade melhora sua formagiio, mas 80 mesmo tempo cria um impasse: ndo é
esta a realidade da maioria das escolas piblicas. Ao se deparar com escolas mais pobres e
com uma clientela de nivel socioecondmico baixo, podera o docente vir a percebé-la como

invidvel, impossivel de ser trabalhada em relagio a0 modele em que foi formado. Ao

mesmo tempo, desconhecer outras possibilidades, outras condigbes materiais ¢ pedagd-
gicas, que com certeza alteram o produto do seu trabalho, podera leva-lo a manter, a
aceitar como normal, a considerar como inerente ¢ mesmo se acomodar diante dessa
pobreza material e pedagogica. Evidencia-se, entdo, uma outra frente de luta, ou seja,
além de uma boa formagio, do desempenho competente do seu trabalho, € preciso lutar
junto 20 governo e & sociedade para transformar esse quadro, enquanto categeria.m

Vamos enconirar nesse principio de Republica, talvez, um dos momentos iniciais
do processo de politizagio dos professores'’ e de sua organizacio, a fim de lutar, reivin-
dicar e propor alternativas para a sua profissio e seu trabalho junto aos poderes piblicos e
a sociedade. E também vamos ter noticias de como serfio alijados, nessa época, do
processo de participacio nos érgéés educacionais.

A Reforma da Instruciio Piblica do Estado de So Paulo (1892-93) sintonizou o
ensing com os principios liberais do PRP (Partido Republicano Paulista) e resultou da

agdo, dentre outros grupos, dos professores, que desde 1880 passavam por um processo

" Néio ¢ nosso objetivo o estudo das formas de organizaglio dos professores, enquanto categoria, nem o
modo como tm atuando junic aos orgdas oficiais, mas apontar para a exisibncia da necessidade de se per-
coTrer esse caminho, endguanio wma categoria de profissionais.
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de politizagho, gragas & atuagfo do republicano e professor Silva Jardim na Escols
Normal.

Logo apds a Proclamacio da Republica, fundou-se o Grémio do Professorado
Paulista ¢ os professores passaram a ter uma aglio politica mais organizada (Jomini, 1990
39, Ghiraldelli, 1987: 17). Segundo Casemiro dos Reis Fitho (in Jomini, 1990: 39), os
professores, através do Grémio, atuaram intensamente junto ao legislativo, ao lado dos
representantes da classe média urbana, podendo se afirmar que a Reforma da Instrucio
Pablica do Estado de S#o Paulo (1892-93) for fruto das aspiracBes democraticas do
momento,

Em 1897, durante o governo de Campos Sales, reformula-se a orientacio politica

¢ econbmica, visando o fortalecimento do executivo, afastam-se do poder os elementos
dos setores médios, e entre estes os professores, que perdem o seu canal de participagio
junto ac governo, o Conselho Superior de Instrugio Piblica que funcionou durante 5
anos.

“kste orgdo, no qual o professorado feve participacdo ativa,

englobava imimeras fungdes como as de diregio, execucdo,

consultoria, assessoria e fiscalizacdo. (.) A partir dai a

participagio do magistério nas decisdes legislativas ¢ executivas

passou a ser bem mais restrita” (Reis Fitho, 1981: 90-102 in

Jomini, 1990; 40).

No entanto, Infantosi da Costa (1983: 107 in Jomini, 1990. 40) coloca que os pro-
fessores formados pela Escola Normal da Capital paulista nfo ingressavam na carreira do
magisiério, por ser esta extremamente desinteressante financeiramente. Como recebiam
um alto nivel de instruglio, compativeis com os cargos burocraticos publicos melhores
remunerados, muitos professores eram para estes atraidos com a perspectiva de ascensdo
social. Essa atitude agravava a falta de professores devidamente capacitados para

lecionarem nas escolas primérias, transformando o 2° Grau, o Complementar dos cursos

primarios, em cursos profissionalizantes destinados & formagfio de professores.
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Talvez esteja aqui mais uma das possiveis justificativas para o desconfortével, des-
concerianie e preconceituoso sentimento e atitude depreciativo em relaco aos professores
que se mantém na profissio, como sendo aqueles que ndo foram capazes de conseguir
algo melhor. Este sentimento nos levara a ouvir, nos anos 80 do século XX, a afirmacio
abaixo, por parte de um grupo de professores da Rede Oficial de Ensino do Estado de Sdo
i

Paulo

"~ Professor? Quem é bom ndo fica. "

Retomando, a Reforma Caetano de Campos propunha, também, a instalacio de

um Kindergarten, para criangas de 4 a 6 anos, fundamentado nas diretrizes de Pestalozzi e
Froeboel, mas isto $6 ira ocorrer em 1896, Kishimoto narra a existéncia de um intenso de-

bate em tomno da criacio desse nivel de ensino, em que varios argumentos foram
levantados em sua defesa, entre eles a necessidade desse ciclo de educagdo para o bom
desempenbo dos alunos na escola primaria.

O Jardim de Infincia Oficial foi inaugurado em 1896, com grande concorréncia.
Sua clientela era formada basicamente pelos fithos da elite paulista. O prédio construido

para esse fim dispunha
"de amplas salas de awla, com laboratorios ¢ agua filtrada, sala
de professores, deposito de materiais, um enorme saléo central
que serve para afividades de marcha, canto, reuniGes ¢ festi-
vidades, muitas varandas ornamentadas com vidros importados,
dreas coberias para os jogos infantis, vastos Jardins" (Prestes,
1896: 6 in Kishimoto: 110-111).

Em 1946, criou-se a "Diretoria de Educagio e Assisténcia® do municipio de
Campinas, origem da Secretaria Municipal de Ensino de Campinas ( Historico da
Secretaria Municipal de Educagio de Campinas: Plano de Acgiio da SMEC - 1984-1985,
PMC/SME/DME, 1983.). A partir desse momento, prédios de educagio infantil proximos

' A conversa onde se colocou tal afirmativa foi presenciada pela autora deste trabatho em outubro/1986
na Escola Bstadual de Primeiro Grau do Jardim das Rosas, em Francisco Morato - Sdo Paulo.
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a0 padriio acima foram construidos. Vestigios deles podem ser encontrados na rede
municipal de ensino de Campinas, na década de 80 deste século, como a Escola de
Educaciio Infantil "Agostinho Pattaro” (Bardo Geraldo). Digo vestigio porgue a falta de
cuidado, de conservagio, & superlotagiio, fruto do descaso com a educagiio ¢ com a coisa
piblica, de zelo, problemas admumstrativos internos 4 escola, a falta de verbas para a
manutengio e construgho de novos prédios para atender a demanda, levaram a
deterioracio do prédio, como nos mostra os Relatos de Experiéncia de Mendonga (1985
7-8), Vanzelia (1985 2-3); Ruffino (1985: 3-4) e Martinelli (1985: 1-2):

"No inicio do ano a situagdo do parque era a seguinte: existiom
balangos, gamgorras e um escorregador. 50 o escorregador funci-

onava, pois os balancos estavam amarrados para o alto e as gan-

gorras foram desmontadas. 4 piscina que ¢ cercada estava vazia
€ chela de trangueiras e lixo. (..

Hd proxima & piscina, uma mesa em forma de "U" sob uma co-
berta, um refeitcrio, um banheiro masculine e outro feminino
com Irés samitdrios em funcionamenio e duas pias cada wum. Ha
no banheiro feminino chuveiros que ndo podem ser usados pelas
criangas, pois é o unico espago que as funciondrias tém para
descansar, trocar-se ¢ guardar objetos pessoais.

Ha ainda um bebedourc com 06 torneiras e um saldo que ja ha
alguns anos jfoi dividido, formando uma sexta sala de aula - sem
Janelas.

Um gabinete dentdario, uma secretaria em conjunio com a sala da

diregdo e wm semi-featro de arena.

As salas de aula sdo pequenas e improvisadas. 56 existem duas
salas de aula com iluminacdo e ventilagdo adequadas, sendo (as
outras) muito pequenas e apertadas”.

VYoltando para o fim do séoulo passado, no Jardim de Infancia Oficial, encontrava-
se, entre os membros de sua equipe organizadora, a poetisa Zalina Rolim, que ao lado de

Prisciliana Duarte de Almeida, Francisca Jilia € Olavo Bilac, fol uma das precursoras da
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literatura infantil. Zaling conseguia criar suas estorias e poesias e adaptar poesias e cantos
de outros paises, conservando, segundo Horacio Lane:

"...0 espirito, o toque delicado, a cor natural e a beleza do pen-
samenio, revestindo-os de um portugués simples e puro, sem to-
davia, descer a criancices ou deixar no lugar vestigios de origem
estrangeira” (Apud "0 Estado de Sdo Paulo” 9-]-1897 in
Kishimoio, 1988: 109).
As demais professoras contratadas preenchiam os preceitos froebelianos para
seleclio das jardineiras, ou seja,

"requisitos de imteligéncia, beleza, saide, vivacidade, mocidade ¢
amor as criangas” (idem: 110).

Considero também importante apontar para o ideal de professora, aqui chamada de
“jardineira”, que comegava a se esbogar. A boa professora é bonita, cheia de sande e ener-
ga, jovem, maternal, cheia de amor. Esta imagem, cantada em verso e prosa, persiste até
0s nossos dias, sendo critério muitas vezes para a avaliagio informal de um professor, sem
contudo se considerar seu desempenho profissional, como geralmente se pode constatar.

Normalmente, o inicio de uma aula era precedido por uma misica ou poesia,
seguido por uma proposta da professora e a execugdo ou repeticiio pela crianca,
entremeadas com atividades fisicas, oferecendo a crianga um ambiente alegre e com
grande mobilidade. Por exemplo;

"a aula de linguagem de Zalina Rokin (..) consta de peqguenos
trechos  formulados pela professora e reproduzidos  pelas
criangas, sobre o gque elas possuem, véem ou gosiam; de
pequenas ¢ inferessantes historias contadas pela mesira ¢
reproduzidas por elas” (Kishimoto, 1988 11 3

A Reforma da Instruciio Pablica de S3o Paulo instituiu varios tipos de escolas
primarias: as preliminares isoladas, os grupos escolares, as intermediarias, as provisorias,

as ambulantes e as noturnas,
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A criaclio da escola-modelo e dos grupos escolares, a partir de 1904 (decreto de
24/ wl/1894), implicou na existéncia de escolas dentro do Sistema Publico de Ensino, com
prédios construides pars fing educativos, bem equipadas com materiais € recursos
pedagdgicos, ambiente com espago, ventilagBo ¢ iluminagio apropriados, com
organizaclio das criangas em classes ¢ turmas, segundo o nivel de aproveitamento, com
professores methores preparados, situadas, muitas vezes, em regides urbanas mais centrais
ou nobres. Estas escolas publicas atenderam as criancas das classes médias urbanas e
permititam © encontro dos professores, viabilizando uma maior cooperacio e troca de
experiéncias {(Infantost da Costa, 1983: 117 in Jomini, 1990: 46).

Uma outra consequéncia da criaciio dos grupos escolares ¢ a implementaciio do

quadro de pessoal da educaclo. Surgem os diretores, inspetores, que naquele momento
eram professores nomeados que acumulavam cargos administrativos em paralelo as suas
atividades de docéncia.

Segundo Siva (1994 109), em 1900 fundou-se o "Segundo Grupe Escolar de
Campinas”, visando a formaglio escolar dos quadros burocraticos dirigentes. Em 1902,
surgiu a "Escola Complememar de Campinas", anexa &o "Grupo Escolar Quirino dos
Santos”, ligada ao Segundo Grupo Escolar. A escola cresceu e, em 1912, instalava-se a
"Escola Normal Primaria de Campinas”, sendo que em 1912 passou a se denominar Escola
Normal "Carlos Gomes"; em 1951, "Instituto de Educaclio” e, na década de 70, passa a se
chamar Escola Estadual de Primeiro e Segundo Grau "Carlos Gomes".

(0 Segundo Grupo Escolar de Campinas significou o fausto ¢ a niqueza dos homens
que detinbam o comando. Frequentd-la era sinbnimo de prestigio, pois era procurada pela
elite. Assim como a cidade, a escola cresceu e impds sua supremacia educacional por
longos anos. Somava prestigio ¢ favorecia a formago dos quadros para o magistério
(idem).

Paralelamente & estes estabelecimentos de ensino, continuam a existir € a serem

criadas escolas com um padriio inferior de qualidade, sem os mesmos recursos materiais e
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criangas com diferentes niveis de conhecimento numa mesma sala, sob os cuidados de um
tnico professor. Eram as chamadas escolas preliminares isoladas que atendiam &s criancas
pobres das zonas urbana e rural.

Ha, ainda nesse periodo, a organizacio das escolas isoladas moturnas para as
criangas trabalhadoras ou filhos de operarios (lei 1184 de 1909 in Jomini, 1990 45).
Segundo Infantonsi da Costa (1983: 96 nota 113 in idem), havia em Campinas trés escolas
isoladas noturnas: uma ao lado da Fabrica Carioba e duas na Usina Ester. As professoras

eram mantidas pelo Estado, no entanto, como funcionavam em lugares cedidos pelos
empresérios, sofriam constante interferéncia destes:

"seus hordrios eram estipulados de acordo com a administracdo
das empresas e sew funcionamento era imerrompido pelos
patrdes durante os movimentos grevistas” (Jomini, 1990 45).
ima outra marca destas escolas para criangas operarias refere-se ao conteido.
Embora ndo sejam escolas profissionalizantes, orientam-se para o trabalho e para a
domesticaglo dos operirios. O ensino da lingua, por exemplo, estava voltado para:

"licBes de coisas tratando das gqualidades, emprego, uso e
propriedades de corpos e objetos de uso nas artes ¢ industrias e
ligBes que contribuam para a educagdo da vontade, onde sejam
narrados os iriunfos da perseveranca e exaltadas as alegrias do
vida ativa, fecunda ¢ tranguila do trabalhador honesio” (Decreto
1915 de 18/ jul/1910 citado por Infantosi da Cosia, 1983: 98 in
Jomini, 1990 45),

As escolas particulares continuavam a existir, atendendo as camadas de nivel

s6cio- econdmico elevado.

Considero importante apontar, sem pretender aprofundar a discussio, para as
diferentes informagbes transmitidas através da linguagem escrita nas diversas escolas,

niveis escolares e entre os diversos alunos. Enquanto criangas do jardim de infincia ouvem
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estonias interessantes sobre o gue elas possuem, véem ou gostam, outras cnancas sio sub-
metidas aos rudimentos da alfabetizaclio, através de rezas e ladainhas. No ensino primario
oficial, as criangas operdrias precisam ler, escrever e ouvir sobre o bom trabalbador. Jé nas
escolas mantidas pelos operarios, como veremos mais a frente, as criancas serfio introduzi-
das na historia e nas lutas do movimento operario. E hé ainda instituigdes em que a
preocupacdo com a transmissdo do conhecimento esté ausente.

Esta constatacic nos remete &s questdes colocadas no Relatério Final do P1L. de
1984 (Smolka, 19844: 8) relacionadas a tarefa de ensinar a ler e a escrever da escola

"Mas ela (escola) tem ensinado o que? Ou tem ensinado a ler e a
escrever o gue?”

E acrescentaria; A Quem?

Em Campinas, no inicio do século, mais precisamente 1904, fundou-se um Jardim
de Infincia mantido por leigos, pelas irmiis Silvia e Izabel Simdes Magro. Estas eram
formadas pela Escola Normal da Capital e Fscola Complementar de Campinas,
respectivamente. Em 1909, a escola expandiu-se e ganhou um novo edificio & rua
Merechal Deodoro n. 8. Em 1910, passa a receber subsidios oferecidos pela Camara
Municipal, pois atende a um grande nimero de alunos gratuitamente (Octavio & Melitto,
1912: 25-26 m Kishimoto, 1988: 99). Neste Jardim de Infincia:

FE

as aulas  desenvolvem-se  nas  mesinhas  quadriculadas
importadas da firma Paiva, de Mildo, com o uso de materigis
diddticos como fomos, bastdo, rdfia, caixas com blocos
coloridos, caribes de perfuracdo, recursos tipicos da meetodologia
Jroebeliona” (idem).

Encontra-se também em Campinas a pratica dos jardins de infancia alfabetizantes
anexos aos grandes colégios, como o mantido pelo Colégio Sagrado Coragiio de Jesus
(1911), o qual desenvolvia atividades ligadas a leitura, linguagem, matematica e trabalhos

manuais. B unidades mantidas por elementos sem formac#o pedagogica, como Maria



4

Noémia Decourt, bacharel em Ciéneias e letras pelo Culto 4 Ciéncia, que mantem, em
torno de 1921, um jardim de infincia particular para aprender a ler, pago, frequentado por
criangas economicamente favorecidas, residentes nas proximidades de sua residéncia
(Kishimoto, 1988 152).

Esta pratica dos jardins de infincia particulares alfabetizantes e as diversas estraté-
gias pedagdgicas nos diferentes niveis de ensino nos remetem a algumas questdes que
estario também presentes nos anos 80 do século XX cabe ou ndo a pré-escola
alfabetizar? Deve ou nfio preparar a crianga para esse processo? Se sim, deve assumir a
forma das escolas de primeiras letras ou deve manter a sua propria organizacio? Cabem

nas escoles de primeiras letras jogos, brincadeiras, musica, artes plasticas, poesia e

literatura infantil ou estes séio procedimentos tipicos da educagio pré-escolar? Qual limite,
a binba diviséria? A idade de 7 anos? O processo de alfabetizacio? O processo de
elaboragio da escrita pela crianga? A origem social das criancas atendidas? O
conhecimento das diferentes estratégias e possibilidades do trabalho pedagogico e de seus
resultados por parte dos professores? A orientagiio politica do trabalho pedagogico?

Ao mesmo tempo em que se organizavam os primeiros Jardins de Infincia no
Brasil, em S#o Paulo ¢ em Campinas, tanto particulares como oficiais, atendendo
prioritariamente criangas da classe média e da elite, surgiam as primeiras creches e escolas
maternais destinadas aos filhos do operariado, muitas vezes sendo confundidas com os
asilos infantis. Esta confusio ou falta de informagdes acerca dos seus objetivos, segundo
Kishimoto {(1988: 26), permitiu ao governo justificar sua omissdo perante as mesmas,
isentando-se de fiscalizi-las desde os tempos imperiais.

Mais tarde, a preocupagiio com a higiene e com a satide surgem ¢ vio implementar
un outro modelo de estabelecimento ¢ atendimento pré-escolar. Surgem num momento
em que ¢ eorescimento das dreas urbanas, a expansdo industrial, o asumenio do

proletaniado, o deslocamento da economia do polo agro-exportador para o polo urbano-
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industrial, a introducio das idéias escolanovistas, a miséria de grande parte da populagio
em contraposiglo & fartura de alguns poucos agravavam o problema da infincia pobre.

A este quadro somava-se & movimentagio e orgamzaclio dos operérios, que
incluem em sua pauta de reivindicagbes escolas e instituigbes de protegiio 4 infincia ¢ a
percepciio de alguns, como o inspetor sanitario Evaristo da Veiga, de que manter as
condighes de miséria da populagiio seria 0 mesmo que manter as condigBes favoraveis 3
expanso da criminalidade, por um lado, e do socialismo, por outro (Kishimoto, 1988: 61
e 138-141).

"Sdio as casas imundas o bergo do vicio e do crime.
O socialismo destruidor ¢ pernicioso para o progresso de uma

nagdo encontra nesses antros das grandes cidades wma atmosfera

Javordvel para seu engrandecimento {..) {apud Rago, 1985,
p. 165 in Kishimoio, 1988: 141)

Alem dessas preocupacbes, hd a questdio econémica. Os surtos epidémicos
associados as péssimas condigbes de habitaglio e de vida dos operarios representavam uma
ameags & riqueza de SHio Paulo. A morte, até entdio uma estratégia de controle
populacional, de fuga das condigbes de exploragio (no caso da crianga escrava), passa a
ameagar o progresso, exigindo medidas efetivas para combaté-la (Kishimoto, 1988; 140),

"A epidemia que tem assolado com intensidade as cidades de
Campinas e de Samios, causando Jorte abalo no commercio, na
favoura e nas industrias da Provincia, relacionadas diretamente
com ambos aquelles emporios, importantissimos: © estado
anormal a que, em virtude do terrivel flagello, se viram reduzidas
aquellas localida-des: @ necessidade inadiavel de decretardes
medidas que previnam a repeticdo do mal, de consequencias tio
Junestas para o progresso e rigueza da Provincia, Justificam de
sobra a convocagdo extraordinaria desta Assembléia (Fala com
que o kxmo Sr. Dr. Bardo de Jaguara abriu a sessdo
extraordinaria da Assembléia Legislativa Provincial de Séo



Paudo no dia 20 de maio de 1889 in Kishimoto, 1988: 140) grifos
do Autor.

Este quadro, somado #s recentes descobertas sobre principios de higiene e

cuidados com a infincia, introduzidos pela puericultura e pelos ideais escolanovistas,

levaram 4 cnagio das chamadas "¢reches modelares”, voltadas so atendimento dos fithos
dos operérios, organizadas por grupos vinculados & Igreja Catdlica, por médicos e
sanitaristas ¢ mesmo por indusiriais, em parceria com o Estado, que funcionavam em
melhores condigBes higiénicas do que muitas das particulares existentes na época, que se

assemelhavam a um depdsito de criancas.

1.4 A Crise na Republics e a Reorganizaciio das Forcas no Poder

Apos intensos embates, rompeu-se a alianga entre & camada média e a facgio
dominante (cafeicultores). Esta Gltima, mais uma vez, viu na alianga com a burguesia inter-
nacional € a reorganizac@o interna do pais a saida para a crise econdmica herdada do
império € para seus problemas. A aliernativa encontrada viabilizou-se através do mando-
nismo dos coronéis nos municipios e estados, da "Politica dos Governadores”, consoli-
dando no poder federal as oligarquias regionais dominantes, na socializacio das perdas
como um modo de manter o lucro de poucos, dos processos eleitorais fraudulentos e do
emprego da forga do Estado sempre que necessario para controlar a populacio insatisfeita
{Alencar ¢ outros, 1980 233).

A politica econdmica foi a de
"valorizagdo” dos produtos agricolas, mais diretamente o café,
Jeita com a wilizacdo do capital estrangeiro, concentrava os
lucros nas mdos da burguesia estrangeira ¢ do "camada
senhorial”, também chamada "burguesia agrdrio-exportadora”
brasileira” (Ribeiro, 1979 : 76).
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Segundo Paiva (1983. 89), apbs a consolidag@o do poder oligarquico e a hegemo-
mia do grupo agrario-comercial, seguiu-se um momento de arrefecimento das lutas por
maior participac@io politica e pela instragfio publica.

Campinas, no periodo de 1912-1921, teve o seu processo industrial freado. Varios
fatores contribuiram para isso, entre estes, a politica de valorizagfio dos produtos agricolas
€ um surto epidémico que dizimaram sua populagiio e provocaram o éxodo urbano, assim
como & falta de incentivos pablicos para o desenvolvimento da industria, Segundo Godoy
(in Silva, 1994 18),

"nenhuma fibrica de certa importdincia foi montada, talvez
porque as leis municipais, se ndo proibiam, em nada favoreciam

a industria nova” (Godoy, 1952: 526).

A forma como foi organizada a cultura cafeeira e como se deu sua expansio, ou
seja, vinculada aos interesses do capitalismo internacional, cumprindo o papel atribuido
por este ao Brasil, de pais exportador de produtos agricolas e matéria prima, dependente
do apoio financeiro dos banqueiros, principalmente ingleses, e as medidas protecionistas
implementadas pela "Politica dos Governadores", que resolvia de forma imediatista os
problemas principal-mente da burguesia paulista em detrimento do restante do Pais,
colocavam o nosso desenvolvimento em bases frageis e desiguais.

"4 realidade era que a economia cafeeira ndo se expandia sem
crigr disparidades entre as regides ¢ as diferentes classes sociais.
Assim, por exemplo, a preferéncia por investimentos na drea
cafeeiva limitava em parte o crescimento de outras dreas ¢
selores produtives, enquanto a concentragdo da renda pela
burguesia do café e casas exportadoras estrangeiras acentuava
as desigualdades sociais, principalmente nos periodos de crise”
(Alencar ¢ outros, 1980 : 198),

A aboligio, o crescimento industrial e urbano, os imigrantes, a migracio do campo

para a cidade provocaram um aumento populacional nas cidades, principalmente nas do



Centro-sul. Apesar de haver uma demanda por mio de obra, essa nfio era suficiente para
absorver todos os trabalhadores e também ndo era essa a intenglio dos detentores do
capital, que viam no excedente de mio de obra um modo de manter baixos salarios e dos
assalariados submeterem-se & quaisquer condigbes de trabalho, com medo de perder o
SMPrego.

"0 desenvolvimento fabril brasileiro estava em sua infancia. O e-
xiguo grupo capitalisia organizado em oligarquia patronal, que
se havia abalangado a criogdo de fabricas... estabelecera seus
cdlculos sobre uma base salarial baixissima, saldrio de escravo,
exploracio brutal do braco humilde que se encomtrava em
abunddncia no pais, gente de pé descalgo e alimentacdo parca
(um punhado de farinha de mandioca, feijdo, arroz, carne seca),
artigos alimentares baratos e abundantes no mercado; café
adogado com mascavo e um pouco de jfarinha, pois pdo era
artigo de luxo, bem como o leite, a carne, os condimentos, os
legumes (estes siltimos desconhecidos na casa do trabalhador). E
quanto a moradia, estava confinada a barracdes em fundo de
quintal, em pordes insalubres, em casebres geminados (corti¢os)
proximos as fabricas e pelos quais pagava de aluguel mensal 15,
20, 30 mil réis. Lsse proletariade fabril, em grande parte
Jeminino e constituido de mocinhas, era o preferide para a
industria téxtil, wrabalhando das 6 da manhd ds 7 ¢ 8 horas da
noite, com uma hora intermedidria para o almogo. (...) A anemia
¢ a tuberculose faziam abundante ceifa anual... (Everardo Dias,
Historia das lutas Sociais no Brasil, Fditora Alfa-Omega: 45 in
Alencar e outros, 1980; 234).

Esse contexto trouxe 4 tona as ja existentes e as novas condi¢Bes de vida das

criangas das classes populares. Segundo Jomini (1990; 28):

"Hd noticias de criangas, de a1é 5 anos de idade, empregadas em
pequenos trabalhos (Pinheiro in Fausta, 1985: [44 e Siméo,
1966: 70). O argumento mais usado pelos patres, para justificar
tal procedimento, era o de que se ficassem em casa enquanto os
pais trabalhavam, elas seriam presas fidceis para os vicios e a



ERRATA

Os erros de hifenizagio encontrados neste trabatho devem-se 4 formatagiio automatica do
processador de texios, apés os hiféns terem sido mseridos manualmente, com o intuito de
minimizar as grandes lacunas nas linbas.

RADECIMENTOS:
paragrafo 2 - onde esta escrito “‘A Prof® Dr* Ana Luiza Bustamante Smolka sem palavras ¢
com muta @mogm}” leia-se - “A Prof Di* Ana Luiza Bustamante Smolka, sem palavras e
com myita emogio”.
paragrafo 6 - onde esta escrito: “A todos os amigos ©, leia-se “A fodos os amigos”.
paragrafo 7 - onde esta escrito; “A todos 08 mtegrantes “, leia-se “A todos os integrantes”.

CAPITULO I

pig. 9, paragrafo 1, excluir “feminina surge”.

pag. 10, pardgrafo 1, livha 2 - onde esta escrito; “menarquia”, leia-se “monarquia”.

pag, 28, pardgrafo 4, linha 5 - onde esta escrito: “todas”, leia-se a “todos”.

phg. 35, paragrafo 2, linha 1 - onde esta escrito; 18977, leia-se “1898”,

pag. 47, nota de rodapé n° 13, linhas 1 ¢ 2 - onde esta escrito; “Guanabala”, leia-se
“Guanabara”, onde esta escrito “Zerzedel”, leia-se “Serzedelo”

pag. 58, pamgmfo 4, linha 4 - onde esta escrito “as simpatia ¢ solidariedade”, leia-se “a
simpatia ¢ a sehdamedade

pag. 64, linha § - onde esta escrito: “articurlares”, leia-se “particulares”.

CAPITULO 11

phg. 79, pardgrafo 1, linha 5 - excluir: “internacionais ditaram”

pag. 87, nota rodapé n® 28, linha | - onde esta escrito “orientou-ss”, leia-se “orientou-se”.
pag. 99, nota rodapé n° 34, linha 2 - onde esta escrito “temos”, lela-se “termos”.

CAPITULO I

pag. 146, item 5, linha 3 - onde estd escrito “conluir”, leia-se “concluir”.

pag. 151, paragrafo 5, linha 1 - onde estd escrito “alfabeti¢lio”, leia-se “alfabetizagfio”.

pag. 152, pardgrafo 3, citagho, linha 7-8 - onde estd escrito “Programa de Incemtivo a
Leitura”, leia-se “Smoika’.

pag. 162, nota rodapé n° 52, linha 4 - onde esta escrito “Natuaral”, leia-se “Natural”.

pag. 165, 1* citaglio, linha 7 - onde estd escrito “renides” leia-se “reunides”.

pag. 172, pardgrafo 3, iftem 2, Hnha 2 - onde estd escrito “carcteristica”, lela-se
“varacteristica”.

pag. 175, paragrafo 1, linha 10 - onde esté escrito “com”, leia-se “como”.

pag. 190, paragrafo 4, linha 1 - acrescentar junto a sigla APM - (Associagiio de Pais e
Mestres),

ANEXOS

phg. 210, anexo 1, item Fonte, linha 4 - onde estd escrito “Joné”, leia~se “Joné Santos 5.
Schlosser”

pag. 215, anexo II, acrescentar ao titulo. “LISTA DOS LIVROUS DE LITERATURA
INFANTIL UTILIZADOS” - “NOPIL”
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delingiiéncia. Havia, também, pais que consideravam benéfica a
permaméncia dos filhos na fabrica, pois esta supriria um ensing
ndo coberito pela escola”.

"km certas indisirias, como na citada tecelagem Maridngela, ha-
via mdquinas menores, especialmente adapiadas para serem
mamipuladas pelas criangas. Estas trabalhovam em hordrios ¢
condicoes semelhantes aos adultos e, ainda, sofriam maltratos
dos responsaveis pelo servigo” (Pinheiro in Fousto, 1985: 144 e
i48).

Outras criangas vagavam pelas ruas com suas mies,

“trisie e desolador o espetdculo que presenciamos diariamente
nesta capiial. Ndo ha guem ndo veja pelas ruas ¢ pragas da
cidade infelizes mulheres na mais extrema miséria, tendo nos

bragos pobres creancinhas, cujo semblante nos causa compaixdo
e do. Ourras creancas maiores vagueiam desamparadas pelas
ruas recorrendo o caridade publica” (Nogueira, 1902, p.6 in
Kishimoto, 1988 24),

As lutas por maior participagio politica e contra esse quadro de miséria da maioria
da populacdo foram retomadas no periodo da Primeira Guerra e vieram acompanhadas da
crise econdmica ¢ de algumas mudancas no cenario nacional, como: aprofundamento das
crises periodicas do café, o fechamento de fabricas, o crescimento de estoques
acumulados; dispensa de operarios; a expans#o do processo de industrializaciio, na medida
em que as dificuldades com a importacio de produtos manufaturados levou a
mplementagio, expansiio e diversificagio da produglio industrial para atender 4 demanda
imterna.

Segundo Ghiraldelh (1987 23-25) e Alencar (1980 229-233), S30 Paulo liderava

o avango industrial ndo s6 em volume de produgio, como também em numero de

operarios’

PEm 1882, os industriais do Ric de Janeiro representados por Amaro Cavalcanti, Alcindo Guanabala,
Zerzedel Correia ¢ oulros, atacavam o liberalismo econémico que favorecia 2 reproducio da economia
essecialmente agrivia domunada por “agentes consignatarios ou represeptamies das fabricas ou
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"4 depressdo econbmica, apos o encithamento (politica de
emissdes dos governos imperidis ¢ republicanos) ¢ a consolida-
¢do da economia cafeeira no Oeste Paulista haviam debilitado os
industriais Cariocas que se viram forcados a se subordinarem d
economia cafeeira. Esta criava em Sdo Paulo as condi¢bes
wsifo do capitalismo urbano e industrial:

de capital para investimentos em indistrias;

- existéncia de amplo contingente de forca de trabalho
disposicdo do empresariado;

- formacic de wm mercado consumidor. Acrescenle-se a

Javordveis g exg

- disponibilidade

disponibilidade de fontes de energia e matérias-primas, cuja

utilizacio, porém, dependia da existéncia dos demais fatores”
(Alencar ¢ outros, 1980: 229-230). Grifos do auitor.

H4 nesse momento o crescimento da burguesia, das camadas médias (professores,
médicos, religiosos, advogados, burocratas), através da expansiio e diversificagiio das pro-
fissdes ndio manuats, ¢ do proletariado que, sem deter os meios de producio, vendia "livre-
mente” sua forca de irabalho como condigiio de garantir a sobrevivéncia, Estes grupos
ampliaram o mercado interno.

Até este periodo, o grupo industrial-urbano fazia parte dos sefores agro-
exportadores e dependia destes para a importagio de equipamentos, matérias-primas, o
estabelecimento de uma politica fiscal ¢ cambial que o beneficiasse, mesmo que indireta-
mente.

"A complementaridade entre os dois seiores possibilitava a con-
ciafiagdo politica a ponto de muitos lideres indusiriais admitirem
na época a "vocagdo essencialmente agricola do Brasil” (Alencar
e outros, 1980, p.21). Grifos do autor.

manufaturas estrangeiras, as guals nfio importando, sequer por conia propria, s tem 2 lucrar, como
simples intermedidrias.. “Para eles a solucdo estava naturalmente na industrializacfo. Criaram, entfo, a
Agsociacio Industrial e langaram um manisfesto apontando a indistria como sendo capaz de tornar o pais
independente e de resobver seus grandes problemas: ampliacio do mercado interno, diminuicio do volume
de importagBes e alivio das balancas comercial e de pagamentos, fim da monocultura, atragio do capiial
estrangeiro ¢ empregos para todos {Alencar ¢ outros, 1980 229).
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Precaria ¢ atrasada, a industrializacio brasileira nio tinha como concorrer com as
j4 sofisticadas economias imperialistas européia e norte-americana que, no entanto, viam
no Brasil um importante mercado, onde era possivel obter elevadas taxas de lucro, em
decorréncia da alta explorag@o da forga de trabalho e da disponibilidade de matéria prima.

"Os Estados Unidos - que no inicio do século ja assumiom a
lideranga entre as economias capitalistas - eram 0s gue mais
investicm neste setor na América Latina, seguindo a estratégia de
penefrar em sefores ndo ocupados por capitais de oufras na-
clonalidades... " (Alencar e outros, 1980: 232).

Neste contexto, comegava a se explicitar o confronto entre os grupos econdmicos

pertencentes & camada dominante. De um lado, o grupo industrial-urbano € a consolidagio

da industria no pais. De outro, o grupo agrario-comercial ¢ sua hegemonia nos 25
primeiros anos da Repiblica, comecando a sufocar o desenvolvimento das forgas
produtivas do pais (Paiva, 1983 94-95})

A disputa entre essas forgas e a guerra possibilitaram um ambiente de fermentacio
de idéias, de retomada dos ideais republicanos e democraticos, um surto nacionalista ¢ o
recrudescimento dos debates e das reivindicagdes educacionais (Paiva, 1983: 94
Ghiraldelli, 1987 22-24)

Apds um periodo de estagnaglo econdmica, Campinas ¢ regifio estavam em plena
sintonia com a orientaciio e a historia do pais. Varias industrias se instalavam e a cidade
cada vez mais se transformava em centro dos principais acontecimentos sécio-econdmico-
culturais. Isto ocorria gracas aos fazendeiros detentores do capital, oriundos da cultura
cafeetra, que aplicavam seus excedentes na indistria e comércio, dos politicos que
atuavam e formulavam o pensamento politico em Campinas, no Estado e no Pais, através
do PRP (Partido Republicano Panlista), e da presenca dos imigrantes europeus (Silva,
1994 : 16-18; Kishimoto, 1988 - 140),

Segundo Kishimoto (1988 - 62),



50

"Campinas jd aparece como um desenvolvido centro industrial,
comporiando grandes fabricas como a de tecidos, Carioba, com
mais de 800 operdrios, oficinas da Cia. Mogiana, onde ja se fa-
bricam locomotivas, oficings Mac Hardey, importanies fabricas
de tecidos, sabdo, anil, bebidas, biscoitos, chapéus, bringuedos ¢
ladrilhos, mdguinas para café, artigos para lavowra, trés
curtumes e imimeras oficinas de imporidncia secunddria”.
1.4.1 A Necessidade de "Desanalfabetizar” o Pais
A expressfio dessas transformacBes sociais e econdmicas na educacio

caracterizou-se pela retomada dos anseios de universalizagiio do ensino elementar, de

amphacio das oportunidades educacionais para o povo, de que a Unifio contribuisse para

4 difuséo do ensino elementar junto aos Estados, de criagio de uma coordenagio nacional
do movimento educativo ¢ uma politica nacional de educagio (Paiva, 1983: 91-93).

A crise econdmica, a Primewra Guerra Mundial € 0 movimento operario trouxeram
a necessidade de incorporar os filhos dos imigrantes & vida civica brasileira. Isto deveria
ocorrer pela nacionabizac@io das escolas estrangeiras, o servigo militar obrigatério e o
combate ao analfabetismo.

Segundo Ribeiro (1979 79), o analfabetismo’® ja comecava a ser um problema. O
dominio da linguagem escrita comecgava a constituir-se em instrurnento de integracdo ao
comexto social. Além disso, segundo Paiva (idem: 95), na raiz do problema da democra-

tizagio do ensino e do combate a0 analfabetismo, que nesse momento é entendido como a

" TARFLA 1. Indices de analfabetismo da populago brasileira para pessoas de todas as idades. FONTE:
inst Nac. Estat., Amodrie Estetistice do Brasil, ano IT, 1936, p. 43, In RIBEIRG, M. L. § Histéria da
Tducacho Brasileira - & Orpanizacio Esolar. S3o Paule. 22 Ed., Col B4 Universitara, Cortez &
boraes, 1979 (1 78).

ESPECIFICACAD 1890 1960 1930
TOTAL $4.333 915 17388 434 30.635.605
SABEM LERE ESCREVER 2.120.559 4 448 681 7.49%.357
NAO SABEM LER E ESCREVER 12.213.356 12.939. 753 23,142,248
%% DE ANALFABET(OS 85 75 i
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causa de todos os males nacionais, estd o problema da ampliagho das bases de repre-
sentaclo eleitoral,
"pois na medida em que o grupo industrial-urbano pretende a re-
composicdo do poder politico dentro do marco da democracia
liberal o caminho mais seguro era o da difusdo do ensino”.

Tem inicio uma intensa campanha contra o analfabetismo, voltada principalmente
para as criangas em idade escolar. A difusio da escola primana era considerada a base da
nacionahdade pelos politicos envolvidos (Ribeiro, 1979 79). Além disso, surge a versdo,
nesse periodo mais radical, da relagiio entre analfabetismo e incapacidade Esta versiio,

segundo Paiva, vinha selada pelo véu da ciéncia, ao ter como principal difusor um membro

da Acadera de Medicina do Rio de Janetro, Miguel Couto. Este afirmava que

"o analfabeio é wm microcéfalo: a sua visdo fisica estreitada,
porque embora veja claro, a enorme massa de nogdes escritas the
escapa; pelos ouvidos passam palavras e idéias como se ndo pas-
sassem; o sey campo de percepgdo é uma linha, a inteligéncia, o
vacuo; nio raciocing, nio entende, ndo prevé, ndo imaging, ndo
crig” (Miguel Couto, citado por Mario Pinto Serva. A Educagdo
Nacional [983: 97-98 in Paiva, 1983: 99).
Segundo Paiva (1983 82-83), quando Rui Barbosa defendeu e apoiou, nos fins do
seculo passado, a lel Saraiva {que propunha entre ocutros pontos a eleigio direta, a
elegibilidade dos acatdlicos, libertos e naturalizados, mantinha a seleciio pela renda, ¢
proibia o voto do analfabeto), o fez como uma estratégia para forcar a populacgiio a se
mieressar por sua instruglio e para forcar o governc a se interessar pela difusio da

educagio. No entanto, nfo tivemos nem uma coisa nem outra.
{ analfabetismo aliado ac poder econdmico tormou-se um eficiente mecanismo de
seleclo e de discriminacio social e politica, uma vez gue as classes dominantes tinham

acesso a escolarizacio e podiam utilizé-la como instrumento de identificacio. Tornou-se

porgue
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"Até o final do Império ndo se havia colocado em divida a capa-
cidade do analfabeto; esta era a sitwagdo wsual da maioria da
papulacdo € a instrugdo ndo era condigdo para gue o individuo
participasse da classe dominante ou das principais atividades do
pais. Nesse tempo, "o ndo saber ler ndo afetava o bom senso, a
dignidade, © cornhecimento, a perspicdcia, o inteligéncia do
individuo, ndo o impedia de ganhar dinheiro, ser chefe de
Jamilia, exercer o pdatrio poder, ser tutor” (Rodrigues, 1965: 144
in Paiva, 1983 83).

Estas informagfes talvez nos permitarn compreender as afirmacbes de nossas

eriangas nos anos 80 do século XX, guando em entrevista com elementos do Projeto de

Incentivo a Leitura, acerca da fungio da linguagem escrita ¢ da escola:

"~ Para que vocé vem a escola’
- Para aprender a ler e a escrever.
- Mas para que vocé vai aprender a ler ¢ a escrever?
- Pra ndo ficar burro.
- Pra ndo precisar pegar no servigo pesado quando crescer”
(Smolka, 1987: 32)

Nos anos dez desse século, inseridas no chma da Prnimeira Grande Guerra, no pro-
cesso de luta pela begemonia politica da burguesia industrial brasileira, na tentativa desta
de aproximar-se dos militares, tradicionalmente favoraveis & industrializagiio, organiza-
ram-se as ligas de combate ao analfabetismo ¢ de valorizacio dos aspectos nacionalistas e
patridticos’’ . As ligas constituiram-se, também, em uma resposta da elite industrial a
orgamzagio operana ¢ suas reivindicagdes, principalmente a0 movimento anarquista. Era
a "questio social" que explodia no pais € cuja a existéncia era negada pelo grupo agrario-

comercial-exportador no poder.

Y Para maiores informagdes sobre as ligas ¢ todo esse periodo ver: NAGLE, Jorge. Educaciie ¢ Sociedade
ne Primeira Repiblica. 53 Paule, EPUMEC, 1976.
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No entanto, € preciso explicitar que o interesse do grupo industrial pela educacio
permaneceu enquanto este & viu como um dos caminho possiveis na huta pela hegemonia
politica.

Segundo Paiva (1983: 90-93), o primeiro momento de todo esse movimento,
chamado por Nagle (1976 )} de "entusiasmo pela educaglo”, caracterizou-se: pelo
combate aos altos indices de analfabetismo, através da luta pela "desanalfabetizacio”, por
uma concepglo de educaciio "panacéia”, capaz de resolver todos os problemas nacionais e
que na verdade os encobria, pela preocupaciio com o aspecto quantitativo em relaglio a
educaciio. Essas preocupacBes trazem uma série de outras, como o medo que a

democratizacio da escolarizagio ameagasse a ordem estabelecida. Era pois preciso educar

o povo sem que isso implicasse em mudancas na estrutura social. Esta posiclio era exposta
em manifestacbes como a de Carneiro Lefo (O Brasil ¢ a Educacfio Popular, 2a. ed,
1917: 41-42 in Paiva, 1983 92-93)

" Talvez aumentemos a anarquia social. Toda essa gente que,
inculta ¢ ignoranie, se sujeita a vegelar, se conlenmia em
ocupacdes inferiores, sabendo ler e escrever aspirara outras
coisas, guererd outra situacdo e como ndo ha profissdes prdticas
nem temos capacidade para cria-las, desejara também ela
conseguir emprego publico”.

"(..) agueles analfubetos gue ndo se sentiam humilhados
cavando a terra ou fazendo recados, quando souberem escrever e
ler e comeniar os acontecimentos politicos ja ndo se haviam de

submeter a velha profissdo”.

Ribeiro aponta outros problemas, nesse contexto. Um deles ¢ a dificuldade de
aperfeicoar a precaria organizacio escolar brasileira. Outro € o constante aumento nos
indices de repeténcia e evasfio escolar, problemas que parecem crémicos no nosso sistema
educacional. A firo de atacar esses pontos, surgem propostas que parecem caminhar em
diregbes opostas. Alguns consideram preferivel privilegiar & quantidade, atendendo um

maior nimero de criangas por um periodo menor, alfabetizando-os. Para outros, era
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preciso garantir a quahidade, atendendo por mais tempo ¢ com um nivel methor de ensino,
mesmo atingindo um menor ndmere de alunos.

A Reforma Sampaio Diéria, de 1922, em Séo Paulo (Paiva, 1983 98), opta pela
reduclio do ensino elementar de 8 anos para dois anos, diante da falta de recursos para se
oferecer efetivamente a toda a populagio em idade escolar o sistema vigente de dois graus
do curso primario. Esta proposta foi bastante criticada e acabou sendo ampliada de dois
para quatro anos.

Em Campinas, tivemos a continuidade da expansdo do sistema estadual de ensino,
com & inauguracio, por exemplo, segundo Silva (1994: 100-101), das Escolas Reunidas

no Arraial de Souzas, em 1918, gue em 1925 recebeu o nome de "Grupo Escolar do

Arratal de Souzas® em 1938 passou a ser chamada de "Grupo Escolar de Souzas”, em
1947, "Grupo Escolar "Dr Thomas Alves”, e em 1976 fundiu-se ao G.E.S.C. "Dr. Thomas
Alves" e ao GE. "Dr. Manoel Alexandre Marcondes", passando a se denominar Escola
Estadual de Primeiro ¢ Segundo Graus "Dr. Thomas Alves",

Esta escola, guando fundada, tornou-se tradicional na regifio, recebendo grande
demanda desde a sua criagio. Assim como os demais grupos escolares do Estado, era pro-
curada pelos fithos de uma elite rural, nessa regifio dedicada & pecuana leiteira e de corte,
ou & agricultura de tomate, café, mitho e cereais em geral (idem: 101).

Houve, também em 1925, a inauguraciio do 6° Grupo Escolar de Campinas,
mstalado no bairro da Ponte Preta, que em 1943 passou a chamar-se de* G.E.S.C. Dom
Barreto”, e em 1976 foi incorporado ao G E. - Ginasio Estadual da Ponte Preta, formando
a Escola Estadual de Primeiro Grau Dom Barreto" e, em 1985, foi transformada em
Escola Estadual de Primeiro e Segundo Graus "Dom Barreto” (Silva, 1994: 113-114).

