UNIVERSIDADE ESTADUAL DE CAMPINAS
FACULDADE DE EDUCACAQC

EDUCACAQ CONTINUADA
COMPROMETIDA
COM A TRANSFORMACAQ SOCIAL

TESE DE DOUTORADO
MARIA LEILA ALVES

ORIENTADORA: PROFA. DRA. CECILIA AZEVEDO LIMA COLLARES

Este exemplar corresponde a redagiio final
da Tese defendida por MARIA LEILA
AILVES e aprovada pela Cemissiie
Julgadora.

Data; 05/04/2000
Assinatura: g _ bk

Prof. Dr. Guﬂhe}éne do Val Toledo Prade

ANG: 2080

' ”?

R HERAE
&
wd,
]
£
f-3
¥4
]
B

%?&%ﬁ%%?‘




URIDADE e .

W CHAMADA

CATALOGAGAO NA FONTE ELABORADA PELA BIBLIOTECA

DA FACULDADE DE EDUCAGAO/UNICAMP

Al 87e

Alves, Maria Leila.
Educacdo continuada comprometida com a transformagéo

social /Maria Leila Alves. -- Campinas, SP : [s.n.], 2000.

QOrientador : Cecilia Azevedo Lima Collares.
Tese (doutorado) - Universidade Estadual de Campinas,

Faculdade de Educagao.

1. Educag¢io permanente. 2. Professores —~ Formacgéo.
3. Mudanca social. 4. Ensino de primeiro grau. 5. Aprendizagem.
. Collares, Cecilia Azevedo Lima. 1. Universidade Estadual de
Campinas. Faculdade de Educagdo. ill. Titulo.




RESUMO

Este estudo tem por objetivo tematizar a educagéo continuada. Partindo do
pressuposto de que 0s processos de educacio continuada podem favorecer a
democratizacdo do ensino e tendo como referéncia as demandas postas pelo
neoliberalismo a educacéo, percebeu-se que, mais do que nunca, faz sentido
explorar as relagdes contraditorias que se estabelecem entre educacio e sociedade.
Essa constatac8o levou a retomada das teses reprodutivistas para uma releitura das
possibilidades e limites da educagéo no contexto neoliberal. E nessa direcdo, em
busca de caminhos férteis e conseqlentes para explorar as potencialidades da
educacdo continuada, entendida como uma estratégia privilegiada para a
transformacéo da escola, procurou-se analisar trés projetos desenvolvidos na rede
publica do Estado de Sao Paulo que tiveram como objetivo desencadear e alavancar
um frabalho educacional coletivo, comprometido, engajado e transformador.
Fazendo uso de algumas categorias dialéticas — instituinte/instituido, relacéo
teoria/pratica, tempo/espaco de construgdo, ruptura/continuidade e rejeicdo/seducio
- que favorecem a identificagdo da natureza de suas agdes e de seus compromissos
com a transformacéo social, chegou-se a um referencial tedrico/metodologico que
permite a elaboracdo de outros projetos que se pretendam tfransformadores. O
estudo incorpora ainda a manifestacdo das vozes politico-académica, politico-
institucional, politico-sindical e politico-pariamentar que expressam as perspectivas
para a educagao continuada dos profissionais de ensino deste Estado.



ABSTRACT

This study has as its aim to discuss continuing education. Assuming that the
processes of continuing education may favor the democratization of learning and have
as reference the demands imposed by necliberalism on education, it was noticed that
more than ever it makes sense to explore the contradictory relations that are
established between education and society. This observation led to rethinking the
reproductivist theses for a new interpretation of the possibilities and limits of education
in a neoliberal context. Into this direction, in search of fertite and consequent ways to
explore the potentialities of continuing education — conceived as a privileged strategy
for the transformation of the school — three projects developed in the public net of the
state of 840 Paulo were analysed with the objective of enhancing and promoting a
collective education work not only commited to but engaged with social transformation.
Making use of some dialectical categories — establishing/established, theory/practice
relationship, time/space building up, continuity/rupture and rejection/convincement -
that favor the identification of the nature of its actions and its commitments related to
social transformation, a methodological and theoretical referential was reached which
allows for the planning of other projects that intend to be transformers. The study
incorporates also hearing to political academic, institutional, union organized labor
entitiesand parlamentary voices which express the perspectives for a continuing
education of teaching professionals in this state.
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INTRODUGCAO

Nada a temer sendo o correr da luta,
Nada a fazer sendo esquecer o medo.
Abrir o peito a forga numa procura,
Fugir as armadilhas da mata escura.
S.MAGRAD e L.C.GA