Segundo Kashimoto (1983: 27), a Reforma Sampaio Doria trouxe algumas
medidas importantes relacionadas & educaglo pré-escolar, que 56 serdo modificadas muito
mais tarde, Uma delas refere-se ao atendimento de criangas menores de guatro anos,

servigo este viabilizado pelo sistema de creches e bergarios, que néio foi considerado pela
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Reforma como um problema educacional e sim de assisténcia social, e por isso ndo foi
incluido no sistema educacional oficial. A outrs indica que mais uma vez a legislaciio
regulamentou, sofisticou e implementou a pratice de criagio de estabelecimentios
educacionais diferenciados segundo a origem social da crianca atendida. Enguanto os
jardins de infncia viio atender os fithos das camadas médias ¢ altas, as escolas maternais,
conforme o decreto n. 3 708 de 30 de abril de 1924 (Col. Leis ¢ Decretos de 1924: 102 in
Kishimote, 1988 30}, Capitulo I, artigo 5, foram:

"destinadas a iniciativas a educacdo phisica, intellectual ¢ moral
dos filhos de operdrios, servindo de intermedidrias, entre a
Jamilia e a escola”. (Grifos do autor)

1.5 O Operariado ¢ 2 sua Luta por Melhores Condicles de Trabalho ¢ de Vida

Mo imicio do século XX, intensificaram-se as transformacSes na estrutura
econdmica do pais, impulsionadas pela expansio do parque manufatureiro que, embora
ainda incipiente, passa a ser fundamental no comunto da economia brasileira.

Em todo pais explodia o descontentamento com os rumos que a Reptblica havia
tomado ¢, como ndo poderia deixar de ser, isto foi mais intenso e se fez mais presente no
Centro-sul e, neste, de forma mais violenta em Sio Paulo.

A sociedade esforgava-se para romper com uma estrutura politica arcaica, a fim de
propiciar uma maior participaco politica da populagiio urbana. O setor das camadas
populares que mais se orgamzava e inquietava era o operariado. Submetidos as mais
diversas e adversas condigbes de vida e de trabalho, o proletariado nascente iniciava sua
luta e organizaco.

A sociedade do fim do Império ¢ do inicio da Republica assistiu ao crescimento da
indistria, a formagio do proletariado nacional e a génese da burguesia industrial brasileira,

assim como ds primeiras derrotas e vitorias dos operarios po seu confronto com a
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burguesia que, por sua vez, ensaiava os primeiros principios de uma politica paternalista e
cooperativista, a qual iré vigorar a partir de 1930 (Ghiraldelli, 1987 38 ¢ 53).

A situacio de opressiio e as precérias condigbes de vida da classe trabalbadora, as-
sim como suas manifestagdes de descontentamento, foram tratadas pelo Estado das mais
diversas formas; como & exigir controle social, para incorporagio do proletariado a
sociedade; como uma gquestiic social, para escamotear a situaglo real de vida dos
operarios & suas manifestagfes, ¢ finalmente como um caso de policia a ser eliminado.

Segundo Jomini (1990: 31-32), em 1890, quando das elei¢Oes para a Assembiéia
Constituinte, teés partidos operérios foram formados, visando canalizar o potencial

politico dos trabalhadores. Estes partidos surgiram no Rio de Janeiro, que apresentava-se,

naguele momento, como o maior centro industrial do pais, perdendo terreno logo apos
para Sio Paulo.

Estes partidos operdrios foram chamados de reformistas ou amarelos, por ndo
apresentarem nenhurna proposta de mudanca, por defenderem apenas reformas no sistema
soctal vigente, por procuraremn aproximar os segmentos médios da populago (camada de
origem de seus lideres) dos trabalhadores, e por pretenderem a colaboragio enire empre-
gados e patroes (Maram, 1979 104 in Jomint; 31-32).

Além destes partidos operérios reformistas, também com uma certa tendéncia
reformista, os socialistas tentaram organizar os operarios brasileiros. Presentes desde o
periodo do Império, Jutaram contra © regime escravagista ¢ pela proclamacio da
Republica (Ghiraldelli, 1987 54).

Predominando durante o fim do Império e nos primeiros anos da Republica, a k-
deranga socialista compunha-se basicamente de brasileiros natos. Estes percebiam a possi-
bilidade e a necessidade de atuar a favor dos trabalhadores, pela via parlamentar e, para
tanto, ornentaram sua acdo para a organizacio dos operdrios e para a fundaglio de um
partido operario capaz de “exercer pressfio constante do trabalho sobre o capital”

{Glaraldelli, 1987 : 64).
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0 socialistas stusvam a0 lado de liderangas gue se posicionavam contra a greve
(Gustavo de Lacerda e Luiz Franga e Silva), de outras que niio s¢ colocavam contra, mas

buscavam © entendimenio entre patrdes ¢ empregados (como José Vinbares). Havia

também deputados, como Mauricio de Lacerda e Nicanor Nascimento, que embora néio
propusessem mudangas socials, eram vozes destoante dentro do cenario politico da época,
a0 demonstrarem suas preocupagdes com os problemas dos trabalbadores e procurarem
modifica-los através de propostas de leis trabalhistas, sempre rejeitadas pelos setores
politicos da época {1915-1920), além de denunciarem as medidas inconstitucionais

tomadas pelo Estado na repressio as manifestagOes dos trabalhadores (idem: 32-33).

Entre aqueles que se preocupavam com a defesa das questdes operdrias, havia,

além dos proprios operarios, elementos de classe média, como 0s profissionais liberais.
Este fato vem demonstrar

"Como argumenia Paulo Sérgio Pinheiro (...) que havia ifanto
setores sociais dispostos a algum tipo de acordo com a classe
operdria, como grupos dentro do movimento operdrio tendentes a
colaborar com a classe dominante ¢ "aceitar a dependéncia do
Estado” (Pinheiro in Fausto, 1985 162-170 in Jomini, 1990: 33-
34).

Em Campinas, em 1906, fundou-se a primeira associagio operaria, a Unido dos
Trabalthadores Graficos - U.T.G. - com sede na rua Regente Feijo, proxima ao Largo da
Catedral, sub-sede de uma entidade central de S3o Paulo. No mesmo ano, Surgiu em
Campinas, Jundiai ¢ Rio Claro o ndcleo local da Liga Operéria, com um raio de a¢lo mais
amplo do que aguela, reunindo trabalhadores de varias categorias. Estas participaram do

histérico Primeiro Congresso Operério Brasileiro, realizado também em 1906 no Rio de

Janeiro (Nogueira, 1988: 18-19; Jomini, 1990: 63).
"Nesta reunido, o©s anarquistas, embora  minoritdrios,
conseguiram fazer valer suas propostas, entre as quais: "a agdo
direta” como forma de pressio e resisténcia; o sindicato como
drgdo de lwta e ndo de beneficéncia; e a criaglo do
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Confederagdo Operdria Brasileiva (COB) como instrumento de
coordenagdo das lutas em contraposi¢do a proposia socialista de
constituir um partido politico. A partir desse comgresso, ficou
patente a preponderdncia do anarco-sindicalismo no movimento
operario” (Jomini, 1990: 62).
Os libertanos estavam presenies no Brasil desde a segunda metade do sécule
XIX, atuando através de jornais e da fundaclio de algumas coldnias anarquistas, que
resistiram a0 maximo até seu fechamento pela repressiio efetiva da policia (idem: 34).
Os libertarios, divididos em duas correntes principais, ¢ anarco-comunismo e o

anarco-sindicalismo'®, expandiram sua influéncia, em um periodo (1906-1920) de grande

agitagiio social, em que agravou-se a repressdo policial e o desemprego urbano tornou-se

alarmante, num momento em que s¢ esbogava mAis uma vertente 00 Movimento operario,
o "pelegnismo” e o "trabalhismo”. Estes recebiam incentivo direto da maquina estatal. O
movimento operano de entdo ndo se debatia apenas enire suas correntes internas, mas
precisava atacar o inimigo comun, o trabalhismo.

Assim como erm outras regides do pais, Campinas apresentava 0§ primeiros movi-
mentos reivindicatonios com repercussiio e que foram violentamente reprimidos pela
policia.

Em 1906, tem-se noticia da greve deflagrada na Companhia Paulista de Estradas
de Ferro de Jundiai, que atingiu proporgdes desconhecidas até ento. A greve se espalhou
pelas grandes metalGrgicas de Campinas (Mac Hardy e Liderwood), pela Moagiana e
conquistou a ades#io de operarios de Rio Claro, Santos, So Paulo e Rio de Janeiro, e as
simpatia ¢ solidariedade da populagio. Os operéarios lutavam contra a reducio de salarios,
a obrigagio de contribuir com a sociedade beneficente da companhia, a politica de
modernizagho da empresa, a qual incluia demissbes, diminuicdo da semana de trabalho e

remanejamento de pessoal (Jomni, 1990 62; Nogueira, 1988 26).

' Para maiores informagfes sobre estas concepedes, ver Jomini obra ja citada p. 49 - 36.
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“A greve resistiu duas semanas sob emorme repressdo:
sindicalistas foram presos, jornais e sindicatos empastelados;
soldados da Forga Piablica dispostos ao longo dos trilhos
procuravam  garantir o trdfege de trens conduzidos por
maguinistas e foguistas da Armada, um cruzador foi enviado do
Rio de Janeiro ¢ dois batalhGes do exército foram colocados de
prontidio para a eventualidade do movimento afingir a Central
do Brasil (Fausto, 1977: 139). Em fins de maio, os operdrios
voltaram ao trabalho sem que suas reivindicagbes fossem
atendidas” {Jomini, 1990: 63).
Os anos 10 desse século, segundo Jomini (1990) e Ghiraldelli (1987), foram mar-

cados pela desmobilizagfio dos trabalhadores, pela vigéncia da Lei Adolfo Gordo (05/01/

1907Y". que impds em todo pais um clima de grande repressio, e, além disso, foi um
periodo de forte pressio inflacionaria, de queda do salario real, de desemprego,
fechamento de fabricas, de queda nos pregos dos produtos de exportago, principalmente
o café.

A impossibilidade de saldar os compromissos da divida externa levou o governo a
fecorrer A mals um oneroso empréstimo, o qual amenizou os problemas das contas
externas e induziu a emissées inflacionarias.

A Guerra levou & exportagiio de alimentos, gerando falta desses produtos no mer-
cado interno, a este fato somava-se & crise de moradia e o aumento da exploracio do
trabathador.

No final de 1916, comegaram a aparecer tragos da retomada das mobilizagtes e
organizaglo operaria. Em julho de 1917, as greves recomegam tendo como exigéncias

referentes &

" A Lei Adolfo Gorde legatizou 2 expulsio dos estrangeiros acusados de atentar contra a seguranca do
pais ¢ impedindo a participacic nas diretorias sindicais dos nflo naturalizados ou que estivessem no Brasil
hi menos de cinco anos. 56 no ano de sua promulgacio foram expulsos 132 estrangeiros, € este nimero
se elevou bastante s partir de 1917, (Alencar ¢ outros. A Histéria da Sociedade Brasileira, Rio de
Jameire. Ao Livio Técnico 8/A - Indbstria ¢ Comércio, 1980: 237-238).
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"melhoria das condigdes de trabalho {cumento de saldrio, dias fi-
xos para pagamenio, jornada de 8 horas, extingdo do trabalho de
menores de 14 anos, etc), quanio a melhoria das condicbes de
vida (redugiio dos pregos dos géneros de primeira necessidade e
dos aluguéis, controle peio Estado dos alimentos comercializados

de modo a evitar a adufieracdo e especulagdo dos mesmaos, eic)”
(Camnpos, 1988 48 in Jomini, 1990: 83).

A greve geral de 1917 foi uma das maiores que o pais viu até 1930, 880 Paulo pa-
rou. Segundo Alencar (1580: 233), os salarios hé dez anos nfio eram reajustados. A greve
iniciou-se na fabrica Crespi na Mooca, um bairro operério e, depois de aiguns dias, atingiu
35 fabricas ¢ 15 mil grevistas (Fausto, 1977: 195 in Jomini, 1900: 83).

"A 9 de julho, durante uma manifesiagdo dos paredistas, foi

morto ¢ sapateire anarguista Antonio Meartinez, cujo enterro
marcou o inicio da greve geral na capital paulista que durou trés
dias. Lojas foram sagueadas, bondes foram desviados de suas
rotas por populares e, muitas vezes, deixaram de funcionar por
causa dos atagues sofridos. A repressdo foi intensa: houve
espancamenios € wimeras prisdes; jornais e associages foram
Sfechados" {Jomini, 1990: 83).

Os operérios sO encerraram a greve quando os industriais € o governo paulista
com-prometeram-se com o cumprimento de parte das suas reivindicacBes, entre elas:
aumentar os salarios em 20%, fixar periodos para pagamento, manter os grevistas no
emprego ¢ melhorar as condigbes de trabatho; ao governo caberia libertar os grevistas
presos, reconhecer o direito de reunido, fiscalizar o trabalho dos menores, medidas para
impedir adulteraglio dos alimentos, estudos para a redugio dos pregos, etc (idem: 83 ¢
Alencar ¢ outros, 1980; 234).

Em Campinas, segundo Bréulio Mendes Nogueira (Lutas Sociais em Campinas -

Subsidios para a Histéria - Sfo Paule. Edigio da Unifio Paulista de Educagiio, 1988:
20-26), a greve eclodiu nas oficinas da Mogiana, coordenada por uma comissdo formada

pelos torneiros Godofredo Carvalho e José Siemens e pelo ajustador Francisco Duarte. Os
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operarios grevistas sairam &s ruas conclamando & populacio a apoiarem o movimento. A
prisio de um dos lideres do movimento levou os trabalbadores a reahzarem um protesto
na Estaciio Ferroviaria local, no dia 17 de julho de 1917, que foi violentamente reprimido
pelos soldados da Forga Poblica, acabando com trés operarios baleados e mortos no local
¢ muitos feridos, entre estes criancas e mulheres. Este fato chocou a cidade, gerando
protestos e repudios de todos os setores da sociedade campineira.

Ainda segundo Nogueira, os jornalista enviaram o seguinte teleprama 20 entéo se-
cretanio da Seguranca Publica, Eloy Chaves:

“Imprensa de Campinas, traduzindo impressdo dolorosa e
indignacdo geral do povo desta cidade, vem pedir enérgicas
providéncias, punicdo e recolhimente dos soldados responsdveis
pelas cenas de selvageria praficadas conifra civis inermes,
ocasionando mortes e ferimentos em adultos e criangas, sem
aviso prévio e sem o emprego de recursos politicos. (aa) - Amilar
Alves, "Correio de Campinas”, Henrigue Voguel, "Comeércio de
Campinas” ¢ Alvaro Ribeiro, "Didrio do Povo™. "

Ao qual o secretano respondeu:

"os soldados agivam no estrito cumprimento de seus deveres e ¢
recorreram o medidas exiremas quando atacados quando na
defesa da ordem social”

Até o inicio dos anos 20, a vida urbana da primeira Repiblica passou por periodos
de grande agitaglio. Ocorreu um grande nimero de greves, que foram fortemente reprimi-
das, levando a deportagBes em massa. A imprensa operaria, sob hegemonia fibertaria,
combatia a imprensa burguesa nas suas informagdes deturpadas sobre a Revolugiio Russa.

Esta era o grande terror e ameaca da burguesia ¢ a esperanca das liderancas do

operanado. Os primeiros viam naquela um motivo a mais para desencadear o ataque &0
"terrorismo vermeltho”, ou seja, qualquer movimento do operariado. Os segundos a

percebiam como um estimulo para se manterem na luta.
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Nos anos seguintes, segundo Alencar (1980: 237), o movimenio operario declinou,
reduzindo-se também a influéneia anarguista.

"Muitas foram as razbes: pequeno graw de sindicalizagdo,
contimuidade de wmna elevada taxa de desemprego, o que
desvalovizava a mdo-de-obra e dificultava a sua organizagdo,
além do isolamento dos anarguisias, cujas idéias revoluciondrias
provocava o gfastamento dos setores mais conservadores.

Mas a razdo principal do declinio foi a infensa repressiio ao
movimento  operdario e aos anarguistas em  particular,
especialmente a partir de 1917".

O declinio das correntes libertdrias representou um mMalor €Spago para 0§

comunistas. Segundo Ghiraldelli (1987 140), os anos 20 abriram novas perspectivas para

o pais, & todas as discusses dos anos 10 pareciam distantes do dinamismo imposto a

sociedade urbana no periodo final da Primeira Republica.

1.5.1 O Operariado e 8 Luta pela Educacfio de seus Fithos

Nos anos finais do século XIX, quase todas as capitais chegaram a possuir um
"eirculo socialista”, “um partido operario”, dirigidos por intelectuais da classe média, e
operérios que organizavam greves, publicavam joﬁzais, fundavam escolas, ¢ organizavam
sindicatos. A fundagdo de escolas veio da necessidade de enfrentar o grande problema do
analfabetismo, que impedia a divalgagio das déias de "justica, igualdade e distribuigio de
riguezas” (Ghiraldell, 1987: 87),

O operariado nacional pecessitava lutar pelo minimo, por uma escola "de ler,

escrever e contar”, estabelecida pela legislagiic e quase inexistente na realidade. Diante

desse desafio, os socialistas dinigiram suas lutas no campo da educacio, denunciando o
descaso ¢ a omissiio do governo frente as necessidades educacionais dos trabalhadores,

retvindicando e cobrando das autoridades republicanas a criac8o ¢ a manutenco das

Escolas Pablicas, a gratuidade do ensino, o ensino laico ¢ a necessidade do ensino técnico-
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profissional, pontos tradicionais do pensamento pedagégico e educacional do Movimento
Operério Buropeu, cobraram a fundagfio de escolas operdrias e bibliotecas publicas,
alternando recursos piblicos e verbas dos sindicatos (Ghiraldelli, 1987: 88-93).

Uma outra quesiio fundamental do movimento operdno ers 8 lﬁz%a contra ©
trabalho infanti:

"Os menores de 14 anos nio serdo admitidos no trabalho, nem no
comércio; os menores de 14 a 18 anos fardo somenie trabalhos
leves sem prejuizo da educagdo geral e profissional” (Manifesto
do Partido Socialista do Ceard, Ceard Socialista, Forialeza, n. 2,
20-07-191%9 in Ghiraldaelli, 1987: 95).

A educacfo surgia como parte integrante da luta dos trabalhadores na construgio

de uma sociedade mais justa e igualitana:

“"He mais luz nas vinte e cinco letras do alfabeto gue em todas
as constelagdes do firmamento”- Guerra Junqueira. E tdo grande
o alcance dessa mdxima como grande ¢é o pensamenic do
iminente poeia que a escreveu. O maior dos males que de longas
datas vem acometendo o povo é indubitavelmente o falta de
educacdo ¢ instrucdo (...) Os senhores de alta barrviga, recusam-
se a dar instrugéic ao povo, porque sabem gque uma vez ele
instruido, arremessard para longe o jugo insuportavel gque ha
tantos séculos o tiramiza” (idem: n. 106, ano III, 08-10-1898 in
idem: 91)

D socialistas retvidicavam

"um bom sisiema de instrugdo popular que proporcione a fodos,
sem distingdo de classe, conhecimentos gerais a respeito do
mundo, do homem e do sociedade, cumpre desde logo iratar, por
isso gue © povo ndo sera soberamo, engquanic ndo fiver
consciéncia de seus direitos e ndo souber cumprir fielmente os
seus deveres (..)" (O} Socialista, Sdo Paulo, 14-06-1896).

Os socialistas enfrentaram o desafio de viabilizarem como podiam as escolas para

os operarios e seus filhos, a partir do grupo que tinham e do conhecimento gue possuiam.
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Alugavam um barraclo e iniciavam o trabatho, geralmente no periodo noturno. Suas
escolas procuravam atender adulios e criangas, com aulas de ler, escrever ¢ contar,
ministradas por uma professors primaria ou por um operario instruido (Ghiraldelli, 1987
96). O contendo distanciava-se das questdes relativas & religiosidade, presentes nas
Fscolas publicas e articulares da época, ¢ procurava agregar e privilegiar os conhecimen-
tos cientificos.

Os socialistas nfio adotaram a co-educagio, mas mantinham escolas para as mulhe-
res, e havia uma grande preocupaclio com a disciplina, para que ela revelasse a seriedade
do trabalho; desse modo, havia um rigoroso controle de frequéncia dos alunos € na
aplicacio dos exames.

Os socialistas dividiam-se em relaglo 20 espago educacional a privilegiar: en-
quanto alguns defendiam a educagio formal das escolas existentes e seus conteudos tradi-
cionais, outros preferiam a educagio informal realizada nos sindicatos, que privilegiava a
formagio politica, assim como conclamavam a todos para difundirem & instrugio em qual-
quer espago ¢ entidade da sociedade civil que tivesse contato com os trabalhadores (Ghi-
raldelli, 1987: 91).

Apesar de apresentarem no discurso € na aglo as marcas do “"rango liberal da
época” e de "uma boa dose de utopismo e reformismo" (idem: 40), os socialistas

vincularam nitidamente educaciio e politica, esbogando-a (educaciio) como uma tarefa de

* Babeuf (1760-1796), em meio a0 contexto desencadeado pela Revolugfio Francesa (1789), no Manifesto
dos iguais, bradava que "ningudm poderia, pela acomulacdo de bens, privar outre ser humano da instruglo
necessiria & felicidade”. No Manifesio Comunista de 1848, Marx e Engels adotaram a defesa da educagiio
pablica & pratuita para todas as criangas € a associagio entre a educaglo ¢ a produgdo material. No seio da
ATE (1 Iternacional)y, o debate pedagdeico e educacional continvou interessando & classe operdna. Duas
posicles opostas se degladiaram no interior da entidade nos anos anteriores aos episodios da Comuna de
Paris (1871} Proudhon (18061865 defendia o "direite da familia decidir sobre a educacio dos fithos® e,
portanto, 5¢ MOStEAvVA Te0e0s0 quanto as teses de “ensino publico, obrigatonc ¢ gratuito”. Blanqui (1805-
1881), por sua vez, via na "liberdade de ensing” defendida por Proudhon um perigo. Achava ele que sem a
intervencio estatal, que provocasse 3 obrigatoriedade e gratuidade do ensino, a Igreja assumiria faciltenie
o monopdlio da educacic. Na Comuna de Paris os blancuustas eram maioria. A Comuna oplou pela
intervencio estatal na educacio, tornando o ensino gratuiio ¢ acessivel a todos (cf. Rosal, 1975; Froumov,
s.d. in Ghiraldelli, 1987, nota de rodapé n. 55 p. 95-96).
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instrumentalizagic politica do operariado na luta social, como uma atividade inserida nas
lutas socias e passivel de determinacGes historicas. Com isso, desmascaravam e
explicitavam a diferenca fundamental enire o “entusiasmo pela educaciio” e a proposta
adores (Ghiraldelli, 1987; 87-91).

educacional dos trabalh
Assim como 0s socialistas, os anarquistas tiveram que enfrentar o grande desafio
de combater o analfsbetismo, a fim de divulgar seus ideais, organizar o operariado e
diminuir o distanciamento entre a vanguarda do movimento operario e as massas. Para os
anarquistas, a educaco era fundamental. JoRo Penteado (in Ghiraldelli, 1987 101),
professor e militante do Movimento Operario, responsabilizava a falta de instruciio pela
fraca atuacdo dos trabalhadores no desenrolar das lutas sociais:
"(...) Mas as nossas palavras, a rebeldia de nossos propositos (...)
nem sempre comseguem atingiv o fim almejado, que é ferir os
ouvidos das vitimas em favor das quais lutamos sem cessar {..)
Ha wma barreiva a impedir a agdo de nossas palavras e que
precisa ser removida a ignordncia, esse mal ameacador, esse
Jantasma sinistra-mente horrivel que paira sobre as massas
populares  (..) Dai a razdo por que hd operdrios que
ingermucmnente jogem dos comicios populares, repudiam as idéias
libertarias (...) Como recuperd-los para a vida? Basta um banho
de luz, mas dessa luz emanada da instrugdo racional (..) Do
problema do instrucdo popular depende a verdadeira vitoria das
idéias emomcipadoras da humanidade (..)" (Penteado, Jodo. A
ignordncia. A Guerra Social, Rio de Janeiro, n. 32, 26-10-1912).
A énfase na questiio da educagéio popular por parte dos libertarios diferenciava-se

do movimento das elites. No primeiro, havia a preocupacio em estabelecer as causas reais
para os problemas sociais do pais; percebia-se a importincia do conhecimento acumulado
pela humanidade para o operariado e como tal conhecimento era monopolizado pela
burguesia, percebia-se a necessidade de manter sempre o vinculo entre a causa da

educagiio e o projeto de rupiura social, era a tradigio de reflexio e luta de seus compa-



nheiros europeus neste setor. Os hibertérios estavam cientes de que & educaciio era
necessana enquanto instrumento de atuaco social. (Ghiraldell, 1987 100 - 104),

Por outro lado, o movimento das elites, denominado de “entusiasmo pela
educacgho”, apresentava-a como a possibiidade de um mundo melhor a partir do
desenvolvimento individual através do estudo, enquanto fazendo parte de projeto de
"desenvolvimento harmonioso do pais”, como base para a formagio da nacionalidade.

Enquanto os libertanos hutavam com todas as forcas contra a violéncia e o
fechamento das escolas, as ligas contra o analfabetismo se omitiam e compactuavam com
tal situacdo e, além disso, divalgavam uma proposta pedagogica vinculada ao militarismo

¢ ao xenofobismo, enquanto os primeiros optavam por proposta distinta (Ghiraldell,

1987 111 nota de rodape n. 60 e 61). Por exemplo, o senhor Adelino de Pinho, entéio
professor da Escola Social de Campinas (1908), fez ¢ pronunciamento abaixo aos seus
alunos, guando aderiu ao dia de protesto organizado pela COB contra uma possivel guerra
enire o Brasil e a2 Argenting a0 dispensa-los da aula:

"Ndo, meus amiguinhos: ndo devemos presiar-nos a instintos de
vinganga... para com pessoa alguma. Devemos amar lodos os
homens sem disting@io de lngua, de cor, de raca, de
nacionalidade pois que sé pelo amor entre fodos os membros que
constituem q humanidade é que se poderd atingir o bem-estar a
gue todos devemos aspirar, porque todos ansiamos (...) Neguemo-
nos a ser soldados, neguemo-nos a guerrearmo-nos. S6 devemos
odiar aquilo gue se opde & wnido e solidariedade de todos os
homens" (Pinho, "A Voz do Trabalhador”, Rio de Janeiro, n.8,
13/jan/1919 in Jomini, 1990: 96)

A partir da denincia das condigbes da educagiio oferecida & populagfio, da critica a
educagio burguesa ¢ de como os libertarios percebiam o seu papel, ou seja, de fomentar a
aglo das massas despertando-as para as injusticas sofridas pelos trabathadores, indicando

a possibilidade de construgiio da sociedade 4crata, os anarquistas dirigiram a sua luta
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educacional para a fundaclo e criagio de centros de estudos socias, da Universidade
Popular e de escolas modernas totalmente desvinculadas do Estado.
(Maram, 1979 29 in Jominm, 1990: 87).

"As escolas racionalistas...despidas de todos os prejuizos
politicos, sociais e religiosos - eis 0 recurso mais eficaz...para a
consecucdo do ideal luminoso radiante de amor, de bondade e de
justica, que temta reabilitar a humawmidade para a vida de
harmomia ¢ fraternidade que se nos afigura de perto.na
perspectiva feliz e ifuminade da cidade futura, em que seremos
todos iguais, fortes ¢ livres sobre a terra livre” (Penteado. "A
Vida", Rio de Janeivo, n. 2, 31/dez/1914: 9 in Jomini, 1990 91).

Inseridas na orientacdo libertaria de despertar os homens para as mjusticas sociais
e para a luta pela transformacio social, nos principios de solidariedade e de liberdade
condicionada pelo social, as escolas norteavam seus principios pedagdgicos por estas
metas. Desta forma, os alunos participavam em festas e protestos proprios a classe
operdria, procurava-s¢ incorporar as datas e os eventos importantes para os traba-
Ihadores™ | os assuntos em pauta no movimento operario, no trabalbo das escolas, pro-
curando informar as criancas sobre as mobilizagdes do operariado para gue pudessem
assim solidarizarem-se com suas hutas. Por outro lado, o movimento operario também
colaborava com as escolas. Us membros da COB trabalthavam na promogdo de eventos
destinados a angariar fundos para os empreendimentos escolares™ (Jomini, 1990: 65-66 ¢
95).

A sohdanedade ¢ o apoio era incentivado, ndio s6 entre as escolas e o movimento

operario, como também entre os alunos e as escolas. Para tanto, eram organizados

! (21) Eram festejadas, entre outras, o 1° de maio (Dia doTrabathador), o 18 de marco (Comuna de Paris),
o 13 de maio (Libertagdo dos Escravos}, o 14 de jutho (Queda da bastitha), o 13 de outubro (Fuzilamenic
de Ferrer) {Jomini, 1990 99

ﬂSﬁgmdo Jomint (164 ¢ 104-105), os libertarios, ao recusarem gualguer vircule com o Estado, promo-
viam fesias, quermesses, campanhas de doacdes, cobranca de mensatidades a fim de criarem e manterem
suas escolas, adaquinirem material pedagodgico ¢ etc.
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passeios comunitarios, wvisitas, a participacBo dos alunos de diferentes escolas nas
comemoracles festivas. Os alunos nos seus textos procuravam registrar os eventos de que
participavam, as informacSes adguiridas sobre o movimento operario, sendo depois
publicados no jornal dos alunos. Por exemplo, no dia 14 de jultho de 1914, em comemo-
ragio a2 Tomada da Bastitha, reuniram-s¢ alunos das Escolas Modernas n.1 e n. 2. {Jomini,

1990: 98).
"Um passeic ac Jardim da Luz. Terca-feira, dia 14 de julho de
1914, nas fomos ao Jardim do Luz. Saimos as 1] ¢ meia e
chegamos Ig ao meio dia e meio. Ai bebemos dgua ¢ lomamos
lanche. Depois, quando chegaram as meninas ¢ os meninos da
Escola Moderna n.2, nds jfomos ver os peixinhos, o0s

macaquinhos, a dguia, os passarinhos e as araras. Anfonieta de
Morais” 30, ano primario ("0 Inicic”, n.2, 4/set/1915),

Esta pratica pedapogica, segundo Jomini ((103), atendia ao objetivo de
desenvolver a solidariedade e ao de introduzir os alunos e permitir que estes se
exercitassem no trabalho de propaganda. Constatou-se que a pratica pedagégica libertaria
estava totalmenie impregnada de seus objetivos politicos.

Mas, o contendo das aulas nfo se resumia a histéria e a luta dos operarios,
abrangia também o ensino cientifico ¢ apontava para a necessidade de se levar em conta as
caracteristicas de cada educando. Implementava-se assim, no Brasil, o ideal de escola do
anarquismo internacional, baseado principalmente nos preceitos de Francisco Ferrer

(1859-1909) e, também, de William Godwin (1756-1836) e Paul Robin (1837-1912)%.

* Segundo Jomini ( 109), estes autores, guardadas ¢ respeitadas as devidas diferencas, se preocupavam
em valorizar o alune na relacio pedagdgica. Propugnaram entre outras coisas pela diminuwicfo da
antoridade do pwofessor, pelo respeifc aos interesses da crianga e que o professor ndo oprimisse, mas
secundasse seus alanos de forma a que eles pudessem realizar suas aptidSes naturais. Na verdade, estes
educadores refletiam as idéias de renovacio pedagogica que circulavam pelo mundo em meados do século
XIX, on seja, a instruclo baseadn nas explicacBes cientificas, a coeducaclio sexmal, a valonzacio dos
interesses da crianga e o5 passeios como forma de ensino e de lazer, eram parie dos principios comuns a
algumas correntes pedagégicas da época, como a protestante americana, a escolanovista (Nagle s/d; 12-
15) ¢ a libertaria,
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Procurava-se diminuir & autoridade do professor e & consequente valorizagio do
aluno, a ndo realizacio de provas a fim de evitar a competi¢lio, etc.

Fm Campinas, 8 Liga Operaria conseguiu resistir s violentas investidas da policia
durante a greve de 1906 ¢, em fevereiro de 1907, criou uma escola em sua sede, a qual
contou com representanies de sociedade de trabathadores de Sio Paulo e de Jundiai. Seu
primeiro professor foi Renato Salles, e sua instalagio foi precedida pela coleta de fundos
entre os membros da liga. Em meados do ano de 1908, cogitou-se a construciio de um
prédio proprio. No ano de 1908, estava a frente da "Escola Social” Adelino de Pinho,
militante anarquista (Jomini, 1990 63).

Segundo Ghiraldelli (1987: 105), houve uma espécie de arrefecimento na luta dos

trabalhadores em prol do ensino plblico e gratuito, durante o periodo em que os
anarguistas controlaram o movimento operario, pois contrarios ao Estado, a Igreja e aos
partidos politicos (Jomini, 1990: 87),

"..os libertdrios remegavam a interferéncic do Estado em

qualquer drea social,, e prefendiam que Gs pessoas assumissern

sua propria educagdo ” (idem: 127-128).

No entanto, no Brasil o gue se constatava era um total descaso do Estado em
relagio & educagiio, enguante os trabalhadores comegavam a reivindicar que aquele
assumisse a responsabilidade e criasse escolas para seus filhos. A mnprensa operaria, sob
influéncia libertaria, viu-se obrigada a catalisar tal reivindicag&o da populagio ¢ a idar sem
muito conforto com tal fato contraric aos seus principios, passando a denunciar entdio a
{alta de vagas, as condigBes das escolas, a politica educacional.

"Correm a matroca as cousas da instrugdo publica em Sdo
Paulo, ¢ particularmente nesta capital. As matriculas foram feitas
com uma espaniosa irregularidade € com um protecionismo que
desgotou muiios pais de familia. Além disso, em diversos grupos
Joram suprimidos diversos anos como o guarto e ¢ quinfo, com

grande prejuizo para os alunos que ndo podem seguir para o
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curso secunddrio, ou pelo menos ficam atrasados um ano, e isso
sem necessidade alguma”... (A instrugdo publica. Folha do Povo,
S0 Poulo, n. 42, 14-03-1909 in Ghiraldelli, 1987: 105 - 106}

Os anarquistas viam o trabatho pedagégico, o magistério, segundo Jomini (1990
128), como uma missho e referiam-se a si mesmos come "homens filantropicos” e

"apdstolos”.

".. aos homens filantropicos cumpre o dever de amparar a obra
{pedagigica) iniciada por (Ferrer), consolida-la e multiplica-la
infinitamente”. (Ejfren Lima, "A Vida". Rio de Jomeiro, n. 3,
3jan/1915 in idem).

Mesmo assim, foram sensivels aos problemas enfrentados pelos docentes e

passaram a denunciar, nos jomais por eles controlados, as péssimas condigdes de trabalho,
sua baixa remuneracio e exploragiio, a sobrecarga burocrética, o controle e a fiscalizacio
constante de seu trabatho pelos inspetores (Ghiraldelii, 1987, 105-106).

Por outro lado, apontavam para o vinculo entre o trabalho do professor, sua
formagiio e as orientagdes do Estado, e o impasse que enfretavam ao seguirem estas orien-
taghes junto a um grupo de criangas gue era por aquele marginalizado e discriminado.

"0 professorado, assalariado do Estado, tem unicamente o
interesse de transmitiv aos seus alunos os mesmo ensinamenios
gue lhes foram ministrados. Respeito a pdiria, ao estado,
religidio, a defender a pdtrial Mas o que ¢é patria? perguntardo
admiradas as criancas que nada tem de seu, que vivem em Casas
miserdveis, que fregiientam a escola porgque a caridade Ihes
Jornece alguns meios (...} Que terdo de defender essas criancas,
que precisam abandonar a escola muito cedo para empregar-se
em gualguer fabrica e ganhar miseros tostbes (..)" (Boni,
Caroling. A mocidade das escolas. Nosso Jornal, Ric de Janeiro,
01-05-1923).

Nos anos dez, a repressio ao anarco-sindicalismo intensificou-se. As escolas foram

fechadas e seus professores perseguidos pela policia (Ghiraldelh, 1987: 129).
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Dhante da perseguicio as escolas libertarias e as iniciativas operdrias, 0 movimentio
operano discutia os caminhos para & educagio dos trabalhadores e dos seus filhos. A
validade ou nfio da ligascio das escolas com os sindicatos? Quais os espacos, as
alternativas possivels para se wviabilizar 2 educagio das camadas populares? Que
estratégias adotar? Que contetdos privilegiar? De que forma reivindicar e lutar? Qual o

papel e o trabalho do professor?
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CAPITULO 11

4.1 O Fim do "Milagre Econbmico"

O cenério séeiopolitico e econdémico do Brasil do final da década de 70 e da pri-
meira metade da década de 80 desse século era extremamente complexo. Os tiltimos anos
haviam marcado o pafs pela Ditadura Militar, pela repressio, violéncia e desrespeito aos
direitos humanos, por uma politica econdmica orientada para excluir amplos setores da

populagdo de seus beneficios e para implantacdo do capitalismo monopolista no pais™

* No periodo compreendido entre 1920 - 1964, ocorren no Brasil uma série de movimentos e revolughes
armadas visando romper politica e economicamente com a antiga orderm social oligirguica e implantar
(ﬁeﬁmmameme o capitalismo no pais (Romanelli, 1986: 47-53). O golpe de Estado de 1964 foi mais um

aminhou nessa dir Ao depor o presidente Jodo Goulart, colocou um fim & “democracia
populista’ iniciada em 1946, que s¢ encontrava num grande impasse politico e econdmico. Por um lado,
segonde Germano (1993: 49), a indostrializagio - via processo de substitnicio das importagbes - havia se
completado com a implantagio do chamado Departamento 1 da economia, ou seja, do setor responsivel
pela producio dos meios de producdo (mdquinas, equipamentos, insumos destinados & produgio), enfim,
da distria pesada. Para tanto, o Estado Populista havia recorrido a macicos investimentos esirangeiros,
emissfes inflaciondrias e emprélimos externos que colocaram o pais numa grande crise. Impunham-se
como necessérias novas medidas € uma reorganizacio do Estado compdtivels com o novo patamar da
acueniacio de capital, com os infercsses do capitalismo internacional e nacional. Por outro lado, o Estado
Populista no campo politico implementara o modelo nacional-desenvolvimentisia, gque tentava privilegiar
os interesses da naco ¢ da populaglo brasileira ¢ levar a diante as reformas de base (agraria, bancirias,
educacionad, etc). A esie dilemma viras forgas sociais, politicas e econbmicas indernas e externas se
pronunciaram. Internamentc, segundo Germaro (1993: 49-51), as mobilizacBes populares em favor de
reformas na estrutura da sociedade brasileira intensificavame-se ¢ ¢ conflito entre capital ¢ trabalho acen-
tuava-se, expliciiando-se na2 ampliaciio da participagiio politica ¢ da organizacio dos trabalhadores
urbanos e rurais. dos estudantes ¢ mesmno militares subalternos. No Congresso, nm grande numero de
parlamentares do PTB (Partide Trabalhista Brasileiro), do PSB (Partido Socislista Brasileiro), e politicos
dissidentes do PSD ¢ da UDN formavam a Frente Parlamentar Nacionalista com o objetivo de levar a Juta
nacionalisia ao lado de outras organizagles, como a Unido Nacional dos Estudantes, a Confederacio Geral
dos Trabalhadores, o Partido Comunista Brasileiro, que atuava na clandestinidade. A burguesia, setores
das classes médias, além da cipula militar, através dos seus partidos politicos, notadamente da UDN
{Unido Democratica Nacional) e do PSD (Partido Social Democrético), tentavam minar no Congresso as
denominadas Reformas de Base, e criaram a Aglio Democra-tica Parlamentar, que recebia ajuda financeira
do Institmio Brasileiro de Agio Democritica (IBAD), uma organizagio financiada pela Embaixada dos
Estados Unidos. Em S0 Paulo, um grupo de empresarios for-mou o Instituio de Pesquisas e Estudos
bociais (IPES), com 2 finalidade de divulgar a luta contra o Governo enire os empresarios. Setores
extremistas de direita organizavam grupos militarizados enquanto a grande imprensa conservadora
manifestava-se contrdria 4s reformas ¢ ao poverno. Os setores proprietarios das camadas médias,
atemorizados com a ascensio popular, o8 conservadores prejudicados pela inflacio ¢ aterrorizados com a
ameaca comunista se manifestaram contrdrios s reformas e se organizaram junto com segmentos
conservadores da Igreja Catdhica. Externamente, o capitalismo internacional, principalmente os Estados
Unidos, preocupado com a enifio recente Revolugdo Cubana, temia a expansio do comunismo na América,
¢ através da manipulaciio da entrada de investimentos nos paises, da formacio de pessoal e da CIA
interviam direlamente nos paises latinos, 2 fim de impedit a expansio comunisia ¢ manier sob seu
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Nessa diregdio, a politica econdmica do entio Estado de Seguranga Nacional®
fundamentou-se em trés pontos principais. primeiro, como ja dissemos, em um modelo de
desenvolvimento capitalista monopolista, a partir de uma alianga entre capital Estatal,
multinacional e local, segundo, o controle da sociedade, "a paz social”, a fim de tornar o
pais atraente para o capital externo e facilitar a acomulagfio de capital, para garantir uma
*arrancada” desenvolvimentista, terceiro, ndo estaria voltada para a melhona da qualidade
de vida da maioria da populag8o e sim para tornar o pais uma poténcia mundial (Alves,
Romanell, Skidmore, Germano}.

Para tanto, realizou-se um processo de substituigiio de bens de consumo para os

artigos de luxo, ou os chamados bens de consumo duraveis, voltando-se o mercado para

as camadas média e média alta. Ao mesmo tempo, o Estado passou a controlar a expansdo
do consumo de bens ndo-duravéis, incentivando a exportagiio, considerada a solugfio para
o pagamento dos empréstimos contraidos no exterior.

(1 Estado, considerado o Gnico com capacidade para arcar com o custo da infra-
estrutura necessaria para a producdo industrial moderna desejada e exigida pelas multina-
cionais e, também, de rapidamente criar mecanismos favordveis a acumulagio do capital

necessario para a "arrancada” desenvolvimentista, organizou-se para ser um Estado

conirele estas nagdes {Alencar e outros, 1980 313-316). A coalizacio civil ¢ militar, que tomou o poder
em 1964, atraveés dos militares, constituia-se de vma articulacic entre estas diversas forcas das camadas
dominanies, burguesia industrial e financeira - nacional e internacional - o capital mercantil,
latifondisrios e militares, bem como setores das camadas médias, como intelectuais ¢ tecnocratas
{Germano, 1993: 17), tinkam como objetivo organizar o Estado deniro dos parmetros da Doutrina de
Beguranca Nacional e Desenvolvimento, a fim de viabilizar a expansdo do capitalismo no Brasil.

* A Doutrina de Segurasca Nacional & Desenvolvimento vincula-se a teorias geopoliticas, a0 antimar-
Xismo ¢ as tendEncias conservadoras do pensamento catdlico. Na América Latina, assumiu a preocupagdo
com & subvercio interna como resposta 3o crescente namero de movimentos sociais da classe trabalhadorz
{Alves, 1987: 33). Mo Brasil, mais espectficamente, aliou-se 3 questfio da seguranga interna e externa, zo
desenvolvimento econdimico, ¢ sofreu grande iofluéneia da vertenie norie-americana e, como esta, se
assendou no tripé Conselhe de Seguranca MNacional, Servico Nacional de InformacBes ¢ Estado Maior das
Forcas Armadas (Germang, 1993 55),
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"forte ¢ capaz de aplicar uma série de incentivos e penalidades
ap

Jiscais a regular o modelo de desenvolvimento econdmico
numa economia quase loda centralmente planejada’” (Alves,
1987: 54). (Grifos da autora).

A politica econdmica adotada pressupunha, assim, & concentragiio de renda como
fator de desenvolvimento, nfio se preocupava com & distribuicio da renda de uma forma
mais eqiitativa ¢ nem com o atendimento das necessidades basicas da maiona da
populagio; ao contririo, considerava a distribuicBo prejudicial ao desenvolvimento e a
transformacio do Brasil em "Poténcia Mundial". Nas palavras de seu maior executor €
planejador, o Ministro Antdénio Delfim Netto, "era necessdrio aumentar o tamanho do
bolo, para depois dividi-lo”.

O crescimento econdmico brasileiro era sustentado pelo crescimento industrial,
que, por sua vez, dependia de importagBes e de ingresso continuo e macigo de capital
estrangeiro, principalmente empréstimos, assim como de um Estado que intervisse na
economia, a fim de garanti-lo (Skidmore, 1988: 403).

Segundo Germano {1993 72),

Yem linhas gerais, a intervengdo do Estado na economia
abrangeu: a gestdo da forca de trabalho, o oumenio da sua
capacidade extrativa ou de exagdo tributdria, o dispéndio de
vultosos investimentos em infra-estrutura e na industria pesada,
concessdio de créditos, subsidios fiscais e favores a grupos
empresariais”.

A intervengiio do Estado, em relagiio a gestfio da forca de trabalbo, deu-se sempre

& favor do capital, através de uma politica de controle salarial, de regulamentacio das
greves e uma politica tributania em gue "quem ganha menos paga mais imposto”. Teve
inicto, entdio, a politica do arrocho salarial, marcada por dificllimas formulas para
determinar os niveis dos saldrios (sempre abaixo dos indices inflacionérios) e pelo reajuste

anual dos mesmos, através de céloulos automaticos feitos pelo governo. Uma nova Lei de
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Greve, que nfio 86 controiou esse direito dos trabalhadores, como tomou-o guase
inpossivel, deixando os trabalhadores sem esse poderoso instrumento de "barganha”. E o
desconto na fonte do Imposto de Renda dos assalariados.

Em 1966, criou-se 0 Fundo de Garantia por Tempo de Servigo (FGTS), que elimi-
nou a estabilidade do trabalhador no emprego, reduziu-se o valor das indenizacBes a
seremn pagas no caso de despensa do empregado, e alterou-se a forma de recolhimento e
pagamento das indenizacles, criando mais uma fonte de achmulo de capital, tais medidas
facilitaram as demisstes em massa ¢ vigbilizaram a rotatividade da forga de trabalho como
estratégla para se conseguir uma méo de obra mais barata, acabando por estabelecer a

mseguranga no mercado de trabalho como uma forma eficiente de controle e garantia para

a politica econdmica do governo. O FGTS, aliado a politica de controle salarial e a outras
medidas de incentivos fiscais, tornaram o pais mais atraente para o mvestimento externo.

Tais estratégias foram contempladas na Constituiclo de 1967, alterada em 1969,
que institucionalizou a politica do arrocho salanial, o controle e guase exterminio do
direito & greve, o Fundo de Garantia por Tempo de Servigo (FGTS), e incentivou o
trabalho infantil, reduzindo a idade minima legal para doze anos, retirando mais uma das
conguistas dos trabalhadores. Esta medida legalizou a continuidade da

"reduclio da infancia para as criangas irabalhadoras, que
Jicavam exposias a exploragdo capitalista mais cedo. Fm
decorréncia, istc significava mais dificuldade ou mesmo
impossibifidade de  frequéncia 4 escola de wum numeroso
contingente de criangas. Isso representava, sobretudo, a oferta de
uma forca de trabatho ainda mais barata, porquanto o menor
recebe um saldrio minimo inferior ao adulto” {Germano, 1993:
64).

Além desses pontos, a Constituigho de 1967 deixou explicita a opglio do governo
pelo capitalismo, o Estado assumiu um caréter centralizador, cabendo aos governos esta-

duais e municipais seguirem a diretriz central.



76

Externamente, apés a Segunda Guerra, a economia capitalista, e principaimente os
Estados Unidos, conheceu ume fase de forte crescimento, impulsionando negocios e
adquirindo uma larga disponibilidade financeira. Além disso, segundo Caio Prado Janior
{1976 : 347), 0s EU.A adotou uma politica econdmica de largo financiamento dos gastos
publicos e privados, contribuindo para a liquidez da economia capitalista, a qual passou
avidamente a procurar aplicagio ¢ imverses de capital, Nesse contexto, os grandes grupos
financeiros & os monopolios norte-americanos, seguidos principalmente pelos da Alema-
nha e Jap#o, expandiriic sua presenca no mundo.

“Os primeiros {grupos financeiros) @ busca de aplicacdes para os
excessos de lguidez proporcionada pelos ewroddlares e outras

fonies abundantes de capitais na época disponiveis; os outros, 0s

monopolios, como bons negociantes, & cala de quaisquer oportu-
nidades de novos negocios que relativamente abundavam, e, de
imediato, muito bons, nas dreas do Terceiro Mundo (..) que
oferecia, de wm lado, a dnsia de wma relativamente escassa, mas,
em conjunto, apreciavel minoria de comsumidores potenciais
melhor aquinhoados e aspivamtes sedentos dos padrdes da
sociedade de consumo norte-americanos e européia {...). De
outro lado a presenga naqguele Terceiro Mundo de abundante
disponibilidade de mdo-de-obra de baixo cusio e sem as
impertinenfes exigéncias - ou liberdade de exprimi-las - que
tornavam do incémaodas e onerosas as relagdes de trabalho no
mundo do capitalismo desenvolvido” (Caio Prado Junior, 1976:
347-348).

O Brasil insenia-se no capitalismo internacional, como pais periférico, subdesenvol-
vido, dependente, mas sonbando em ser uma "grande poténcia mundial”. Oferecendo as
condigBes acima e ainda matéria-prima necessaria para muitos setores, pode assim usufruir

desse ambiente externo de lquidez financeira, através da tomada de empréstimos, da

importagiio de tecnologia (diga-se de passagem, muitas vezes ja obsoletas em seu pais de
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origem) e da instalacio de inddstrias muitinacionais em alianga com o Estado e com o se-
tor privado.

Tanto sob o patrocinio de empresas estrangeiras como brasileiras, empresas meno-
res, pequenos comércios foram absorvidos, reforgando a constituigio dos monopolios €
fechando & camada média um dos caminhos apontados como possivel para ascensdo
social. Nesse momento, a educacio passa novamente s ser apontsda como meio para
mudanca de padrio social, assim como para os cargos técnicos e administrativos nas
grandes empresas multinacionais ¢ estatais (no Capitulo I, vimos que essa idéia ja
despontava no nicio do século).

Deentro desse contexto interno ¢ externo, entre 1968-1973, o Brasil experimentou

altas taxas de crescimento econbmico que ficaram conhecidas como o periodo do
"Milagre Econdmico”. O produto mterno bruto cresceu, as taxas de inflacho cairam,
gragas ao crescimento industnal e ao aumento dos investimentos estrangeiros e estatais. O
Brasil deixava de ser subdesenvolvido, para ser um pais em desenvolvimento. Ao mesmo
tempo, a agricultura estava estagnada.

Essa orientacio econbmica, além de aumentar a participaciio do setor mais rico da
populacio na renda global & diminuir a dos 80% mais pobres, permitiu 8 uma pequena par-
cela da classe média manter ¢ mesmo elevar sua parte na distribuiclio de renda (Alves,
1987 149).

No entanto, em meados de 1973, apesar dos altos indices de crescimento
econdmico, comegava a aparecer a ponta do iceberg das dificuldades da politica
econdmica em implantagio. A estagnacio da agricultura, a crescente divida externa e os
altos custos soclais do modelo econbmico indicavam o falso "milagre", colocando em
xeque 0 slogan governamental "Desenvolvimento com Seguranca”,

A esse quadro interno veio se somar um forte e generalizado processo
inflacionério de precos, em nivel mundial, acompanhado, em particular nos Estados

Umdos, de crescente desemprego e capacidade mdustrial ociosa, desequilibrando
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grandemente & balanga de contas externas daquele pais, fazendo declinar suas reservas de
ouro, € quebrando o padrio do dolar (Caio Prado Janior, 1976; 349). Em seguida, veio a
crise mundial do petréleo, quando a OPEP (Organizagio dos Paises Exportadores do Pe-
troleo) elevou o preco do barnil de petroleo de 2,2 dolares, em outubro de 1973, para 22,5
dolares, em fins de 1979, mergulhando os paises industrializados em uma grave recessio,
elevando as taxas de juros internacionais e levando os paises em desenvolvimento a uma
queda em suas rendas devido a dificuldades no balango de pagamentos.

O Brasil era o terceiro maior importador mundial de petréleo e o maior devedor,
dentre os paises em desenvolvimento, sendo portanto duramente atingido ndo so pela
elevagiio dos pregos do petroleo como também pelas altas taxas de juros nominais e reais,
apos 1970 (Fishiow, 1988. 138).

Além desses fatores externos complicadores, internamente, os grupos ligados ao
Estado de Seguranca Nacional nfio podiam e nfo queriam acreditar que o "milagre
econdmico”, o periodo de crescimento havia chegado ao fim, pois dele dependia sua base
de sustentagio e sua permanéncia no poder.

Segundo Alves (1987:177), em 1973,

"43% da populacdo ganhava menos que o equivalente a um

salario wminimo, e 29% ganhavam enire um e dois saldrios

minimos”
trazendo & tona a verdadeira faceta do "milagre econbmico”, ou seja, o enriquecimento
concentrado ¢ acelerado de uma pequena parcela da populagio, e os lucros para o capital
mterne e externo.

Em 1979, a taxa de desemprego aumentava, a inflagio ultrapassava em muito sua
marca de 40% de 1978, e era preciso desaquecer a economia, enfrentar a inflacio ¢ o
déficit do balango de pagamentos.

"o pats retornava das alturas do milagre a terra firme e acidenta-
da da realidade” (Veja, 26/12/1979: 163).
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2.1.1 A Lei 5692/71 ¢ a Expansiio do Ensino Fundamental

Como j& vimos, as mudancas ocorridas no setor politico e econdmico apos 64
aceleraram o processo de concentragiio de capital, evidenciando a opglio feita pelo Estado
em favor do capitalismo industrial, além de favorecerem o fortalecimento do executivo,
traduzindo-se em um Estado awtoritario e centralizador, em detrimento das instituigbes
democraticas.internacionms ditaram

De 1968 a 1971, uma série de atos oficiais, leis, decretos, acordos e relatérios de
grupos de trabalho nacionais e internacionais™ ditaram a nova politica educacional visando
4 adequagio deste setor a0 modelo de desenvolvimento que intensificava-se no Brasil ¢ o
vinculava, ainda mais, a0 capitalismo internacional,

A Reforma do Ensino Fundamental aconteceu no auge do "Milagre Economico®,

num periodo de euforia nacional em que todos foram chamados a "participar do projeto de

*Eis aqui algumas dessas medidas relacionadas 20 ensino fundamental. Foram assinados vérios acordos
de cooperaciio entre o Ministério da Educagio e Cultura (MEC) ¢ a Agency for International Development
(AID) dos Estados Unidos da América, que ficaram conbecidos come os Acordos MEC/USAID, como: o
de 26 de junho de 1964 - Acordo MEC-USAID para Aperfeicoamento do Ensino Primdrio. Visava o
comirato, por 2 anos, de & assessores americanos; 29 de dezembro de 1965 - Acordo MEC-USAID para dar
continuidade ¢ suplementar com recursos e pessoal o primeiro acordo para ¢ Ensino Primario; 30 de
derembro de 1966 - Acorde MEC-INEP-CONTAP-USAID, sob a forma de termo aditive dos acordos para
aperfeigoamento do Ensine Primdrio. Nesse acordo aparece, pela primeira vez, entre seus objetivos, o de
“elaborar planos especificos para melhor entrosamento da educaciio primdria com a secunddria e a
superior, Envolve igualmente assessoria americana ¢ treinamento de brasileires, 6 de janeiro de 1967 -
Acordo MEBEC- SNEL (Sindicads Nacional dos Editores de Livros) - USAID, de Cooperacio para
Publicagiies técnicas, Clemtificas ¢ Educacionais. Por esse acordo, seriam colocados, no prazo de 3 anos, a
comtar de 1967, 51 wilhdes de livros nas escolas. Ao MEC ¢ ac SNEL incumbiviam apenas
responsabilidades de execuglio, mas, aos téenicos da USAID, todo o controle, desde os defalhes técnicos de
fabricacio do livio, atd detalbes de maior importdncia como elaboragdo. Hustracfc, editoracio e
distribuicio de livros, além da orientaglo das editoras brasileiras no processo de compra de diveitos
mutorais de editores nfo-brasileiros, vale dizer, americanos. A Lei 4.440 de 27 de outubro de 1964, gue
ingtituiu o saldrio-educacdo, criando-se uma fonte de recurso para a educacio de nivel primario, Decreto-
Lei 85.551 de 12 de janeiro de 1965 tornoun o saldrio-educaciio cbrigat6rio para todos os empregadores,
miblicos e privados, delegou so Governo Federal a funco de érglo central coordenador da captagfio de
recursos ¢ & de drgdo controlador ¢ fiscalizador de sua aplicaglo. O Relatério do Grupo de trabalho da
Reforma Undversitéria, o Relatdrio da Comiss3o Meira Matos € os Acordos MEC-USAID influenciaram ¢
mesmo definitam profundamente a politica educacional do Estado de Seguranga Nacional, que se guiou
por dois aspecios - a reforma das estruturas e o das medidas de contencio que podem ser observados, em
relacio do ensino fundamental, na Lei de Diretrizes ¢ Bases no. 5692/71, enire ourtos (Romanelli. 1986.
225\, Para maiores informacBes sobre os Acordos, ver dentre outros Alves, Marcio Moreira, Beabd dos
MEC-USAID. Rio de Jameiro, Edicles Gernasa, 1968 ¢ Romanelli, Otaiza de Oliveira. Histéria da
Hducacko no Brasil. Peiedpolis. Editora Yozes, 1986; pp. 209-216



construglio do "Brasil-Poténcia” (Saviani, 1987, p. 127). Por outro lado, era o auge
também da repressiio, do Estado de Terror, em que os setores responsaveis pela repressio
estavarm convencidos da existéncia de dreas de "pressio” e de "imimigos internos” em
todas as camadas sociais (Alves, 1987: 141).

Nesse contexto, a oposigho ao regime via na luta armada a (ltima saida para derru-
ba-lo e fazer a sua revolugio, ¢ a educacio passou a ser vista por estes segmentos como

secundaria ou mesmo Inexistente.
"4 conjuntura que precede a elaboracdo da Lei 5692/71 ¢, (..),
desprovida de mobilizagio e de demandas organizadas em favor
da ampliagio das oportunidades de escolarizacdo ¢ de verbas
para a educagdo ou qualquer outra reivindicagdo substancial

nesse campo da vida social. Até mesmo os grupos radicalizados -
cujos militanies eram origindrios em grande parte, sendo na sua
maioria, do movimenio estudontil - abandonam, quase por
completo, as bandeivas por eles defendidas nas suas seguidas
manifestacdes publicas na década anterior. Na verdade, no pos -
1964 - sobretudo no periodo 1969-1971 - as questbes
educacionais e culturais quase ndio aparecem nos manifestos,
programas ¢ documentos politicos das vdrias organizagdes de
esquerda que pretendiam revolucionar a sociedade brasileira”
(Germano, 1993 162).

Para o governo, no entanto, significava mais uma estratégia de busca de apoio e le-
getimidade. Pois num momento em que se intensificavam as medidas econdmicas
favorivets & concentraciio de renda e seu conseguente aumento das desigualdades sociais,
o Estado acenava e revelava através da reforma uma certa preocupagio com a criagio de
um mecanismo de “igualdade de oportunidades” para aquele individuo que se esforgasse e

que fosse capaz (Germano, idem: 166).

"(..) em 1971, quase 30% das criangas de 7 a 14 anos ndo
tinham acesso @ escola; a evasdo e a repeténcia assumiam
dimensdes assustadoras: para cada mil criangas que entravam na
la. série do primario, em 1961, por exemplo, menos da metade
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(460) chegavam ¢ 2a. série ¢ somente 56 logravam ingressar no
ensino superior em 1972, A taxa de perdas era da ordem de 76%
8¢ mo primdrio. Além do mais, no locamte a escolarizagdo
obrigatdria de 4 anos, o Brasil se igualave o Mauritdmia e
somente o Laos apreseniava uma taxa inferior, 3 anos” (Ministro
Jarbas Passavinho, 1985 in Germano, 1993; 167).

Dessa forma, ainda segundo o Coronel Jarbas Passarinho, na época Ministro da
Educaciio (1985: 30 in Germano, idem: 168), a democratizacio da educaciio era um dever
do Estado

“um duplo imperativo; wm imperativo ético ¢ um imperativo poli-
tico”.
Vale dizer ainda, junto com Ribewro e Fletcher (1987 2 in Em Aberto, ano 6, n.

33, jarvmar. 1987), que em 1982

"o problema de acesso a escola estd esireitamente relacionado
com o analfabetismo das faixas eidrias mais jovens. Enire as
crigngas que vio para a escola, mais de 96% sabem ler e
gscrever quando comecam suas vidas adulias, enguanio apenas
77% dos que ndo ém acesso a escola conseguem se alfabetizar
antes da maioridade. Isto significa dizer gue a guesido da falta
de acesso a escola é gquase a mesma do analfabetismo nesta faixa
de idade”.
A reformulagio do ensino fundamental ocorreu através da Lei no. 5692/71, ¢ o
ponto principal for & ampliag@o dos anos de escolarizagio obrigatoria e gratuita mantida
pelo sistema oficial de ensino, de 4 para 8 anos, atingindo a faixa etaria dos 7 aos 14 anos.

A lei 5692/71, além de ampliar o periodo obrigatono de escolanzagio, procurou
oriar wm sistema de emsino Gnico, responsavel por oferecer educagio bésica geral e
preparaciio para o trabalho para todos, com a pretensio de terminar com a antiga
dualidade do ensinc. Essa proposta apoiava-se em dois principios: o da continuidade ¢ da

terminalidade.
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Segundo Romanelli {1986: 238), a continuidade seria garantida

"na nova estrutura, por um conteudo que parie de uma base de e-
ducagdo geral ampla, nas primeiras séries do lo. grau, para a
Jormagdo especial ¢ as habilitagbes profissionais, no segundo
grau. Dessa forma, wm nucleo comum de conhecimentos bdsicos
é garantido em lodos os niveis e em todas as regides”.

Segundo Zilberman (1988 1), essa extensfo favoreceria um espaco maior para o
emprego do texto lterdrio em sala de aula e o aumenio do periodo de escolarizacio
forneceria um aumento no numero de leitores para as obras postas em circulagio. O

resuitado desse processo seria:

“o crescimento do publico, adulto e mirim, motivando, pela

mesma razdo, a expansdo da quantidade de ofertas e fazendo a
literatura experimeniar wm periodo, ainda ndo esgotado, de
euforia. (s sinais mais evidentes do fenGmeno sdo verificaveis na
fiteratura  infantil,  género que tem estimulado gramdes
investimentos por porte da industria de livvos através do
lancamento de colegfes originais para criangas e jovens,

promogdo de novos escritores e reedigdo de textos cldssicos(...)".

No entanto, © principio da terminalidade e da flexibilidade introduziu outras pos-
sibilidades, em relagfo a viabilizag#io desse minimo, ao instituir, segundo Saviani (in Anais
da I CBE, 1981 125-126),

"a diferenciacdo entre terminalidade real e terminalidade legal,
ou ddeal (.) Em vrelagdo a essa diferenciagio entre
terminalidade ideal e terminalidade real, se diz comumente o
seguinie. que todo o conteudo de aprendizagem do lo. grau serd
dado em vito anos; eis o legal, ou seja, o ideal. Mas, naqueles
lugares em gue ndo ha condi¢Bes de se ter escola de oito anos,
enldo que se organize esse conteudo para seis anos, em Ouros
para gquairo ou para dois, e assim por diante; e wuma mesma
regidio, a escola que ndo tem condi¢do de dar oito, que dé seis, e
assim por diante; ¢ numa mesma classe, para aqueles alunos que
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ndo tém condicbes de chegar ld no oitavo, vocé dd uma formagdo
geral em quatro anos, que ¢ quase 50 o que eles vdo ter mesmo,
em seguida, sondagem de aptidio, e encaminha para o mercado
de trabalho”. E o autor se questiona ainda: OUra, o que ¢é a
terminalidade real, sendo admitir que quem tem pouco continui
tendo menos ainda’

Se analisarmos a questiio da terminalidade aliada a reducgéo da idade minima legal
para 12 anos para o trabalho infantil, a0 pagamento de um salario minimo inferior as
criangas, o gque permitiria um aumento das margens de lucros, ao aumento da miséria entre
um grande numero de familias brasileiras, vemos a manutengio, por um lado por

necessidade € de outro por exploragio, de uma infincia em que hé muito os brinquedos

foram substituidos pelas ferramentas de trabatho, & escola pelos empregos ou sub
empregos, o tempo de brincar, estudar e descansar por jornadas de trabalho diumas e
noturnas de estudo, tal como no inicio do século, como vimos no Capitulo [

0 Relato de Experiéncia de Fomana (1985 2) confirma tal analise:

"Nessa realidade, a 4° série se constitui em terminalidade para
uma grande parie dos alunos, que deixam a escola para
trabalhar, precisando estudar a noite. Embora no proprio bairro
e nas vizinhangas do mesmo existam escolas que funcionam nesse
periodo, grande parte das mdes e dos alunos manifestam receio
com relacdio aos riscos que os menores correriam deslocando-se
nesse hordrio. Em alguns casos, a comtinuidade dos estudos é

visia como um encargo muito grande para a familia”.

No entanto, Fletcher ¢ Ribeiro (1987 3-5), ac anahsarem dados relativos a
Pesquisa Nacional por Amostra de Domicilios (PNAD), de 1982, apontam que as criangas
pertencentes, por exemplo, ao Sudeste urbano de renda alta (27% da populagiio nacional
dos 5 aos 24 anos de idade), nfio 80 tém acesso & escola mais cedo, ou seja, 71% dos

alunos entram antes de completarem sete anos no sistema escolar, cOMO permanecern Mais
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tempo e com sucesso, isto é, 80% da populagio geral do Sudeste urbano de renda alta
ingressam na quinta série e mais de 58% chegam até a oitava.

Se temos por um lado a manutenglio do quadro (guardadas as devidas diferengas
de contexto e época) de desigualdade, nfio 86 no acesso como na permanéneia na escola
das diversas crisncas brasileiras, diferentemente do inicio do século, a populagio em geral
cada vez mais reconhece & educaciio como um dos elementos fundamentais para conseguir
alguma mudanca em suas vidas, e luta ndo s6 por mais escolas, como também por manter
seus fithos nestas.

Segundo Ribeiro {1993: 8 in Revista "VEJA", 28 de julho de 1993),

"0 indice real de abandono da la. para a 2a. série (do lo. Grau)

esta em 2%. (..} Nio existe o problema da evasdo escolar no
Brasil. O que hd é uma espantosa persisténcia. A escola enxota a
crianga e a familia insiste em educd-la. Um dos resuliados mais
importantes o arrumar essas contas é acabar com a imagem de
urma populacdo indolente, refratdaria a escola. Ela é obstinada.
Faz wudo para dar escola aos seus filhos.”

Setores que tradicionalmente se posicionavam contra a educacio da maioria da po-
pulagiio ndo podem mais fazé-lo de forma explicita, uma vez que o mercado de trabalho
necessita de um trabalhador com um minimo de formaclio e a pressio externa ¢ forte a
favor da mudanca desse quadro.

A propria orientagdo externa (representada pela USAID) para a educaglio insistia
na importancia de uma formagio basica para o trabalhador, coerente com a retomada da
expansdo econdmica, como nos colocs Romanelli (1986: 234):

“a indusirializacdo crescenie exige uma base de educagdo funda-
mental e algum treinamento, o suficiente para o individuo ser
introduzido na mawipulagdo de técnicas de produgdo e aumentar
a produtividade, sem, contudo, ter sobre o processo nemhum
controle, nem mesmo gualquer possibilidade de exigéncias



salariais que wm nivel mais elevado de escolarizagdo ¢
gualificagdo acabaria por suscitar”.

Segundo Romanelli (1986), Saviani (1987), Ribeiro (1984), Kuenzer ¢ Machado
{1984), e Germano (1993), os principios orientadores da politica educacional a partir
daquele momento eram de tendéncia tecnicista.

A énfase foi colocada na quantidade, em lugar da qualidade; adaptacfio em vez da
autonomia, no método (técnica) em detrimento dos fins (ideais), ¢ na formagdo
profissional em detrimento da cultura geral (Saviani, 1987: 126).

Norteada por tais principios e dentro de um contexto ditatorial, a escola plblica

brasileira ampliou-se e complexificou-se, através de um processo de modernizagio/con-

servadora, policiamento e de siléncio (Riberro, 1984: 220},

Nesse sentido, & década de 70 e a primeira metade da década de 80
caracterizaram-se por uma politica oficial de expansiio quantitativa do ensino, orientada
pelo legitimo principio da democratizacio de oportunidades (Mello, 1993: 41). Como
resultado, houve um aumento significative no nGmero de vagas, garantido o acesso a
escola de setores antes excluidos, provocando uma quebra na homogeneidade da clientela
dessa instituigHo.

No entanto, essa amplhacio do tempo de escolaridade e de expansdo do namero de
vagas ndo veio acompanhada das verbas necessdrias para sua implementagfio, embora o
governo tenha criado varios mecanismos para captar recursos para a educagio’ , nem de
medidas materiais, técnicas e humanas, gerando uma sobrecarga nos estabelecimentos, que
muitos interpretaramn como sendo wm uso com eficiéncia e racionalidade dos

equipamentos escolares. Desta forma, nfio se permitiu que a nova clientela escolar pudesse

T Come: saldrio educacio (1964), o Fuado de Apoio ao Desenvolvimento Social (FAS) de 1974, o Funde
de Invesiimento Socia! (Fiosocial) de 1983), as bolsas MEC/MPAS (Ministénio de Previdéncia e
Assisténcias Social, o Crédito Educative entre outros (Germano, 1993, 199),
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ter condigbes minimas para realmente usuffuir dessa vaga, ou sejs, permanecer com
sucesso no sistema de ensino.

A primeira $érie do primeiro grau, responsével por introduzir as criancas no
universo da linguagem escrita, tem-se constituido em um verdadeiro rito de barragem, em
que moithares de criancas se véem frustradas no seu desejo de aprender, marginalizadas e
rotuladas como fracassadas. E no verdadeiro horror dos professores, que a consideram
muito trabalhosa e desgastante.

Assim como ¢ milagre econdmico comegava a chegar ao fim, a modernizacio do
sisterna educacional também mostrava a sua verdadeira face. Se de uma certa maneira

amphiou-se grandemente o nimero de vagas, a repeténeia transformou-se¢ no mecanismo

por exceléncia de legitimac#o da distribuigio desigual de bens culturais da sociedade.

2.2 A Crise na Base de Sustentagiio do Estado de Seguranca Nacional e ¢ Cresci-
mento da Opesiciio.

Durante a segunda metade da década de 70, a coalizBo civil-militar no poder desde
o golpe militar de 1964 comecava a enfrentar e a ver exposta & sociedade suas divergén-
cias internas e a perda de apoio, tanto na sua base de sustentacio civil, como militar,

Na sua base civil, setores importantes das camadas médias e superiores, como ad-
vogados, empresarios dos meios de comunicacdo, jornalistas, artistas, intelectuais,
religiosos € mesmo indusirials, COMECATam a Se OTganizar juntd aos seus pares €, mais
tarde, junto a outros setores, para pressionar € negociar com o Estado medidas para um
processo de hberalizacio.

A perda de apoio possuia diferentes razbes: primeiro, a acio do Estado ameacava
¢ dificultava o exercicio profissional de alguns setores da elite, pela grande centralizagiio
de poder, pelo rigide controle repressivos ds suas acfes e por uma legislacio que mudava

constantemente. Segundo, estes setores comecaram a- perceber que a violéncia do
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aparelho de repressio” nio s6 poderia atingi-los como de fato os estava atingindo.
Terceiro, nio interessava mais a presenca do Estado para proteger seus interesses, muito
pelo contrério, isio ja se tornava um obstaculo. Quarto, os problemas econémicos que
despontavam ¢ os altos custos sociais do modelo econdmico em implantagio (Alves,
1987 220, Germano, 1993 221; Skidmore, 1988: 391-394).

Trés instituigdes de setores de elite da sociedade civil representavam essa perda de

apoio® - a Ordem dos Advogados do Brasil (OAB), a Associagic Brasileira de Imprensa

* (y aparato repressivo brasileiro, organizado a partir do golpe militar de 64, orientou-ss pela Doutrina de
Seguranga Nacional. Esta, por sua vez, foi desenvolvida a partir de wma teoria de guerra, dando énfase ao
conceito de guerra nfo-classica, ou sgjs, uma guerra de agressio indiveta, que pode inchuir o conflito
armado no interior de wm pais, entre paries de sua populagio. Esta guerra poderia ser de dois tipos:
insurrecional ou revoluciondria (Alves, 1987: 37). "A guerra revoluciondria assume formas psicologicas ¢
indiretas, dc maneira 2 evitar o confronto armado, tentando conguistar “as mentes do pove” (...} Como a
guerta Tevoluciondria nio ¢ declarada e ¢ promovida secretamente por forgas externas do Comunismo
internacional, ela recruta seus combaientes entre toda 2 populacio do “pais-alve”. Por definicdo, porianto,
torna-se suspeita toda a populagio, constituida de “inimigos internos potenciais que devem  ser
cuidadosamente controlados, perseguidos e eliminados” (idem: 38).

Dientro desse quadro, ¢ aparaio repressivo constituiu-se de trés elementos distinios mas integrados: a vasta
rede de informacio politica (SNI - Servigo Nacional de Informaco ao qual se ligam as Divisles de
Seguranca e Informacgiio - DSIs - presentes em todos os minisiérios; as Assessorias de Seguranca e
Informacio - ASIs, que operavam em todos 0s ministérios civis, empresas, orglos e autarquias de Estado,
assim como em companhias sob contrato com o governo federal); érglos e organizacles diretamente
responséveis pelas acBes repressivas em mivel local (Secretaria Estadual de Seguranga Pdblica,
Diepartamento de Ordem: Politica ¢ Social - DOPS ou DEOPS; Divisfic Municipal de Policia - DM); ¢ os
aparatos das Forgas Armadas usados no controle politico interne (cada ramo da Forgas Armadas possuia
sen Préprio centro de Informaciio: CIEX no Exército, CENIMAR na Marinha ¢ CISA na Acrondutica,
cada um desses ramos possuia ainda seu proprio servigo secreto €, no caso do Exército, possuia ainda o
COI - Centro de Operagles de Defesa Interna e D01 - Destacamento de Operacbes ¢ Informacles). A
instfncia mais poderosa tornou-se ¢ SN, pois ioda esta estrufura estava ligadas 3 ela, que filwrava as
mfermag@es, para o Conselho Wacional de Seguran¢a Nacional, o Executive, ¢ Ministério da Justica ¢ o
Diepartamento de Policia Federal, Por outro lado, os diferentes servigos dos ramos das Forgas Armadas
g@zavam de wima certa autonomia ¢ concorriam entre si. A acdio do aparato repressivo visava a climinacio
da "subversio e do comunisme”. Para tanio, instaurava-se Inquéritos Policiais-Militares (IPMs), seguidos
das Comisedes Bspeciais de Inquéritos, em todos os niveis do governo municipal, estadnal ¢ federal, com o
propésito de identificar os funciondrios envolvidos com atividades subversivas. Ao ser acusado numa CEl
ou IPM, o cidadfo passave a sofrer persegeicles que incluia prisfio, tortwra © As vezes poslerior
eliminagiio. A repressfo muats diveta ao restanie da populagiio envolvia as operagbes "arrastio” ¢ “pente
fino” gue se constituiam de blogueios a ruas inteiras ¢ onde todas as casas eram revistadas em busca de
pessoas acusadas de subversdo ¢ qualquer cidadfio poderia ser preso por simples atitude suspeita, sem
quakquer prova, ou por nfo possuir documentos de identificacio (Alves, 1987: 59, Veja, 26/12/ 1979: 26-
27, Isto E, 15/01/1992: 172},

“ Houve setores desses grupos que sempre se posicionaram contrarios ao golpe militar, mas que naguele
momento nio conseguiram fazer valer sua opinifo, mas que se mantiveram mesmo na Cladestinidade
trabalhando para convencer seus companheiros dos crimes cometidos pelo Estado.
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{ABI) ¢ & Igreja Catolica. Estes passaram a ser fundamentais na canalizaciio do protesto e
da indignaglo para com a violagio dos direitos humanos, que fomavam proporges
alarmantes no Brasil.

Qutro grupo se constituia de industriais ¢ empresarios paulistas, entre eles Severo
Gomes, José Mindlin, Antdnio Ermirio de Moraes, Laerte Setibal, Luiz Eulalio Bueno
Vidigal e outros, que embora associados a empresas estatais € multinacionais, vieram a
publico manifestar seu descontentamento com a ordem politica-econdmica em vigéncia.
Esse grupo que nos idos 1964, sentindo-se ameagado pela esquerda nos seus interesses
econOmicos, chegou & financiar a repressdo e a tortura, na década de 80, sentia-se

ameacado pela presenga do Estado na economia.

O lema desses empresarios era "desestatizar”, limitar e descentralizar a aglio do
Estado e uma mudanca na orientacio politica, econdmica ¢ social. Segundo Alves (1987
221) e Skidmore (1988 391-394), desejavam uma economia voltada para os interesses
nacionais ¢ comecavam a sentir no Estado uma ameaca aos seus inferesses.

Primeiro, porgque o governo cada vez mais se isolava da sociedade civil e,
portanto, cada vez mais os empresanos se viam longe do centro de decisdes. Segundo,
porque cada vez mais se viam "nas mios" de burocratas que comandavam o Ministério do
Planejamento e que baixavam decretos, contradecretos, normas e planos na drea
econdmica muitas vezes com efeitos desastrosos para & sande das empresas (Alves, 1987
221). Terceiro, este grupo via na democracia uma forma de influenciar na politica e lutar
contra esta situagio, em favor de seus interesses. Quarto, com o fim do Milagre
Econbmico, os empresanos temiam pelos ramos que o Estado tomaria, uma vez que eles
ndo necessiiavam mais de um governo autoritério € centralizador, para se apropriarem do

mano, 1993 221).

excedente econdmico (G
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Nesse contexto, ganhava forga o grupo militar conhecido como "castelistas” ou o
grupo de "Sorbone™ | que buscava no processo eleitoral novos mecanismos para garantir
a base de apoio € legitimidade do Estado de Seguranga Nacional, av contranio dos seus
colegas "linha-dura", que defendiam e buscavam a seguranca interna absoluta como base
de sustentaclio necessaria para a politica econdmica. O General Ernesto Geisel e o General
Golbery do Couto e Silva hderavam o grupo "castelistas” e articularam a volta dessa
facgio ac poder.

O governo Geisel (1974-1978) representou o retorno do grupo de "Sorbone" ao
poder. Geisel duraste o seu governo deu imicio a implementagio da politica de

"distensfio”. Esta previa estagios bem planejados e calculados, visando associar nivets cada

vez mais elevados de participaciio politica, mas sempre controlados, com o desmantela-

menio gradative dos mecanismos mais explicitos de coerciio legal e mudangas no sistema

¥ No periodo gue antecedeu o Golpe de Estado de 1964, vérios grupos dentro das Forgas Armadas se arti-
cularam de forma conspiratéria. Varios desses grupos COMecaram a se organizar, ja no inicio do governo
Goulart. Um deles liderado pelo General Olimpio Mourdo Filho. Owtro, reunindo civis ¢ militares,
liderado pelo Almirante Silvio Heck, e wm terceiro, por um grupo de coronéis € generais - entre eles os
corondis Jofio Batista de Figueiredo ¢ Costa Cavalcanti e os Generais Erneto Geisel ¢ Bizzarria Mamede, a
maioria assinante do "Memovial dos Corondis" de 1954, Um outro grupo veio se somar a estes, em 1963,
formado pelos mifitares considerados moderados, que se opunbam A radicalizaclo reformista e as
tentativas do Chefe da Casa Militar do Governo Goulart, General Assis Brasil, de preparar um “esquema
militar® de apoio as reformas. Entre os considerados moderados, encontrava-se ¢ General Castelo Branco,
Chefe do Hstado-Maior de Exéreite (Alencar e outros, 1980: 315), gue veio a ser o primeiro presidente da
Dritadura Militar iniciada em 1964, Em tormo dele aglutinaram-se os militares gue procuravam formas de
institucionalizar o novo Estade dentro de uma estrutra legal que garantisse uma base mais permanente €
estavel para o mesmo ¢ compumistasse apoio da populagdio; para tante, acenava com a possibilidade de
liberatizacio controlada. Este grupo perteacia 2 Escola Superior de Guersa, fundada em 1949 ¢ apoiada
pelos governos american ¢ francés. Esie apoio viabilizou-se airavés das consultorias para ireinamento dos
oficiais de alio nivel ¢ civis com formacio superior, no sentido do exercicio de funcbes de direglio e
manciamentc da seguranca nacional ¢ adestramento em {eoria do desenvolvimento. Tais militares ficaram
conbecidos como o grupo da "Sorbone™.

Um ouiro grupo se aglutinou em torne do Generat Arthur da Costa ¢ Silva. Este ganhou forga 4 medida
que o Aparciho Repressivo jomou forma e comegou 2 amar ¢ s ganhar presiigio, passando a ser identifi-
cado comao os "linbas-duras”. Pressionava o governo para win maior controle da sociedade em geral e para
¢ cancelamento do processo eleitoral,

Dianie primeiro dos grandes movimenios ¢ manifestaghes que surgitam na sociedade conirarios &
didatura, 3 sua acdo repressiva violenta e 4 sua politica econbmica ¢, posteriormenie, da opclo da oposiclio
pela luta armada, os "linhas-cduras” fortaleceram-se ¢ controlaram o poder federal de 1969-1974, através
dos governos do General Costa e Silva ¢ Emilio Garrastazn Médic:. Havia ainda um outro grupo que
apoiava o governo Goular, copsiderade democrata e nacionalista, que foi "expurgado” das Forgas
Armadas, identificado como "immigo”, e, como o restante da populacio, silenciado.



eleitoral, buscando meios que garantissem um processo "aparentemente livre de escolha”
e, a0 mesmo tempo, fortalecesse o partido do governo (Alves 1987: 185).

A aglo do Estado foi direcionada para manter sob seu controle os cargos
executivos nos estados e no Congresso, a fim de garantir a aprovagiio da nova legislagio.
Esta nova legislaclo (voltarei a este ponto mais & frente) seria responsavel por uma
“troca” das estruturas mais explicitas de coergio por

"salvaguardas e poderes repressivos de emergéncia para
suspender os direitos individuais e governar por decrefo sempre
que se manifestasse ameaga direta da contestagdo organizada”
(Alves, 1987: I86).

O governo Geisel precisava fazer essa troca, manter o pals em crescimento,
controlar o setor "linha-dura” e manter a oposi¢io dentro de limites aceitaveis.

0 governo ndic reviu, como era de se esperar, numa atmosfera econdmica tho
desfavoravel interna e exiernamente, ¢ seu plano de trabalho, optando por dar
continudade aos projetos ambiciosos dos governos anteriores (a represa de Itaipu, o
projeto de ago da Ago-minas e outros), e dar inicio a novas grandes e dispendiosas obras.
0 sonho do Brasil-Poténcia nfo podia ser desfeito.

"A unica maneira de absorver o aumenio do prego (do petrdlec)
¢ manier o cresSCimento era usar as reservas ou fazer empréstimos
externos. (7 Brasil fez ambas as coisas, duplicando sua divida
externa somenie em 1974 (de 6,2 bilhbes de dolares para 11,9
bilhdes de dolares)” (Skidmore, 1988: 31).
Durante este periodo, ao contrano do que se propds o governo ¢ do gue pedia o

setor privado, houve um aumento da presenca do Estado na economia, aumento da divida

externa, elevagiio das taxas de inflagiio, ¢ a continuidade do processo acelerado de

empobrecimento da populagio.

Segundo Alves (idem: 2223,
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"4 transferéncia do poder do Presidente Geisel para seu sucessor
originou a mais séria crise de sua historia. Desprovido o Lstado
de um mecanismo para a solugdo dos conflitos, sua fundamemal
fragilidade institucional veio a fona em mals uma de suas
periddicas lu- tas pelo poder”.

Trés grupos dentro das Forgas Armadas disputaram o controle do Executivo Fede-
ral. Um deles, conhecido como os "linha-dura”, representado pelo General Sylvio Frota,
Ministro do Exéreito do governo Geisel. O outro, pelo General Jodo Batista Figueiredo,
chefe do Sistema Nacional de Informagdes (SNI), apoiado por Geisel e portanto pelo

grupo da "Sorbone". E o terceiro, pelo General Euler Bentes Monteiro, representando os

setores militares nacionalistas e democraticos.

Os dois primeiros candidatos representavam a disputa ndo 56 dentre os militares,
mas dentro do préprio Aparato Repressivo do Estado. J& a candidatura do General Euler
Bentes Monteiro represertava os militares democraticos e nacionalistas, € constituiu-se na
primeira vez ap0s o Golpe que segmentos da caserna procuraram oficialmente o partido
de oposigio para uma alianca. Os candidatos da oposigio néo tinham condigdes de vitoria
em um colégio eleitoral iotalmente controlado pelo governo. Mas, contribuiram para
explicitar para alguns setores da populagBo a farsa da eleicdo e para trazer a fona as
contradigBes ¢ lutas pelo poder no intenor proprio Estado.

A escotha do General Jo@o Baptista Figueiredo (1979-1985) pelas Forgas
Armadas, e referendada pelo colégio eleitoral, para suceder na Presidéncia da Repiblica
do Brasil o General Emesto Geisel (1974-1978), significou a manutengdo do grupo de
"Sorbone” no controle do executivo federal, permitindo a continuidade da politica de
*distensfio” ¢ dando inicio go periodo gue ficou conhecido como o de "Abertura Politica”,

O novo governo pretendia, por um lado, manter os pontos essenciais do modelo de
desenvolvimento econdmico, assim como a estrutura repressiva e, por outro, arficular ¢
negociar uma politica de hiberalizagdo controlada junto a setores oposicionista de elite, ao

mesmo tempo em que devena limitar e deter a participagiio de outros setores da
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populagiio (movimentos sociais de trabalhadores urbanos e rurais) considerados ameaga-
dores.

No entanto, para que isso viesse a ocorrer, de fato, era imprescindivel que o presi-
dente garantisse apoio no interior das proprias forcas armadas e demonstrasse capacidade
de conter a facclio dentro do Estado, denominada de "hinha-dura”, formada em grande
parte pelos membros do proprio aparelho repressivo e do servigo de informacfes, que
naquela altura temia-se ja se constituisse em um governo paralelo.

Durante o governo Geisel, esta facclio demonsirou o quanto estava ativa € o
quanto era forte, pressionando, forgando medidas por parte do Estado ¢ mesmo articulan-
do sua volta ao poder. Em alguns momentos suas agdes aproximavam-se do terrorismo de
direita’’

A oposicio’”, por sua vez, através dos setores de elite da sociedade civil,

Conferéncia Nacional dos Bispos do Brasil - CNBB, Ordem dos Advogados do Brasil -

I Segundo Germano (1993: 215), 2 reacdo do aparelho repressivo 3 perda do controle do Executivo resul-
tou em 2/3 dos desaparecimentos dos presos poiticos no periodo de 1964-1979, em bombas langadas
contra bancas de jomais, om invasfies de instimicOes como a OAB on mesmo a Cimara Municipal do Rio
de Janeiro, etc, Segundo Alves (1987 203) ¢ Skidmore (1988: 342), mais de 2000 pessoas foram detidas
ein todo o Brasil, cerca de 700 permaneceram presas, € 240 foram posteriormenie "adotadas” pela Anistia
imternacional por serem consideradas "presos de consciéncia”. Outros fatos demonstrativos da agdio dos
membros do aparaio repressivo foram a morte nas celas do DOLCODI de SP do tenente José Ferreira de
Almeida, anterior 4 de Viadimir Herzog e posterior a do operdno Manoel Fiel Fitho, todas com a versio
de suicidio, levando o presidente Geisel a demitir o comandante do 11

Exéreito, General Ednardo T¥ Avilla Mello, sera consulta ac Alto Comando das Forgas Armadas, tentando
demonstrar aos membros do aparato repressivo gue nfo poderiam mais contar com ¢ apoio € a omissio do
Execotivo central em relaclo as suas agdes.

Mo entanto, em 1977, o3 "linha-duras” voltavam a se manifestar a0 prender e agredir violentamenie os
estedantes da UNE (Unific Nacional dos Esmdantes), que festejavam na PUC (Pontificia Universidade
Catdlica) de S3c Paule a reorganizaclo da entidade, durante invasio militar aguela universidade,
comandada pelo Coronsl Erasmo Dhas.

*0) governo militar ntilizou-se da decretagfio de Atos Institucionais (Al) para criar a estrutura legal para a
imnplantacio da nova ordem econdmica ¢ politica, para a ago ¢ implementacdo do aparato repressivo.
Estes Ados Institucionais traduriam também a relaclo do governo com a oposiciio ¢ a disputa de poder
dentro do proprio Estado. (ito dias apos o golpe (09/04/1964), foi decretado o Al-1, que abriu legalmente
0 espaco para a aplicagfio da Doutrina de Seguranca Nacional, disparande uma série de medidas visando
& ehiminacio da subversfo ¢ do comunismo, em dreas de possivel oposiclio; ministérios, 6rghos governa-
imeniais, cmpresas estatais, universidades, organizacBes ligadas ao governo federal, circulos militares,
sindicatos, movimentos de trabalhadores urbanos ¢ rurais, estudanies, ¢ partidos politices. Em 1965,
deoretou-se o Al-2. Este fortalecia o poder executivo ¢ minava ainda mais o poder legislativo e judicidrio,
permutindo expurgos mals violentos messes setores; modificava também 2 forma de representacio
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OAB, Associaclio Brasileira de Imprensa - ABI, e da politica formal, Movimento
Democrético Brasileiro - MDB, ampliou ¢ espago politico, exigindo o desmantelamento
do aparato repressivo, uma nova Constituigio e a modificagiio do modelo econdmico.

Mas, nfio foram 50 estes setores de elite da oposigio que ampliaram 0 seu espago
nolitico. A populagio trabathadora também organizou-se e sua organizacdo veio & tona,
por volta do fim da década de 70 e inicic da década de 8O, através de trés principais
movimentos populares {voltaremos & este tema mais a frente): as comumdades eclesiais de
base, da Igreja Catdlica, os grupos associativos seculares € o novo movimento sindical (do
campo € dreas urbanas).

Os militares brasileiros, a0 contraric dos seus colegas da Argentina, Chile ou Uru-

guai, sujeitaram-se ao processo eleitoral, obviamente ao seu modo, ou seja, impuseram
uma série de leis a fim de garantir o controle do mesmo. As eleigbes para a Presidéncia da
Repiiblica, para os governos estaduais passaram a ser indiretas, os prefeitos das capitais e
das 4reas consideradas de seguranca nacional passaram a ser indicados e os demais
prefeitos eram eleitos pele voto popular secreto, assim como os vereadores, deputados

federats, estaduais e senadores.

partidaria , eliminando os pariidos politicos existentes ¢ determinando wma nova forma de representacio,
@ bipartidaria. Neste momento, organizou-se a Alianca Renovadora Nacional (ARENA}, em torno da qual
se aglutinaram as forcas da Aclo Democratica Parlamentar, e constituiram-se no partido de apoio ¢
sustentacio do governe; ¢ 0 Movimenio Democratico Brasileiro (MDB), em torne do gual se reuniu as
forgas da Frente Parlamentar Nacionalista, tornando-se o partido de oposi¢o permitide pelo governo.
Mesie confexto, a oposicio fragmentou-se, enfragueceu-s¢ come resultado da forie repressdo, das medidas
de controle do legislativo ¢ do judicidrio, da imerferéncia va foima de sua orgamizagiic politica e dos
trabathadores, o que trouxe d tonz wm sério debate no sew interior, acerca da eficicia de sua organizacio
o dmbito das instmicles legais, demtro dos lumites ¢ das condicfes imposias pele governo, ¢ a
necessidade de buscar aliernativas. Um setor considerava mmportante ocupar a0 maximo o5 ¢spacos legais,
os canais formais de participacio existenies, procurando abrir caminhos de negotiacio com o governo que
conduzissem a uma liberalizacio controlada; o segundo grupo propunha a luta armada ¢ a negaco do
papel atriboido 3 oposiglio de legitimar uma aparente democracia, negando-se a participar de qualquer
espaco aberto pelo governo; o terceiro segmenio ainda propunha uma aglio firme ¢ forte, exigindo o fim do
autoritarismo, da repressdo ¢ uma methor distribuiglio de renda. A oposiclio, apbs o fracasso da luta
armada, acsbou por conduzir uma aglo politica que combinou as propostas do primeiro ¢ terceiro
segmento, a partir de 1974,
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O controle sobre as assembléias ocorria através de cassacdes dos mandatos
daqueles que se opusessern ao regime e da legislagio que regulamentava o registro dos
candidatos.

Apesar dessas regras, a0 manterem o processo eleitoral, diferentemente dos seus
colegas latinos, os militares brasileiros toleraram a convivéncia com uma oposi¢o, mesmo
gue organizada sob seu controle e suas regras.

DPrurante os governos militares, o processo eleitoral transformou-se em um
plebiscito sobre as diretrizes econdmicas, sociais e politicas destes, ensinando ao execu-
tivo, na sua busca por estabilidade ¢ legitimidade, a jogar o jogo das eleigBes, manipu-

lando constantemente a legislagio eleitoral a fim de garantir sua vitéria e inviabilizar a

oposicio. Ou seja, a populaciio votava ou deixava de votar na oposicio, de acordo com a
sua opinidio a respeito da politica adotada pelo governo, por outro lado, o governo
manipulava a legislacio eleitoral para se beneficiar (Alves, 1987: 81).

A partir da segunda metade da década de 70, o partido oficial de oposigio passou
a canalizar o sentimento de descontentamento e ¢ desejo de mudangas da sociedade,

Us desastrosos efeitos da politica econbmica, a violéncia da repressio, o desloca-
mento da oposigio para setores das camadas médias ¢ da elite, que antes apoiavam o
golpe, a politica de "distensfio" do governo Geisel, aliados 4 adog#io de uma postura mais
agressiva do MDB, na tentativa de organizar a populagio através dos meios de
comunicagdo, € a estratégia de explorar a esperan¢a como forma de romper 2 cultura do
medo, garantiram ao partido oficial de oposi¢iio uma certa hiberdade de acfio e uma certa
margem de éxito, permitindo que crescesse e conquistasse vitorias importantes nas elei-
¢hes que se seguiram a partir de 1974,

O MDB centrou sua campanha em trés pontos fundamentais: a justica social,
apontando a injusta politica econbmica centralizadora do governo e sua distribuigio

desigual de renda; liberdades civis, apontando a constante violagio dos direitos humanos
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no Brasil por parte do Estado; ¢ & desnacionalizagdo, denunciando a penetracio macica
de capital estrangeiro na nossa economia (Skidmore, 1988 35, Alves, 1987:188).

O crescimento do MDB se fez mais visivel e mais forte nas regies Centro-sul, gue
deste o micio do século se caracterizam por suas dreas urbanas ¢ suas indistrias, e
mostrou fambém a0 governo gue os meios de comunicacio eram um fator determinante
para a oposicho,

Diante da ascenslio do M. I)B. nas eleigbes de 1974, em 1976, o governo Geisel, a
partir de um estudo detathado do Sistema Nacional de Informagio, 8. NI, resolveu tomar
algumas medidas para deté-lo, como: a lei n. 6639, que ficou conhecida como a Lei

Falclio, sobrenome do entfio minstro da justica Armando Falcdo. A lei restringta o acesso

4 T.V. e a0 radio, nfio seria permitido o debate, a apresentacio dos programas de governo
dos candidatos, crificas & politica governamental; o acesso a estes canais foi reduzido a
exibigo de nomes, nimeros, curriculos e fotografias dos candidatos de ambos os partidos.

Nas eleigbes de 1976, estava em disputa o controle municipal. Legalmente o
governo calou a oposicio, ao mesmo tempo em que colocava toda a estrutura do Estado a
disposigo e a favor do partido da situagiio, a distribuigio e cortes das verbas era feifa em
funglo do partido no poder na regifio; governadores, senadores, ministros e mesmo o
presidente falavam em nome de seus candidatos.

Apesar de todo esse esguemsa, a vitdria da Alianca Renovadora Nacional
(ARENA) foi apertada, demonstrando que sem o controle imposto o MDB sairia vito-
1080,

A politica de "distensiio” do Presidente Geisel dependia da presenca majoritaria do
partido governamental no Congresso. Sem isso, corria o sério risco de nfio conseguir
aprovaglo das medidas necessdrias para a implantagio da liberalizagio dentro dos limites
aceitos e passiveis de controle pelo Estado. Tornavam-se essenciais medidas que
blogueassem o crescimento do MDB, que se cpntinuasse nas proporgdes em que vinha

ocorrendo, conquistaria maioria no Congresso nas eleigbes de 1978, dificultando a aclio



governamental, a substituigio da legislagio ¢ mesmo ameagando o processo de sucessdo
presidencial

O ano de 1977 foi marcado pelo confronto entre governo e Congresso, em relaglio
a mudancas no texto constitucional, essenciais do ponto de vista do Estado para conduzir
4 distensio dentro dos seus limites, e coercitivas e autoritarias, do ponto de vista da opo-
sigho.

O impasse entre o Executivo e o Legislativo levou o primeiro a fechar o Congres-
so e a governar por decreto, utilizando-se do AI-5%, ainda em vigor, para estabelecer no-
VAS Fegras.

Assistido por um pequeno grupo (o Ministro Golbery do Couto ¢ Silva, o secre-

tario particular Heitor Ferreira, o Senador Petrénio Portella ¢ o chefe do SNI, o General
Jodio Batista Figueiredo), Geisel assinou dois decretos: a Emenda Constitucional n° 7, que
formou um Consetho da Magistratura com poderes para disciplinar os juizes, e retirou
dos tribunais civis o julgamento dos policiais militares que passaram, entdo, a serem jul-
gados por tribunais da propria Policia Militar. Estas duas medidas eram essenciais para
tranquilizar os militares ligados ao sistema de repressio, que se sentiam ameagados por
uma possivel investigagio por abuso de poder, ou pelas agdes repressivas empreendidas

pelo Estado (Alves, 1987 192).

* Os principios fundamentats do Al-5 podem assim ser sintetizados: "1- poder de fechar o Congresso Na-
cional ¢ as assembléias estaduais e mumnicipais; 2- direito de cassar os mandatos eleitorais de membros dos
poderes Legislativos ¢ Executive nos nivels federal, estadual ¢ municipal, 3- direito de suspender por dez
anos os direitos politicos dos cidadfos , ¢ reinstituigio do "Estatuto dos Cassados”; 4- direito de demitir,
remover, aposentar ou pdr em disponibilidade funciondrios das burocracias federal, estadual e municipal,
% direite de demitir ou remsover juizes, e suspensio das garantias ac Judicidrio de wvitaliciedade,
inamovibilidade e estabilidade; 6~ poder de decretar estado de sitio sem gualquer dos impedimenios
fizados na Constituicio de 1967, 7- direito de confiscar bens come puniclo por corrupcio; 8- suspenso
da garantia de habeas corpus em todos os crimes contra a Seguranga Nacional, 9- julgamento de crimes
politicos por tribunais militares; 10- direito de legislar por decreto e baixar outros atos institucionals ou
complementares; ¢ finalmente 11 - proibicio de apreciagio pelo Judicidrio de recursos impetrados por
pessoas acusadas em nome do Afo Institucional Namero 5. Os réus julgados por tribunais militares nfo
teriam direito a recursos. Todas as disposicles do ato permaneceriam em vigéncia até gue o Presidente da
Regriblica assinasse decreto especifico para revogd-lo”™ {Alves, 1987: 131).
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A outra Emenda, & n° 8, trouxe modificages fiscais e no processo eleitoral. Em
relaciio a0 sistema eleitoral, as modificagbes introduzidas no texto constitucional foram: as
eleighes para governadores passavam a ser permanentemente indiretas, o numero de
cadeiras de cada estado na Chmara dos Deputados passava a ser determinado consi-
derando a populacio total do estado e nfo o niamero de elettores registrados, aumentando
a represeniacdo dos estados do Norte ¢ Nordeste na Cémara, estados em que a ARENA
ere forte.

A fim de controlar o Senado, o governo criou o "senador bidnico”, como ficou po-

pularmente conhecide o senador que a cada oito anos seria eleito indiretamente, pelo
mesmo colégio eleitoral que deveria escolher os governadores estaduais. Desta forma, o

governo sumentaria a representacio do seu partido no senado. Visando nfio precisar
negociar com o MDEB a aprovagio de novas medidas legais, o governo alterou a forma de
aprovacho destas, passando a exigéneia de maioria de dois tergos em sessio conjunta de
ambas as casas para a de maioria absoluta, 0 que seria facilmente atendido pelo governo
com os seus senadores "bidnicos”. Reduziu-se o colégio eleitoral que escolheria o presi-
dente da Republica e amphou-se a duracio do mandato do presidente de quatro para seis
ANOS,

Além dessas medidas, a Emenda Constitucional n. 8 tratou de garantir o siléncio
da oposiciio, estendendo as restricdes ao uso da televisio ¢ do radio presentes na Lei
Falclo das eleigbes municipais & estaduais e federas, deixando a oposigo sem suas princi-
pais armas, ou seja, o debate, a denfincia e a argumentacio (Alves, 1987: 192-196, Skid-
more, 1988: 372-375).

Esses decretos tornaram-se conhecidos como o "pacote de abril", e desencadearam
duas reagbes: a primeira forcou o MDB a buscar ainda mais o apoio junto aqueles que se
posicionavam contra o Estado de Seguranca Nacional ¢ a segunda, quanto mais o governo

perseguia € usava de violéncia, maior legitimidade ganhava o partido oficial de oposicio
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junto 80s setores contrarios 8o governo, que passavam a apoiar ¢ fazer campanha para
seus candidatos.

Pelo voto popular, 0 MDB mais uma vez surpreendeu e continuava um partido em

ascensiio, no entanto, as novas medidas do "pacote de abril" trouxeram a tona, nas elei-
gOes de 1978, o resultado do governo, ndo o das urmnas.

O contexto sociopolitico e econdmico indicava gue na luta e no movimento entre
Estado e oposiglio, era imprescindivel para o primeiro liberalizar ¢ suficiente a fim de re-
cuperar alguma base de sustentagiio e apoio, enquanto a oposicio deveria buscar estraté-

gias gue rompessem com os limites dessa liberalizaco.

2.3 O Fracasso Escolar: uma Questio Individual ou Social?

O aumento do numero de analfabetos, os altos indices de repeténeia e evasio
escolar nas primeiras séries do primeiro grau, o desempenho dos alunos que conseguem
avangar dentro do sistema de ensino piblico, mas que revelavam nfio dominar a linguagem
escrita, ou seja, estes alunos de fato ndo sabiam escrever ¢ nfio gostavam de ler (Soares,
1982 155), explicitvam o fracasso em alfabetizar e a aclio da escola na exclusio de
mithares de criangas do sistema de ensino formal, fato que niio era novo, como ja vimos
{Capitulo I}, apontando mais wma vez para o descaso com que tem agido historicamente o
Estado na garantia de uma real democratizagio da escola.

U modo de se entender esse fracasso e as propostas educacionais apresentadas co-
mo alternativas para se enfrentar o problema modificaram-se ao longo dos diversos perio-
dos.

Durante as décadas de 50 e 60, o discurso oficial analisou a questio do fracasso
escolar como um problema individual, de cunho psicoldgico, psicopatologico e biologico.
Era o fatalismo biolégico, as deficiéncias tinham sua origem na heranga genética, ou em

problemas psicologicos (Abromovay, 1981: 88-89).
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Nessa época, segundo Soares (1989 88), as proposias educacionais orientadas
pelo ideno da pedagogia renovada propunham uma alfabetizagiio determinada pelas
caracteristicas, necessidades e o interesse da crianga, assim como 8 pratica pedagogica e a
elaboraco do plano de aciio educacional deveriam estar condicionados pelo conhecimento
da personalidade infantil, Enfatizavam a importincia do "atendimento as diferencas
individuais” ¢ de "controle do ritmo de ensino”. Os alunos deveriam receber tratamento di-
ferenciado, & partir de suas caracteristicas individuais, que eram consideradas fundamen-
tais para uma alfabetizacdo bem sucedida, em que o

“objeto do comhecimento, na alfabetizacdo, isto ¢, a lingua
escrita, subordinava-se ao método, em que o aspecto psicologico
predominava ¢ em que o mais imporianie era o ambiente

estimulante ¢ o interesse da crianga, provocado por atividades
fudicas”.

Purante a década de 70, a questdo deixou de ser individual para ser social, afinal
durante esse periodo pode-se dizer que as escolas plblicas, ao coniririo do inicio desse
século, passaram a atender majoritaniamente, embora ndo totalmente, as criancas das clas-
ses populares, e eram justamente estas as criangas que mais fracassavam e apresentavam-
se como tendo as mesmas caracteristicas sociais e culturais.

Partiu-se, entdio, para uma caracterizagdo da populagfo infantil que fracassava na
Escola Publica, através de estudos valorativos e comparativos, onde os valores, o modo
de vida e a cultura dos segmentos economicamente privilegiados da sociedade eram tidos
como ¢ padrio, a norma correta’ |

Essa populaciio foi caracterizada em suas deficiéncias cognitivas, afetivas, percep-

tiva-motora, fruto do ambiente pobre, da falta de estimulagio e de um lar desestruturado.

* Orientava esses estudos ¢ as propostas educacionais que se seguiram toda uma literatura, principalmen-
te norte-amenicana, acerca da chamada marginalidade, caréncia ou privaglio cudiural, temos usados "para
designar uma condicBo Jdos imdividmos pertencenies as classes oprimidas, que nela apareceram
impropriamente chamadas de classes baixas, classses desprivilegiadas ou camadas desfavorecidas" (Patto,
19810 208},
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Em termos escolares, as criancas provindas do segmento economicamente des-
privilegiado da sociedade eram consideradas com aprendizagem lenta e pobre, apéticas,
desinteressadas em sala de aula, com dificuldades de abstragio e de verbalizaghio,
desajustadas diante das regras e exigéneias disciplinares da escola, desnutridas, com
problemas de saide, o que acabava por acarretar um baixo rendimento escolar levando
alguns pesquisadores a justificarem e até preverem um atraso escolar por parte destas
criangas (Patto, 1981b: 212-213).

Segundo Patto (idem 209), essa caracterizaclio forneceu os dados necessarios
para explicar o fracasso e fundamentar programas e medidas educacionais "considerados

capazes” de modificar esse quadro, de retirar essas criangas dessa situagiio de caréncia, de

introduzi-las, integra-las & sociedade, a0 mercado de trabalho de forma estgvel e dura-
doura.

Dessa forma, pretendia-se efetivar a democratizagio das oportunidades e se mini-
mizaria a probabilidade da pobreza se autoperpetuar. A escola aparecia, entfio, novamente
como uma verdadeira panacéia, como no inicio do século, como a redentora dos males e
das injusticas da sociedade.

O governo assumiu uma politica assistencialista, fundamentada nesses pressu-
postos, com o explicito objetivo de "corrigir” desigualdades, sem no entanto ir ao cerne da
questdo, ou seja, a politica econbmica espoliadora e sua injusta distribuigdo de renda (Car-
valho, 1991: 20).

Foram, entdio, criados e implementados programas de alimentaclo escolar, de

distribuigio de livros ¢ outros materiais escolares® . Alguns destes programas existiam

¥ Como: o Programa Nacional de Alimentagiio Escolar (PNAE), 1954, visava oferecer merenda em iodas
as escolas pablicas, principalmente aguelas consideradas carentes, a fim de contribuir para ¢ acessp € a
permanéncia da crianga marginalizada no sistema educacional, com vistas a melhoria de suas condiges
de aprendizagem (RBEP, 1985 395); Programa do Livro Didatico (PLID, 1976), ¢ o Programa do Livro
Didatico - Ensino Fundamental (PLIDEF), 1980, visavam com a distribuiciio de livros didaticos e para-
didaticos fomentar a formaciio do habito da leitura, contribuir para a melhoria do ensino, mediante a
corregio das desigualdades sécig-econdmicas exitentes nas unidades escolares (Carvalho, 1991: 58-60):
programas de distribuicio de material escolar através da Fundago Nacional do Material Escolar
{FENAME), 1968, ¢, posteriormenie, da Fundaclio de Assisténcia ao Estudanic (FAE), 1983, gue visavam
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desde » década de 50, com a diferenca que a partir de 1970 eram explicitamente vincula-
tlos a populaciio carente.

Foram implementados em mnivel federal, estadual e municipal programas de
educagBo compensatria, de antecipacio da escolarizagio ¢ de educaglo pré-escolar
visando a expansio ds rede de atendimento educacional as criangas das camadas
populares em idade pré-escolar ou de imciagio a escolarizagiio, procurando desenvolver a
proutidiio da clientela atendida para a alfabetizacio (Paito, 1981b: 214-216) ¢, assim,
diminuir o fracasso escolar

O trabalho desenvolvido junto & crianca a fim de desenvolver sua prontidiio para a

alfabetizaclio, segundo Scavazza (in 1984: 34), realizava-se através de exercicios de per-

cepco visual, percepcio auditiva, coordenacio motora, linguagem, esquema corporal,
matembtica € outros, guase gue exclusivamente através de trabalhos graficos - as famosas
“fichas mimeografadas”. Esse trabalho, quando nfo era desenvolvido na pré-escola, o era
durante o perfodo preparatério ao processo de alfabetiza¢io propriamente dito.
0 objetivo maior desses programas era, segundo Poppovic (in Patto, 1981b: 215),
“ecolocar as atuamis exigéncias dos curriculos da primeira série
escolar como linha de limite superior a ser atingida”.
Dentro desse contexto, predominavam duas concepgbes de  alfabetizacio
onentadas por basicamente dois idearios pedagdgicos: a pedagogia tradicional e a

pedagogia tecnicista (Soares, 1989: 87-9).

ofertar materiais escolares basicos com reduzidos custos, dando prioridade as populacSes carentes
(Hotling, 1993 83),

*Eis alguns exemplos desses programas; PLANEDI (Plano Nacional de Educac®o Infaniily, Programa de
atendimento s creches da Secretaria do Bem-Estar Social da Prefeitura do Municipio de Sdo Paulo - 1972
@aﬁa Ef}iﬁb 214-216), CECOPE (Centros de Convivéncia do Pré- Escolar) - uma nova alternativa em
educagdo pré-escolar no municipio de Sorocaba- 1979 (in Anais I CBE, 1981: 92-99); a deliberacio n.
I3I’79 da Secretaria de Educagfio do Estade de Sdo Paulo, emitida pelo Conselho Estadual de Educacio,
wopunha "o desdobraments da primeira sénie dois niveis, para criangas de seis anos de idade,
residerstes em dreas classificadas somo caremies pela Secretéria de Educacio” (D'Antola in Anais da 1
CBE, 1981: 105). PROEPRE (Programa de Educacio Pré-Escolar) desenvolvido em nivel nacional, sob a
eoordenacio da Professora Orly Zucatto, da Universidade Estadual de Campinas. PROAPRE (Programa
&e Arendimente ao Pré-Fsoolar, coordenado pelo Professor Jaro Gandra, da Universidade de 8o Paulo.
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Segundo a pedagogia tradicional presente no cotidiano da maioria das escolas,

“o contendo da aprendizagem - a lingua escrita - é considerado
como wm valor inguestiondvel, independetemente da experiéncia
prévia do aluno com a escrita e dos usos ¢ fungdes desta em dife-
renfes conigxtos culturais; a aprendizagem da lingua escrita é
orgarizada mwuma progressdo logica , do pomto de vista do
adulto;, a alfabetizacdo se da através de exercicios, treinos,
memorizagdo, com énfase na refengdo do aprendido; a avaliagdo
¢ tida como muiio importante em todo o processo” (Soares, 1989:
38)

Ja para a pedagogia tecnicista, a pedagogia oficial pos-64, a

“alfabetizacdio ¢ vista como produto da forma de organizagdo do

processo ensino/aprendizagem, com énfase no controle das
condi¢des em que esse processo ocorre; a garantia de eficiéncia,
na alfabetizacio, é organizacdo racional do processo, quer pela
atribuigdo dessa organizacdo a especialistas, quer pela definigdo
de passos seqiienciais, guer pela operacionalizacio de objetivos,
quer, ainda, pelo planejamento e controle dos meios diddaticos ou
pelo emprego de principios da tecnologia instrucional. A
alfabetizacdo ou a preparagdo para ela sdo processos de
modelagem de comportamentos, através de técnicas especificas,
atribui-se  gronde valor & avaliagdo, como medida de
comporiamentos definidores de nivel de alfabetizacdo, ou como
instrumenio de prognostico necessdrio a operacionalizagdo do
processo de ensino” (idem. 89).

2.4 Campinas entre o Fausto ¢ a Miséria

Campinas, acompanhando a tendéncia oposicionista da regiio Centro-sul, demons-
trou o fortalecimento do partido da oposigiio, 0 MD.B., ao eleger seus candidatos
Francisco Amaral ¢ José Roberto Magalhies Teixeira para gestio de 1977-1982 do

Executivo Municipal. Neste momento, a crise econdmica que atravessava o pais refletia-se

na cidade que, segundo Silva (1994: 29), exibia a contradicio entre o fausto e a miséria.
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A gestiio Amaral-Magaihfies foi marcada pelas adversidades que atingiam o pais.
(s problemas econdmicos, sociais € politicos municipais, aliados a politica recessiva do
governo federal, ¢ a dificuidade de se conseguir empréstimos externos agravavam as
condigBes de vida da populaghio, o desequilibrio do orcamento mumnicipal e as demissGes
na industria.

Magalhfies Teixeira assumiu por véras vezes o governo mumcipal, devido a
afastamentos de Francisco Amaral Nestes momentos, em seus discursos, explicitava a

posicio do MDB diante do quadro socio-politico-econdmico do pais:
“tenho plena consciéncia da responsabilidade de G0 alia
investidura, porgue sei das dificuldades de exercicio da chefia do
Executivo de uma cidade do porte de Campinas. Essa

responsabilidade agrava-se pelos problemas administrativos ¢
Jinanceiros gue affigem o governo municipal decorrentes ndo 5o
de razbes especificas locais, como principalmente de razdes
gerais reflexo da cemtralizadora politica econdmica federal”.
(Discurso de posse do Novo Secretariado Municipal, Prefeito em
exercicio José Roberto Magalhdes Teixeira - Correio Popular,
19/05/198 ] in Sitva, 1994: 37).

Campinas, em consonancia com as politicas federais e estaduais, assistiu a transfor-
magio de suas indstrias de bens de consumo leves para os segmentos da industria pesada,
bens de capital, de consumo durével ¢ bens intermediarios’’ (Semeghini, 1991; 111 in Sil-
va, 1994; 24}

Assistiu durante a década de 70 deslocarem-se para o seu entorno

¥ Segundo Silva (1994: 22-23), por volta dos anos 40/50, instalaram-se: tecclagens de seda ¢ raiom,
laticinios, indistrias de papel ¢ papeldo, a American Cofee ¢ a Moreira de Padronizacio que beneficiavam
café em grande escalz, Rhodiz ¢ Swifi, Barasilian Warrant, Matarazzo, Singer, Roberi Bosch, General
Eletric, Pircili, PapelSes Andrade, Ragles Anhangiiera, Agicar Pérola, Leco, IBRAS/CBO em Campinas;
Chicago Bridge, em Panlinia; Rigesa ¢ Clarck em Valinhos, Terma Terra Wabco, 3M, IBM, em Sumaré,
Nos anos 50/60, advém para Campinas e seu entorno: Bendix, Ashand Atilub, Miracema, Nerche e Sharp,
Equipesca, Eletrometal, Mercedes Benz, Hiplex 5.A., Henkel do Brasil, Coca-Cola, Bravalin, entre outros.
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“imvestimenios governameniais, como o pole petroguimico de
Paulinia, a conceniragdo de Institutos de Pesquisa e Empresas do
Setor de Telecomunicacdes, Microeletronica ¢ o Pro-Alcool”
(Baerninger, 1992: 69 in idem).

Assistiu também & criagiio do Distrito Industrial de Campinas (DIC) e a
implementacio de uma politica migratéria que, de comum acordo com os poderes federal,
estadual e municipal, abasteceu a regiio com m#o de obra suficiente para a industria,
visando os lucros para o capital nacional e internacional (Silva, 1994 26-31).

Campinas, em consondncia com a orientago politica e econdmica do pais e do

estado, desde 1940, vinha implementando as condiges necessarias que permitiram sua
caracterizagio como um polo tecnologico, industrial, urbano e de atragdo para

empresarios nacionats ¢ estrangeiros, para migrantes de dentro do estado de Sdo Paulo ¢
do pais. Mo decorrer das décadas de 50/60/70, refletiu a opglio do governo e a tendéncia
mundial de internacionalizaciio da economia e a subordinacgiio da agricultura a industna.
As condighes necessarias para esse desenvolvimento foram:
“infra-estrutura basica, a passagem de linha de transmissdo de
energia elétrica de alia fensdo, a localizagdio no entroncamento
rodoferrovidrio, em especial a via Anhangiiera, inaugurada em
1948, além da parceria com o poder publico municipal que
estimulou a cessdo de terrenos, terraplanagem, asfaliamento de
estradas secundarias, fornecimento de dgua, a isengdo de impos-
tos locais” (Silva, 1994: 22).
Desta forma, Campinas passou a representar, para alguns, ainda segundo Silva (i-
dem}, a possibilidade de provistes de acumulagio de capital, ao propiciar mdo-de-obra e
maténa-prima, para oufros, a possibilidade real ou iluséria de empregos e methoria de
vida; para outros, ainda, "louros" politicos, aproximagiio com os interesses federais ¢
internacionais, aliancas, pactos e influéncias polftico-partidarias nas diversas instincias do
poder municipal, estadual e federal.
Segundo Baeninger (1992: 80 in Silva: 29),
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“No periodo de 1970-1980, Campinas foi o principal pdlo
receptor dos fluxes migratorios do interior do Estado de Sdo
Paulo. A populagdo ndo-natural do mumcipio  passou o
representar 61% do total”,

Campinas assistiv, também, a transformaclio do seu espago urbano, o sumento
populacional e 8 deteriorizagiio cada vez maior das condigbes de vida da maiona da
poputagio.

Ao mesmo tempo que os arranhas-céus sofisticados ganhavam as regides centrais e
nobres da cidade e se crisvam os condominios fechados que garantiam o conforto ¢ a

seguranca dos mais abastados, os trabalbadores foram segregados em conjuntos
habitacionais-dormitorios, ou em favelas localizadas nas regibes distantes, muitas vezes

proximas & corregos sem saneamento bésico, rede elétrica, rede de esgoto, assisténcia
médica ou educacional, ou ainda em loteamentos longinquos em relag8io ac centro urbano-
comercial, concentrador dos locais de trabalho, dos espagos culturais e de lazer, formando
um cinturio de miséria em tomo da cidade {idem: 28).

Esta realidade, assim como a sua negaclo ou aceitagiio, transpareceu, no Projeto
de Incentive & Leitura (Lazzarini ¢ Vanzella, 1984: 5), em algumas atividades de desenho
e colagem, disparadas pela lettura de um livro de literatura infantil. Durante a atividade
alguns didlogos como

“Tia, ew moro num apariamento”

"Ndo, tia, ele mora em barraco”.

"Néo moro, nio”,

“Tia, ew nio ligo de morar em barraco. O meu barraco é ajeita-

dinho. Pelo menos a gente tem o que comer”.

Estes didlogos serviram de pretexto para a leitura de um outro livro de literatura

infantil: "Quero Casa com Janela” e gerou a elaboragio de um texto com as criangas:
"4 genle mora em casa.

A casa é de tijolo.



Tem casa de pau, de madeira.

Tem gente que mora em barraco.
Tem genie que mora em caverna.
Tem gente gue morano céu. (...)

A casa serve para gente néo ficar no sol

Para chuva ndo molhar, para o gente ndo ficar na rua”.
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Os migrantes viram seus sonhos virarem pesadelos. O exéreito de reserva do ca-
pital, aquele que por se submeter 8 baixos salarios e péssimas condigbes de trabatho fora
um dos elementos que contribulu para a instalagfio de grandes indistrias nacionais, multi-
nacionais e para o enniquecimento da cidade, passou a ser tratado &)0{ esta como marginal
ou populaglico excedente, responsavel pelo sumento da miséria e da economia informal,

como causadora de grandes problemas para o poder pablico (Silva, 1994: 29-30).

14,1 A Secretaria Municipal de Educaciio de Campinas
Segundo ¢ Histérico da Secretaria Municipal de Educaghio™, a organizagio de

mstituighes municipais responsiveis pela educagdo nesta cidade ocorreu apenas em 26/10/

1946, através do Decreto-Let no. 346, com a denominagio de Diretoria de Educacgo e
Assisténcia, embora do ponto de vista constitucional, a carta de 1934 ja prevesse a partici-
paciio municipal "na manutenglo e no desenvolvimento dos interesses educativos”.

Nesta ocasifio, a Secretaria era encarregada de superintender os servigos de ensino
mumicipal, pargues infantis, teatro municipal, bibliotecas circulamie e infantil, museus, bos-
que dos Jequitibas, num total de 25 dependéncias, bem como o Servigo de Assisténcia So-
cial, que passou a ter seus trabalhos dirigidos e supervisionados pela Diretoria de
Educagio e Assisténcia, realizados em conjunto e colaboragiio com a Legidio Brasileira de
Assisténcia, Caracterizava-se, entdo, pela prestagdo de servigos a infancia necessitada.

Embora ndo seja meu objetivo levantar e analisar a historia e o processo de
criagho da Secretaria Municipal de Educagio, considero interessante indicar que esta
surge no momento em que a cidade passou a implementar uma politica explicita de
favorecimento & expansio urbano/industrial da cidade e de favorecimento ac capital

nacional ¢ internacional; em que a demanda por mio-de-obra especializada aumentava,

*Plane de Acdo da SMEC, 1984-1985, Campinas. PMC/SME/DE, 1983: 1-3; ¢ PEREZ, José R, R,
(coord.) et allii. A Edecagho no Municipio de Campinas, Campinas, novembro, 1993, Nicleo de
EHsindos de Politicas Piblicas -NEPP/UNICAMP- Caderno de Pesquisa n. 27: 1-3
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exigindo, segundo Silva (1994, 26), a abertura de canais para aperfeicoamento de servigos
e desenvolvimento de pesquisas cientifico-tecnologicas. Neste contexto, a cidade passou a
contar também com o trabatho de duas universidades: a PUCCAMP - Pontificia
Universidade Catblica de Campinas - 1942 e, vinte e guatro anos mais tarde, com a
UNICAMP - Universidade Estadual de Campinas - instalada em 1966.

Desde que foi criada, a Secretaria foi reorganizada, mudou de nome, refletindo em
nivel municipal a tendéncia a uma certa indefinicic de sua importincia, da sua
especificidade, de sua funglio, e o descaso pela educaglio das camadas populares, tal como
no pais’

Em 1973, esta Secretaria foi transformada em Secretaria de Educacio, Cultura,

Esportes € Turismos, e o Departamento de Educacio, em Departamento Municipal de
Educacio. Neste mesmo ano, criou-se a Secretaria de Cultura, e os Departamentos de
Tunismo, Educaglo Fisica, Esportes e Recreagfio passaram 4 superintendéncia do
Gabinete, ficando esta Secretaria denominada como Secretaria Municipal de Educaciio
£om

"a finalidade besica de executar atividades relativas ¢ educagdo,
assim como adminisirar os estabelecimentos de ensino e pargues
infantis do municipio, manter convénios com o Estado e a Unidio
para a execucdo de programas e campanhas de educacdo;
construgdio de prédios escolares, promover o aperfei¢oamento
profissional ¢ conmtinuo do magistério municipal; promover as
atividades de orientagdo pedagogica;, executar no dmbifo
municipal os programas de alimentagdo escolar em regime de
integragdo de recursos com Orglos federais e estaduqis;

* Segundo os documentos Ja citados, a Diretoria de educaglio e Assisténcia passou, desde entdo, por uma
série de reformulagles de cardter administrativo. Em 1947, 4 Seco de Ensino ¢ Difusdo Cultural passou a
ser wma Diretoria (Diretoria de Ensino ¢ Difusiio Cultural), em 1956 esta Diretoria (DEDC) foi
incorporada & Secretaria e Culivez ¢ Higiene e, neste mesmo ano, houve ¢ desdobramento desta
Secretaria, sendo criada wma Secretaria de Educagfo ¢ Cultura. J& em 1960, a Secretaria voltou para a
concepclio anterior, on seja, mudou sua denominacio para Secretaria de Educaciio ¢ Saude; para
finalmenic em 1964 ser desmembrada em Secretaria de Educachio e Cultera ¢ Secretaria de Sande ¢
Higicne. Esta estrutura manicve-se ate 1973,
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promover a selecdo de alunos para a concessdo de bolsas de
estudos, distribuidos através da municipalidade” {Proposta de
Reforma Administrativa, s.d: 3).

Como pode-se perceber, & SME ao longo de sua existéncia tem sido o canal para a
irnplementaciio local das politicas do governo federal e estadual. Tem realizado além de
servigos educacionais, servigos culturais e assistenciais® , sendo que estes Gltimos tém tido
bastante énfase durante todo este periodo, refletindo no municipio a tendéncia do governo
federal em dotar a educacfo com politicas assistencialistas e paternalistas, sem em contra-
partida adotar medidas gue melhorassem a distribuig@io de renda, as condigGes de vida da

populacio, e sem atender realmente a demanda desta por escolas e ensino de qualidade

para seus filhos.

Embora nfio seja objeto de estudo desse trabalho a luta pelo acesso & escola das
camadas populares nesse periodo no mumncipio de Campinas, gostaria de apontar, junto
com Silva {1994: 87-88), para a existéncia de documentos escritos no Arquivo da Cmara
Municipal de Campinas, a partir da década de 50 (nfio significando que néio tenha havido
movimentagbes populares nesse sentido em periodos anteriores), comprovando essa

tuta®

“Desde a sua criagdo, a prestacio de servigos assisténciais tem marcado a SME. Primeiro em colaboragfio
com a Legifio Brasileira de Assisténcia. Fm 1947, através de convénio entre a Prefeitura ¢ o Servigo
Dentédrio Escolar do Estado, crion-se o Servigo Dentario Escolar Municipal. Em 1957, a distribuicio da
merenda escolar passou 4 vesponsabilidade da SME. Além disso, desde 1946, consta dos organogramas
deslas secretarias ou diyetorias organismos responsdveis pela atimentacdo efou saade escolar (Historico da
Secretaria Municipal da Bducaglio in Plano de Aclio da SMEC, 1984-]1988 PMC/SME/DE, 1983
Histérico da Secretaria Municipal da Educacio - Proposta Administrativa/ Proposta Pedagogica da
SMEC, s/d) Em termos culturais, Campinas, através da SME, deste 1946, vem implementando espagos ¢
stividades caliurals, como. teatro mumicipal, bibliotecas circulante ¢ infantil, musens. Em 1947, criou-se
o Museu Histdneo de Campinas, o Servigo de Encadernagfio de livros, a Pinacoteca Municipal, Em 1949,
feve inicio o Servigo de Cinema Educativo, 2 Biblioteca Piblica Municipal. Em 1954, foi criado o teatro
Escola o, em 1965, foi ingugurado o | Saldo de Arte Contemporinea.

'O Trabalho de Maria Abadia da Silva, (1994). 4 Construgde do Ensino Publico de 2° Grau - 1°
Belegacia de Ensine de Campings, caminhou nesse sentido em relagio ao ensino de 2° Grauw, apontando
no entanto para 8 existéocia de documentos relacionados, também, ao ensine basico,
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"Investigande a documentacdo escrita de meados dos anos cin-
giiente, foi possivel constatar o déficit  escolar  pelas
reivindicagbes dos trabalhadores solicitando construgdio  de
escolas técnicas e/ou abertura de mais classes de Curso
Primdrio. Essas reivindicacbes, ainda que quantitativas, revelam
um certo grau de conscientizagdo das classes menos fovorecidas
quanto & necessidade e imporidncia da educacdo. As reivindi-
cacdes visavam sensibilizar o Poder Publico Municipal.

Sdo desse periodo documentos reivindicatorios com abaixo-
assinados contendo levaniamenios com numeros de fithos que
necessilavam da escola, o enderego dos moradores e a assinatura
do responsdvel, encaminhados a vereadores da cidade (...)".

A organizaciio do sistema escolar da Rede Municipal de Ensino voltado para o a-

tendimento da infincia envolve: a educaclio infantil (4-6), através dos Pargues e Recantos
Infantis, que mais tarde se transformaram nas Escolas Municipais de Educagio Infantil; a
educagiio fundamental, organizada a principio na forma de grupo escolar, escolas isoladas
{que podiam ser apenas uma sala de aula cada);, depois, além destas, vieram a se somar as
Escolas-Parque, com recursos de: alimentagio, equipamento pedagogico moderno, dudio-
visual, médico-odontolégico, e gindstico-recreativo. Servindo como escola padrio-modelo
para as escolas estaduais, atendiam as criangas em periodo integral. A partir da década de
70, foram transformadas em escolas de ensino de lo. Grau, privilegiando atender a um
niimere maior de criangas, por menos tempo. Estas escolas passaram a funcionar em até 3
periodos. Uma outra forma de atendimento viabilizou-se no fornecimente de professoras
da Rede Mumcipal de Ensinc em sistema de parceria com instituicBes privadas e
convémos com outros drgios publicos.

A educago infantil de 0 a 4 anos, seguindo a legislagio estadual da década de 20,

como 34 apontamos, subordinou-se 4 Secretaria da Promo¢iio Social S6 apés a
promulgacio da Constituigio de 1988 ¢ que essa passou para a competéncia exclusiva da

SME.
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Em Campinas, em 1953, segundo pesquisa realizada pelo Nucleo de Estudos de
Politicas Pablicas NEPP/UNICAMP (1993, n. 27. 5-6).

“havia 16.931 estudanies no emsino primdrio, tamio no ensing
noturne de adultos como diurno para criangas, rural ou urbano.
O poder publico municipal atendia a 923 (5,4%) educandos em
01 grupo escolar, 10 escolas isoladas (que podiam ser apenas
uma sala de avla cada) e 10 cursos noturnos (...).

Em 1973, funcionam sob a responsabilidade do Depariamento
Municipal de Educacdo os seguintes estabelecimentos de ensino ¢
assisténcia socio-educacional: 06 Escolas-Parque; 14 Pargues e
Recanios Infantis; 04 Cursos Noturnos (Centro Supletivos); 02
classes de emergéncia; 07 Pré-primarios; 10 Teleposios e 01
classe de excepcionais”,

A Secretania de Bducacfio, na década de 70, estruturou-se da seguinte forma,
segundos documentos da SMEC, j& citados a pagina 5: Gabinete do Secretario, Setor de
Admimstraciio, Departamento Municipal de Educaglo, Assessoria Técnico Pedagogica,
Coordenadoria de Orentacio e Educacio Recreativa, Coordenadoria de Ensino de
Prmeiro Grau, Coordenadoria do Ensino Supletivo, Coordenadoria de Educagio
integrada.

Irei me deter wm pouco mais na Assessoria Técnico-pedagdgica por ser ela a
responsavel em nivel municipal pela linha pedagégica da Rede Municipal ¢ pela orientaciio
ac trabatho do professor.

Segundo documento elaborado pela Assessoria Técnico-pedagégica e pela
Assessoria de Projetos-comunitarios (PMC/SMEC; s.d: 1-2), a assessoria foi implantada
em 1973, a principio com uma "visio pedagogica” de que o atendimento ao aluno deveria
ocorrer a0 nivel de sua capacidade. A seguir, com o objetivo de viabilizar em termos
municipais & Lei 5692/71, adotou o enfoque tecnicista.

"0 técnico estava predestinado a dar wm enfoque tecnicista,
preocupado com a avaliagdo do produto, surge os planejamentos
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com elaboragdo sistemdtica de objetivos, demonstramdo uma
visdo comporiamenialista (dentro de uma linha psicoldgica).
Em sintese, o trabalho pedagdgico consistia em:
-~ 0 técnico coordenava a elaborac@o de conteudos e planeja-
menio, junio as unidades escolares
- 0 professor execuiava, sob o acompanhamento do técnico.
- & ¢ aluno era avaliodo no seu produto.
A Assessoria Técnica-pedagogica dava acompanhamenio nas
unidades escolares baseado nos treinamentos dadoes aos
professores”.

Em entrevista™ com professoras da Rede ¢ elementos da A.T. P. que participa-

ram do PLL., elas relatam que eram elaborados planejamentos, esses planos detalhavam

nio 6 objetivos, contendos e atvidades, como também o dia e o horério da execucdo dos
mesmos. A orientadora pedagodgica ou supervisora podia entrar na sala de aula quando
quisesse, € o professor deveria estar trabathando com os seus alunos, exatamente o que
constava do seu plano, sob pena de ser advertido.

Esta mudanga reflefia a politica educacional em vigéneia e o modelo educacional
em implanta¢#o, quando as decisBes passaram a ser tomadas nos organismos executivos
federal, estadual e municipal, cabendo aos professores, diretores e outros membros da
unidade escolar a viabilizag8o das decisbes tomadas em nivel superior.

( documento citado acima confirma tal analise:

"Isso wtudo tinha relacde com o momento hisiorico da época, nio
era 56 a Secretaria Muricipal de Educaglo que estava nessa
linha, era o Brasil, ¢ a educagdo em todos os niveis, inclusive o
30. Grau, onde especificamente nds eramos formados como
especialisia  em  supervisdo, administragdo e orientacdo
educacional, vefletindo assim na formacéio dos técnicos e na

organizacdo de uma Secretaria de Educacdo”

“Foram realizadas pela autora desse trabalho cerca de 28 emtrevistas com membros participantes do
P.LL., que nio serdo wtilizadas detalhadamente neste ¢ encontram-se 3 disposigio para possiveis interes-
sados,
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Os professores foram empurrados para dentro da sala de aula e perderam sua
importéncia € o controle sobre o seu trabalho. Este movimento nfio € novo na historia da
educagio brasileira, como vimos no Capitulo 1.

Com isso,

"ndo ha espaco para as discussbes pedagogicas nas unidades
escolares” ( Ribeiro, 1984: 221).

Com a amplia¢io da organizagfo escolar, hé a necessidade de ampliar o ndmero de
profissionais, o que foi ocorrendo de modo a contornar e ndo a solucionar o problema. Ou
seja, & fim de "dar conta da necessidade criada de ampliagio do corpo docente", estes

eram contratados sem concurso, muitas vezes em "carater excepcional” € em "carater

temporério” (idem: 219). Tas tipos de contrato colocavam o profissional em constante
estado de instabilidade profissional.

As professoras ¢ especialistas que participaram do PIL. contaram que
ingressaram na Rede Mumcipal, durante a década de 70, por indicacio de elementos
pertencentes ao executive municipal. Sem indicagfio, ndo se conseguia um cargo.

Une-se 4 questic da estabilidade, os salarios corroidos pela inflacio, que levavam
os professores a aumentarem o nimero de aulas e de escolas como meio de obter reajustes
salariais. A sobrecarga de trabatho reduzia o tempo para estudo e preparo das aulas, Era o
fator econdmico-salarial afetando o pedagégico.

Dhante destas condigbes de vida e de trabatho, o professor vai deixando de
participar de uma série de atividades de cunho cultural, sua formagiio vai-se dando em
cursos isolados e de fim de semana, gue se mostram insuficientes, de baixo nivel tedrico
{Ribeiro, 1984: 225).

Este quadro das condigBes de trabalho e de formagio do professor nos fornece um
indicative do agravamento das consequéncias da insuficiente formacio teorica de nivel su-
penior, tanto para o profissional, quanto para o seu aluno. Este dltimo, principalmente o da

primeira série do primeiro grau e sua familia, arca com o 6nus de encontrar um professor
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despreparado teoricamente, na maioria das vezes em inicio de carreira, com sobrecarga de

trabalho,

Paralelamente a essa deterioragiio da qualidade de vida e de trabalho do docente,

ocorreu & amphaclio do

"emaranhado legislativo, que de certa maneira sempre existiu,
mas que se vai ampliando, através da multiplicagdo de normas
legais que impossibilita ou dificulta enormemente a necessdria
clareza dos direitos adquiridos, do grau de desrespeito dos
mesmos ¢ do que hd a reivindicar. Uma legislacdo que vai sendo
reconhecida como algo cheio de artificios para provocar
deliberadamente ndio 56 0 comprometimenio da autonomia
(relativa) do professor, como também a queda de seu saldrio”

(Ribeiro, 1984: 222).

1.5 O Rompimento da Cultura do Medo e a Politica da "Abertura”

A fim de garantir seu modelo de desenvolvimento, o Estado de Seguranca

Nacional associou 4 exploragiio econdmica, a repressio fisica (tortura), o controle politico

¢ & rigida censura, estabelecendo uma “cultura do medo™ que inibiu e quase extinguiu a

participacdo em atividades de oposigio comunitaria sindical ou politica. A cultura do

medo

“tinha trés componentes psicoldgicos importantes: o siléncio im-
posto a sociedade pela censura de todos os veiculos de
informagdo ¢ de expressdo de idéias (reatro, cinema, musica,
literatura, universdiodes). O siléncie provocava wm sentimento
econdmica. ( isolamento ¢ o siléncio geravam a desesperanga,
levando as pessoas a fugirem da firia do Estado no recondito de

suas vidas particulares” (4lves, 1987: 169).

nio nas vitimas da repressdo e/ou da exploracdo

Durante os anos Geisel, como ja vimos, a oposigio mudou sua estratégia de acao,

buscando: primeiro fortalecer o partido oficial de oposicdo, segundo, formas de negociar
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com ¢ governoe uma politica de liberalizaglo e, terceiro, procurou aprender & utilizar os

wais formais de participagiio,

Esta mudanga de estratégia aliada & politica de distensio oficial garantiram 2
oposiclo um espago maior ¢ um periodo de organizacBo que possibilitou uma
remobilizacio da sociedade com uma certa dose de éxito.

Houve pesse periodo, como ja vimos também, um deslocamento da oposigio.
Diferentes setores da sociedade comegaram a se posicionar cada vez mais como contrarios
a0 Estado de Seguranga Nacional, entre estes, setores da elite que haviam apoiado o golpe
e mesmo faziam parte da coalizacio civil-militar gue o realizou.

Neste momento, 0s movimentos populares também ressurgiram de trés modos: as

comunidades eclesiais de base vinculadas & Igreja Catohca, os grupos associativos
seculares e 0 novo movimento sindical (campo e areas urbanas).

A Igreja Catdlica reviu seu posicionamento em relacio ao golpe de 1964, a partir
de alguns setores da Igreja preocupados com a crescente violéncia do Estado® . Nesse
novo posicionamento, estabeleceu-se um compromisso entre alguns setores da Igreja e a

populagio de mais baixa renda da sociedade.

' No periodo de 19641968, longe da diregiio de D, Helder CAmara, 2 Conferéncia Nacional dos Bispos do
Brasil adoton uma posiciic passiva ¢ conivente com a coalizacio civil-militar que tomon o poder em 1964,
sendo gue alguns grupos foram ds ruas em sew apoic,

Segundo Alves (1987 200-208) ¢ Skidmore (1988 356-363), essa revisfio veio em fungfo da crescente
onda de violéncia e da aglio de alguns poucos bispos que procuravam e sistematicamente preocupavam-s¢
em documentar e comprovar g existéncia da tortura, 3 fim de convencer outros segmentos da propria
igreja  da sociedade gue 2 repressBo ¢ a lortura eram estraiégias de aclio generalizadas do Estado.

A medida que 2 repressfio crescia ¢ as provas aumentavam, bispos tidos como moderados passaram 3
apoiar wma politica oposiciomsia mais agressiva em relagfio ao governo. Essa titude tornou os religiosos
atvo do setor linha-dura ¢ passaram cles a serem vitimas da repressio.

A mudanca na atitude da Igreja manifestou-se de doas formas: a primeira através da atuacio da CNBB,
que passou a adotar uma oposicdo cada vez mais agressiva, buscando estratégias que explicitassem e
denuncisssem a responsabilidade do Estado pela repressfo e por sua omissio dianie da mesma. Aldm
disso, a CNBB organizava, ardculava, através de sua “rede de comissbes, subcomissdes ¢ atividades de
grupe” 2 populacdo em projetos de auto-ajuda e organizacio politica (Alves, 1987. 201),

A sepunds forma envolven 2 organizagdo da populacieo em grupos de aclio voltados para diferentes
problemas sociais, politicos, come “as pastorais da terra, dos problemas wrbanos, da Igreja em relacio ao
manzawdo, da familia, da periferia ¢ das favelas, das cidades, dos marginalizados, dos migrantes, do mundo,
do trabalho, dos componeses © boias-frias, das criancas e menores abandonados, dos detentos, dos direitos
dos negros ¢ indios, ¢ finalmente dos direitos humanos em geral” {(idem: 201).
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O wrabatho da Igreja junio sos pobres, segundo Alves, tinha como objetivo funda-

mental
“devolver & base™ os direitos de ter, saber, ¢ participar da vida
politica, de decisies sobre o pals ¢ o mercade de trabalho gue
afetam a orgamizagdo e o distribuicdo dos produtos que ela
mesma cria” (Alves, 1987: 230).
O trabalho da Igrejla com a base ocorria de duas formas: uma através da
Conferéncia Nacional dos Bispos do Brasil (CNBB) ¢ as suas diversas pastorais, € a outra,
as Comunidades Eclesiais de Base (CEBs).

Para a CNBB, as CEBs representavam a Igreja que nasce do povo € se constituem
de peguenos grupos organizados por religiosos (diaconos, padres ou freiras), ou por
leigos, junto a pardguias ou em lugares em que a populagiio se via privada dos servigos
religiosos, com os seguinies objetivos:

“relacionamento pessoal, encomiros para orar, celebrar a
liturgia, os sacramentos, eic; compreender o sentindo profundo
do evangelho ¢ de sua mensagem 4@ existéncia concrefa da
comunidade ¢ do mundo; refletiv sobre a realidade social e
economica utilizando como método pedagogico “ver, julgar e
agir”, orgemizar concreta-mente @ agdo, com a distribuicdo de
tarefas ¢ servicos entre oS membros;, promover atividades
comuniiarias que beneficiem a coletividade, mum trabalho

conjunto de apdo evangélica " (Abves, 1987:232).
Para Skidmore (1988: 339), no entanto, as CEBs foram langadas pela hierarquia
da Igreja, com dois objetivos: o primeiro seria suprir a escassez de padres seculares e
religiosos, e o segundo seria combater a proliferagio do protestantistno, do espiritismo e

dos cultos afro-brasileiros (principalmente a umbanda).

* A base para os téologos da Igreja Catdlica “¢ considerada a parte da populagio de uma sociedade que se
enconiza privada 2o mesmo wmpo do ter, do poder e do saber” (Alves, 1987 230).
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As CEBs foram de suma importincia politica e social, ao despertar os individuos
para & condiciio de opressio em gue viviam, estimulando © respeiio proprio e,
principalmente, a esperanca na possibilidade de uma aglio para mudanca.

As Comunidades Eclesiais de Base cresceram e difundiram-se por todo o pais. Em
1974, estimava-se em 40.000 CEBs, em 1981, j4 se avaliava em aproximadamente 80.000
seu nimero, localizadas principalmente nas regides rurais e nas periferias pobres das
cidades (Alves, 1987: 231, Skidmore, 1988: 359, Germano, 1993 217).

A experiéncia de grupo e de participaciio democratica vivida no intertor das CEBs
foi levada por seus membros a outros movimentos sociais, como as associagbes de

moradores, sindicatos urbanos e rurais ¢ até a partidos politicos de oposigho.

As associagbes seculares” que militam na oposicio tendem a romper com a fun-
glio clientelista delegada a runtas dessas mstituigGes, através de uma estrutura extrema-
mente democratica, com diversos niveis de participacio (como por exemple os conselhos
representantes de ruas, com poder de veto), elevando o nivel de atividade politica e
estimulando a participagiio democrifica dos associados. Essas estratégias visam impedir
que ¢ controle do movimento figque amarrado a interesses de grupos politicos ou corpora-
{ivos.

O processo de organizagio dessas entidades envolveu a conquista de associacdes,
cuja a diretoria estava atrelada ao governo, ¢ a formagio de novas associagBes nas regides
onde estas ndo existiam, sobretudo nos bairros pobres e nas favelas das periferias urbanas.

Essas associagbes pretendem mobilizar ¢ organizar a populago dessas areas para

pressionar politicamente os governos (considerados, em Gltima instdncia, responsaveis

* As chamadas associaghies seoulares 8o organizagbes civicas independenics financeira ¢ administrativa-
mente do Estado, sfo consideradas organizaces de base ¢ podem ter os seguintes noines: associagio de
amigos de baitro, asscciagfic de moradotes da favela, associagio comunitdria. As associaches de
moradores, na sua origem, foram estimuladas por politicos, com a finalidade de organizar comités
eleitorais, portanio com a funglio de mediacHo clientelista, tendo o seu auge com o janismo (Alves, 1987
226-227.
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pela situacio material de seus bairros) a realizarem as melhorias necessérias. E, rompendo

as fronteiras do bairro, pretendem formar federagbes e confederacBes, que propiciem o

“inter-relacionamento das entidades em nivel municipal, estadual
¢ regional, propiciando a formagdo de movimentos sociais de
base que pressionem por melhorias especificas de interesse
comunitdrio (congelamento de prego de alimentos, acesso legal a
terras urbanas, meihoria de insialagdes sanitarias e de esgotos,
creches, educagdo, eic)” (Alves, 1987: 727-228).

Por outro lado, muitas associagbes tém encontrado e viabilizado a soluclio para

seus problemas, criando seus propnios cineclubes, creches, cursos e atividades recreati-

vas, postos de saide e chubes de mies.

Um exemplo de um movimento de base mais amplo em nivel nacional foi o Movi-
mento do Custo de Vida, que em 1978 conseguiu colher 1.500.000 assinaturas exigindo
que o governo congelasse os pregos dos alimentos basicos. Um outro movimento foi o
dos mutuarios do Banco Nacional de Habitagiio (BNH), a fim de que este 6rgfio abrisse
negociagbes para novas formas de pagamento adequadas & realidade financeira do grupo
de mutudrios.

Um outro movimenio popular que ressurgiu nesse periodo foi o dos trabalhadores.
Estes se reorganizaram em torno do “nove movimento sindical”, que surgiu durante

“os anos de luta para readgquirir o controle dos sindicatos sob in-
lervengdo, organizar outros, ativar os sindicatos “‘fantasmas” e
Jortalecer a organizagdo de base em fabricas, fazendas e outros
locais de trabalho” (idem: 240).

O “pove movimento sindical” partiu do questionamento: 1) do controle exercido
pelo Estado nos sindicatos; 2) da propria legislagio trabalhista (CLT, lei de greve, 3) da
politica de arroche salarial; 4) das possiveis formas de oposigio (idem: 248).

Suas reivindicagfes demonstravam o compromisso do movimento com a

demaocracia e a liberdade de organizagio, podendo ser sintetizado no desejo de exterminio
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do Estado de Seguranga Nacional, o que implicava em um novo modelo de
desenvolvimento econdmico que garantisse & partécipa{;,ée popular nas decisbes do
governo,

C “novo movimento sindical” veio a tona por dois fatores, & principio casuais: pri-
meiro, em 1977, o governo reconheceu que havia manipulado os dados referentes a
inflacio de 1973 ¢ 1974, causando um prejuizo de 34,1% no salério dos trabathadores; e o
segundo foi durante o Congresso dos Trabathadores Indusiriais no Rio de Janeiro, quando
explicitou-se o conflitc entre os dirigentes sindicais ligados ao governo (os chamados
pelegos) ¢ os novos lideres emergentes. Tornou-se também este congresso um ponto de

encontro entre os diversos sindicatos de oposigio.

Em 1978, explodiu a greve dos metaliirgicos do ABC, apos dez anos de siléncio
forgado, dando inicio a maior onda de greves que o Estado de Seguranca Nacional j& vira.

A greve branca dos metaliirgicos, em 78, surpreendeu governo e empregadores, €
conseguiu dar inicio a um processo de negociagio coletiva, que levou & assinatura de um
acordo para reajustes salariais escalonados (Alves, 1987 249). Esta greve demonstrou a
possibiidade de se burlar a politica salarial vigente ¢ a legislacio de greve, e forgava o
governo a considerar as reivindicagfes.

Em 1978, segundo Alves, 24 setores entraram em greve (metalirgicos, portuérios,
transpories urbanos, tabaco, vidro, téxteis, quimica, bancarios, saide, professores
primarios e secundarios, professores universitdrios, médicos, trabalhadores rurais),
envolvendo 539.037 trabalhadores. Suas reivindicacbes podem ser sintetizadas na
tentativa de elevar seus niveis salariais e melhorar suas condigfes de trabalho.

Em 1979, no entanto, o governo e 0s patrbes estavam preparados para enfrentar
08 movimentos grevistas, que foram obrigados a enfrentar a repressdo policial. Mesmo

assim, 0 ano de 1979 presenciou a mobilizacio de 3.000.000 de trabalhadores, que

participaram das a¢bes de greve desencadeadas em 15 dos 23 estados do pais.
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O ano de 1979 fez com gue o governo demonstrasse o limite da sua politica de

distensfio.

“ds greves ndo mais seriam toleradas e toda a forca do Aparaito
Repressivo seria empregada para fazer frente aos desafios a poli-
tica salarial e & legislagdo de greve. Ndo poderiam ser iolerados
aqueles setores orgamizados que questionassem o modelo de
desenvolvimenio, defendendo a priovidade das necessidades
bdsicas sobre o desting manifesto. Eram pontos de “pressdo a
serem fratados como inimigos internos” (Alves, 1987: 256-257).

Se, por um lado, os movimentos trabalhistas continuavam a ser tratados como um

caso de policia, por outro, o governo reconhecia a tensio social no seu limite ¢ que era

preciso tomar alguma atitude para diminui-la ou neutralizar seu potencial explosivo.

O Estado, que desde o governo Geisel mudara seu discurso, apresentando uma
série de medidas sociais, & fim de controlar o descontentamento crescente da populagiio
desprivilegiada, agora, no governo Figueiredo, introduzia algumas mudancas na sua
politica salarial: 1) os reajustes salariais passavam a ser semestrais ¢ 2) seriam escalonados
nas diferentes faixas salariais.

As medidas adotadas pelo governo constituiram-se numa distribuicio de renda das
classes médias para as classes baixas, uma vez que ndo mexeram com o capital ou as taxas
de juros, e acabaram por levar os profissionais de classe média, ja descontentes, a uma
maior organizagio e mobilizacio por melhores salarios e condigdes de trabalho. Por outro
lado, amenizou a tensdio entre os trabalhadores de mais baixa remuneraciio, beneficiados
pelas mudancgas salariais.

As medidas de repressdio do governo contra 0s movimentos grevistas culminaram,
em 1979, com o assassinato do lider sindical catdlico Santos Dias da Silva. Além de con-
trastarem com a aclio pacifica dos operarios, tiveram mais uma vez um efeito imprevisto:
uniram os movimentos de base (CEBs) e os movimenios de oposi¢o de elite (OAB,

CNBB, ABI, MDB) aos trabathadores, num grande movimento de solidariedade.
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Contudo, 8 viokéncia € 0 medo aliados &s novas medidas salariats, & recessfio € ao
desemprego contribuiram para diminuir o numero de greves em 1980, e abriram novas
preocupagles para os trabalhadores, tornando & gquestfio salarial menor diante da
necessidade combater o desemprego ¢ o desrespeito aos direitos legais e & representagiio
sindical.

Os trabalhadores amadureciam e politizavam-se. () periodo posterior as greves de
1978, 1979 ¢ 1980 caracterizou-se pela busca de novas formas de organizacio dentro dos
locais de trabalho e, também, pela discussdo e o debate em relagio 4 eragio de partidos
representantes dos seus interesses e reivindicaghes.

Estas trés formas de movimentos populares (CEBs, Associages Seculares e

Sudical) foram identificadas pelo governo militar como campos de “antagonismos” ou
“pressbes” com capacidade de organizagio suficiente para serem considerados
ameagadores a ordem vigente e, portanto, deveriam ser neutrabizados. Desta forma, se
explicitava mais uma vez o limite da politica de distensBo do governo Geisel ¢ da politica
de abertura do governo Figueiredo.

Entre 1981 e 1983, o Brasil viveu a pior crise econdmica do Estado de Seguranca
Nacional e mais uma entre tantas pelas quais o pais j& passou. O Produto Internc Bruto
(PIB) caiu vertiginosamente, a divida externa girava em torno de U$$ 61,4 bilhdes, os
juros ftriplicavam, o Brasil nfio tinha mais o mesmo intercAmbio com os paises
desenvolvidos para negociar sua divida. Apos ter usado suas reservas, restavam duas
alternativas. cortar as importa¢ies ou tomar novos empréstimos externos.

A opgdo foi tomar novos empréstimos, num contexto interno e externo
desfavoravel. Os empréstimos foram tomados a curto prazo para cobrir os servigos da
divida, o que aumentou sensivelmente a nossa divida externa. Caso ndio conseguisse
honrar suas dividas, restavam ac Brasi! a inadimpléncia ¢ 0 FMI (Fundo Monetario

Internacional), que significava a interferéncia direta da comunidade financeira
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internacional na nossa politica econdmica, fato que os militares se orgulthavam de nmunca
ter ocornido.

As empresas preferiam aplicar seu capital na ciranda financewra, garantido sua
lucratividade, a0 mesmo fempo em que entravam num processo de estagnacio, com queda
na oferta de empregos ¢ na produglo.

Nessa ciranda financeira, o Estado, através de seus titulos publicos com altas taxas
de juros, transferia para o setor privado, de forma maciga, recursos piblicos que podenam
ser aphicados no atendimento das chamadas necessidades sociats (sande, educacfio, habita-
giio, shmentacic e empregos).

A industrializacho era a pupila dos olhos do Estado de Seguranca Nacional, propi-

ciando as altas taxas de crescimento econdmico do periodo do “milagre econdmico”. Em
contrapartida, 8 agricultura encontrava-se estagnada. No periodo de 1979-1984, a indus-
tria em gueda se contrapunha ao crescimento na érea agricola. No entanto, voltada para
atender a demanda de exportagio ¢ a produglo de cana de agicar para ¢ “Prodleool”,
programa de combustivel alternativo do governo, em detrimento da produgio de
alimentos basicos para o mercado interno, contribuia para o agravamento do quadro de
miséria da maioria da populagio brasileira, que apresentava mais uma das suas facetas, a
fome, de hd muito conhecida do nosso povo, como vimos no Capitulo L

“a fome e a subnutrigdo, segundo o IBGE (Instituto Brasileiro de
Geografia ¢ Estatistica), eram responsaveis por 40% dos 6bitos
infaniis no pais (...} Lnire a populagdo de mais altos saldrios, a
expectativa de vida era de 62 anos, baixando para 49 entre os
mais pobres” (in Alves, 1987: 293).
O governo, pressionado pelas consequéncias de sua politica econdimica, o paga-
mento da divida com suas altas taxas de juros, enfim pelo seu compromisso com o capital

externo e interno, via-se forcado a adotar cada vez mais politicas recessivas, gue se

explicitavam no conirole rigido dos salarios, no corte as importagbes, reducio do
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consumo interno e na produclo para exportagiio. Os recursos advindos destas medidas
eram todo canalizados para o pagamento da divida e, ndo sendo o suficiente, tomaram-se
novos empréstimos. A populacio foi empobrecendo cada vez mais.

“Basta olhar em redor, para as filas de onibus, para as criangas

pedindo esmolas na esquinas, para a gente humilde que anda em
andrajos, para dar de cara com os monumentos da miséria
brasileira. Da miséria que se aprofundou na década de 80
(Revista Veja, 31/12/89: 85).

No entanto, o governo brasileiro insistia em ser odsis do crescimento no deserto

internactonal, Coube ao munistro da Fazenda do governo Geisel, e agora Ministro do
Planejamento do governo Figueiredo, Mario Henrigue Simonsen, desfazer 1o romantica
imagem.

s empresarios ¢ estrategistas polificos, mais uma vez, recusavam-se a aceitar tal
situagiio. A legitimidade dos governos autoritarios estava ligada ao “milagre econdmico”.

Neste contexto, 2 soluglio encontrada foi a troca de ministro. Sai Simonsen,
retorna Delfim. Novamente no comando da politica econbmica, Delfim acelerou o
prescimento econdmico, trac,zou\e I Plano Naciona! de Desenvolvimento (PND 1980-
1983}, segundo Skidmore (1988: 420) e Germano (1993: 227), num clima de otimismo,
mas com algumas ressalvas. Abandonou os numeros ¢ caracterizou o documento como
qualitativo, evitou a fixagio de metas rigidas e apontou os problemas com os quais o pais
s¢ defrontava: crise de energia, déficit no balan¢o de pagamentos, divida externa e
inflagio. No entanto, defendia a continuagiio do crescimento aliado 2 contengio do
processo inflaciondno.

O I PND absorvia os clamores oposicionista (3 sua maneira) para uma

dustribuigdo de renda mais justa. O plano propunha que o governo deveria investir nas

necessidades sociais (educaclio, saude, cultura, saneamentc basico, previdéncia social,



124

desenvolvimento comunitario ¢ habitagBo) e nas regifes mais populosas e carentes
{nordeste ¢ perifenias das grandes cidades).

Apesar disto, em 1980, Delfim reconheceu publicamente a crise econdmica brasi-
leira. A inflagiio pulou para 110%, um recorde até aguele momento, € sem & menor ceri-
mébnia revogou a proposta de crescimento e de distribuigio de renda do IIT PND e adotou
o remédio da recess@io e, com esta,

“seus efeitos colaterais de sempre: desemprego, queda de produ-
¢do, de créditos, de investimentos, alta de juros, faléncias,
concordatas, achatamenio do saldrio” (Revista Isto E
29/G1/1992: 222).

O Estado de Seguranga Nacional, na avaliagio do General Golbery, enfrentava trés
principais obstaculos que, se ndo superados, comprometeriam a politica de distensiio e a
estabilidade a longo prazo.

Segundo Alves (1987 266), para Golbery, o primeirc obstaculo estava
relacionado 2 excessiva centralizagiio do Estado no executivo, gerando inoperéncia e
burocratizagdo, o segundo dizia respeito & centralizaghio e ao poder do Aparato Repres-
sivo (redes de informaclio e forgas de seguranga), que mantinha com grande rigidez o con-
trole social. O terceiro obstaculo se constituia na representagic bipartidaria, gerando o
confronto governo-oposigio, que ao longo dos anos acumulara desgaste para o primeiro e
crescimento para o segundo.

Onientando-se por um “plano-mestre’, Golbery propunha: 1) descentralizar e parti-
thar ¢ peder decisorio (com estados, municipios e grupos da sociedade civil); 2) continuar
& desenvolver formas flexiveis de controle e participagio social que fossem capaz de
cooptar os setores de elite e conter os movimentos populares; 3) desarticular o sistema de
oposigo, com um quadro politico partidario pluralista.

Ha que se somar a estes pontos uma forte pressio externa, em defesa aos direitos

humanos, para o fim da ditadura, para programas sociais e projetos que envolvessem a
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participacdo da comunidade, visando viabilizar mudangas sociais sem ruptura no sistema
econdmico, como aponta Germano (1993: 231), em relacio aos critérios estabelecidos
pelas agéncias financeiras internacionais para a concessiio de empréstimos.

Internamente, 035 setores contrarios ao governo militar em alguns momentos
conseguiam unir-se e organizar-se, apesar das diferencas, em forno de algumas guestdes
fundamentats, como: o movimento pela anistia, 0 movimento pela “Diretas Ja”, ¢ a volta
a0 Estado Democratico. Os eventos promovidos conseguiam reunir mithares de pessoas.

Dentro desse contexto, surgiram a Lei de Anistia, a lei de Reforma Partidaria (lel
Orginica dos Partidos) ¢ os planos e programas de participagiio comunitaria. Em

confrapartida, o setor militar “linha dura”, contrario & politica de distenséo , demonstrou

seu descontentamento, intensificando sua ago terrorista,

A nova Lei Organica dos Partidos, de 1979, surgiu da necessidade do Estado de
Seguranca Nacional legiimar-se através do processo eleitoral, assegurando ¢ controle
sobre 0 mesmo. Para tanto, fragmentava e dividia a oposigdo, redefimindo o cenario
politico do pais, extinguindo a ARENA e o MDB.

A ARENA transformou-se em PDS (Partido Democratico Social), ¢ os membros
do governo foram duplamente beneficiados, pois puderam continuar usufruindo da
maquina estatal nas suas campanhas e, a0 mesmo tempo, longe do mome que os
identificava com as politicas impopulares.

A oposiglo, por sua vez, viu-se mergulhada num intenso debate interno sobre as
alternativas acerca do seu futuro politico e ocupou os anos posteriores 4 promulgagio da
lei para atender os requisitos exigidos pela mesma, a fim de obter o registro partidario da
sua nova organizagio. Com 1850, 0 governo conseguiu tempo € espago para novas
manobras na legislagio eleitoral, a fim de garantir sua continuidade no poder nas eleigdes
de 1982,

Alguns setores da oposigio ligados ao antigop MDB, que transformou-se no

PMDB (Partido do Movimento Democratico Brasileiro), tendo como um dos seus
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emtes principais Ulysses Guimarlies, propunham a formacio de uma “Alianca da

Frente Democratica”, como um meio de manter a oposigiio unida e poder fazer frente ao
partido do governo. Por outro lado, setores mais conservadores, dissidentes do antigo
MDB, wviam-se como uma forga capaz de atuar como um governc de transicio
democritica e fundaram um outro partido, o PP (Partido Popular), que tinha como lider
Tancredo Neves. Este partido mais tarde ird fundir-se ao PMDB.

Os setores ligados aos trabalhadores viam a possibilidade de organizarem um
partido realmente identificado com as questdes do trabaltho. Trés grupos pretenderam
alcancar este objetivo: o PTB (Partido Trabalhista Brasileiro), que agrupou a heranca

politica do trabalhismo populista de Vargas, o conservadorisme de Lacerda e o Janismo; o

PDT (Partido Democratico Trabalhista) retomou a heranca politica do ex-presidente Jodo
Goulart, tendo como expoente Leonel Brizola, e tendeu para uma proposta socialista,
enfatizando & promoglio da infincia, os direitos da maioria negra e da minoria indigena
(Alves, 1987: 277); o terceiro grupo formou o PT (Partido dos Trabalhadores), tendo
como lder o metaliirgico Luis Inacio Lula da Silva, talvez a maior novidade do cenario
politico da época, que nasceu das greves de 1978/79/80, com o objetivo de

“instrumentalizar as reivindicagdes dos que se viam até entdo
privados  de  direitos  politicos.  Pretendia aumentar as
oportunidades de participagdo, para permitir o engajamento
ativo de camadas que nunca haviam pariicipado da politica
nacional e atingir cerios palamares de representacdo e poder
politico” (idem).
As eleigbes de 15 de novembro de 1982 seriam quase gerais, excetuando a Presi-
déncia da Republica. A populagio votaria para vereadores, prefeitos (exceto nas capitais

de estado e nos municipios considerados de interesse da seguranca nacional, onde as

eleighes permaneciam indiretas), deputados estaduais, deputados federais, senadores e

governadores.
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Apesar de todas s manobras governamentais, a campanha eleitoral de 1982 foi
extremamente competitiva, politizada e complexa, envolvendo os mais diversos setores da
sociedade, inclusive aqueles que o Estado de segurancga nacional queria ter excluido.

O resultado das eleigbes de 1982 confirmava as observacdes do SNI: o govemno
continuava forte no Norte e Nordeste do pais, enquanio a oposigio o era no Centro-sul e
regites mais desenvoividas, além de apontar para a eficiéncia do “Plano mesire” de
Golbery.

A oposi¢io assumiu o poder no meio da mais aguda crise econdmica ¢ social do
Estado de Seguranga Nacional, no momento em que ¢ governo se submetia as regras do

FMI, oum momento em que precisava e dependia do apoio financeiro federal para realizar

seu trabalho e em que o governo ndo estava disposto e, segundo afirmava, ndo podia
fornecer esse apoio.

Os governos de oposigBo teriam que exercer seu poder politico ¢ administrativo
limitados: primeiro, pelo contexto autoritario; segundo, pela centralizacdo do controle dos
impostos no Executivo Federal, terceiro, com pouco acesso aos recursos e quase nenhuma
possibilidade de alterar as principais orientagGes da politica econémica elaboradas em nivel
federal, mas com repercussdes diretas nos estados e municipios; quarto, pelo controle par-
cial sobre o aparato repressivo diante de um contexto de extrema crise social e crescente
violéncia, a0 mesmo tempo em gque passavam a dividir com o governo central a

responsabilidade pela situacio econdmica e social do pais (Alves, 1987 311-312).

+.6 Afinal, Quem Fracassa: o Aluno ou a Escola?

Segundo Soares, em sue pesquisa “Alfabetizagio no Brasil - O Estado do
Conhecimento” (1989}, foi apenas a partir do final da década de 70 ¢ inicio da de 80 que a

alfabetizagio infantil tornou-se prioridade na area educacional do pais.
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Esta priorizagiio pode ser percebida ndio sé pelo aumento na produclio cientifica
acerca da alfabetizacio, 70% da produclio académica-cientifica de 1954 a 1986 datam da
primeira metade da década de 80 (Soares, 1989 13), como também pelo pumero de
encontros e seminarios realizados, projetos e propostas pedagégicas, oficiais ou nio, que
foram implementados™

Esta priorizaglio ocorreu no periodo de reorganizaciio da sociedade civil contra o
Estado de Seguranca Nacional ¢ em que este também se reorganizava. No campo
educacional, essa reorganizacio explicitou-se através das reunides da Sociedade Brasileira
pars 0 Progresso da Ciéncia - SBPC, como forum de discusso politica, da realizagio do 1

Seminario Brasileiro de Educagio, em Campinas (1978) e, a partir dele, da Conferéncia

Brasileira de Educagio, sendo que a primeira deste periodo ocorreu em abril de 1980, em
S%o Pavlo (Hofling, 1993 73}

A reorganizagio da cultura no campo educacional se deu, também, através da
criaglio de varios cursos de pos-graduagiio, e do surgimento de entidades. Em 1978, surgi-
ram o Centro de Estudos Educacio e Sociedade - CEDES ¢ a Associagio Nacional de
Pos-Graduaglo - ANDE. Nesse periodo também tem inicio uma série de publicaces e
periodicos, com 0 objetivo de colocar em discuss@o temas significativos para a educagio
brasileira, como a revista Educagfo e Sociedade (1979), posteriormente os Cadernos do
CEDES, e, em 1981, a Revista da Associagio Nacional de Educacio - ANDE {Hofling,
1993: 57, Germano, 1993 245). A reorganiza¢io no campo educacional aconteceu, tam-
bém, através do movimento de educadores de todos os miveis (universitarios, ¢ de
primeiro e segundo graus), que aos poucos romperam s cultura do medo imposta pelo

regime militar e se reovganizaram na luta por melhores salarios, condigtes de vida,

“Eis alguns cxemplos desses eventos. Semindrio Aprendizagem da Lingua Materna - Uma Abordagem
Eﬂterélsmphm Brasilia, 1982, Seminério Multidisciplinar de Alfabetizacdo, S0 Paulo - 1983; Alfa-
betizacio: 1endo ¢ Escrevendo e Cartilha da Amazonia (AM) - 1976, Programa Alfa (SP) - 1979; Projew
abetizagio de Mogi das Cruzes (SP) - 1979, Proposta Didatica Integrada para Alfabetizandos em
ﬁmﬁas de Periferia Urbana - Construgio e Validagio - GEEMPA (Grupo de Estudos sobre o Ensino da
Matematica de Porto Alegre) (RS) - 1979, Projeto Aprender Pensando - Recife (PE) - 1980,
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¢do da educaclio (Alves, 1987 251.266; Ribeiro, 1984,
Carvalho, 1981; Hofling, 1993: 59, Germano, 1993: 244)

trabatho, ¢ pela democratize

Em 1979, surgiv em S#o Paulo, durante o Primeiro Congresso da Mulber Paulista,

o Movimento de Luta por Creches, que congregava no seu inicio 46 entidades, entre
associagles de bairro, clubes de mies, sindicatos e grupos feministas.

Diferentemente do inicio do século, o trabalho generalizado da mulher fora do lar
amplia e imple a demanda por creches e instituicdes que atendam as criangas durante a
primeira infincia. Segundo Mucci ( in Anais da 1 CBE, 1980: 87),

"4 principal preocupacdo das mulheres ¢ ter onde deixar seus
Jilhos com seguranca poque a maioria dela trabalha fora, e
mesmo as que nio trabalham estdo sempre sobrecarregadas de
tarefas domésticas”.

Em 1979, organizou-se também o Comité de Defesa do Ensino Publico e Gratuito,
o qual contou no seu inicio com a presenga de varias entidades como APROPUC
(Associagho de Professores da Pontificia Universidade Catélica), ADUSP (Associacdo de
Docentes da Universidade de S@io Paulo), Associagdes de Bairro, Movimento Contra a
Carestia, e os movimentos estudantis UEE e UNE (in I CBE, 1980 141-142)

Nesse periodo ¢ nesses espagos criados, o discurso oficial acerca da educagio e
seu modo de conceber a alfabetizacio passaram a ser profundamente questionados,
acompanhando todo um movimento de critica s condigbes da escola, a sua organizacio,
a0 seu trabalho, aos compromissos da politica educacional vigente, a concepglio de
crianga gue, por sua vez, inseria-se numa dinfmica maior da sociedade civil, na busca de
caminhos para reconquistar espagos ¢ instituigbes formais das quais fora excluida pelo

golpe militar de 1964

O fracasso das criangas oriundas das camadas populares na instituiglio escolar

passa a ser analisado de outro fngulo. A questfio passa a ser; quem fracassa - a crianga ou
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a escola, por nfio conseguir dar conta das milhares de criangas que sio expuisas do seu
interior ha anos?

Ao se questionar & competéncia e a eficiéncia da escola no cumprimento do seu
trabalho, vislumbrava-se a possibilidade do ensino formal ser um espage possivel de
educaclo das criangas das classes trabathadoras e de diversos segmentos da sociedade’” .

Passava-se a ver na escola um espago de contradiciio, de mediagio.

“Além de uma agéncia de veiculagdio ideologica, seria necessdrio
vé-la também como espaco de disputa pela apropriagiio do
conhecimento. Uma instituigdo onde wm lado reivindica
condigBes de aprendizagem que supbe, ainda que difusa e
contraditoriamente, il a superagio de suas dificuldoades
objetivas de vida. E também uma instituicdo que, no interesse do
capital, vé-se na contradicdo de instruir e ao mesmo fempo
legitimar wmna situagdo de opressdo” (Mello, 1982 48).

A educaciio popular, no inicio dos anos 80, passa a ser vista por alguns grupos
como toda aquela voltada para os interesses das classes trabalhadoras, ocorrendo no bojo

do movimento popular ou no sistema de educacio formal destinada a adultos ou aos filhos

destes em idade escolar.

“ Durante a década de 70, tedricos ¢ educadores criticos do sistema capitalisia apontavam para 4 farss da
neuiralidade ¢ anionomia da educacc, demonstrando o vinculo entre a politica educacional ¢ os interes-
ses dos gropos que controlavam o Estado. Tais tedricos colocavam a seguinte questdo: ndo estaria a escola
cumprindo o sen papel ao fracassar em seus objetivos em relaglo as criangas, oriundas das classes
teabatha-doras?

Eaplicitando o vincule enire educagfio ¢ determinamies sociais, tcorias educacionais amalisaram essa
relagio, concluindo que o papel da escola ¢ reproduzir e reforgar a orgamizagdo e o sisiema sécio-
econdmice da sociedade em gue sc insere. Saviani (1987 19-34) cita e analisa trés dessas teorias,
denosinado-as de teonas CUritico-Reprodutivistas: “teoria do Sistems de Ensino enguanto Violéncia
Simbdlica” (P. Bourdien ¢ J. T, Passeron, 1975), teoria da Escola enquanto Aparelho Ideologico do Estado
(ARDY” (1., Althusser, 1977), & teoria da Escola Dualista” (C. Baudelot ¢ R. Establet, 1971).

Essas teorias exerceram grande influéncia nos grupos considerados de esquerda, kigados a partidos de opo-
sigHo, a sindicatos de trabalbiadores, a intelectiais que nfo vendo espaco nas institmiclies formais pos-64
para & realizaclo de wm ifrabalho voltado aos interesses das classes trabalhadoras, buscaram caminhos
alternativos ¢ passaram 2 perosber na esoola peblica ¢ na universalizaglio do ensing um grande inimigo. A
escolaridade obrigatéria seria wm modo de expor os individuos das classes trabalbadoras aos mecanismos
de inculcacio ideolbgica dos chamados dominadores.
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N#o bastava mais apontar, revelar as formas como a reproduciio da sociedade
ocorma no interior da escola, ou como & préitica docente servia aos interesses do Estado.
Era preciso buscar alternativas para transformar a escola, a fim de que esta atendesse a
maiona das criangas e se tornasse eficiente e de qualidade.

() acesso € a permanéncia no sistema escolar, assim como em relacio a outros
bens culturais e materiais, revelavam a forma desigual e a distribuicio injusta de bens que
a0 longo da histdria foram conquistados e construidos pela bhumanidade e apropriados por
alguns.

A alfabenzacio, como coloca Namo (1984 11), tem-se constituido em um divisor

de aguas, oum demarcador claro e nitido desta distribuiglio desigual, separando os que tém

geesso e condigbes de se apropnarem da habilidade de ler e escrever dos que nic tém, dei-
xando claro ser esse um fendmeno dos paises de economia dependente, ja que os paises de
capitalismo avangado nio mais se debatem com esse divisor.

Em relagdo 4 alfabetizaglio, esse periodo foi responsavel pela introducio de uma
série de questdes técnicas a respeito do trabalho de ensinar e sobre o processo de
aquisiciio da linguagem escrita, assim como de novas perspectivas de analise.

A partir dessa época, outras ciéncias se interessaram pela alfabetizagio, tais como
a linguistica, a psicolinguistica, a sociolinguistica e a sociologia. Iniciaram-se, também
nesse periodo, tentativas de estudar o processo de aquisigho da linguagem escrita numa
perspectiva interdisciplinar, as quais eram norteadas por referencial tedrico, basicamente
vinculados & psicologia e a pedagogia.

“...as novas perspectivas de andlise da alfabetizagéo surgidas no
fim da década de 70 e nos anos 80 ndo s6 passaram a compefir
com a perspectiva psicoligica, mas também fizeram emergir
novos aspecios do processo de aprendizagem da lngua escrita,
até entdo ndo considerados, ao mesmo tempo em que colocaram
em questdo a imporidncia dos aspectos que vinham sendo
privilegiados: a énfase em supostos pré-requisitos” que
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torngriam a crianga “promia” para ser alfabetizada, a atribuicdo
do fracasso em alfabetizacdo sobretudo a dificuldades do
Jatores sociais, econdémicos, culturais, o

crianga, ignorando-se
poder excessivo atribuide ao método, a busca de explicagdo para
os resullados da alfabetizacdo numa deterministica relagio de
caus/efeito enfre certos fatores e ¢ sucesso ou fracasso na
aprendizagem” (Soares, 1989: 52-53).

Em relaglio 4 crianga, caia por terra uma série de afirmacBes presentes e dissemina-
das pela teoria da caréncia cultural. Por exemplo, Patio (1981a: 86), revendo sua propria
colocag@io em irabathos anteriores, questionava algumas afirmativas, como.

“os individuos provenientes das classes baixas eram portadores
de deficiéncias de linguagem. Deficiéncia de linguagem é outra
coisa, ¢ o que os individuos detentores de deficiéncias
newrologicas e de dificuldades do aparelho fonador possuem. O
que eles iém € uma maneira diferente de se expressar, falam o
portugués ndo oficial. Mas eles se expresssam de mameira
fotalmente adequada, do ponto de visia lingiistico. 4 sua
linguagem é o complexa e tdo rica quanto a linguagem da
classe  dominanmte, mas  extremamente  desvalorizade e
considerada pobre e deficiente. Geralmente se afirma que tém
dificuldades motoras e perceptivas. O que notamos, observando
criangas numa favela, é que elas tém uma vaviedade de ati-
vidades ludicas, incompativel com tais afirmacbes. Elas
consfroem pipas, jogam bola de gude, participam de wma série de
atividades que requerem capacidades cognitivas, perceptivas,
intelectuais ¢ motoras, que absolutamente ndo podem estar
Jaltando™.

Por outro lado, eram criangas que ja estavam inseridas no mundo do trabalho e, na
luta pela sobrevivéncia, utilizavam-se de estratégias extremamente sofisticadas. Mas, esse
ndo era o mundo e a linguagem da escola e dos livros didaticos. A experiéncia de vida des-

sas criancas ndo era a experiéncia aceita e desejada pela instituigio escolar.



133

A distincia entre 0 universo cultural do aluno e o universo apresentado pela escola
passa a ser apontada como uma das causas do fracasso escolar, impondo a necessidade de
se rever, no caso ds alfabetizaclio, o modo como a escrita era apresentada s criangas.
Inicia-se, entdio, um movimento que retoma algumas idéias do principio do século (como
vimos no Capitulo 1) e as redimensiona, para que o processo de ensino tenha como ponto
de partida a realidade, o vocabulario da clientela a que se destina, e considere a forma
como a crianga elabora o conhecimento. O fracasso escolar passa a ser visto a partir das
dinfmicas interna e externa & unidade escolar,

O inicio dos anos 80 pode ser caracterizado por uma série de questdes: Quem era

& cTianga que se encontrava na escola publica? O que ela conhecia? Como resolvia seus

problemas? Qual o papel da escola e sua importncia para as classes populares? Como a
cnianga elabora e concebe a linguagem escrita? Como a escola tem apresentado e
mtroduzido a crianga no mundo da escrita? Que outras alternativas poderiam ser
utitizadas? Que conhecimentos estariam sendo trabalhados com estas criancas? Quais

outros senam posstveis? CQual o papel do professor? Qual € o seu trabalho?
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CAPITULO IO

3.1 A Politica Educacional do Governo Magalhiies pars ¢ Municipio de Campinas®

Em 1983, tomam posse no governo do estado de Sio Paulo ¢ no governo do mu-
nicipio de Campinas, respectivamente, André Franco Montoro e José Roberto Magalhdes
Teixeira, ambos integrantes do PMDB, eleitos pelo voto direto no pleito de 1982,

A eleigio destes governantes reafirmava na regifio a forca gue a oposiciio estava
demonstrando também em outras partes do pais, assim como a indicacfio de que os

tempos eram de mudanca, de transicio. Se, por um lado, viviamos uma ditadura, por

outro, cada vez mais o descontentamento da populachio vinha a tona, fora e dentro dos
limites impostos pelo governo central Havia um tenso didlogo entre os setores
oposicionistas ¢ os representantes da coalizdo civil-militar no poder (como vimos no
Capitulo II).

Segundo Silva (1994: 41), Campinas encontrava-se & beira do caos financeiro, sob
o impacte do desemprego, do fluxo de setores de baixa renda a4 busca de empregos na
industria, da redugio dos investimentos, Este quadro aumentava as caréncias sociais,
criando uma enorme zona de miséria.

O PMDB de Campinas estabeleceu, em consonincia com a proposta partidaria
para o governo estadual, a5 seguintes diretrizes basicas:

“participagdo,  descentralizacdo, austeridade, modernizacdo,

além de atendimento das necessidades da maioria (politicas
universalisias) e defesa da qualidade de vida” (Magalhdes

“Nio ¢ objetivo desse trabatho discutir a politica educacional do PMDB para o municipic de Campinas ¢
2 a¢io da Secretaria Municipal de Educagfio, mas apenas indicar em que contexto a Projeto de Incentivo a
Leitura passa a atuar oficialmente na Rede Municipal de Ensino. Pode-se encontrar na S.M.E. uma vasta
documentagio primdria acerca desse periodo. No momento da coleta de dados para este trabalho, pareceu-
me ser @ partir deste governo a existéncia de vima preocupagiio maior com a documentacio escrita sobre as
atividades desta Secretaria,
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Teixeira, José Roberto, Proposia _de Governo, 1982 in
NEPP/AINICAMP, 1993, n. 27 20).

No campo educacionsl, estas diretrizes se refletivam na proposta do PMDB de uni-
versalizaclo da educagho para a populagho de baixa renda (usuéria por exceléncia da
escola plblica). Esta universalizagiio era entendida como garantia do acesso e permanén-
¢ia desta populagfio na escola (idem).

Em relac8o ao acesso, o compromisso explicito do governo Magalhies foi com a
pré-escola, segundo dados do NEPP/UNICAMP (1993, n. 27: 24).

“No inicio da gestdo Magalhdes Teixeira, havia 19 escolas de
educacdo infantil (EMEIs), com 176 classes e professores, aten-
dendo a 5.635 ahimos, alguns em periodo parcial e outros em

periodo integral. Mas havia também outra alternativa de
atendimento da demanda por pré-escola, eram os Convénios com
o MOBRAL, realizados desde 1981. (..) A nova gesido di
contimuidade ao Programa, oferecendo vagas em entidades do
bairro ¢ entidades assistenciais”.

“No final da gestdo de Magalhdes Teixeira, em 1988, as criangas
de 0 a 6 anos sdio atendidas por 157 estabelecimentos municipais
de educagdo infantil distribuidos por trés redes municipais distin-
tas: 22 Escolas Municipais de Educacdo Infantil (EMFEIs); 33
Centros Infantil (Cls), creches, subordinados & Secretaria
Municipal de Promogdio e Bem Estar Social; 92 umidades de pré-
escolas comuniitdrias” subordinadas a Fundagiio Municipal para
Educagdio Comunitdria (FUMEC), e 24 entidades filantropicas
conveniadas (SME, Raic X da Educacdo, 1992 in
NEPP/UNICAMP, 1993, n.27: 24).

* As classes de pré-escolas comunitdrias eram organizadas em locais cedidos pela comunidade ou casas
atugadas adminstradas por Comissfes de Mies,



136

Embora possamos inferir que houve um esforgo institucional em aumentar a oferta
de pré-escola municipal, podemos inferir também que houve a continuidade da criaciio de
estabelecimentos educacionais diferenciados segundo a origem social da crianga, uma vez
gue o maior nimero de vagas foi criado através das pré-escolas comunitarias, localizadas
nia sua maioria na periferia da cidade. Diferentemente das EMEIs, que se encontram nas
regiies mais centrais ou bairros mais nobres (Cambui, Bario Geraldo, etc), e que surgiram
para se constituir em escola-modelo, as pré-escolas comunitarias foram instaladas muitas
vezes em barraches da sociedade de amigos do bairro, da pardquia do bairro, sem
instalagtes sanitarias, sem mesas ou cadeiras, sem o minimo de materiais, com as despesas

assumidas pela comumdade, esta muitas vezes sem recursos, € apenas a professora era

mantida pela PMC.

J& em relaglio ao ensino fundamental, apesar do slogan "Nem uma Crianca sem
Escola”, o governo Magalhfies delegou ao governo estadual a resolugiio do problema de
acesso a este nivel de ensino.

(..} afravés de Convénios entre o Governo do Estado e a Pre-
Jeitura Mumicipal, séio construidas 201 novas salas de aulas, com
21.465 vagas em diferentes bairros da cidade; vdrias escolas séo
ampliadas, sendo consiruidas 92 salas de aulas para atender
10.360 alunos, todas sdo escolas da rede estadual de ensino.
Apesar desta proposta, a SME , que em 1983 tinha 34 escolas
municipais  de ensino  fundamental, atendendo a 19.214
matricuias (inicigis), em 606 classes, com uma média de 32
alunos/classe (PMC. Plano de acdo do Governo, SME, 1983;
28), em 1988, final do governo, atendia a 18.699 alunos, em 649
classes, com uma média de 29 alunos/classe com 35 escolas
(SEE. Amudrio Estatistico de Educacdo do Estado de SGo Panlo,
CIE, 1989) (in Caderno de Pesquisa, NEPP, 1993, n.27: 25-26).

Em relagéio ao seu aspecto gualitativo, a proposta do PMDB para a educagio, a

"Escola do Povoe”, segundo o prof Enildo Galvio Carneiro Pessoa, entdo Secretario
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Municipal da Educaglio - 1983-1988 - (in Plano de Acfio ds Secretaria Mumnicipal de
Educaclio para 1984 e 1985, PMC/SME/DME/AP, Vol 11, 1983: 32-34), representava, no
campo educacional, o compromisso do governo Magalhfies Teixeira com a democracia e
com o5 interesses historicos dos grupos majoritarios de nossa formagiio social. Isto signi-
ficava que o processo educacional deveria

“buscar a formacdo global da crianca, instruindo-a para que
participe do processo produtivo e, sobretudo, educando-a para
que entenda o seu papel como ser social, capaz de influenciar, de
Jorma significativa, o processo de iransformagdo da sociedade ",

“0 nosso entendimento sobre o atual processo educacional cons-
titui consenso da quase totalidade dos ciemtistas sociais: ©

ticularmente do 1° Grau, ndo corresponde aos

interesses historicos da nossa sociedade, principalmente dos

ensino, pa

grupos majoritarios, constituidos pelas classes com menores
niveis de renda.Us elevados indices de repeténcia e evasdo,
mesmo quando ponderamos a influéncia negotiva de fatores
socioecondmico ¢ culiwral, devem-se grande parte a propria
escola”.

Ao mesmo tempo que o prof. Enildo Pessoa faz essa afirmacio, outros documen-
tos apontam para a percepciio de que o fracasso escolar se deve as caracteristicas do aluno

atendido pela rede municipal de ensino:

"no que se refere & parte qualitativa do ensino, sabemos que este
é de dimensdo nacional, ianto em relagdo as estruturas jd
defasadas em relagdio as reais exigéncias do momento, como em
relagdo a nossa propria clientela escolar, composta de criangas
com caréncias bio-psicologicas, decorrentes da auséncia de
estimulacdo cultural, cognitiva e motora e, primordialmente, de
caréncias mutricional: (PMC, Plano de Agdo, Campinas, 1983,
SMEC: 16).

O Secretario defende mudancas significativas no processo ensino-aprendizagem.

Segundo o Plano de Aglo Imediata (1983: 11-13), Relatorio ¢ Propostas da Assessoria
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Técnico-Pedagogica (1983 7-12), Plano de Aglio da Secretaria Municipal de Educago de
Campinas - 1984/1985 (PMC/SME/DPE/AP, Vol. 1, 1984 46-54) e Uma Proposta de
Alfabetizagio - 1985 (PMC/SME/ ATP, 1985: 1-9), a SME através da sua Assessoria
Tecnico-pedagogica, em relaglo & primeira série do primeiro grau, € principalmente em
relaglo 4 alfabetizaciio, implementou uma série de projetos educacionais com principios
bastante diferenciados, visando essa mudanga, como os abaixo relacionados.

Um deles era o Projeto Rondon, que consistia em acompanhamento extra-escolar,
por estagidrios, das criangas da 1° série com dificuldades na alfabetizacio; outro era o
projeto “Pré-escola”, com a finalidade de diminuir indice de repeténcia nas primeiras

sénies, através da ampliagio do niimero de classes deste nivel de ensino; o Projeto Freinet,

organizado por professoras da propnia Rede, visava implantar uma nova pratica de ensino:
o projeto "Aplicaciio da Técnica de Reforgo de Alfabetizagfio” para as primeiras séries, de
tendéncia tecnicista, visava minimizar o problema da repeténcia e evasio escolar, através
de uma alternativa para alfabetizaciio de alunos renitentes, conduzido pela propria ATP.

Outros projetos foram desenvolvidos em parceria com a UNICAMP: projeto de
“Desenvolvimento de Estratégias ma Leitura e Produgiio de Textos”, vinculado ao
Instituto de Estudos Linguisticos (IEL), projeto “Crianca ¢ Meio Ambiente”, coordenado
pela profa. Dra. Regina Assis, da Faculdade de Educagiic (FE), com o obietivo de
explorar a cultura popular na construgio do curriculo escolar, contando com a
participagiio da comunidade; e o Projeto de Incentivo & Leitura-subsidios Metodologicos
para Professores da primeira série do 1° grau” (P.1L.).

Havia, também, outros projetos em parceria com a PUCCAMP e com outras

institungBes educacionais.
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3.2 O Projeto de Incentivo & Leitura - Subsidios Metodologicos para Professores da
1* Série do 1° Grau

O P11 foi desenvolvido no periodo de 1983 a 1985, em escolas da rede publica
do municipio de Campinas, com apoio financeiro da Fundaglio para o Livro Escolar de
So Paulo (F.L.E), a partir de julho de 1983 e por um periodo de 12 meses, do Instituto
Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais (INEP), a partir de dezembro de 1983 e
também por um periodo de 12 meses, e da Subsecretaria de Ensino Superior (SESU) do
Ministério da Educacio e Cultura (MEC), em 1984 ¢ 1985,

O Projeto foi desenvolvido nas escolas por profissionais pos-graduados, graduados

e alunos de pos-graduaclio ¢ graduacio da Faculdade de Educaciio da Universidade

Estadual de Campinas, sob 3 coordenaglo da profa. Dra. Ana Luiza Bustamante Smolka,
docente do Departamento de Psicologia Educacional da referida faculdade (ver Tabela I}.

Partia do pressuposto de que o aprendizado da leitura e escrita € um valor na
nossa sociedade, gue a ele estdio ligadas possibilidades e alternativas de melhona de
condicdes de vida. De gue muitas criangas chegam a escola sem ter tido a oportunidade de
atentar para a linguagem escrita no cotidiano dos seus lares, a0 mesmo tempo em gue
muitas ja desenvolveram um tipo de lettura incidental, mas ndio tém consciéncia de que isto
é leitura. A escola, por sua vez, desconsidera essas diferencas, a hnguagem da crianga e
suas experiéncias, ¢ tem fracassado no seu trabalho, ou seja, nfo alfabetiza e nfio desperta
nas criangas o gosto pela leiura (Smolka, 1983a: 5).

“se o contexio onde a crianga vive, incluida a escola que a
crianga frequenta, ndo favorece e possibilita a descoberta dos
varios usos ¢ fungdes da linguagem escrita; se a crianga ndo ¢
levada a perceber que o aprendizado da leitura e escrita
ultrapassam o objetivo imediatista do “passar de ano”; se o
ensino escolar € académico ndo é significativo para a crianga, e
se restringe a wma copia, a repeticdo ou decodificacdo de
simbolos sem sentido; se hd uma total caréncia de recursos e
condicOes que possibilitem a compra e a aguisicdo de materiais
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relacionados com a leitura e escrita; porque aprender a ler? O
Jracasso, a inutilidade e a folta de perspectiva com relagdo &
alfabetizaciio € o aprendizado da leitura vdo contribuir, ¢ muitas
vezes, determinar a repeténcia e o abandono da escola” (idem:

7).

A partir destas refiexdes, o P.I1L. levantava, entre outras, as seguintes questdes:

U que fazer? Como ajudar a crianga a perceber que a leitura pode ampliar seu
conhecimento do mundo e integra-la mais efetivamente no processo de construgdo sécio-
histérico? (idem: 7).

Que conbecimentos a crianga possue sobre ¢ como adquire e elabora a linguagem

escrita? O que o professor conhece sobre o codigo escrito e os processos de aprendiza-

gem e o desenvolvimento da crianca? Que alternativas de ensino conhece e utiliza para
ensinar a escrita a seus alunos? Quais poderia utilizar? Qual o papel do professor? Qual o
papel da escola?

Dhante destas guestdes, o P.IL. se propunha a ir para a escola, para a sala de aula,
para junto do professor e da crianga e

“investigar os processos de desenvolvimento da linguagem
escrita na crignga, proporcionar subsidios metodologicos para
que tal desenvolvimenio acontega, diagnosticar, prevenir e, se
possivel, remediar, algumas causas determinarites do fracasso
escolar, abrir aos professores a oportunidade de se itornarem
pesquisadores dentro da propria sala de aula, ampliondo o
dimensdo do sew trabalho didrio, e renovando o senmtido, a
perspectiva e a fungdo deste trabalho” (Smolka, 1983a: 10).
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3.2.1 Investigando o Processo de Aquisicio da Linguagem Escrita pela Crianca™

Preocupada em estudar as respostas de criancas pré-escolares a palavra escrita,
ames de qualguer instruglio formal, Smolka elaborou, em 1980, uma série de 6 entrevistas
gue seriam aplicadas em criangas na faixa etaria pré-escolar de diversos contextos socio-
culturais de Campinas. Estas entrevistas objetivavam colocar a crianga diante da lingua-
gem escrita,

“primeiramente no comtexto mais concreto ¢ real possivel. A cada
etapa, a linguagem escrita seria a mais desconfextualizada
possivel até atingir o ponto mais abstraio, quando a situacdo
concreta ou gualquer imagem grdfica seriom removidas do
contexto, permanecendo apenas a palavra escrita” (Smolka,

1980a: 6).

Esta pesquisa tomou por base o trabatho de Goodman e Cox (1978) ¢ partia do
principio de que a crianga dos centros urbanos est4 constantemente em contato com a lin-
guagem escrita, interagindo num meio sociocultural que tem cada vez mais sua vida orga-
nizada, modificada ¢ dependente deste codigo. A crianga, neste contato, esforga-se por ex-
trair um sentido, elaborar hipoteses e conceitos sobre a funcionalidade da "palavra
escrita, baseada na situagdo contextual que ela vivencia” (Smolka, 1980a: 3).

A crianga apresenta-se cOmo um sujeito que interage constantemente com ¢ signo
escrito e, antes mesmo de estar submetida a qualquer instruciio formal, j4 estd construindo

um conhecimento a respeiio do mesmo.

*Niio serd objeto de estudo ¢ andlise do presente trabatho a pesquisa realizada acerca do processo de aqui-
sigho da linguagem escrila. A referéncia que se fard a seguir dird respeito a algumas conclusdes gue
interferiram diretamente na forma como se organizou o trabalho pedagdgico dentro da sala de aula. Para
agueles que desejarem malores informagBes sobre esta pesquisa, ver: Relatério Parcial do P.LL de Jan/
Fev/Mar/1984: 5-8, o texto: “Pesquisa em Andamento” in Relatorio Parcial do PIL. de Abr/Mai/Jun/
Jul/1984; ¢ Relatorio Final do Projeto de Incentivo 4 Leitura, 1984; 27-41, Anexos I, 1 ¢ IV 5o mesmo
relatdrio. Smolka, Ana Luiza Bustamante. A Alfabetizacio Como Processo Discursive. Campinas/
UNICAMP, 1987 (Tese de Doutoramento). Os Relatorios Finais dos anos de 1984 ¢ 1985 do P.1L. podem
ser encontrados na Biblioteca da Faculdade de Educacio da UNICAMP, os relatorios de 1983 ¢ 1984,
assim como parte da documentacio em addio-visual, podem ser encontrados na biblioteca do CEDUC na
Fundaclio para o Desenvolvimento da Educaciio (FDE)SP.
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A linguagem escrita, agui, estéd sendo percebida como um elemento cultural a ser
explorado, entendido e interpretado em seus virios niveis de funcionalidade; esta
concepgdo impde a necessidade de

“explicitar, desde os amos pré-escolares, o valor da leitura e o
mundo de experiéncias que ela é capaz de expressar ¢
comuricar” (Smolka, 1980b; 1-2).

Tal afirmago tem como pressuposto um conceito de leitura e escrita, gue vai além
dos muros escolares ¢ da necessidade de mostrar rendimento e aproveitamento ao
professor.

A leitura tem sido limitada pelos muros escolares. A crianga precisa estudar, 8 fim

de demonstrar ao professor o dominio da matéria transmitida. O material de leitura a que

se tern acesso nas escolas € o livro didatico, que possue
"uma linguagem artificial e inadequada, se refere a situagdes ¢
experiéncias que nio correspondem a realidade vivida pelas cri-
angas” (Smolka, 19805).

Mesmo as leituras consideradas “para-didaticas” sfo trabalhadas visando a
avaliagio do professor, ¢ este muitas vezes estd mais preocupado com a capacidade de
meméria, do que com a capacidade de compreensio do aluno (idem).

A pesquisa partia da constatagdo do fracasso do sistema escolar brasileiro, na
tarefa de ensinar a ler e escrever, revelado pelos altos indices de reprovagio, evasiio e
analfabetismo.

Dhante deste quadro e com a forma adotada para realizar a pesquisa, o que se
pretendia era conhecer e compreender o processo de aprendizagem que ocofre com 2

crianga quando ela entra em contato com o material escrito, o que abriria perspectivas no

senfido de colaborar para o planejamento e a pritica de programas de alfabetizacio e

ensine da leitura (Smolka, 1980a: 4).
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Foram realizadas, pela professora Ana Luiza, 12 entrevistas com criancas entre 3 ¢
7 anos de diversos contextos sécio-culturais;

“das quais 4 de classe média, que frequeniavam diferentes pré-
escolas particulares; 2 criangas de classe social baixa, que fre-
queniavam o Parque Infontil do Prefeitura, num periodo de 8
horas didrias, ¢ 6 criangas que moravam num interncio infantil,
ligado a wma entidade filantropica” (Smolka, 1987: 7).

A analise das entrevistas realizadas apontava questdes e ditvidas, indicando a com-

plexidade dos dados, e elementos que foram desconsiderados a principio.

“Assim o que de fato se evidenciou foi a inegavel influéncia das
condicfes de_vida das criangas no processo de elaboragio e

construcdo do conhecimenio do mundo. E, nestas condi¢ies de
vida, o significado da presenga ou da auséncia de adulios ou
pessoqs mais experientes, como inferlocutores e informantes das
criamgas” (Smolka, 1987: 9).

O faio das criangas estarem inseridas num contexto impregnado pela escrita ndo
significava, como a principio se pensava, que as criencas estivessem atentas ou que a
escrita estivesse explicita para as mesmas. No processo de analise, evidenciou-se que
situagdes de privilégio, de dominagio, de conveniéncias, de ignorancia, ou seja, o aspecto
da interagio social nio havia sido considerado (idem).

Ao mesmo tempo, aqueles dados permitiram vislumbrar alguns pontos que se co-
locaram como pressuposios para a reelaboragio da pesquisa e para organizagdo do
trabalho junto ds criancas:

"d- A escrita estd inserida mum comtexto, tem virias Jormas,
lama-nhos e cores. Estes detalhes constituem importantes
elementos da leitura, para os quais as criancas atentam

orgamzam, inferpretam e atribuem sentido;

B~ Os conhecimenios que as criangas possuem quando entram
pa-ra a escola dependem de varios faiores:
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1) _Experiéncia Pessoal da crianga em interagdo com o meio:
condi-gdo de vida; nivel de percepgdo e organizacdo do mundo;
lingua-gem oral (formas e condi¢des de interagdo verbal com
QUIras pes-sodas)

) Caracteristicas ou indicadores ambientais: quantidade de lin-
guagem escriia presenie no meio; funcdes da escrita evidenciadas
nas frocas e nas comunicacbes; valores expressos e/ou
esclarecidos sobre a escrita

C- Os conhecimentos que as criangas revelam, além dos fatores
acima, vdo depender fambém do referente” (aquilo a que se
refere no momenio da imterpretagdo da criangal” (Smolka,
1984d: 1-2; grifos da autora).

Esta pesquisa foi retomada e reelaborada em 1983 ¢ 1984, pela equipe de trabalho,

durante a formulagiio e a viabilizacio do P.IL., assumindo ent3o as caracteristicas de uma
“sondagem”, com a finalidade de continuar a investigagfio acerca das estratégias que as
criancas utilizam para fazer sentido da linguagem escrita e conhecer os niveis ou estagios
em que se encontravam em relacdo & escrita, a0 ingressarem na primeira série (Smolka,
1983¢ 10).

A sondagem partia dos trabathos de Ferreiro ¢ Palicio (1982), Clay (1975),
Goodman (1980), Carraher e Rego (1981), Goes e Martlew (1983) (Smolka, 1987: 14).
Consistia de uma entrevista com cada crianga e se compunha de duas partes: na primeira,
o objetivo era investigar a percepclio e a leitura da crianca, e para tanto seram
apresentadas cartelas com fotografias, rétulos, logotipos de produtos, palavras e letras,
numeros e frases, a fim de que a crianca identificasse, nomeasse e comentasse sobre
elementos que ela j4 conhecia. Na segunda parte, o objetivo era investigar as nogbes de
escrita que a crianga possuia, e foi entdo proposto a esta que escrevesse palavras que ela
ja conhecesse e algumas sugeridas pelas pesquisadoras (Smolka, 1984b: 6).

A sondagem deveria subsidiar o trabalho do professor, uma vez que Ihe permitiria
uma maior compreensiic dos processos de aquisigiio da linguagem escrita pela crianga na

escola.
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Segundo o Relatorio Final do ano de 1984 (Smolka, 1984d: 29-30), em 1983
foram entrevistadas 210 criancas. Em 1984, 315 criangas. A sondagem foi feita no inicio
de dois anos consecutivos, para maior fidedignidade.

A andhse realizada pela equipe do projeto e apresentada no Relatorio Final do ano
de 1984 (Smolka, 1984d: 37-39) ¢ em Smolka (1987 16-18) indicava que ¢ conhecimen-

to ¢ a elaboracdo da crianca sobre a linguagem escrita ¢ marcadamente influencida pelos

contextos de interacho, mformacio e ensino nas escolas (grifos da autora desse trabatho),

1- As criangas tém, basicamente, nocbes das fungdes da escrita -
para nomear, ideniificar, mostrar, indicar, informar, comunicar.
Mas esta nocdio ¢ muilas vézes truncada pela maneira como a
escrita ¢ apresemtadg na escola (os objetivos da escrita, na

escola, alteram ¢ limitam as nogdes das fungdes da escrita).

2 As criomeas ndo revelam “conhecimentos metalinguisticos” no
sentido de wm “distanciamento” da linguagem. Pelo comtrario,
revelam tentativas de aproximacdo e interpretacdo, levantando
hipoteses ¢ suposicdes (o gue ndo é considerado pela escola, pois
essas lentativas implicam “erros” e a escola ndio aceiia erros).
As criangas wsam os fermos “lefra”, “silaba”, “palavra”,
“oracdc” indistintamente, e indicam ndo terem esclarecimentos
sobre isso: muitas vézes, as lefras sdo apresenindas por
“desenhos”, por associagdes figurativas ou sonoras - “C” é “a
onda vai”; “e” é “a tromba do elefante”; “a” é “abelhinha”.
Miutas vezes, também, letras e silabas sdo confundidas: o “C”
ndo é “cé”, é v “va’ do cavalo;, "M’ ndo é “eme”, é v “ma” do
macace: v “LHAT nido é “ele, agd, a ", é o “lha do palhaco.
Ora, temos observado que isto, em muitos casos, dificulta o
compreensdio do mecanismo da escrita (na medida em que é
ensinado como  “método”, dexando de funcionar como
referéncia). Evidencia uma grande confusio enire “ima-gem” ¢
representacdo grafica e escrita, no que diz respeito ao en-sino
por parte dos professores; nos remete a uma discussdo mais
aprofundada do realismo Nominal (Carraher ¢ Rego, 1981) ¢ do
“conflito cognitivo” (Ferreiro e Teberosky, 1979); apomia para



imvestigacdes sobre o “logico” e o "ludico” nos processos de a-
prendizagem infantil

3~ Quanto menos conhecimento especifico sobre a linguagem es-
crita  {metalinguistico) a crianga  fem, mais nogdo da
Juncionalidade da linguagem escrita ela demonstra. Hd um
periodo (e isto é coincidente com as pesquisas de Emilia
Ferreiro} em que a crignga “perde o sentido”, em prol do
decifragdo. Aos poucos, ela conse-gue comciliar decifragem e
sentido. O que se pode perguntar emtdo é o seguinte. esta perda
de sentido é “via de regra”, isto ¢, ¢ estagio de desenvolvimento
ou ¢ condicdo de ensino? (..}

4- 0 sentido que as criangas atribuem a escrita, seus esquemas de
interprefacdo, séo variados e dependem das experiéncias
passadas bem como dos conhecimentos adquiridos. O problema

maior ¢ gue a escola desconhece o valor de tais esquemas,
chegando mesmo a confundir “falta de conhecimento” com
“incapacidade mental e motora”. O pior é que “falta de
conhecimenio” lanto por parte da escola como por parte das
criangas leva a uma avaliagdo das criancas como inaptas a
adguirir o5 conhecimentos académicos, isto ¢, serve de
Justificativa para gue “ndo se ensine nada a elas”. Em suma, um
tipo de “caréncia” serve de pretexto para uma “caréncia’ maior.
5~ Apareceu, por exemplo, uma distingdio nifida entre criangas
que fizeram e criangas que ndo fizeram a pré-escola. FPode-se
conluir que a pré-escola tem transmitide alguma informacdo
sobre leiras e mimeros para as criangas. Isto ndo quer dizer gue
estas informagbes sejam sempre “claras e adequadas”, no que
diz respeito a fungdo e ao mecanismo da leitura. Pelo contrario,
vemos criangas com informagbes ambiguas e inadequadas e ja
muito preocupadas com o “desempenho académico”.

6~ Por outre lado, as criengas repetentes revelam o mesmo nivel
de conhecimento das criangas ingressantes que fizeram pré-

escola e, como  elas, demonstram  desconhecimento
metalinguistico, falta de percep¢lio da relacdio entre dimensdo
sonora € extensio grdfica, inadequacdo de wirias informacdes
sobre a escrita, além de muitos “vicios” devidos aos métodos de
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alfabetizacdo empregados. Os perfis das classes de criangas
ingressantes com pré-escola e criangas repetentes assemelham-se
bastante. £ este é um dado extremamente preocupante: o que fez
a escola durante 0 ano (ou nestes anos, no case de mais de um
ano de repeténcia) com relagdo as criongas ¢ & linguagem
escrita? Por gque as criangas ndo se desenvolveram? Como a
escrita foi apreseniada para elas? E para que servia?

7= Qutro problema que se evidenciou foi com relagdo a criancas
repetentes alfabetizadas, que liam e escreviam tudo no inicio do
ano, mas cometiam varios “erros” de ortografia. Isto indica o
desconhecimento, por parte das professoras, dos processos de
aquisicdo da linguagem escrita na crianga; a rigidez com relacdo
“ao cumprimento do programa” cujo pardmetro é o “término da
cartilha”, ¢ a inflexibilidade no processo de avaliagdo, que levam
estas eriangds o repefirem a primeira sévie. Mais do que isto,
indica um podrdo de “escrita ideal, correta e adulta’, diante da
qual as criengas sdo avaliadas. ..

Além da sondagem, houve o trabalho junto s criancas nas escolas, que permitiu
fora da situagio de teste colher dados acerca da elaboraglio da escrita pela crianca, além
de viabilizar o compromisso com o professor de buscar a implementagio de alternativas

pedagogicas para o ensino desta linguagem.

3.2.2 O Trabaiko com s Criangs, com o Professor na Fscola, na Sala de Aula.

Em 1982, & partir da necessidade de estagio de uma das alunas do curso de peda-
gogia da Faculdade de Educaciio da UNICAMP, Marcia Goulart Falsarella, do seu inte-
resse em “observar o comporiamento lidico de criangas pré-escolares” e do interesse da
Prof* Ana. Luiza em “prosseguir as investigagbes sobre os processos de aquisicdo da
escrita num contexio mais informal e ndo académico”, teve inicio o trabalho no Centro
de Atendimento ao Pré-Escolar, CEAPE, localizado no bairro Santa Ménica, periferia da

cidade de Campinas, 8P O Centro atendia diariamente 220 criancas, de 0 a 7 anos de
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idade, em dois turnos, ¢ contava com a presenca de uma professora, mies e adolescentes
voluntarios da comunidade (Smolka, 1983b: 12; 1985b: 50).

O trabalho foi desenvolvido junto as criangas, mies ¢ adolescentes frequentadores
do CEAPE, uma vez por semana, no 10 periodo, envolvendo 110 criangas ¢ tendo como
objetivos:

. "Conhecer valores e modos de vida da comunidade, como
vistos ¢ expressos pelas criangas, registrar instdncias de
linguagem oral sempre que possivel; e mais especificamente,
conhecer o que as criangas pensam, falam e sabem sobre a
linguagem escrita, antes do seu ingresso na escola,

... Observar os contextos de aprendizagem dessas criangas, para
entender os processos de simbolizagdo e conceitualizado das
suas experiéncias infantis e a vivéncia das suas relacbes
interindividuais.

... Conhecer as estratégias de sobrevivéncia desenvolvidas por
elas, para compreender os processos de significacdo da sua
realidade.

. O desenvolvimento e o esclarecimento da funcionalidade da
linguagem escrita no confexto social através da vivéncia de
SHuaCOes Concrelas.

. a elaboracdo de livros de estdrias com as criangas e a criacdo
de wma biblioteca local " (Smolka, 19858: 50).

A proposta de trabalho retomava a critica ao fracasso da escola e as conse-
quéncias deste, ou seja, & marginalizagio de um mimero elevado de alunos atraveés da
expulsdo ou retencio dos mesmos nas primeiras séries do 19 grau, a0 mesmo tempo em
que chamava & atengfio para o tipo de alfabetizagiio desenvolvida nas escolas e como a
crianga era percebida.

Na andlise realizada, o ingresso 4 escola tem representado "para a maioria das
criangas uma enorme ruptura”, a negaclio das experiéncias de vida que possuem, e a
percepgo de que as criancas chegam "vazias” de conhecimento, sem saber falar, relatar

ou dizer algo significativo ¢ importante (Smolka, 1985b: 49).
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A alfabetizaglo realizada no interior do sistema escolar, na sua maioria, "enfoca
apenas o dominio de habilidades formais e funcionais”, adota o siléncic como estratégia
de ensino, ou seja,

"blogueia a fala e impede o didlogo, realizando, quando realiza,
uma alfabetizacdo que emudece e cala” (Smolka, 1985b: 48-49).

Diante do fracasso do 10 grau, a pré-escola passa a ser vista como "prioridade no
conjuio das decisdes governamentais”, a fim de "compensar ou suprir as deficiéncias”,
“aumentar e garantir o ingresso na escola” das criangas carentes, pois s0 estas que aca-
bam marginalizadas (Smolka, 1983b: 3).

O atendimento ao pré-escolar, no entanto, tem-se restringido a programas de ali-

mentaglio, muitas vezes sem uma proposta pedagdgica, ou quando muito se propondo a
trabathar "pré-requisitos da alfabetizagdo” € a "prontiddo” para a leitura ou, ainda, a
antecipar a introduglio da crianga a organizagio do 19 grau, sem considerar o

“universo culiural ¢ as necessidades das criangas, antecipando,
na maior parte das vézes, as angustias, os sacrificios e os
Jracassos do primeiro grau” (Smolka, 1983b. 3).

A proposta de trabalho no CEAPE apontava, também, para a necessidade de se
reconhecer que a

"linguagem ¢é uma "invencdo” social, um processo de criagdo e
elaboracdo cultural, que se baseia na capacidade do homem de
imaginar, de simbolizar e¢ de comunicar as experiéncias
vividas"(idem).

Para a necessidade de se reconbecer que a crianga

“comega a fazer sentido do mundo interagindo nele com os
outros; no curso do sew desenvolvimento, o universo de suas
experiéncias se amplia, possibilitando wma crescente capacidade
de conceituolizacde, de verbalizagdo e de comunicacdo (fala e
didlogo} dessas experiéncias; concomitantemente, aumenta a
possibilidade de elaboracdo do pensamento e de construgio
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conjunia do conhecimento, o que, por sua vez, conduz a um nivel
cada vez maior de conscientizagio e participagdo efetiva da
sociedade. Neste processo, a linguagem escrita constitui um
instrumental poderoso e valioso a ser adquirido, compartilhado ¢
desenvolvide” (Smolka, 1985b: 48).

Diante disto, propunha, & partir do jogo e da literatura, dar a palavrz a crianca,
propiciando & mesma redimensionar sua acdo e o seu conhecimento, ou seja, ajudé-la a
perceber que ela pode pensar sobre o que faz, vive, fala e conhece; falar a respeito (com
os amigos, familiares, professores € outros), ouvir o que o outro tem a dizer (através do
didlogo com agueles que o cercam ou que estejam distante pela escrita), registrar e
expressar-se de diferenies modos: através da imagem (desenho, pintura, recorte e
colagem, modelagem, fotografia, slides, videos, etc); através do proprio corpo, da misica,
do teatro, através da escrita, e retomar de um outro lugar 2 sua aciio e seu conhecimento
acerca do mundo.

A divulgacio do trabalho do CEAPE gerou a demanda, por parte de alguns pro-
fissionais da Rede Oficial de Ensino Estadual € Municipal, de gue este fosse realizado em
escolas de 19 grau, mas especificamente em primeiras séries gue apresentavam problemas.

Segundo o Relatdrio de 1982 (Smolka, 1982b: 1-2) e de 1984 (Smolka, 19844: 4),
em uma das classes, a do Instituto Popular Humberto de Campos (entidade assistencial,
com alguns professores vinculadas & Rede Municipal de Ensino de Campinas, como vimos
no Capitulo I), a professora e a assistente social apontavam dificuldades ¢ "problemas
comporiamentais e de aprendizagem, tanto de cardter socio-afetivo como cognitivo”,

Em duas classes da Escola Estadual Bardo Geraldo de Rezende, pertecente a rede
estadual de ensino de Campinas, a orientadora educacional da escola, tendo em vista os
resultados de dois testes de inteligéncia aplicados nas criangas, por solicitagdo das

professo-ras (como vimos no Capitulo T), procurou ajuda, uma vez que os testes



51

"vieram confirmar a "suspeita” das mesmas de que aproximada-
mente 40% das criangas estavam "inaptas” a acompanhar
classe, no que diz respeito ao processo de alfabetizagdo”.

Ao mesmo tempo, havia o interesse de alunas de graduaglio e pos-graduaciio da
Faculdade de Educagiio da UNICAMP ¢ outros profissionais em participar de um grupo
de estudos preocupado em viabilizar propostas de trabatho junto & escola bésica.

Naquele momento, passaram & compor a equipe: Celene Marques Ferreira
{fonoaudiologa e mestranda), Dra. Else Benetti Valio (professora estadual de 2° Grau ¢
PhD. em Ibteratura), Haidée Conceicdo de Almeida (graduanda), Izolda Camara
Gualberto (pedagoga e mestranda), Méarcia Fernandes M. da Costa (psicéloga), além das

que j4 trabalhavam no CEAPE

Foi entdio elaborado o "Programa de Incentivo & Leitura”. O Programa foi desen-
volvido em trés classes de primeira série, duas na rede estadual e uma na rede municipal
de ensino, e contou com a participagiio de sete elementos da equipe que entdo se formara |

A proposta de trabalho partia, novamente, do confronto entre modos diferentes de
perceber a alfabetizagdio e do fracasso da escola em aifabetizar, considerando uma socie-
dade que se vé€ orientada, permeada ¢ dependente da linguagem escrita.

Retoma a percepelio da alfabeticiio, enquanto o dominio de técnicas de leitura
escrita, e contrapbe a necessidade de considersa-la como “parte de todo um desenvolvi-
menio da linguagem e do pensamento” (Smolka, 1982a: 1),

Ao mesmo tempo, depois dos trabalhos anteriores e de um contato mais intenso
com as "criangas brasileiras”, comegava-se a questionar se realmente podemos afirmar,
no caso da nossa realidade t8o contraditoria e desigual, que a sociedade como um todo se

organiza ¢ se orienta pela linguagem escrita e se todas as criangas véem ¢ vivenciam a

necessidade e a utilidade da linguagem escrita em seu cotidiano (Smolka, 1985b: 50).



152

Chama-se a atengfio também para que ndo basta conviver com este elemento
(signo escrito) no meio pera interpreti-lo, significh-lo. E preciso que o mesmo seja
apontado, nomeado, compartilhado e reconhecido pelos seus. Dessa forma,
"a linguagem escrita como um valor cultural pode ser mais ou

menos relevante em um contexto, ou pode ser mesmo irrelevante,
dadas as condicbes das wradicoes orais” (Smolka, 1985b: 49).

O fato € gue a aquisicdo da linguagem escrita, além da funglo que Ihe € atribuida
de caminho para a melhonia das condigbes de vida, introduz a crianga em um universo de
idéias, wvalores, mistérios, prazeves, indagagbes, que amplia & compreensio e o
conhecimento do mundo,

As questdes a serem consideradas nestas circunsténcias seriam;

"Como se realiza a alfabetizacdo em criancas gue ndo véem ¢
ndo vivenciam a necessidade e a utilidade do linguagem escrita’?
Como despertar na crianga wma motivagdo para a leitura gque
coincida com wma pecessidade de maior eficiéncia na
comunicacdo? Como desenvolver na crianga a consciéncia de
todo um processo de comunicagdo que ela ja usa e que pode ser
incremeniado e aperfeigoado?” (Smolka, 1983b: 5; Programa de
Incentivo & Leitwra, 19820 2).

Dhante das questOes acima, de como incentivar, despertar na crianga o interesse
pela leitura e escrita, a opolio mais uma vez recaiu sobre 0 jogo e a literatura, enquanto
estratégias capazes de aliar prazer, criatividade, imaginag@o, fantasia, realidade, de ampliar
a hnguagem, vocabulario ¢ conceitos.

"0 objetivo fundamental do programa, num primeiro momento,
incluia um trabalho no sentido de mosirar s criangas porque é
imporiante que elas aprendom a ler, e desenvolver a percepgdo
de que a leitura pode também trazer prazer estético.

Num segundo momento, a proposia visava encorajar e expandir
a criagdo linguistica das criancas, de maneira a desenvolver a
auto-confianca e a competénecia de cada uma, o que poderia
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resultar num aproveitamenio e desempenho escolares mais
efetivos e eficazes” (Smolka, 1982a: 4).

De preferéncia, o trabatho niic deveria ocorrer em um ambiente académico, de
forma s facilitar a diversificagio de materiais, de estratégias, de situagdes concretas de
leitura e escrita, & fim de evidenciar a importdncia e o significado das mesmas na vida
cotidiana,

O programa devena envolver todas as criangas das trés classes, nfio visava atender
0s mais "carentes” ou "problemiticos”, embora fosse essa a expectativa das escolas e pro-
fessoras. Os argumentos a favor do envolvimento de todas as criangas foram:

1} a nio discriminacio entre as criangas;

2} que a proposta visava

“intercambiar as expresses culturais destas criangas (owvindo ¢
atertando para o que a crianga fala) com a “norma culta” (lendo
e contando estorias), possibilitando-lhes wma participagio mais
gfetiva no processo de construgdo do proprio conhecimento”, o
gue era valido para todas,

3} a ddvida acerca da fidedignidade dos resultados dos testes aplicados.

No entanto, as professoras ndo concordaram com o desenvolvimento do trabalho

em sala de aula e com todas as criangas:

1} "as propostas de atividades hidicas ndo eram significativas no
processe de aprendizagem relacionado a contetidos académicos;
2) ndo se poderia "perder tempo” com tais atividades, uma vez
gue havia o necessidade do cumprimenio do programa de
alfabetizagio com os "bons alunos”;

3) como era dificil desenvolver qualquer programa de alfabetiza-
¢dio muma classe heterogénea, era melhor acompanhar separado-

mente o5 mais frocos” (Smolka, 1982b: 5-6).



Como se pode perceber, ainda encontramos, nos anos 80 do séeulo XX, vestigios
dos argumentos apresentados no final do século passado {como vimos no Capitulo I}
contra o uso de atividades Hdicas como recurso pedagogico nas escolas.

Na instituigo vinculada & rede municipal de ensino, a proposta de trabalho deli-
neou-$¢ Como uma "recreacio orientada” e um servico de apoio, envolvendo 30 criangas,
uma tarde por semana, de agosto a dezembro.

A farxa etania das cnangas era de 7 a 9 anos, ¢ elas permaneciam na instituigio em
regime de semi-internato. O trabalho foi desenvolvido por 3 membros da equipe ¢ 2 aten~
dentes da instituigo.

Nas classes da Rede Estadual de Ensino, 22 criangas foram selecionadas para o

tra-balho, e as mesmas

"foram divididas em cinco grupos. Cada membro da equipe
deservolvey, com um grupo de criangas, um trabalho semanal de
trés a seis horas/semana, de agosto a novembro” (Smolka, 1982b.

2).

Avabando o trabalho desenvolvido no contexto escolar e considerando que o
objetivo "era abrir um espaco que favorecesse um maior inferesse por atividades
relacionadas 6 leitura e escrita”, observou-se que ampliou-se o interesse das criangas pela
leitura, ¢ que elas passaram a relacionar as estérias ou elementos destas com suas vidas,

"desenvolveram inferesse e capacidade por contar e escrever es-
torias; demonstraram {fentativas de registrar concrelamente
através do desenho e da escrita o proprio pensamenio e a fala,
comecaram a airibuir novas fungdes a linguagem escrita,
desenvolvendo e aperfeicoando as técnicas deste registro; foram
aos poucos enconfrando um espago que lhes permitia reconhecer,
acrediiar ¢ expandir as suas capacidades de imaginagdo,
expressdo, comunicagdo e interagdo pessoal ", como no CEAPE
(idem: 3).
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No entanto, apesar do trabatho realizado, das cnangas apresentarem tais
resultados, e das professoras reconhecerem certas mudangas relevantes no comportamento
¢ desempenho desses alunos, nada disso foi levado em consideraclio e todas foram
reprovadas, mesmo squelas que do ponto de vista da equipe do programa estavam

"compleiamente alfabetizadas”, por ndo apresentarem, "em sala
de aula, um desempenho suficienie para a aprovagdo. Segundo
critérios das professoras: eram "lentas” demais nos ditados, "tro-
cavam letras” e "cometiam muitos erros” " (Smolka, 1987; 24).

A anabse feita no respectivo Relatério aponta que, na verdade, o "diagnostico das

professoras ja indicava desde o inicio a repeténcia” destas criangas. Assim, elas nem

eram levadas a "participar do processo ensino/aprendizagem no decorrer do ano letivo e

isto qumentava a disidncia entre "as criangas gue sabiam” ¢ "as que ndo sabiam”,
dentre da sala de aula”. Um outro ponio levantado foi o fato da professora no ter
participado do processo, permitindo que esta ndo considerasse as mudangas ocorridas
{Smolka, 1982b: 4-6).

Nos documentos por mim analisados, n8o encontrei maiores informacgdes a
respeitoc dessa avaliagio, como por exemplo, detalhamento dos procedimentos de
gvahaglio por parte da escola ¢ do programa, explicitagio dos critérios, € mesmo os
problemas enfretados na tentativa de mudanga dos resultados.

Sem querer entrar na discuss@o acerca de quem estava correto em relacdo 4 ava-
liagho dessas criangas @Speciﬁéamente, pois ndo possuo dados para isto, gostaria de
indicar que este fato nos coloca diante de um debate antigo e nio menos atual em torno
do sistema de avaliagiio e os criténos de promogiio e retenciio dos ahunos.

Nao ha critérios explicitos que determinemn o mimmo ou o méximo, que uma
crianga de primeira série deve dominar em relagfio & linguagem escrita. O professor niio
sabe quais sfio, a escola como um todo nfio tem clareza, nem as secretarias de educacio.

Os alunos ¢ mesmos os professores ficam a mercé da cartilha adotada, de um possivel
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entrosamente no modo de conceber o processo de ensino-aprendizagem entre os
professores de uma mesma escola, da disponibilidade do professor da 2* série em receber e
continuar o trabatho com a crianca, no momente do processo de elaboragio do
conhecimento em que esta se enconirar, O apoio ou ndio do diretor em relacio a uma
determinada proposta de trabaiho.

A orientagio da SMEC, por exemplo, ao professor em relaclio a0 processo de ava-
liaglo era bastante vago, nfio explicitava o que seria avaliado, ou seja, o que o aluno
devenia ter aprendido e o gue o professor deveria ter ensinado:

"Sendo avaliacdo um recurso para medir o desemvolvimenio e o
capacidade do alunc no processe educacional, esia deve ser en-
Jocada de uma forma global levando-se em conta o aspecto emo-

cional e social do individuo, bem como suas capacidades e
habilidades espectficas” (ATP/DME/SME/PMC, Diretrizes Peda-
gogicas (Gerais, 1984 20).

(s embates em tomo desta questio permaneceram durante toda a existéncia do
P.LL e permanecem ainda hoje nas escolas. Esta polémica levou a equipe deste, ao final
do trabalho em 1985, a propor 4 SME:

“No que diz respeite ¢ questdo do alfabetizagdo, ¢ urgente se
rever o sistema e os critérios de promocdo, sobrefudo com
relacdo as primeiras séries. Que alternativas podemos encontrar
¢ viabilizar, tendo em vista os conhecimentos em linguistica,
psicologia, pedagogia, e considerando as condicdes de trabatho e
de vida das criangas que frequentam as nossas escolas? Podemos
pensar muma primeira série em dois anos, ou numa promogdio
automdtica. Mas nenhuma destas solugdes sera suficiente se nio
soubermos POR QUE esiamos optando por uma forma ou por
outra. Simplesmente “deixar cada um fazer o que quer” implica
um laissez faire e muma falta de definicdo da Secretaria.(...)

E necessdrio colocar a disposicdo das professoras livros sobre o
assunio, relatérios de cursos, registros de observacbes sobre o
de-senvolvimenio das criangas, para se poder estudar e repensar
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a avaliagéio. Os processos de avaliagdo ¢ promogdo devem ser
repensados e redefinidos de acordo com metas ¢ compromissos
atuais, tambem redefinidos.

Isto também ndo significa “ndo ensinar” ou "baixar a qualidade
do ensine”. Significa trabalhar numa realidade diversificada”™
(Smolka, 1985a: V. “As tranformagdes que queremos”).

A partir da experiéncia de 1982, os documentos passaram a indicar uma mudanca
nas questdes colocadas, explicitou-se nos mesmos um questionamento acerca da validade
de uma proposta alternativa fora do sistema escolar ¢, mais especificamente, fora da sala

de aula.

"Foi, assim, evidenciada a imporidncia e a preméncia de se
irabalhar com a professora, dentro da classe, na tentativa de
integra-la ao processo, a fim de gque ela propria descubra
alternativas para desenvolver e implemeniar atividades relaci-
onadas com a aprendizagem da leitura e da escriia” (Smolka,
1982b: 6).

A escola torna-se assim um espago ndo sé possivel de trabalho, mas prioritario,

"Se "as condicBes escolares sdio hoje mecanismos de seletividade
poderosos”, ¢ se “had duas batalhas a travar simultancamente, a
da igualdade no acesso e a da igualdade no processo”, pois se
comprova a necessidade de "atendimento (e educagdo) pré-
escolar ¢ escolar de igual qualidade para todos”, ¢ preciso
"evidenciar, fundamentar ¢ decidir sobre um grande desafio
pedagogico. mudar a escola? Por qué? Como e por onde
comecar” { Smolka, 1983b; . 4)?

A proposta de trabalho refletia o debate educacional daquele momento no pais, ou
seja, como tornar a escola eficiente para todas as criangas que nela se encontravam e, prin-
cipalmente, a das classes populares, que eram a maioria. Essa mudanca em termos de con-
cepgio do espago de educaglio a ser privilegiado indicava, no campo educacional, a

mudanga que ocorria tanto da oposi¢lio em geral, no sentido de ocupar os espagos formais
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de participagio existentes na sociedade, como também do Estado, no sentido de que nfio
podia mais ignorar a situaglio calamitosa em que a escola publica se encontrava e nem
mmpedir um certo grau de participaciio, discussio e mudanga, até mesmo como forma de
cooptagio, ndo de transformagio da realidade (como vimos no Capitulo 11).

As experiéncias com os pré-escolares no CEAPE, e com as criangas das primeiras
séries da Escola Estadual de Primeiro Grau Bario Geraldo de Rezende e do Instituto
Popular Humberto de Campos em Campinas, as reflexdes sobres estas, as analises das
entrevistas realizadas durante ¢ ano de 1980, aliadas ao sumento na demanda pelo
trabalho por parte tanto da rede oficial de ensino, municipal ¢ estadual, como por parte de

alunas do curso de pedagogia e pos-graduagio da Faculdade de Educagio da UNICAMP,

& outros profissionais, levaram 2 equipe que se formara naguele momento a elaborar uma
proposta de trabalho - o Projeto de Imcentive 4 Leitura - Subsidios Metodolégicos
para Professores da 1° série do 1° gran (P.IL.), e submeté-la aos orghos financiadores,
em busca de auxilio financeiro para a pesquisa.

Em 1983, a equipe era composta pelos elementos ja citados e por mais: Ana Licia
Horta Nogueira (graduanda), Domingos Luis B. Netto (Técnico em andio-visual}, Anna
Maria Vargas (Pedagoga ¢ Mestre em Educacio), Carmem Maria Aguar {(graduanda),
Lila C G. Vanzella (graduanda), Marcia Marques Ferreira (graduanda), Maria Cristina da
Silva (graduanda).

Em 1984, pressionado pela demanda, o P.IL., ampliou-se. A equipe passou a
contar com os elementos ja citados ¢ com: Analia M. C. Quelho (psicologa, aluna especial
do curso de mestrado), Ana Paula R. Flores (graduanda), Fernanda M. Luiz (graduanda),
Heide Struzzziato Miranda (graduanda), Idete Furukawa Lime Marques (psicéloga),
Marnia Clatdia B. Maia (graduanda), Patricia Lazzarini (graduanda), Renata M. Rodrigues

(graduanda), Sueli F. M. de Souza (professora de artes 3 éme Cicle).
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No ano de 1983, Haidée Conceigio de Almeida nfio participou do Projeto,
voltando a fazé-lo em 1984, Durante o ano de 1984, houve duas desisténcias por motivos
pessoais, Marcia Fernandes M. da Costa e Fernanda M. Luiz.

Em 1985, o grupc novamente se alterou. Com o Concurso de Ingresso promovido
pela SME em 1984, as criticas que o trabalho vinha sofrendo (como veremos mais 4
frente) e da avaliac8o interna da equipe em 1984° | foi feita a opglio para se trabalhar com
as auxiliares de pesquisa, agora professoras da rede municipal, e com outras professoras,
ex-alunas ou alupas da FE da UNICAMP, que se comprometeram com a viabilizacdo da
proposta pedagoégica do P 1L, dianiamente, com o relato de sua experiéncia ¢ com a sua

participacio nos encontros de estudo.

Se em 1982 a proposta de trabalho garantiu a série, mas no o grupo de criangas,
em 1983 e 1984, o Projeto pode escolber a séne com que ina trabalbar, conseguiu escolas
interessadas, mas nfo pode garantir o grupo de professoras; em 1985 ele pode compor o
grupo de professoras, mas nio pode garantir a série e as escolas. O P.LL. atingiu classes
da pré-escola - infantil e pré a 4 ® série do 1° grau.

Neste ano de 1985, compuseram a equipe do P.LL., além da sva coordenadora:
Ana Licia Horta Nogueira (pedagoga), Cristina Marcia Caron Ruffino (graduanda), Heide
Struzzmate Miranda (pedagoga), Helena Nogueira Whyte (pedagoga), Ivone Martins de
Ohveira {pedagoga), Julieta Guedes de Mendonga (graduanda), Lila C. G. Vanzella
{pedagoga), Mircia G. Falsarela (pos-graduanda), Maria Alzira Pimenta (graduanda},
Maria Carmem V. Ferreira (pos-graduanda), Maria Cristina F. Campanharo (pedagoga),

O Relatorio Anual de 1984 (Smolka, 1984d: 43) aponta como pomios que levaram & mudanga na
orgamzacio do Projeto ¢ ¢ alo pedide de renovaclio de financiamento que acabaria em 1985 o peso da
parte burocratica-administrativa  ocasionada pelos convénios com os Orghos financiadores, ©s
“especialistas” do grupe questionavam a sua participaciio, wma vez que pela demanda e necessidade em
sala de auls acabaram por asswinir 3 parte pedagdgica ¢ nfo desempenharam suas tarefas de apoio &
emuipe.  Muidtos viam no Projete wn meio de estabelecer contato com a pos-gradnacio. Havia também
rouitas divergbnoias ¢ falta de clareza acerca dos critérios de entrada ¢ permanéncia dos elementos no
PLL.
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Patricia Lazzarini (pedagoga), Roseli Ap. C. Fontana (pedagoga), Silvia Marinelli Ramos
{graduands}, e Simone 5. 8. 8. de Campos (graduanda).

Retomando, & proposta do P.LL. visava dar continuidade e ampliar o trabalho e a
pesquisa, desenvolvidos junto &s criancas pré-escolares, ingressantes e repetentes da 1°
série do 1° grau (nos anos de 1980-1982), acerca do processo de elaboracio e aquisicio
da linguagem escrita, € incentivo a leitura.

Ancorava-se na reflex@io sobre como vinha sendo concebida e viabilizada a
alfabetizagiio das criangas dentro da escola, em contraposiclio aos recentes estudos acerca
do desenvolvimento da linguagem e do pensamento, e 4s pesquisas sobre os processos de

aquisicio da linguagem escrita (Gibson,1976; Smith, Goodman e Meredith, 1976;
(Goodman, 1975, Ferrerro e Gomez Palacio, 1982) (Smolka, 1983a: 4).

Em relaglio aos professores, o P.1L. apontava que estes encontravam-se cada vez
mais perplexos com os altos indices de repeténcia ¢ evasio,

“sem encontrarem, contudo, subsidios prdticos ou ledricos que os
auxiliassem no diagndstico das causas de tais problemas, ou que
as encorajassem d experimentar com confianga novas esiratégias
de ensino, sobretudo no que diz respeiio ao processo de
atfabetizaciio” (Smolka, 1983a: 2).

A proposta do Projeto questionava também o conhecimento do professor sabre: o
desenvolvimento e a psicologia infantil; os processo de aquisi¢io da linguagem na crianca;
a lingua portuguesa, e alternativas de ensino?

Considerava importante que as professoras conhecessem a realidade das criangas,

0s diversos niveis de conhecimento sobre a linguagem escrita, as diferencas individuais,
culturais e sociais e, para tanto, recuperava e sistematizava a experiéncia dos anos
anteriores, organizando-se em torno de trés frentes de trabaltho, que constituiram a espinha
dorsal da proposta: a pesquisa sobre a aquisi¢io da linguagem escrita pela crianca na

escola (ja colocada no inicio deste Capitulo), a atuagio junto ao professor e i crianca.
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O trabalho junto ao grupo de professores teria como objetivo:

“primordial desemvolver com eles "técnicas gue possibilitem a
criagdo de wma melodologia de alfabetizacdo, através da
literatura infantil, levando-se em consideragdio:

- @ imporidncia de se conhecer e respeitar as experiéncias e a ba-
gagem cultural que cada crianga traz para a escola,

- a necessidade de se encoragjar e ampliar a capacidade
comunicativa de cado crianca;

- a necessidade de se deservolver novas estratégias para motivar
a crianga para a leitura;

- g necessidade de se conhecer a literatura infantil brasileira, to-
mando consciéncia da legitimidade do prazer estético que ela
proporciona, a fim de que se possam explorar seus valores ¢

riquezas também dentro da escola” (Smolka, 1983a: 11).

- a necessidade de encorgjar os professores a registrar suas pro-
prias experiéncias, ¢ que possibilitara wma reflexdo, uma
avaliagdio e uma troca com outros professores (Smolka, 1983c:
4}

{ rabalho junto g comumidade infaniil, cujo os objetivos eram.

- "mostrar as criancas porque ¢ importante que elas aprendam a
ler;

- “desenvolver a percepgdio de que a leitura niio s6 é necessdria
na nossa sociedade, mas que ela pode iambém irazer prazer
estético;

- encorgjar ¢ expandir a criagdo linguistica das criangas, de ma-
neira a deservolver a auto-confianca e a competéncia de cada
uma, o que poderd resultar mum aproveitamento ¢ desempenho
mais eficaz;

- elaborar ¢ confeccionar livros de estorias com as criangas, ini-
ciando a montagem de uma biblioteca propria;

-~ proporcionar o intercdmbio de tais livros enire as criangas dos
varios conlextos,

~ conscientizar a crianga de que ela pode ser leitora e autora de
sua propria historia (Smolka, 1983a: 3 e 12).



162

O P1L. fundamentava a sua proposta de trabalho, como nos anos anteniores, na

“exploracdo da literarura infaniil, através de um procedimento
es-sencialmenie idico, visando incentivar, esclarecer e facilitar
o aprendizade da leitura e escrita, antes e/ou duranie o0 processo
Jormal de alfabetizagdo” (idem: 2).

3.2.3 A Formacéo do Professor™
A partir de 1983, o trabalho foi desenvolvido uma vez, e em alguns casos até duas,
por semana, em cada classe, por dois membros da equipe, juntamente com a professora da

classe e o grupo de criangas. O planejamento do trabatho também devena ser feito em
conjunto entre a dupla da equipe ¢ a professora da classe.

O trabalho em dupla foi assim justificado no Relatdrio Parcial de Agost/Set.de
1983 (Smolka, 1983¢ 5y

1. aperfeicoamento do pesquisador e preparagdo do auxiliar de
pesquisa enguanto apoiando e implemeniado o trabalho do
professor em sala de aula;

2. maior troca de experiéncias e idéias para enviguecimento e
busca de solugdes para problemas levaniados;

3. maior consisténcia nas observagdes;

4. maior fidedignidade nas avaliagbes;

3. menor numero de criancas por adulto, o que facilita o trabalho
em pequenos grupos, possibilitando o desemvolvimenio de

“ Bibliografia utilizada pelo P.1L. pars subsidiar o trabalho em classe. dentre outros, foi- Bethelheim,
Bruno. 4 Psicandlise dos Coutes de Fada. Rio de Janeive, 1980, Paz ¢ Terra: Held, Jaqueline. ©
Imagindric ae Poder. S0 Paulo, 1981, Summus Editorial; Freinet, Celesting "Para uma Escelz do
Pove™ e "0 Método Natwaral TII - a aprendizagem da escrita”, Lisboa, Editorial Estampa; Ferreiro,
E. e Teberosky, A. Los Sistemas d'Eseritura en ¢l Desarolio def Nifio; Goes, M. Cecilia. Moghes sobre
& desenvoivimento da Linguagem Escritz na Crianga (datilografado); Freire, Madalena. A Paixdio de
Conhecer o Mundo, Rio de Janeiro, Paz e Terra, 1985; Moreira, Ana A A © Espaco do Desenho: a
Educacho do Educador, 8P, Ed. Loyola, 1984; Rodari, Gianni. Gramética da Fantasia,SP, Summys
Editorial, 1982, Kammi, Constance. A Crianca e o Nowmero, Campinass, Papirus Livraria e
Editora. Vygotsky, L. 8. A Formac8e Social da Mente, SP, Livraria Martins Fontes Editora Ltda, 1984,
Fiaget, Jean ¢ Inbelder, Biirbel, A Psico-logia da Crianga, RJ, Editora Bertrand Brasil 8.A.. Piaget, Jean.
A Formaclo do Simbole na Criangs, R, Zahar Editores.
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atividades diversificadas de acordo com as necessidades e
interesse dos criongas. Tal estratégio visa dar subsidio ao
professor para que ele possa assumir sozinho esta dindmica em
sala de aula”.

O trabalho das duplas era supervisionado uma vez por semana pela coordenadora
do P.LL., quando este era discutido e avaliado, assim como as atividades a serem
realizadas e discutidas com a professora durante o planejamento da semana seguinte. As
duplas respondiam, também, pela realizaciio e organizacio dos dados coletados duranie a
sondagem do seu grupo de alunos,

O trabalho realizado semanalmente era registrado pela dupla em forma de um

didrio de campo. Esta também organizava relatérios mensais e semestrais de atividades,

emn que constavam o objetivo ¢ a proposta desenvolvida por semana, e anuais da proposta
viabilizada nas salas de aula.

O relatorio final (anual) era feito na forma de um relato de experiéneia e deveria:

“avaliar a experiéncia vivida, desenvolver comentdrios, apontar
as dificuldades enconiradas, como foram contornadas, apontar o
que foi mais significativo, o que foi mais relevante no grupo em
que trabalhou” (Kegistro das Reunides da Equipe do P.1L. de
1983, 02/12/1983).

O trabalho de registrar, de relatar tanto para discutir com a coordenadora, como
com & professora, com os demais membros do grupo ou para os 6rgios financiadores foi
fundamental para z formagio, principalmente, do futuro professor, pois permitiu que este
se apropriasse do proprio trabalho e pudesse refletir sobre o mesmo.

Nem sempre foi possivel avaliar e planejar com o professor (como veremos mais 3§

frente). E nem sempre foi possivel, ao definir a dupla, manter como critério um elemento

mais experiente € outro menos, ocorrendo de um ou outro elemento levar o trabalho sem

UIT} PARTCEITo.
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Mas, o fato de se ter reunido numa mesma equipe de trabalho profissionais, espe-
cialistas e alunas de graduaclio e pos, que se encontravam semanalmente para discussio,
estudo, avaliagiio ¢ planejamento foi extremamente enriquecedor e mesmo determinante
principalmente na formagio daguelas que eram alunas, conforme o depoimento, em
entrevista com a autora desse trabalho, de varios elementos participantes do P11

O trabalho direto com o professor, a presenca das estagiarias na escola, na sala de
aula, ndo s6 para observar ou criticar o professor, mas para assumir e viabilizar uma pro-
posta, um plano de trabatho, o fato de terem que assumir os sucessos € os fracassos,
avaliar, retomar, voltar & escola com uma nova proposta, enfrentar os embates, ndo s6

com a professora da classe, mas também com os demais membros da comunidade escolar,

foram fundamentais na formagdo do grupo de graduandos, para redimensionar a visio da
escola e dar uma peqguena amostra do cotidiano escolar.

Havia, no entanto, uma diferenga importante no processo de formagio dos profes-
- sores em servigo e dos futuros professores. Para as estagiarias ou auxiliares de pesquisa e
para 05 pesquisadores, nos moldes da organizacio da universidade, era colocado como
parte do trabalho, ¢ reconhecido como etapas deste, o tempo para pensar, buscar
informagdes, para discuti-lo, planejar, elaborar materiais. Um outro dado era que a forma
como o P.LL. se organizou valorizou o trabalho em grupo, a troca de experiéncias e de
informagio, o apoio, ¢ havia um tempo e um espago para que isso acontecesse - as
reunides de quinta-feira & tarde no sala de reunides da F E..

No entanto, estes pontos nfio eram valorizados na escola e essa conduta nio era
viabilizada. Se retomarmos o contexto sécio-politico-econdmico ¢ educacional em gue o
Projeto se inseriu, ¢ totalmente compreensivel a existéncia de procedimentos t30 contradi-
torios, como vimos no Capitulo IL Ou seja, enquanto para alguns setores tidos de elite, e
considero a universidade um desses setores, j& era possivel, mas nfio menos trabalhoso,
um movimento para romper o isolamento e procurar formar professores que se

apropriassem de todas as etapas do seu trabalho, ou seja, planejar, excecutar, registrar,
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avabar, buscar novas informacgdes e estratégias, planejar ... isto ndo ocorria na escola de
1* grau, onde o isolamento dos profissionais permanecia, assim como o nio direito deste
professor se reapropriar do seu trabalho, o que levou a equipe do P.1.L., ao final desde, no

ultimo relatorio (Smolka, 1985a, V- As TransformagGes que Queremos) & propor:

“E preciso, emido, lempo e espago nas escolas para os
professores se reunirem, trocarem idéias, estudarem juntos. Em
algumas escolas, ha uma meia hora por semana para este fim.
Mas como o tempo ¢é curto, fica tudo corrido e superficial, ¢ os
assumios se reduzem as preméncias burocrdtico-administrativas.
Melhor seric se, uma vez por més, houvesse um periodo - $hs - de
estudo, discussbes e trabalho em conjunto. Estas renides ficariam
@ cargo e criiério das professoras e da diregdo de cada escola.

“Para implemeniar estas reunioes, a A. T.P. poderia criar condi-
gOes de leitura e pesquisas para os prafessores, colocando & dis-
posigdo dos mesmos materiais e recursos que jd existem na Asses-
soria, e organizando wuma biblioteca para consulte dos
prafessores. Com o saldrio que os professores recebem e o preco
que os livros tem, ¢ praticamente invidvel pedir ao professor que
mvisia em fivros.

Segundo o Relatorio Parcial de 1983 (Smolka, 1983¢: 6-7) e o Relatério Final de

1984 (Smolka, 1984d. 15).

"Cada dupla iniciow a proposta em sala de aula, de acordo com
as mecessidades, os interesses ¢ as condigdes do grupo de
criangas ¢ da professora. Assim sendo, as sugesibes e o
deservolvimento das atividades em cada grupo foram distintas,
diversificadas e peculiares”.

Nos anos de 1983 e 1984, o trabalho se caracterizou como atividade extra-curricu-

lar, em paralelo a proposta da professora. Segundo o Relatério Final de 1985 (Smolka,
1985a: 3),
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“Duramte os anos de 82, 83 ¢ 84, o Projeto de Incentivo & Leitura
se desenvolveu em escolas e institui¢des ligadas & Prefeitura, em
pré-escolas ¢ classes de primeira série, através de estagidrias que

com as crianga e as professoras, na busca de al-
ternativas de ensino. A proposia de trabalho e pesquisa do
FProjeto - relacionada aos processos de desenvolvimenio e
aquisicdio da escrita na crianga - era entdo realizada nas salas de
aula uma ou duas vezes por semana, dias em que as estagidrias
iam as escolas. Nos outros dias, as professovas consideravam
impossivel realizar a proposta, dadas as condigbes de trabalho
que Unham.: elas se encomtravam sozinhas, em classes
superlotadas, com enorme escassez de materiais, expectativa €
cobranga com relagdo ¢ alfabetizagdo, além de se queivarem de

Jalia de informagdes e despreparo para leva-la avante”.

A proposta, como j& dissemos, visava a criagio em sala de aula de um ambiente
favoravel e estimulante para a leitura e a escrita, que permitisse a exploracio das fungGes e
da necessidade da linguagem escrita e do seu significado na vida cotidiana (Smolka,
1983¢: 7), onde a crianga pudesse ter contato direto com materiais escritos dos mais
diversos, mas sobretudo livros, para que pudesse explorar as idéias, valores, mistérios,
prazeres e indagagGes, enfim o conhecimento que este meio de comunicagiio pode trazer.

A idéia era que através do jogo e da literatura a crianca pudesse organizar suas
experiéncias, expressar seus sentimentos e pensamentos, comumicar idéias e adquirir
conbecimentos, além de poder reelabora-los e ter contato com a reelaboragio de OUtros,
nas formas e estruturas da lingua, desenvolver a imaginagio, formar e desenvolver
conceitos, enriquecer e ampliar o vocabulario e a linguagem (Smolka, 1983a: 7-8).

Para viabilizar a proposta acima, no CEAPE, no Programa de Incentivo a Leitura

e no Projeto de Incentivo & Leitura, foram criadas condigdes para propiciar;

"a valorizacdo ¢ expansfio da producdio linguistica da crianga,
trabalhando sobretudo com a linguagem oral: encorajando a fala
de cada crianga; owvindo o que ela tinha a dizer; brincando com
a linguagem; explorando sons, rimas, ritmos, repetigbes, eic ...
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2- a estimulacdo e encorajamento da imagem menial, do fomtasia
¢ do imagindrio da crianga: owvindo estorias; contando estorias;
lendo estorias; incentivando e criando novas estorias...

3- o incentive a vdrios modos de express@io.: artes plasticas; ex-
press@o corporal; musica, dramatizacdo, eic...

4- a representacdo grdfica e escrita: legendas, avisos, anotagées,
cartas, billhetes, jornais e revistas, amincios e produtos variodos,
manuseio de vdrios livros de estorias, confecgdo dos proprios
livros efc ... (Smolka, 1983¢: 7).

Para tanto, foi preciso alterar a organizagio da classe, a presenca de outras
pessoas em sala de aula (auxiliares de pesquisa e pesquisadoras), outras regras e outros

instrumentos de trabalho, ndo bastavam giz e lousa, lapis e caderno.

Este procedimento foi bastante criticado tanto por elementos da rede oficial de
ensi-no, como por elementos da universidade, como esta indicado no Anexo 1 do Relatd-
rio Final de 1984 (Smolka, 19834)

"De wm lado as criticas de Professores Universitarios: a) pela
presenca dos pesquisadores em sala de aula: iriom tirar a
autonomia das professoras, assumir um lugar e uma funcdo gue
ndo ¢ deles na escola. b) além disso, pelo apoio financeiro
conseguido, o Projeto iria criar condigdes que ndo correspondem
4 realidade cotidiana das professoras nas escolas: livros de
estorias na sala de aula, tinta tesouwra, canetqs hidrogrdficas,
Idpis de cor ... "

"De ouiro lado, ¢) as criticas das proprias professoras,
considerande insuficiente a ida na escola apenas uma vez por
semana: Para uma mudanga como a que estava sendo proposta,
era necessdario wm acompanhamento didrio, todos os dias se
possivel",

Retomando o trabalho em classe, € importante ressaltar que as alteragdes na orga-
nizagdo da sala de aula se adequavam & proposta de trabalho € ao espago que ela exigia,
ndo sendo portanto fixas ¢ acabadas. Outras vézes, as mudangas se sucediam até encontrar

um modo satisfatorio para a dindmica da turma, ou que se adequasse as condigies da
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escola, e portanto variaram de uma classe para outra, de uma escola para outra, de um ano
PAra O QUtro.

Na maioria das escolas, as classes estavam organizadas em fileiras, com as
carteiras uma atras da outra, 0s materiais, quando existentes, ficavam com a professora,
ou com os alunos individualmente, cu ainda na sala da diretora, desconhecidos das
professoras ¢ das criangas. A maioria das professoras usava a cartilha, as comerscializadas
ou mirmeografadas.

A presenca de outros elementos humanos e materiais, de uma outra proposta de
trabatho que nfo era a assumida pela professora, gerou momentos de grande indisciplina

em sala e de produgiio também.

s momentos de indisciplina foram motivos de grande angstia para professores e
pesquisadores. Com o tempo, foram sendo identificados alguns dos momentos em que
ocorria € 0 porque.

Por exemplo, os momentos de transicio de uma atividade para a outra, a falta de
material e espago fisico, & nfio explicitacio do plano de trabatho e as regras para o mesmo,
a ndo avaliagio deste com as criangas, o fracasso, a frustra¢@o na realizacdo da proposta,
guando a proposta estava toda centrada no adulto (materiais e orientagbes), ou quando
estava totalmente a cargo da crianca. A faita de experiéncia, também, contava em relacdo
a0 dominio da classe.

Um outro ponto importante a respeito dos problemas disciplinares enfrentados
pela equipe relaciona-se & preocupacio de muitos elementos do P.LL. em ndo reproduzir
com os alunos praticas autoritanrias e de repressdo, as quais se tentava de todas as
maneiras eliminar da naciio. No entanto, na busca de uma outra forma mais democratica
de se relacionar no interior da escola, perdia-se de vista o objetivo desta e o papel do
professor. Ou seja, cabe ao professor a lideranga do trabalho pedagogico em sala de aula e
a escola é uma das principais agéncias de socializacdo do conhecimento elaborado pelos

homens,
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A disciplina em classe € extremamente importante, por ser um dos mecanismos
necessarios na socializagio do saber em sala de aula, mas hé que se deslocar o foco da
discussiio, isto €, niio ¢ apenas uma questiio de oprimir ou néio o aluno, do professor ser
hiberal ou autoritario (ndo quero dizer, que devamos desconsiderar totalmente esses as-
pectos de relagBes de poder no interior da escola) e, sim, implica na necessidade de se
estabelecer um método de trabalho, ou seja, planejar as acBes, persistir, superar momentos
desagradaveis e frustrantes, visando um objetivo.

A crianga deve perceber que um trabalho nfio esta concluido simplesmente porgue
ela se cansou dele, ou ainda que um jogo em grupo néio pode ser abandonado quando ela,
individualmente, perdeu o interesse (Felix e Jalles, 1989),

A funcdo do professor passa a ser, portanto, de ajudar a
crignga a frear a agdo impulsiva, exigir dela wma definigio dos
objetivos (o que vocé pretende fozer?), wm planejamento dos
recursos (o que vocé vai precisar? onde conseguir cada coisa?)
um planejomento das agbes (por onde comecar?), um
planejamento dos meios (como fazer?); cobrar dela uma coe-
réncia na execussdo e finalmente uma avaliagdo (era isso que
vocé queria’? o que faltou? como vocé poderia ter feito? quer
tentar refazer?). Embora a crianga temha liberdade de deixar
para concluiy seus projetos em outro momenio, a conclusdo
destes deve ser estimulada e cobrada sempre” (Felix, Neuza M. ¢
Jalles, Cristina M. C. R.. Relatorio de Trabalho - Projeto Classe
de Periodo Integral - EMEI Agostinho Pdttaro, 1989).

Este modo de trabalhar foi sendo construido aos poucos, principalmente na troca e

na discussio acerca do trabatho com o grupo de professores, com a equipe do P1L., com
as criangas. Com o tempo, os diversos relatérios foram apresentando alternativas para as
situagdes problematicas: a caixa de livros ou a biblioteca, para quando o aluno terminasse
o seu trabalho e tivesse algo para se ocupar; o trabalho diversificado; a organizagio da

classe de forma que possibilitasse & crianca ter acesso aos diversos materiais; o uso cole-
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tivo do material, o planejamento ¢ avaliagio conjunta, em pequenos grupos e mesmo indi-
vidual do trabalho, o estabelecimento da roting e das regras, etc.

Um exemplo de como o trabalho em equipe foi garantindo o crescimento indivi-
dual e do grupo pode ser percebido neste caso: um dos primeiros relatorios a apontar a
necessidade do planejamento e da avaliagio junto as criangas, foi o de Gualberto e Vargas

(1983 10-11),

"Porém , durante a avaliagdo da atividade, ficaram claras: a
necessidade de encorgjar e aceitar a participagdo das criangas; a
proposia tem gue ser bem explicitada e certificar-se de que todas
as criangas @ compreenderam, a necessidade de se fazer a
avaliagdo da arividade com as criancas”,

Em 1984, ano seguinte, esta pratica se generalizou entre os membros do P1L..

E preciso explicitar, no entanio, que o professor e a crianga precisam de materiais
para trabalhar, de condiges, de espaco e tempo. Por que, senfio, a imobilidade e o siléncio
constituem a Unica forma de sobrevivéncia, e nfio de opgéio de trabalho.

Gostana de chamar atencfio aqui para um outro dado. Se cabe ao professor a lide-
ranga do trabalho na sala de aula, cabe a ele também criar oportunidades para que os
alunos também tenham oportunidade de experimentar e treinar-se na escola, em situagdes
que exijam hderanga, cooperagio, participagio, solidariedade, discussio, autonomia e cri-
ticidade, valores estes que muitos alunos ja experimentavam fora da escola, mas, que
pareciam ir na contra-mio desta ¢ mesmo da nossa sociedade.

"Minha hipdtese era a de que no ambiente escolar, criatividade,
solidariedade, autonomia e criticidade néo haviam sido estimula-
dos e valorizados, deixando de ser necessdrios. Portanto, néo ha-
viam se incorporado o experiéncia escolar dos alunos, gque em
sua convivéncia de no minimo 4 anos com q instituicdo, foram
discriminando o que era esperado deles e o que era valor naquele
ambiente” (Foriana, 1985: 6).
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Os vanos relatorios apresentam a descrigo de situagbes e de comportamentos de
alunos em que ¢ necessaria a sutorizagio da professora para se iniciar uma trabatho, para
ir a0 banheiro. A professora deveria determinar que lapis usar, como organizar o caderno.
A conduta em relagiio aos colegas era: de delaglio, de ironia, de agressdo, de destruicho. E
para consigo mesmo: de inseguranca, incompeténcia, descrenca. Estes e outros compor-
tamentos foram percebidos e relatados desde a pré-escola até a quarta série primaria,

U medo, o siéncio e o isolamento que reinavam no periodo ditatorial no pais,
como vimos no Capitulo II, pareciam estar presentes também nas escolas e nas criangas.
Ao mesmo tempo que a presenca de algumas propostas que, como PIL. retomavam

principios, como a necessidade de se dar a palavra & crianca, de respeita-la, de trabalhar a

solidariedade, autonomia, cooperacio e etc, indicavam a presenca no interior da escola do
mesmoe movimento existente na sociedade, para romper com a “cultura do medo” instalada
com © golpe militar de 1964

Estabelecer uma mudanga nessas atitudes demandou do grupo muito empenho:

"Os fatores "novidade” ¢ "liberdade de opglio”, caracteristicas
das propostas essencialmente Wdicas, foram interpretados como
responsaveis pelo que geralmente se chama de "indiscipling”,
Fra no entanto necessdrio distinguir entre a "indisciplina” e a
pazfmpagaa barulhenta”, e mais do gue isso, era necessdrio
\/ @a-balhm com as criangas para que elas fossem percebendo,
~-airavés das experiéncias de opglo e interaclio a possibilidade de
Jalar sem gritar, brincar sem brigar, compartilhar sem competir.
Foi necessdrio esclarecer ¢ enfatizar consiantemente as "regras
do jogo", lembrando as criangas certas normas de convivéncia e
encorgjando a cooperacdo. Foi importante garantir a cada
crignga o seu espaco, a sua palavra, a sua idéia, o seu trabalho,
reafirmando sempre a imporidncia de sua pessoa.
As criangas foram aos poucos entendendo as regras do trabalho
em grupo, percebendo as vamtagens da cooperagiio, chegando
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mesmo a sugerir ¢ a insistir nesse lipo de atividade” (Smolka,
1983d: 3).

Embora fosse proposta da SME a formacio do aluno critico e cristivo, ¢ esta
revelasse o desejo de uma parte da sociedade, naquele momento interessada na formagio
do cidadiio, ao nfio se ter condighes materiats (numero elevado de aluno por classe, falia
de recursos pedagogicos, de uma sala de aula e etc), o trabatho e estes objetivos ficaram
bastante comprometidos. Os relatos de experiéncia de 1985 deram bastante énfase a esta
contradicio.

Retomando a sistemética de trabalho em sala de aula, foram criados os mais

diversos momentos para didlogo e para execuglio das diversas propostas. com a classe

toda, em pequenos grupos, em duplas, em grupos maiores, individual, coordenados pelo

professor, pela crianga, pela dupla, demandando tempo ¢ espaco para essa organizagio,

Procurer levantar, nos relatos de expenéncias, os assuntos abordados nesses
momentos de didlogo e de trabalho:

- Matematica: classificago, seriaglio, conjuntos, sistema de numeragiio, operagdes
artiméticas, proporgfio, medidas, simbolo, e geometria.

- Melo-ambiente: plantas (classificago, formas de reprodugio, processo de germi-
nagio, desenvolvimento das partes), animais (classificagio, carcteristicas, habitat, formas
de reproduco, alimentagio, desenvolvimento); variacdes atmosféricas; ser humano
(partes do corpo, semethancas e diferencas, reproduglio, crescimento e desenvolvimento,
alimentagio, higiene, drogas, saiide e doenga). |

- Espago e tempo: vivéncia temporal (datas comemorativas, rotina, dia € noite);
espago (moradia, escola, exploragio do bairro, cidade, sua organizagio e recursos),
exploragio dos espagos culturais do bairro, da cidade e dos servigos existentes nesses;
meios de transporte.

- Trabalho: profissdes, quem trabatha, remuneragdo, discriminacéies sexuais e

sociais, greve, direitos e deveres.
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- Sentimentos e relacbes humanas. violéncia € agressividade, autoritarismo, sub-
missfo, medos, segredos, sonhos, desejos, preconceito, auto-conceito, diferengas sociais,
sexuais, ritos © mitos, cooperaglo, respeito, compartithar, raiva, amor, caréncias, convi-
véncia em grupo e consigo mesmo, morte, abandono, separaglo, alegria, bumor,

Em relagho aos contendos, considero importante indicar algumas relagbes para as
quais os dados parecem apontar:

1}y a medida em que houve o dominio de algumas estratégias de trabalho (como or-
ganizar 08 grupos de criangas, dividir o material, como introduzir os jogos ¢ as atividades;
como apresentar os livios € as diversas técnicas de leitura) que garantiam alguma segu-

ranga em classe, passou-se a senfir como necessario articular os assuntos abordados pelas

@ com as criancas ent temas de trabalho.

2} A medida em que o P1L. passou a realizar o trabatho junto com o professor em
sala de aula e foi tomando conhecimento das exigéncias da escola e das demandas do pro-
fessor, assim como foi organizando os dados da sondagem, o Projeto foi tentando res-
ponder & esse conjunto de fatores, comprometendo-se mais com o contetdo tanto rela-
cionado & linguagem escrita como em relagfio a outras disciplinas. Isto levou a equipe a
buscar apoio de outros especialistas e outras fontes de informaces,

O trabatho desenvolvido com o tema "plantas" revela esse movimento. Uma das
estratégias adotadas para o estudo deste foi a construgfio de uma horta. Foram varias as
tentativas, em varios anos (1984 ¢1985). Houve mais de um relatorio que descreveu o
processe € a busca de informages a respeito da horta (como regar, que tipo de adubo
usar, condigbes necessarias de luz e sombra, 0 que e como plantar, etc), os sucessos e os
fracassos (Aguiar, 1984; Nogueira, 1984, Martinelli, 1985, Vanzella, 1985; Mendonga,
1985). A professora Angela Fagnari, da Faculdade de Engenharia Agricola da UNICAMP,
foi convidada para assesorar a equipe, passando ndo s6 a trabalhar com os professores e

os membros da equipe, como com as criangas em sala de aula.
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3) Em 1985, quando as alunas se tornam as professoras, diante da exigéncia legal
de cumpnmento do curriculo, o compromisso com o contetdo se torna imperativo. Im-
pondo uma busca, muitas vezes dificil, de informagfes e apontando para uma falha em sua
formagiio. Normalmente, os cursos de formagiio de professores ndo retomam os conheci-
mentos de ciénela, historia, geograba, matematica, lingua portuguesa, que deverfio ser
trabalbados no ensimo de 1° Grau, ¢ ao mesmo tempo realizam a critica dos livros
didaticos ¢ nfio apresentam onde buscar estas informagOes.

4} Havia naguele momento, também, um certo consenso no grupo de que era
preciso socializar o conhecimento acumulado pela humanidade, sendo este o papel da

escola € do professor. Mo entanto, havia o dilema de que conteldo privilegiar, o que a

erianca demanda? O que o curriculo propde? O que o livro didatico impde? De que forma
abordar esses conteddos? Como introduzi-los? Quando o professor planejou? Quando a
crianga demandou? (Juando um determinado assunto se esgotou? Como articular um
deterrinado tema com varias abordagens ou com varias disciplinas? Quando é que uma
fala da crianga se torna um tema de trabatho? Como articular determinado contéudo para
além da sala de aula e da escola?

Os assuntos levantados, algumas vezes, surgiram do didlogo da crianga com outras
criangas, outros foram propostos pelo professor, a partir da observacio do grupo, por
considerar relevante, ou por exigéneia do curriculo; outras vézes, o tema era disparado
pela leitura de um livio, jornal ou outro material escrito; em outras vezes, era um
acontecimento do bairro, do cotidiano das criangas, da televisio,

(O procedimento em relagio aos temas foram diversos. As vezes, levantava-se o
que a cranga ou O grupo pensavam a cerca do mesmo, e este era expresso de diferentes

formas.
Levantava-se ¢ que a crianga pensava ou sabia sobre o mesmo, buscavam-se mais

informagbes em livros, com profissionais da érea, com membros da comunidade, e, através

de experiéncias, visitas ¢ passeios, organizavam-se as informagdes adquiridas.
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Esses momentos de dislogo e de trabalho foram registrados e sisiematizados,
através da escrita, isto €, pela elaboracio de um texto na lousa, no caderno, num cartaz,
numa musica ou poesia, em um album, dicionario, hstas, fichdrio, peca teatral, receitas,
correspondéncia, jornal, em exercicios ¢ lighes (isto podia ser feito em pequenos grupos,
individualmente, & no coletivo),
através da imagem, ou sejs, de desenho, pintura, recorte e colagem, dobradura, shides,
filme, video, e fotografia,
através da expressfio corporal, como brincadeiras de faz de conta, danga, mimica, teatro
de bonecos, fantoches, mascaras, e fantasias,

e através de brincadeiras com a linguagem oral, tais com trava-lingua, sons, musicas,
fitmos, rimas, e repetiches.

Muitas vezes, também, estas estratégias foram desenvolvidas sem um tema
articulador, sendo este um problema identificado tanto pelos docentes como pelos
membros da equipe, levando & proposta do trabatho com temas e com os diversos
contendos.

A literatura infantil esteve realmente presente na sala de aula, nos dias de trabalho
do PIL., foi pretexto e implementou temas e atividades. Tocou nos mais simples e
complexos problemas, abriu janelas, sorrisos, nsos, gargalhadas e trouxe lagnmas, tam-
bém. Consegui levantar 88 titulos entre livros, estorias contadas e lidas (ver Anexo III).

As estérias foram contadas e lidas a partir dos livros, das ilustragbes, com objetos,
através de bonecos e teatro de fantoches, tendo as criangas como personagens das
estorias, filmes, slides, videos, fitas K7, apresentacfo de teatro amador.

As estorias foram contadas por membros da dupla, pela professora, pela crianga,
por grupos de crianca, por outras pessoas presentes na escola.

A partir de 1984, a equipe do Projeto preocupou-se mais com a alfabetizag@o,
passam a ser inplementadas estratégias como: decompor € recompor um texto em frases e

palavras, decompor € recompor palavras em silabas e letras; formar novos textos e novas
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palavras, estudar a segmentaclo, & direcionalidade da escrita; & organizacio do texto, a
sequéncia, & pontuaclo; as caracteristica, valor e recursos das diferentes palavras e dos
diferentes textos.

Para isto, jogos foram elaborados pelas duplas, pelas criancas ou usados os j4 exis-
tentes no mercado: de meradria, quebra-cabeca, palavras cruzadas, baratho, caixa surpre-
s&, bingo, domind, sequéncias de quadrinhos, jogos de encaixe.

Durante todo este processo, o adulto escreveu ¢ leu para e pela.' crianca, escreveu e
leu com a crianga; & crianga copiou o texto para o jornal, a receita para levar para a casa, a
poesia e a estéria para o bivro da turma, imitou a leitura ¢ a escrita do adulto; a crianga

escreveu e leu com o auxilio do professor, de outra crianga, de materiais escritos presentes

na sala (fichas, textos, quadro de silabas, abecedario, dicionarios, livros, etc); a crianca
aprendeu a comumcar-se por escrito ¢ a ler achando e perdendo o sentido, aprendeu a
escrever dentro dos padrdes da lingua culta e a ler com sentido; aprendeu a gostar de ler e
ESCTEVET Para si € para o outro.

Em 1985, no més de julho, apOs quatro anos de trabalho com a escrita, com as
criangas, € com os professoras das escolas, realizou-se um seminario na SME, com as
professoras participantes do P.LL., sobre critérios de avaliagio.

Nesse momento, reuniram-se professoras do infantil, do pré até a quarta série do
primeiro grau, para estudar, organizar e avaliar as produges escritas das criangas, com o
inturto de discutir expectativas e critérios de aprovaglio de uma série para outra (Smolka,
1985a; 14).

“Do infaniil a 4° série, expusemos enific os trabalthos das
criangas, tentando esquematizar linhas de progressdo na escrita,
desde o rabisco e o desenho, até textos elaborados pelas criancas
da 4°. série. Observamos imimeros fatos, inclusive:

- que as criangas do infantil e pré, nesta popoéza de trabalho,
produzem espontaneamente rabiscos, desenhos e escrita, num
processo de experimentacdo, leste e auio corregdo;
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- gue as crigangas ingressanies na 1° série tém grande expectativa
para aprender a ler ¢ a escrever, mas jd tem um enorme receio de
experimentar ¢ lemar. Cobram ligdes, e ligdo para elas é copia
ou exercicios de coordenagdo motora;

~ que as crigmoas repetentes da 1° série insistem numa constante
recusa em escrever, ja assimilaram um enorme sentimenio de in-
compeiéncia ¢ deservolveram uma grande desvalorizagdo por si
mesmas, destruindo o que fazem e testando, constantemente a
professora;

~ que algumas criancas aprovadas para o segunda série, tendo
sido alfabetizadas por métodos “tradicionais”, ndo conseguiam
ler ou escrever,

- que, por outre lado, criancas retidas na 1° série liam e escre-
viam tudo, comeiendo erros “aceitdveis” de ortografia;

- que criangas de segunda, terceira e quarta séries, quando se
ddio conta de que podem escrever o que pensam, deixam fluir o
fexto, aumentam expressivamente a produgdo e a criagdo escrita,
€ aumentam consequentemente, 0s erros ortogrdficos, porque
passam a escrever como falam;

- observamos que o poesia ndo é uma qualidade de texto que se
ensing ou s¢ se pode produzir numa 3° ou 4° séries; a poesia esia
na origem, no infaniil, no pré, nas primeiras séries” (Smolka,
1985a: 14-15).

A proposta pedagbgica que comegou a ser implementada em 1982 e que levou a
formulagiio do Projeto de Incentivo a Leitura tinha como compromisso fundamental

“encorajar as criancas a falarem e tentarem escrever o gue pen-
sam. Se elas ainda ndo sabem, a professora escreve por elas,
para elas, com ela. Na nossa proposta de trabalho, as criancas
ndo sdo ¢ ndo podem ser avaliadas por um padréo “correto”,
Yinal’, “adulto” (mas ficticic), de linguagem escrita. Flas séo
avaliadas  constomiemente, nas suas conquistas cotidianas,
também extremamente laboriosas. O que ¢ trabalhado com elas,
avaliado com elas, ndo ¢é a “perfeicdo” na escrita, é a

legibilidade do texto. E a escrita para o ouiro. F nesse processo,



178

a prdpria crianga, com ouiras criangas, com outros adulios, com
o professora, corrvige-se ¢ se apura”.

A partir das constatagdes acima e da proposta viabilizada pelo P.1L., foi elaborado
um roteiro de observagio a fim de oferecer alguns parfimetros ao professor para que este
possa acompanhar o desenvolvimento do seu trabalho e do seu aluno ( ver Anexo m.

Este roteiro procurou ser coerente com a proposta pedagégica do Projeto e
estabelecer um didlogo com o professor, demonstrando que agueles critérios s6 poderiam
ser utilizados para avaliar as criangas, se as condigBes materiais e pedagogicas tivessem
sido criadas em sala, para que as mesmas pudessem ter cportunidade de revelar o seu

dominio, ou nio, das atividades e da linguagem escrita.

No entanto, ndo houve uma preocupagio do grupo em indicar quais as criancas
que foram alfabetizadas dentro destes critérios, e quanto tempo levou. Apontar estes da-
dos nos permitiria verificar se as criangas que tiveram sucesso nesta proposta eram aquelas
que independentemente da proposta pedagogica teriam sucesso, ou seriam aquelas discri-
minadas e consideradas incapazes.

Naqueles anos, a preocupago central da equipe era viabilizar o P.IL., provar que

era possivel ¢ indicar as mudangas que precisavam ser feitas.

3.2.3.1 A Escolha das Escolas e do Grupo de Professoras™

A proposta do PLL. previa que o professor e a escola deveriam optar se
desejavam dele participar. Para tanto, no inicio do ano letivo, no periodo de planejamento,
o Projeto seria apresentado ao grupo de professoras das escolas que o solicitasse para
esclarecimentos sobre o mesmo. Desta forma, os professores poderiam optar pela

participagio, ou ndo, e, no caso afimativo, poderiam inclui-lo no seu plano de trabalho.

* A relagiio das escolas & dos profissionais gue participaram do P.LL. se encontra nas Tabelas 1,2,3e4
do Anexo L
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No ano de 1983, por inlimeros motivos (contatos com a Secretéria Municipal de
Educaglio; problemas internos ao grupo - verbas, calendério da UNICAMP com inicio das
aulas em margo, sendo que o das escolas ocorria em fevereiro, etc..), o contato ocorreu
ap0s o periodo de planejamento da unidade escolar.

Mo caso de rede estadual de ensino, foram as escolas estaduais EEP.G.
“Adalberto Prado ¢ Silva”, EEP.G. “Castinauta de Albuquerque” ¢ EEP.G. “Cecilia
Pereira” que procuraram o P.LL., por intermédio de suas diretoras e/ou professoras, e foi
maniido o procedimento de reunir 0 grupo de professoras da 1° série, para que estas
fizessem sua opgdo. J& o mesmo nlo aconteceu na rede municipal de ensino.

Este dado parece indicar a exiténcia de escolas e profissionais, na rede estadual de

ensino, que naguele momento usaram de uma certa autonomia e procuraram a
universidade, na busca de alternativas de trabaltho, reflexes, e apoio para seus problemas,
© que nfio quer dizer que isto ndo tenha ocorrido antes. Parece haver, também, por parte
da comumdade educacional focal, um reconhecimento da universidade como prestadora de
SeTVICOS € como possivel parceira, na busca de solugbes para os seus problemas.

A SME indicou as escolas & participarem do Projeto. Uma delas, no entanto,
funcionava em trés turnos e as primeiras séries eram atendidas no periodo do meio (11 h
as 15 h). Durante o primeiro més de trabalho nesta escola, constatou-se que ¢ tempo
disponivel para as atividades, apos o recreio, era pequeno para o desenvolvimento adequa-
do destas, e para a dupla era muito dificil concilia-lo com o horario da UNICAMP,

Devido a este problema, o P.IL. considerou a possibilidade da proposta ser imple-
mentada apenas em uma das escolas, tendo em vista: 1- a escola funcionar em dois
periodos, as primeiras séries serem atendidas no segundo perfodo (13 h as 17 h), o que

facilitava a conciliagio com o horario da dupla; 2- a informago da existéncia de duas

classes de 1* série na escola, que depois descobriu-se que havia trés; e 3- ser uma das

escolas indicadas pela SME.
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Negociou-se, entdio, com a escola e a8 SME., o desenvolvimento da proposta em
duas das trés classes de 1° série da EMP.G. “Lourenco Bellochio”, sendo que no segun-
do semestre as trés classes estavam participando do Projeto, a terceira por demanda da
professora.

As duas outras classes da rede municipal de ensino foram as das entidades assistén-
cias, que mantinham vinculos com a prefeitura e nas quais a proposta praticamente
iniciara-se. 1- CEAPE pertencente & Unifio Cnisti Feminina ¢ também vinculada 3 FEAC
(Federaglio das Entidades Assisténciais de Campinas), onde o trabalho se manteve junto
ao grupo de pré-escolares, na forma de estigio supervisionado, e cujo o relatorio das

atividades desenvolvidas em 1983 nfio constou dos Relatorios do PIL. daquele ano,

porém esteve presente nas referéncias da coordenadora (Smolka, 1984d: 4). 2 - no
Instituto Humberto de Campos, por apoio e demanda da dire¢io ao trabalho (ver Anexo I,
Tabela 2).

Na rede muncipal, foi a SME quem procurou a universidade ¢ quem indicou as
escolas, embora houvesse interesse da universidade em se aproximar da escola de primeiro
grau,

Néo. quero dizer com isso gue nfo existam escolas e profissionais na rede
municipal de ensino preocupados ¢ interessados em discutir, refletir sobre problemas
educacionals e com autonomia para procurarem apoio. A propria permanéncia das escolas
no Projeto comprova isto, assim como as propostas de trabatho organizadas pelas pro-
prias professoras (ver item 3.1 deste Capitulo). Mas, hé, sim, uma a¢io muito mais dire-
cionada e controladora do trabalho das escolas ¢ de seus profissionais do que na rede esta-
dual. Talvez o proprio tamanho das redes interfira e determine estas diferengas.

Em 1983, o grupo de professoras da rede municipal, em cujas classes o PIL. foi
desenvolvido, era composto por; Magali A. Cavagioni, Marlene C. R. da Costa, Dulce da
Silva Braga e Izaura M. A dos Santos. A especialista da ATP designada para acompanhar

o Projeto foi Celi M. G. Ceravolo.



181

Na rede estadual, o grupo de professoras era formado por Izabel A. B. Kilsztajn,
Francisca P. de Lima, e Cecilia Loureiro. A supervisora designada para acompanhar o
PILL. foi Mana Ilda A. de Oliveira.

Tendo em vista os problemas que surgiram no contato com as escolas, houve uma
grande demora no inicio do trabatho em sala de aula, inviabilizando & proposta original,
Na avaliaglio feita pelo grupo de professoras, foi apontado como necessario

“maior integracdo do projeto com o programa a ser desenvolvido
na escola; planejamento conjunto desde o inicio do ano’(
Smolka, 1983d: 5-6).

Tal como desejava a equipe do PLL. no inicio da proposta, a avaliagio do

trabalho da equipe em 1983 reforgou a das professoras;

“a necessidade de se integrar mais efetivamente o projeto com o
rrabatho do professora, através de um maior esclarecimento dos
objetivos e de um planejamento conjunto e constante;

a necessidade e a preméncia de se comegar em fevereiro o traba-
tho efetivo em classe, uma vez que o trabatho das duplas com os
professores em sala de aula durou praticamente 4 meses em

19837 fidem: &)

Em 1984, as escolas ¢ instituigdes vinculadas & rede municipal de ensino e envol-
vidas com o Projeto foram as mesmas, sendo que no CEAPE mudou a composigio do
grupo de criangas. O trabatho foi desenvolvido com as criangas que haviam participado da
proposta inicial (1982) ¢ estavam, agora, na faixa de 7 a 11 anos de idade (Smolka,
19844 5).

Na rede estadual, uma das escolas optou pelo nfio desenvolvimento do Projeto em
suas classes. Houve, entdo, a entrada de uma outra escola por demanda de sua direciio e
professores, a EEP.G. “Hilton Federicci”

Neste ano, a proposta de trabalho junto ao professor esbarrou em um sério

problema das escolas e da rede oficial de ensino: a alta rotatividade desse profissional, que
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se manifestou no projeto na atribuiglio de classes que ocorre de um ano para 0 outro € nas
substituicdes no decorrer do ano.
O Relatorio Final de 1984 (Smolka, 1984d:16) analisou o processo de atribuiglio
de classes nas escolas piblicas de Campinas, na época:
“A escolha de classes para as professoras do Estado aconteceu e-
Jetivamenie dia 31 de janeiro, sendo que para as professoras da
Prefeitura, as classes foram escolhidas dia 6 de fevereiro. As
aulas tiveram inicio para o estado € a Prefeitura dias [3 e 15
respectivamente. Ora, o sistema de atribuigdo de classes ndo
prevé e ndo requer especializaclio ou experiéncia dos professores

de 1° série. Estas classes, em aproximadamente 70% dos casos,

sdo atribuidas compulsoriamente” as professoras que ndo

querem, ndo gostam ou ndo 1ém experiéncia com alfabetizacio.
As professoras “efetivas” ou “mais antigas” escolhem as 4%, 35,
2% séries em primeivo lugar, deixando as 1's séries do 1° Grau
para professoras ingressantes e inexperientes”.

Diante das péssimas condiges de trabalho, da baixa remuneragiio, da auséncia de
concursos, ha, como ja dissemos, uma alta rotatividade de profissionais, que dificulta ¢
mesmo impede a formagiio de uma equipe de trabatho mats estavel, o que permitiria uma
organizagio melhor e mais profissional, sem tanto improviso,

No entanto, o que temos € a criaclo de procedimentos legais que acabam por legi-
timar estas condiches e este modo de perceber ¢ trabalho educacional.

No caso da rede de ensino municipal, a escolha de classes pelos professores
ocorria obedecendo o calendério organizado pela Secretéria para todas as escolas, A
dinimica da escolha de classe obedecia, também, regulamenta¢io da SME para toda a
rede, e estabelecia o seguinte procedimento: primeiro havia uma atribuigio interna na
escola, os primetros a escotherem eram os docentes efetivos, classificados por tempo de
casa, tempo de servigo na rede, titulagio, participacBio em cursos, seminarios, palestras e

etc. Em seguida, estavam os professores suplentes alocados na escola, caso alguma classe
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ficasse sem professora, essa iria para a escala da SME, o mesmo ocorria com ¢ professor

suplente (aquele gue substitwi). A secretaria organizava entBo duas escalas: uma das
classes sem professor, ¢ a outra dos professores sem classe, obedecendo o critério de tem-
po de servigo na rede e titulaglo.

As classes de primeira série eram (e sfo) consideradas as mais dificeis e trabatho-
sas, por 1sso geralmente eram escolhidas pelos ultimos profissionais de toda essa classifi-
cacio.

Esta situacio levantou para a equipe as seguintes questdes:

“Por que as atribuicbes de classes sdio feitas tdo tardiamente, nas
vésperas do inicio das aulas? Ndo serd esta uma forma de manter
o “amadorismo“do professor de 1° Grau, uma vez que ele nio
sabe o gque vai fazer quando voltar de férias?

Por que a inseguranga e o enorme medo de assumir a 1° série?
(ue tipo de formacdo e fundameniagdo teorica tem sido dadas as
professoras que alfabetizam?

O que é possivel ¢ vidvel realizar em termos de apoio a estas pro-
Jessoras a fim de que elas possam vir a confiar ¢ se entusiasmar
com o praprio trabaltho” (Smolka, 1984d: 17).

E levou também o Projeto a propor para a SME, ao seu final, em 1985

“Uma das propostas que a ATP pode viabilizar é que a remogiio
(de professoras) e a escolha de classes sejam feitas ao final do
ano letivo, e ndo em fevereiro, coincidindo com o inicio das
aulas. Como ja foi apontado em relatorios anteriores, este
esquema, como lem sido feito, se baseia no amadorismo do
professor que, apds o periodo de férias, ndo sabe como e em que
série vai prosseguir o seu trabalho. Além disso, uma vez guie a
equipe da escola niio estd definida ao imiciarem as aulas, fica
dificil a integragdo do corpo docente e o planejamento conjunto,
Pode-se até planejar junio. Mas isto ndo significa necessa-
riamente que se trabalhe com metas ¢ compromissos comuns”
(Smolka, 1985a, idem V- As transformagbes que queremos),
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Outro fator de alieraglo na composicio do grupo de professoras era 2 substituigio
da professora, que por motivos particulares ou profissionais deixava a classe durante o
ano letivo,

Nas escolas municipais, a substituico do professora obedece a regras estabeleci-
das pela SME. Segundo estas regras, a escola poderia convocar ou permifir gue um pro-
fessor da prépria escola, e mesmo de outra escola da rede, substituisse por 15 dias nio
consecutivos. Acima de 15 dias, a classe iria para a escala da secretana e para a escolha
dos doventes da escala.

Este procedimento wnplicava na presenga de um professor novo na sala de aula, as

vezes novo na escola, outras vézes, ainda, novo na rede, no meio de um processo, de um

Projeto.

Houve ainda um outro motive de alteracdo do grupo: a desisténcia da professora
em participar do trabalho. Foram dois casos: um ao final de 1983, uma professora do esta-
do optou pela nio continuidade no Projeto, e o outro, em 1984, no Instituto Popular
Humberic de Campos. Neste, o Projeto foi desenvolvido em uma classe no primeiro
semestre, mas, no segundo semestre, a pedido da professora, foi suspenso. Como havia
iteresse da Instituicio e a demanda de uma outra professora de 1* série, também da
prefeitura, houve prosseguimento do mesmo, mas numa nova classe.

Um dado interessante € que as duas escolas, pelos motivos ja citados, em cujas
classes o Projeto nfio foi desenvolvido, ¢ as professoras que ndio quiseram o Projeto em
sala, solicitaram continuar participando dos seminarios promovidos pelo mesmo.

Isto parece indicar a existéncia de escolas e professoras na rede oficial de ensino
com interesse em participar de momentos de reflexdo e discussbes tedricas e praticas
sobre questBes pedagbgicas, ao contririo do que usualmente se afirma, ou seja, que a
escola e seus profissionais ndo desejam refletir ¢ discutir o seu trabalho. Logicamente, o
desejo de participar e discutir nfio significa concordancia acerca do que € proposto, € sim,

na maiora das vezes, duros confrontos.
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Um outro dado & ser considerado parece ser que a entrada na sala de aula de es-
tagiarios, profissionais da universidade ¢ da propria Secretaria constitui-se um ponto
extremamente delicado. Se por um lado o professor precisa aprender a lidar com uma cer-
ta tranquilidade com o seu proprio trabalho e com a possibilidade de discussio com outros
profissionais sobre a sua atuaglo, os problemas e as alternativas encontradas para o mes-
mo, por outro lado, & uiversidade e os especialistas da SME precisam adotar praticas e
atitudes que estabelecam realmente uma relaglio de troca, apoio, e respeito profissional,
Ou seja, o professor precisa ter clareza dos objetivos, da forma de acdio e dos resultados
da presenca desses profissionais em sua sala de aula.

Em 1984, compuseram a equipe de professores da rede municipal de ensino no

P1L. Dulce da Silva Braga, Clara Gomes Lacerda, Claidia R. Chiachio, Josefina da
Costa Alves, Zaira H Gazotu. E, da rede estadual, as professoras: Izabel A. B. Kilsztajn,
Mana Ymé de C. Salatéo, Jeane M. da 5. 1. Abreu, Ana Maria N. Lionetﬁ, e Tereza dos
Reis Romio.

Os especialistas em ambas as redes permaneceram o8 mesmos.

Além do trabalho em classe e de um primeiro contato na escola, os professores,
diretores e outros especialistas da SME e da delegacia de ensino participavam de semi-
narios promovidos pela equipe do P1L..

Os semindrios visavam oferecer aos docentes uma fundamentaclio tedrica mais
solida para a pratica pedagdgica, compartilhar o processo das atividades desenvolvidas em
sala, a discussio, a analise e a avaliagiio da proposta de trabalho desenvolvida nas salas de
aula e do material coletado com a sondagem, e discutir alternativas e solugdes para os
problemas evidenciados (Smolka, 1983¢: 6).

Estes semindrios atingiram as professoras das classes pilotos e as demais de

primeira série, as supervisoras, orientadoras pedagdgicas e diretores das escolas envol-

vidas, os pesquisadores e as estagiarias (auxiliares de pesquisa) do PIL..
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Foram realizados, entre 1983 e 1984, quatro seminarios gue sbordaram os
seguintes temas. Apresentagiio ¢ Discussiio do Projeto de Incentivo & Leitura, Proce-
dimentos ¢ Métodos de Alfabetizaglo - A Literatura Infantil como uma Alternativa Vali-
da, Métodos de Ensino X Processos de Aprendizagem; Alfabetizagio e Aquisicio da Lin-
guagem Escrita. Estes seminérios eram coordenados pela equipe do Projeto.

Naquele momento, & rede oficial de ensino, tanto a municipal como a estadual,
passavam por grandes mudangas, ocasionadas pela mudanga de governo, pela mudanga no
pais, pela mudanga no modo de conceber a escola, a crianga, o professor e seu trabatho.

Na rede estadual implantavam-se o Projeto Ypé ¢ o Ciclo Basico, na rede

municipal implantava-se 2 “Escola do Povo”. Toda a pratica de diretores e professores era

questionada pelos mesmos especialistas (supervisores, orientadores) que, seguindo uma
legislagfio (ainda em vigor), nfio fazia muito tempo os cobrava e direcionava as suas agdes,
dentro de uma tendéncia tecnicista (como vimos no Capitulo II}, gue por sua vez se apoia-
vam numa hteratura e em pesquisas divulgadas e produzidas, também, pela univer-sidade.
As discussdes, realizadas durante o seminario sobre “Alfabetizagio e Aquisiciio da
Linguagem Escrita”, revelaram esses confrontos, segundo o Relatorio Parcial Abr/Mai/

Jun/Julh/ {Smolka, 1984b: 12}

Na plenaria, os debates se concentraram em torno de problemas
como. remanejamento, afetividade, Ciclo Basico.

Evidenciou-se certa inseguranca e insatisfacdo por parte das pro-
Jessoras niio diretamente envolvidas no trabalho semanal do Pro-
Jeto, e uma descrenga a respeito da dindmica proposta em sala de
aula. Os argumenios eram.

- que o “pessoal da Universidade” (alunos e professores) ndo
tinha experiéncia de alfubetizacdo,

- que este mesmo pessoal ndo lidava diariamente com 40
criangas, nas condigbes em que elas lidavam;

- que a proposta era portanto invidvel em escolas piiblicas, ¢ sem
garantias de sucesso, no que diz respeito a alfabetizagdo”.
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Em 1984, foi realizade o curso “Método Natural: Uma Alternativa Para Alfabe-
tizaglio”, coordenado pela professora Gilda Rizzo, do Instituto de Educaclio do Rio de
Janeiro, envolvendo um pouco mais de 100 professores da rede oficial de ensino, na
tentativa de oferecer a estes respostas as suas duvidas de como modificar os seus
procedimentos junto s criangas.

A partir do segundo semestre deste ano, houve uma mudanga na populagiio alvo
dos seminarios, que passaram & se restringir aos professores envolvidos diretamente com o
trabatho em sala de aula, os diretores das escolas em cujas classes o Projeto era imple-
mentado e os especiahistas das redes designados para acompanhar 0 mesmo. Neste semes-

tre, os professores foram convidados a participarem das reunides semanais da equipe,

além de continuarem a ter o trabalho desenvolvide em suas classes. Foram entdio realiza-
dos dois seminarios internos com os temas: Desenvolvimento Infantil e outro sobre avalia-
¢ho do trabatho.

Naquele ano de 1984, as professoras também foram convidadas a participar da
sondagem realizada com as criangas no inicio do ano.

Houve um esforgo real por parte da equipe do P.I L. para envolver o professor em
todas as etapas do mesmo, e as professoras responderam das mais diversas formas, ha-
vendo: as que se “atiravam” na proposta e aceitavam o desafio; as que aceitavam o desa-
fio, mas nfilo se atiravam pa proposta, iam com mais cautela; as que diziam aceitar o
desafio, mas ndo revelavam isso numa atitude coerente, nem de tentativa (Smolka, 19844,
Anexo I 3).

No entanto, os profissionais continuavam a avaliar que lhes faltavam informagfes e
esclarecimentos sobre o P.1L , segundo o Relatério Final de 1984 (idem: 20}

“As informagdes e esclarecimentos sobre o projeto se davam gra-
dativamenie pelas atividades em sala ¢ durante o planejamento e
a avaliacdo das mesmas, nos encontros entre a dupla e o
professor. A medida em que pelas condigdes de trabalho ¢ de
vida esses encomiros se tornavam dificeis ou invidveis, os
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professores se viram desinformados e sem o embasamenio tedrico
gue thes garantiria o esclarecimento para wma participagio mais
efetiva. Reclamaram e cobraram maior esclarecimento, sugerin-
do wm curso de inicio de ano.”

“Também devido as limitagdes de tempo, 0 plomejamento e a ava-
liacdio semanal com as professoras muitas vézes ndo foram Ido
produtivos quanto o esperado. Era necessdrio trabalhar ¢ noite
ou nos fins de semana quando possivel, o que consistia numa
sobrecarga de trabalho para ambas as partes, sobretudo para o
professor, que dobrava periodo”(Smolka, 1984d: 42)

O Projeto ndo possuia naguele momento muitas das respostas exigidas pelos

professores. As questdes colocadas por estes diziam respeito a: como comegar? o que

ensinar? como ensinar? como graduar? como encadear, desenvolver e integrar “temas”™
como avaliar? (Smolka, 1984d, Anexo I 4).

“Ndo tinhamos ainda wma experiéncia suficientemente elaborada

¢ comprovada para garantiv e demonstrar as professoras sua

viabilidade ¢ eficdcia. Isto tinha que ser feito com elas” (Smolka,

1984d- 21).

{...) “a nossa proposta de trabalho, que é um projeto, ndo é um

programa. I projeto porque estd em processo de se Jazer com as

criangas, com as professoras, com estudantes de pedagogia e

com profissionais de outras dreas” {idem. 12).

Essas dividas das professoras eram, e ainda sdo, interpretadas por muitos pro-

fessores ¢ estudantes da universidade como sendo o desejo do professor por uma “recei-
ta” com garantia de sucesso, que o desresponsabilizasse do seu trabalho. Entretanto, elas

parecem-me legitimas, pois o professor estava sendo questionado na esséncia do seu tra-

batho, por um grupo que ainda ndo possuia alternativas a oferecer-lhes.

Por outro lado, como encontré-las, sem estar na sala de aula, com as criangas e os

professores, dentro das condiges de trabalho que ambos possuem?
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Em 1983, participaram do Projeto, entre professoras das classes-piloto, profes-
soras das primeiras séries das escolas integrantes do P.LL ., e especialistas da rede, tanto
estadual como municipal, 40 profissionais. Em 1984, 55 profissionais. Em 1985, o Projeto
desenvolveu-se apenss nas escolas municipais e envolveu 19 profissionais (ver Tabelas 2,

3 e 4, do Anexo I).

3.2.3.2 Condicbes Materiais de Trabalbo do Professor
O projeto implementou o usc de diferentes recursos ¢ estratégias em sala de aula,
desde materiais considerados simples (lapis de cor, canetinhas hidrograficas, tesoura,

hivros, papel sulfite, cola, guache, pincel, etc), até alguns um pouco mais sofisticados

(gravador, toca-disco, projetor de shides, maquina fotografica, video, etc) A maioria
destes inexastia nas escolas,

A introdugio destes materiais pelo Projeto s6 foi possivel por este ter contato com
apoio financeiro dos orglios finaciadores j4 citados. Mas, isso nfio foi sempre assim.

O financiamento do P1L., como j dissemos, foi conseguido apenas a partir da
segunda metade de 1983. Durante o primeiro semestre, a equipe buscou outras estratégias
para aquisicio dos materiais necessarios para o trabatho: cartas para as editoras de livros
infantis solicitando a doagiio de obras (Ata da Reuniao de 10/03/83); montou-se no Ciclo
Basico da UNICAMP uma barraquinha para a venda de sanduiches, sucos e bolo (Ata da
Reunidio da Equipe, 1/9/83); sucatas, brinquedos e livros dos filhos dos integrantes da
equipe foram reunidos.

A introduglio destes materiais nas escolas e nas salas de aula gerou grande
polémica, tanto na universidade como na rede. A questfio colocada era, segundo o Anexo

I do Relatorio Final de 1984 (Smolka, 19844 1):

“o apoio financeiro conseguido pelo Projeto iria criar condigbes
que ndo correspondem & realidade cotidiana das professoras nas
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escolus: livros de estorias na sale de auls, tintg, tesoura, canetas

hidrograficas, kipis de cor..”
A este questionamento o Projeto respondeu

“s¢ se pode lutar por aguilo que se conhece e se acredita. Pro-
porcionar ds criangas € Gs pofessoras recursos e instrumentos de
trabalho adequados ndo é mais do que obrigagdo da escola. Na
medida em que a escola tem falhado nesta tarefa, o minimo que
se pode farer é apresentar materiais ¢ mostrar algumas
possibilida-des, de modo que elas - criancas e professoras
descubram maneiras de reivindicar e consegwir aquilo a que tem
direito. Néo queremos uma “educagiio pebre para crianca
pobre”.

Os relatos de experiéncia de 1984 ¢ 1985 relatam uma série de iniciativas de
alunos, professores, pais ¢ escolas para propiciarem o minimo de material e instrumentos
de trabalho: venda de livros confeccionados pelas criangas, venda de jornal, rifas, bazar de
roupas usadas, festa junina, cartas as editoras, venda de sorvetes, pies e etc,

As escolas € a comunidade em que estas se inserem tém lutado para criar methores
condigbes de educagio para os seus fithos. Professoras e pais doam os materiais para as
festas e bazares, depois participam destas comprando o que doaram, trabalhando e
pagando os ingressos para participarem da festa e bazares por eles organizados.

Os pais contribuem com as taxas da APM, que acabam sendo o Ginico recurso para
ciar algumas condigdes de trabalho.

Os professores utilizam como material didatico aquilo que possuem em casa,
aquilo a que tém acesso: misicas classicas, propaganda de lojas, papéis diversos, restos de

papéis de presentes. A sucata, que deveria ser uma das opgdes de trabalho, acaba por ser a

unica.



194

A populagiio luta como pode para garantir educagfio para os seus filhos e sistema-
ticamente € acusada de negligenciar. E os professores, na sua maioria, lutam para conse-

guir criar algumas condigdes de trabalho.
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CONSIDERACOES FINAIS

A historia do Projeto de Incentivo 4 Leitura € a lusténa de um tenso e mtenso
didlogo entre alguns professores, estudantes da umversidade e outros especialistas, € pro-
fissionais (professoras e especialistas) e alunos do ensino de primetro grau, que, por sua
vez, inserem-se na histdna de outro tenso e intenso didlogo entre diversos setores da
sociedade, em torno do processo de democratizagiio da educaciio e do proprio pais.

(3 P 1L propunha-se a buscar alternativas pedagogicas para o processo de alfabe-
tizagio. Ao fazé-lo, retomou um antigo confronto entre propostas tidas como tradicionais

e inovadoras que, por sua vez, revelavam um outro também muito antigo acerca de que

tino de educacio se deve oferecer, onde ¢ a quem. E em torno destes confrontos organ-
zaram-se forgas sociais com interesses econémicos e politicos n&o s6 divergentes como
antagOonicos.

Como vimos no Capitulo 1, nos primordios do processo de urbanizagio e
industrializaciio do pais, os principais embates (ndo exclusivos) se deram em torno do a-
cesso 4 educaclo. J4 na segunda metade da década de 70 e primeira metade dos anos 80,
como vimos no Capitulo 11, os principais debates (também, niio exclusivos) eram em tormo
da permanéncia das criancas das camadas populares na escola, para que estas pudessem
realmente usufruir do acesso duramente conquistado.

Neste momento, a sociedade como um todo estava mergulhada na ditadura militar
que, para fazer sobreviver seu projeto politico e econdmico, via-se forcada a negociar
formas de liberalizaglo, enquanto os setores contrarios buscavam formas de romper com
os limites desta.

O estudo do P.1L. apontou para questSes relacionadas a0 processo de aquisigio
da hnguagem escrita, em torno das quais havia, ha e havera grandes disputas: quem ¢ o
meu aluno? como ensind-lo? que contelrdos devem ser trabalhados? como avalia-los? qual

o trabalho do professor?
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A resposta a estas questdes requer dos professores o rompimento dos limites que
impedem o desenvolvimento de nossas criancas e 0 acesso aos bens culturais, e esta tam-
bém inserida numa huta mais ampla da sociedade civil por condigbes de vida mais justas ¢
humanas.

A crianga e o professor interagem e constroem ¢ conhecimento do mundo a partir
das suas condigdes de vida: informacdes, relacionamentos pessoats, bens culturais e mate-
riais a que viio tendo acesso.

No que diz respeito 4s crniangas das classes populares, tomar este principio como
ponto de partida do trabalho pedagogico € crucial ¢ implica em reconhecer a existéncia de

diversidades, que nfio significam incapacidade, € em se trabalhar a partir do que a crianga

conhece, do que ndio conhece e o que ela precisa conhecer.

O mesmo podemos dizer acerca do trabalho junto ao professor.

(3 modo como se organizara o trabalho da escola e da sala de aula em fungfo dessa
crianga exigird a viabilizaglo de diferentes estratégias e uso dos mais diferentes materiais,
gue pernutam a essa crianca elaborar suas expenéncias e conhecimentos, e se apropriar do
conhecimento elaborado pela humanidade. No entanto, isto estard condicionado ao que o
professor ¢ a escola phblica tiverem acesso.

Na época da mformatica, da realidade virtual e etc, nfio bastam s6 giz, lousa, ca-
derno, aluno e professor, mas também n3o basta apenas equipar a escola e as salas de aula
com # mais nova tecnologia. E fundamental investir, também, no ser hurmano: no professor
e na crianga.

Portanto, a crianga, o professor e a escola publica precisam ter acesso nfio sé a
recursos diferentes, como a mats informagdes, contetido e a um tratamento com respeito ¢
dignidade, que lhes apontem caminhos para além da miséria ¢ do fausto que podem ser
suas vidas,

Nesse sentido, o P.LL., refletindo 0 momento e as discussdes educacionais em que

se inseria, procurou viabilizar junto a afunos, professores e futuros professores, a possibi-
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lidade e os meios para que expressassem suas aspiragdes, anseios, reivindicacdes dentro
dos cOdigos oficialmente aceitos.

Além disto, ao apresentar a literatura infantil como um dos recursos pedagogicos,
permitiu o trabalho com o imaginario, com o sonho, com a esperanca, com o desabafo da
afetividade muitas vezes sofridamente contidos pela crianca.

No entanto, a escola, as criangas, os professores ¢ suas condigbes de vida e tra-
balho demandavam que a linguagem escrita, além do sonho e dos sentimentos, informasse
e sistematizasse outros saberes, que permitisse as criangas e professores uma melhor com-
preenséio do mundo, de si, da sociedade e o acesso a posssiveis alternativas de melhoria

nas suas condiges de vida, enquanto para a escola eram necessario um conteudo e uma

forma que padronizassem e garantissem o controle.
O trabatho do professor encontra-se no limiar do mundo da crianca, da escola, de
sua prépria competéneia, da sociedade em que vive e ete.

0 espago da sala de aula € um dos espagos que professor e aluno tém para atingi-

Tem seus objetivos: ensinar e aprender.

Os embates tensos, felizes e angustiantes que nesse pequeno espago ocorrem de-
mandam dos professores, enquanto categoria profissional, assumirem-se e apropriarem-se
do seu trabalho: conhecer o contelido, conhecer as mais diferentes estratégias pedagogi-
cas, avaliar o seu trabalho e o do seu aluno, planejar, executar, reavaliar, retomar, ouvir a
crianga, pais e outros profissionais, fazer-se ouvir, didlogar, aprender e ensinar, |

E esta ¢ uma tarefa € luta politica que alia-se a uma outra concomitantemente, a
qual nd0 € nem mais, nem menos importante: a luta por condigbes de trabalho, por reco-

nhecimento e valorizaglo profissional,
O professor precisa ser reconhecido como professor, ndo como “sacerdote”, “a-

X7 &L LR 19 ¥¥o4e

postolo”, “na”, “jardineira”, “magico”, “especialista”, ou mesmo “pesquisador”,



O seu trabalho € essencial & sociedade, 0 seu entusiasmo e o seu envolvimento vém
da propria possibilidade de executa-lo, nfio sem problemas e dificuldades, mas de forma

competente, responsavel e compromissada.
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ANEXO 1 - TABELAS

TABELA N° 1
Esta tabela se refere aos membros da equipe do Programa de Incentivo & Leitura
{1982) e do Projeto de Incentivo & Leitura (1983, 1984 ¢ 1985), a formagBo destes, e a
Rede de Ensino em gue desenvolveram & proposta. Codigos para Jer a tabela:
A - Rede Municipal de Ensino / B - Rede Estadual de Ensino
PG - Pos-graduado ou aluno de Pos-Graduaco / G - Graduado ou aluno de graduagiio /
T - técnico em Audio-Visual

ANO 1982 1983 1984 1985

EQUIPE DO PLL. A 1 B B

A
1- AMNA LUIZA BUSTAMANTE SMOLEA PG| PG| PG | PG

B
PG | PG
2 ANALIA M C QUELHO - - - - G

3. ANA LUCIA BORTA NOGUEIRA - - G -

4 ANA PAULA R, FLOKRES - - - -

S. ANNA MARIA VARGAS - = - Py

6. CARMEM MARIA AGUIAR - - ¢

s 1l e I iEh s 8}

svgma

7- CELENE MARQUES FERREIR A PG| - - | PG

8- CRISTINA MARCIA CARON RUFFINO - - - -

5. DOMINGOS LUIS B NETTO - - T T

10~ ELSE BENETTI VALIO - PG - PG

11- FERNANDA M. LULZ - - - -

12 HAIDEE CONCEICAO DE ALMEIDA - L] - «

13- HEIDE STRUZZIATO MIRANDA - - - -

14 HELENA NOGUEIRA WHYTE = - - -

15 ILDETE FURUKAWA LIMA MARQUES - - - -

F6- FVONE MARTINS DE OLIVEIRA - - - -

17- 120004 CAMARA GUALBERTO - PG - PG

18- ATLIETA GUEDES DE MENDONCA - -

19, LILA € GUIMARAES VANZELLA - -

G
20- MARCIA FERNANDES M. DA COSTA - G G -
71- MARCIA GOULART FALSARELA ] - G

23 MARCIA MARQUES FERREIRA - - - G

23 MARIA ALZIRA PIMENTA - - - -

24- MARIA CARMEM V. FERREIRA = - - "

|eiaga(:'}lf;aalmﬁjzh~]|

25- MARIA CLAUDIA B. MALA - - - .

26- MARIA CRISTINA DA SILVA - - G - & -

27- MARIA CRISTINA ¥, CAMPANHARD - - - - - -

2% PATRICIA LAZZARINI - - - - G -

29- RENATA M. RODRIGUES - - - - - G

30- ROSELI AP, CACAQ FOMTANA - - - - - -

31- 81 VIA MARTINELL] RAMOS - - - - - -

33 BIMONE 8. 8. 8. DE CAMPOS - - - - “ -

&

33-SUELLF. M. DB SOUZA - -

TOTALDE PG EMAER 2

TOTALDEGEMAER i

(3 Py 5N
e
o
o
o

TOTAL DE ELEMENTOS DO PIL. 3 & 7 11 12

FONTE: Diario de Campo, 1982; Atas das Reunibes de 1983 e 1984, Relatorios Parcias,
1983, Relatorio Final, 1984, Relatorio Final, 1985,
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TABELA N° 2
Esta tabela refere-se as escolas e aos profissionais da Rede Municipal de Ensino
gue participaram do Projeto de Incentivo & Lettura (1983, 1984) e sua participacdo nos
serni-narios abertos e internos. Codigos para leitura da tabela:
Ps - Professor Participante dos Seminarios / P - Professora Classe Piloto / § - Professora
Substituta Classe Piloto / I» - Diretora / AS - Assistente Social / 81 - Seminario Interno /
SA - Seminério Aberto

ANOD 1983 1984
REDE
MUNICIPAL PROFISSIONALS ENVOLVIDOS S4 | BA | 5A | 8A Si 51 | TO
DE ENSING TA
i
1- Magali A Cavagioni (P) P P 3 Ps - - 4
- Martene C.R. da Costa () Py | Ps p Ps - - 4
EMPG 3- Dudce da Silva Braga (P) P P P p P P 6
LOURENCO | 4- Clara Gomes Lacerda (SP) - - - S ) 8] 3
BELLO- | 5~ Claidia R. Chiachio (P) . . ~ 1Py -} P2
CHIO" | 6- Josefina da Costa Alves (P) - - - p - - i
7- Maria Cristing P, Gianinni (1)) - - - 1y - - i
INSTITUTO | 8 Izawra M A dos Santos F P P Ps Ps ~ 5
POPULAR 9 Faira H. (arott - - - P - P 2
HUMBERTC | 10- Dulce H. M. Teixeira (F) - - - - - - 0
DE CAMPOS ; 11- Liddy Jurgensen (D - - - - - - 0
12- Lourde M. Miott Ps Ps - Ps - - 3
EMP.G 13- Maria Lacia M. Volpato Pg | Pg - - - - 2
"VICENTE 1 14- Nilce B M. Margues Ps Ps 1 Pg | Ps - - 4
RaO"” £5- Darey F. Maltano Ps Pg Ps Py - - 4
16- Alaide Lima Ternero Ps Ps Ps Ps - - 4
i7- Ebana Ap. Marolini - - Ps | Ps - - 2
18- Yara D Langes (D) - - - - - - 0
- - 1
18- Gisele P. F. de P. Goncalves - - - X
20- M. Elizabete B 8§, Martim A X - X - - 3
ABSESSORI | 21-M Ligia B. Pires - - - X - - i
A
TECNICO- | 22- Juraci B. R. Silva . - - X - . 1
PEDAGO- 23- Leila M. R Goncalves - - - X - . 1
GICA 24- M. Eride Ap Dolphini X X X X - - 4
25- Clewzs L. R, Sirond X X X X - - 4
26~ M., Herminia de A. C. Canina SRR IR DO T A
27-Celi M. G. Cerdvolo X IX|xlxixixtle
TOTAL 13 13 12 23 4 5 70

FONTE: Listas de Presenga dos Seminarios, Atas das ReuniGes Semanais da Equipe de
1983 e 1984, Relatorios Parciais de 1983 e 1984, Relatorio Final, 1984,
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TABELA N° 3
Esta Tabela refere-se és escolas e aos profissionais da Rede Estadual de Ensino
que participaram do Projeto de Incentivo & Leitura (1983, 1984). Os codigos sfo os
mesmos da tabela anterior.

ANG 1983 1984
REDE

ESTADUAL PROFISSIONAIS ENVOLVIDOS SA 1 8A | BA L 5A | 81 S {TO
DE ENSING TA
i

EEPG - Teabel & B Kilsztamn P P P P P P 6
“ADALBER- | 2- Maria Ymé de C. Salatéo (P) Ps | - | Ps | P P | P &
T 3~ Carmem . Varreio - - - Ps - - 1
PRADOE 4~ Elizabete A C. Mori Ps | Ps - Ps - - 3
RILWAY 5~ Wera Licia Dadamon () - - - - " - D
6~Jeane M da S L. Abree () - “ - P P P 3

EERG 7~ Francisea P. de Lima (P) P P P Ps - - 4
"CASTINAU- | & lvone M de P, P. Coimbra . - Ps | Ps - . 2
TADE 9- Ester Ar. dos Reis Ps t Ps | Ps | Ps . . 4
ALBUGQUER- | 10-Mewda R, O, Santind Ps Ps Ps Pg - - 4
RIE 131~ Elra Rafacla B, Wolf Ps Ps Ps Ps “ - 4

12- Ana Ap. D. Signoeili Ps | Ps | Ps | Ps | - -1 4

13- M. Aparecida de Oliveira Ps Ps Ps Ps - - 4

14- Meiry M. de A Costa - - - Ps - - i

15 Duirce de Lourdes P, Stefaning (D) - - - - - - 0

16~ Cectlia Loureiro () P P P Ps { Ps - 3

EEPG 17- Anna 2. de O, Guerra Ps Ps Ps - - - 3
"CECILIA | 18- Dilea F. de Oliveira Ps | Ps | Ps | Ps | - - 4
PEREIRAM 19 Marilon F. Rezende Ps Ps Py Ps - - 4
20~ Nevza V. de C. Salvadigo Ps Pg Pg Ps - - 4

21~ Vilma F. Rapello Ps Ps Ps Ps - - 4

22-Cehia B & Melo Ps Ps Ps Ps - - 4

23- Isabel das C. Terzi (I - - - - - - ]

24~ Ana Maria M. Lionetti (P) . - - Pl PP 3

EEFG 25- Cecilia Ap. Domene (5P) - - - - - 8 i
THILTON 26~ Tereza dos Rels Romdo (P) - - - P - . 1
FEDERICCI" | 27- Maria de Jesus Cicone - - - Pg - - i
28~ Alice de L. B. Guerra (D) - “ - D - - i

30- Zacharias - - - X i

DELEGACIA | 31- Mana Hida A de Oliveira X X X X X X 6
DE ENSINO 1 32- Estevan de A, Negreiros - - - X - - 1
33-Taci do V. P. Nogueira X X - - - - 2
TOTAL 18 17 17 26 6 G 90

FONTE: A mesmas da tabela n® 2
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TABELA N° 4
Esta tabela refere-se as escolas e aos profissionais da Rede Municipal de Ensino
que participaram do P.1.L. em 1985, Os codigos sio os mesmos da Tabela n® 2

ANG 1685
REDE
MUNICIPAL | PROFISSIONAIS ENVOLVIDOS s1 A 1TO
DE ENSIND TA

EMEL i- Cristina Marcia Caron Ruffine (Préy | P P 2

"AGOSTI- 2 Lila C. Guimardes Vanzella P P 2
NHO (Infantil)
PATTARO" | 3- Silvia Martinelli Ramos (Pré) P P 2
EMPG 4- Ana Luciz Horta MNogueira P P 2
(1* séric)
"EDSON 5- Helena Nogueira Whyte (2° sénie) P P 2
LUIS

& Tvone Martins de Oliveira (3° série) P P 2

EMP.G "PA | 7- Marcia Goulart Falsarella (1° sénie) P P 2

DRE JOSE N. | 8 Maria Alzira Pimenta {1° série) Pl P |2
YOEHREN- | %M Carmem Y. Ferreira (3° séne) P P 2
BERG “
EMPG.
“VIOLETA | 10- Maria Cristina F. Campanharo (1* | P | P | 2
DORIA série)
LINS"
EMPG.

PROF. CIRO | 11-Roseli Aparecida Caglio Fontana P P 2
EXEL MA- (4" séric)
G‘R i

TOTAL

FONTE: Relatonio Final de 1985, Nesta tabela néo esta incluido o nome das diretoras das
escolas, pois ndo foi possivel através, desde documento levantd-los, seriam trés diretoras.
/Os membros da ATP designados para acompanhar o P.1L. neste ano foram: Celi M. G.
! Ceravolo e@’()ne\a Neste anc houve duas estagiarias, cujo 0s nomes se enconiram no corpo
do trabatho (-Capitulo III item “A Formagio do Professsor”)
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ANEXO T

ROTEIRO DE OBSERVACACQ E AVALIACAD

"A elaboragio deste roteiro surgiu da demanda por parte das professoras para que
apresentassemos uma "ficha de avaliagiio” das criancas. Ora, 56 se pode proceder a uma
avaliaglio daquilo que se observa e com que se trabalha em sala de aula. Procedimentos
diferentes requerem diferentes formas de avaliagio. Como avaliar as criangas, por
exemplo, com relagic a alfabetizachio, quando niio se tem um "programa pré-
estabelecido”, quando nio se seguem os passos de uma cartilha, quando se trabalha com
atividades diversificadas?

"0 roteiro, que nio pretende ser linear, foi pensado e discutido no sentido de

indicar para as professoras, ro seu cotidiano em sala de aula, alguns aspectos ou, mais

precisamente, detalhies que sdio, em geral, menosprezados e que tém uma importancia
fundamental no processo de desenvolvimento das criangas e nas relagdes de ensino.

"0 roteiro revela, assim, alguns pressupostos no que diz respeito a concepedes de
aprendizagem, de linguagem, de alfabetizac@io, as relagBes no jogo de representagdes
sociais & dos papéis de professor e aluno na escola, aos recursos aos quais as criangas
devem ter acesso também na/pela escola, considerando as atuais condicSes da industria
cultural.

"Desta forma, 2 medida em que a professora se apoia em alguns pardmetros para
avaliar as criangas, ela necessaria e simultaneamente ¢ levada a refletir sobre - e avaliar
também - o seu trabalho ¢ a sua relaglio de ensino na escola" (Smolka, 1987 165-166}.

Roterto inicial de observacio de algumas condigdes ¢ formas de interagiio no trabatho com
&S Criangas;

A crianga tem a disposigio diversos materiais (agua, barro, areia, massa de modelar,
blocos, sucata, lapis, giz, papéis, canetas, livros, jogos, etc.)? Como explora, manipula e
Organiza esses materiais?

A crianga participa das atividades propostas? Quais? Tem oportunidade de trabalhar
ndividualmente e em grupos? ‘

Quanto tempo leva para se engajar nas atividades? Quanto tempo permanece nelas?
Enquanto participa destas atividades, conversa com os outros? Reparte os materiais?
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Como reage diante de um problema ou uma dificuldade? Que esquemas utiliza: chora,
briga, bate, cala-se, conversa, argumenta, outros?

Comunica-se oralmente de maneira articulada? E entendida pelos outros?
Explora outros modos de dizer, sinais, mimicas, gestos, caretas, outros?
Tem oportunidade de explorar - e dar significado a - movimentos e agdes de préprio
corpo no espago da sala de aula e da escola?

Como o faz?

Explora movimento ¢ ritmo? Danga?

Inventa musica? Canta?

Brinca com a linguagem?

Explora ritmos ¢ rimas das palavras? Faz trocadilhos? Inventa palavras?
Ouve e demonstra gostar de poesia?

Gosta e demonstra interesse em ouvir historias?

Conta casos e inventa histonas?

Demonstra gostar de desenhar? Em que situagOes? Rabisca? Faz tragados? Desenha
formas?

Repete e organiza tragados e formas?

Desenha elementos e objetos isolados? Desenha figuras humanas? Como?

Desenha "cenas” com algum tipo de organizagio?

Utiliza e explora combinagio de cores? Indica saber os nomes das cores?

Demonstra conhecer as formas geométricas pelos nomes? Quais? Que materiais explora e
utiliza para desenhar e implementar o desenho (giz, lapis, tinta, canetinhas hidrocor,
massa, cola, recorte, areia, outros)?

Como fala sobre o desenho: nomeia elementos do desenho?

relaciona elementos do desenho?

narra sobre o desenho?
Desenha ou ilustra historias narradas (a historia em sua cena, em duas cenas - COmeco e
firm; trés ou mais cenas)?
De gue outros modos trabatha e representa uma historia , ¢ por qual indica preferéncia
(modelagem, fantoches, dramatizagdio, outros)?

Como interage ¢ como interpreta simbolos ndo alfabéticos: relogios, numerais, graficos,
calendarios, mapas, outros?
Identifica rotulos, logotipos? Quais?
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Revela no desenho marcas da escrita (inventa sinais, pseudo letra, usa algumas letras)?
Inventa uma escrita”?

Atenta para a escrita em diversas situagdes? Observa como o adulte escreve? Pergunta so-
bre a escrita? Pede ¢ dita para o aduito escrever?

Para que solicita que o adulto escreva (ou para que usa a escrita);

. nomear, wdentificar e marcar objetos?

. registros e relatos de observacdes?

. correspondéncia?

. outros?

Como explora a escrita? Testa e experimenta o uso, lugar e valor das leiras?
Tenta escrever sozinha? Solicita o auxilio de outros? Demonstra interesse em copiar pala-
vras e textos de livros, cartazes, etc?

Explora direcionalidade da escrita? de letra? de palavras?

Reconhece e escreve o proprio nome?

Reconhece e escreve o nome dos colegas?

Observa ¢ relaciona parte dos nomes?

Identifica letras e/ou palavrag?

Revela conhecimentos sobre o alfabeto? Como?

- conhece algumas letras? Nome? Som?

. conhece todas as letras? Nome? Som?

Relaciona letras de varios tipos: imprensa, script, cursivo?
Demonstra conhecer as vogais (caracieristicas)?
Demonstra conecer as consoantes {caracteristicas)?
Conhece letras matisculas e mindsculas? Sabe o uso?
Combina letras tentando formar palavras e frases, solicitando a leitura pelo adulto?

Demonstra interesse e vontade de ler? O que? Como se evidencia isso?

Faz de conta que 167

Decora o texto de um livro ou histéria lida pela adulto e o repete, imitando a leitura?
Adivinha o texto (nfio tem necessariamente ¢ conhecimento do convencional)?
Tenta decodificar coisas escritas?

Procura formar palavras e frases e tenta ler as palavras e frases que formou?
Copia sem saber o que escreveu? Copia cometendo erros mas sabendo o que copiou?
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Que esquemas ou recursos s80 observados, em geral, nos momentos de leitura pela
crianga” (Que esquemas ou recursos sio observados em momentos de escritura?
{verbalizagdes, procura com olbar, perguntas, consultas, etc))

Em gue circunstdncias omite &/ou troca letras?

Como trabalha a segmentaglio das palavras:

. escreve sem separar as palavras (fluxo continuo)?

- escreve com separagbes madeguadas (recortes variados)?

. usa hipersegmentagio?

Tenta ler ou decodificar a escrita mas perde o sentido daquilo que 167 Em que situagbes?
Tenta ler ou decodificar e consegue aprender o sentido? Em que situagdes?

Usa predigio (tem conhecimento do convencional e a leitura é fluente, mesmo com
lapsos)?

Revela conhecimentos sobre acentuagio? Como processa a nasalizagdo (pde til em tudo?

Dobra 0 "m"? Omite o "n", etc)?

Revela conhecimentos sobre a pontuagio?
Escreve com segmentaciio convencional?
Se auto-corrige”’

Gosta de ler para si (Ieitura “silenciosa™)?
Gosta de ler para os outros?

Interage por escrito?

Escreve textos, contos, historias, poesias?

FONTE: Smolka (1984d, Anexo 5, 1987 165-167)
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ANEXO 111

LISTA DOS LIV

ROS DE LITERATURA INFANTIL UTILIZADOS

Codigos utitizados: (L) - Livre / (J) - Jornal / {C) - Histora Contada / (LC) -

Livro Elsborado com as Criangas / (F) - Filme / (8) - Shdes

1-0 Jogo do Contrario - Bd. Atica (L)

23 Menino € ¢ Livio - Tatana Belinky-
Folhinha de S#o Paulo (D

3.3 Frio Pode Ser Quente-Bd. Atica (L)
4-Simbad, o Margjo - Col. Contos Alegres (1)
5.4 {agaria Famima (1)

&3 Vendedor de Bonés ()

F-Micolau Tinha Uma Idéia (1)

§-Ninguém Presta Atenciic em Juguinha (L)
S-Sitvesize € a Pedra Mdgica (C)

10-Max (C)

11-A Massa Magica (1..C.}

12-Mosse Trabatho é Assim (1..C)

13-A Margarida Friorenta (L)

14-A Flor - Téne - Bd. Atica (L)

1503 Bicho Verde ()

16-Dinha - Téne - BEd. Atica

i7-Mithdes de gatos ()

18-Tungo-Tungo (1)

19-Cuisro Casa com Janela (L)

20-A Peteca - Téne - Bd. Atica (1)

21-Ira e Neoste (1)

224 Viagem Fantastica (1..C.)

23-Cavalinho de Fogo (L)

240 Somho das Maravithas (L.C)

254 Horta de Nossa Calsse (L.C)

26-0) Vento - Colegdo Gato ¢ Rato - Ed. Atica
(L)

F10 Pote de Melado - Coleglio (Gato e Rato -
Ed. Atica (L)

16~ Rabo do Gate - Colegdio Gato e Ralo -
Ed. Atica (L)

29-0 Pega-Pega - Colegfio Gato ¢ Rato - Ed.
Atica (L)

30-Meu Primeiro Dhciondrio - Marvia Otjlia
Trotta (L)

3i-Papagaio Tubiba (1)

32-Aladim ¢ a Limpadas Maravithosa (L)
33-France de Neve ¢ o5 T Anbes - Col
Fantosiz - BEd. Cedibra (L)

340 equilibrisita - Femanda Lopes de
Almeida e Fernando de Castro Lopes - BEd
Atica (L)

35-Bule de Café - Luis Camargo - Ed Atica
L)

36-0) Patinho e 3 Pena ~ Colette Setille - Ed.
Atica (L)

37-A Laranjs Colorida - Ronaldo Simes
{Coelho - Ed LA (L)

38-A Bruxinha Atrabathada - Eva Fusani -
Ed Global (L)

39-Traguinagem ¢ Estripulias - Fva Funari -
Ed. Giobal (L)

40-En, o Lefio - Ed. Cedibra (L)

41-Pinote o fracote e Janjdo o Fortdo (L)
42-A Galinha dos ovos de owrg (L)

43-A Galinha e a Linha (L)

£4-O gue ¢, O que €7 (L}

45-Zero, Zero Alpiste (L)

46-4 Galinha Ruiva (O)

47-0 Presente - Téne - Ed. Atica (L)

48-A Panela de Arroz (1)

49-A Cariosidade Premiada (L)

50-C Mascimenio de Uma Flor - Saint-
Exupéry (L)

51-Eco - poesia - Cecilia Meireles (L)

52-A Limpeza de Tereza - Silvia Orthof (L)
33-0x% Trés Porquinhos ()

54-A Sopa de Pedra (C)

55-A Pesta no Céu (L)

56-A Centopeia e Seus Sapatinhos (L)

70 Rei de Quase Tudo (L)

58-Chapeuzinho Amarelo (L)

59-A Lagarta (1)

60-0) Gatinbo Trapalhio (1)

61-Jofio, Pé de Feijio (L)

62-A Zebra, a Girafa e Outros Animais (1)
63-Lacia 13 Vou Indo (L)

64-Maria Sabe Tude (L)

65-Chapeuzino Vermelho (L)

66-O Gato Que Pulava em Sapato (L)

&7-Um Sonho de Estoria Sem Nome (L.C.)
69-() Espirito CQue Veie do Cén (1.C)

70-A Velhinha ¢ ¢ Porco - Col. O Mundo da
Crianga (L)

71-0 Veterinario Maluco - Milton Camargo -
Ed. Atica (L)



T2-Ura Gato Manhoso (D

Ti-Fstoria em 3 Atos (L)

740 Coelho Joca - Col. O Mundo da Crianga
L)

75-Aninha ¢ Jofio - Licia Minen/Panlz Yoe -
Ed. Atica (L)

76-0) Omibus Musical - Ganymédes José dos
Santos de Oliveira - Bd Atica (L)

T35 Dinossauros - Tl Ja Bei Ler (L)
T8O Ursinhos - Col J4 5et Ler (L)

Fo.4 Arca de Noé - Visicius de Moraes (F)
B0-Sape Vira Rei Vira Sapo (G

£1-0 Sam (8)

£2.-4 Mangueria - Eva Funari - Folhinha de
%o Pauto (D

83-Cabra Cega - Eva Funan

#4-03 Gato do Mato, O Cachorro do Morro -
Ana Maria Machado (L)

&5-Dumbo (F)

86-Tic-Tac - Vinicius de Moraes

§7-Esiorias em Quadrinhos (LC)

B8-Pindguio (1)
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