Durante os dltimos anos tive uma atuacdo intensa na formulagdo e
desenvolvimento de politicas publicas na area da educagdo, fazendo parte de
equipes técnicas e grupos de trabalho para elaborar projetos educacionais na
Coordenadoria de Estudos e Normas Pedagdgicas-CENP/Secretaria da Educagao;
exercendo as fungdes de Secretaria de Educagdo e Cultura do Municipio de Osasco,
ocasido em gue, num esfor¢o conjunto com a populacio, identificamos as principais
necessidades nas areas de educagido e cultura, definimos e desenvolvemos, por
dezoito meses, uma politica educacional e uma politica cultural para Osasco,
municipio que se situa em termos de orgamento, entre os mais ricos do Estado e,
contraditoriamente, abriga os maiores bolsdes de pobreza do Pais; ocupando o cargo
de Diretora da Divisdo de Supervisdo da CENP/SE, periodo em que tive a
oportunidade de contribuir na implantagdo do Ciclo Basico nas dezoito regides
administrativas do Estado;, ocupando a Geréncia de Desenvolvimento e
Aperfeicoamento e a Diretoria Técnica na Fundagdo para o Desenvolvimento da
Educacdo-FDE, fundacdo responsédvel pela formulagdo e desenvolvimento do
programa de capacitacdo dos profissionais de ensino da rede pulblica do Estado de
Sdo Paulo, no periodo de 1991 a 1994; contribuindo com diversas secretarias de
educacao de outros estados e municipios, no assessoramento e elaboracio de suas
politicas educacionais; integrando a equipe de educadores do instituto Paulo Freire,
que desenvolveu nos anos de 1997 e 1998 o Programa de Educac@o Continuada-
PEC. em colaboragdo com a Secretaria Estadual de Educacio, em duas macro
regibes do Estado de Sdo Paulo: Ribeirdo Preto e Sorocaba, em busca de construir o

projeto da Escola Cidada, com diretores de escola, supervisores de ensino, dirigentes



das Diretorias Regionais de Ensino, coordenadores pedagégicos e assistentes
técnicos das duas macro regides mencionadas.

Pude ainda participar de estudos e pesquisas financiados pela Secretaria de
Educacgéo, que foram conduzidas por universidades publicas e por reconhecidos
institutos de pesquisas. E, fundamentaimente, tive oporiunidade de aprender muito
com educadores brasileiros e estrangeiros que contribuiram com seus estudos e
pesquisas para os programas de politicas publicas nos gquais atuei. Os
conhecimenios e as experiéncias adquiridos neste longo processo foram muito
significativos para o meu desenvolvimento profissional e pessoal.

Vivenciei também avancos e recuos de programas e projetos na area
educacional, decorrentes de descontinuidades politico-administrativas, muito comuns
em paises como o nosso. Mesmo no Estado de Sdo Paulo, onde assumiram o poder,
de 1983 a 1994, trés governos seqlientes do mesmo partido politico, nesse periodo,
elas também ocorreram com freqiiéncia.

Esta a merecer um estudo a parte, a facanha de o Ciclo Basico ter conseguido
sobreviver as fortes pressdes sociais e politicas em governos de diferentes partidos
politicos e estar completando seus 16 anos de vida, em gue pese o fato de
coexistirem na rede de escolas, uma variedade de ciclos basicos, num espectro que
apresenta, desde escoias que conseguiram avancos consideraveis na gualidade da
alfabetizacdo, até aquelas que apenas cumpriram o decreto em seus aspectos
formais, mas que até hoje, depois de fodoc esse tempo, ndc apreenderam o©
significado politico da proposta.

No meu entendimento, sdo responsaveis pelo relativo sucesso do Ciclo Basico,
a garra com que educadores da Secretaria da Educacdo enfrentaram as resisténcias
da rede e das academias — devidas principaimente & forma autoritéria que desceu as
escolas ~ e as estratégias utilizadas para sua consolidagdo, que se mostraram
bastante coerentes e consistentes.

Todos esses privilégios profissionais, cientificos e culturais vividos deram-me
algumas condigbes também privilegiadas, de compreender e interpretar a realidade
educacional brasileira e, particularmente, a paulista.



Durante os anos de atuacdo em nivel macro do sistema publico de ensino
tenho me defrontado, em muitas escolas, com problemas que podem ser
encaminhados e resolvidos com relativa facilidade. No entanto, os diretores e/ou
professores consideram-nos impossiveis de serem resolvidos. Muitas vezes, frente a
situacbes como essas, reportava-me ao tempo em que atuava como diretora na
maior escola de Osasco, lembrando que embora bem intencionada, nossa equipe
também n&o achava saida para situagdes semelhantes.

E verdade que o profissional de ensino assume suas fungdes bastante
despreparado do ponto de vista pedagégico, administrativo, politico e mesmo como
especialista. E a escola ajuda muito pouco o profissional a superar esse despreparo.
Praticamente inexistem nas escolas espacos para a organizag:éo de um fazer
pensado, para a constru¢do de um trabalho compartithado, para a pratica da troca de
experiéncias, para uma abordagem inferdisciplinar do pedagdgico, embora
especialistas de diferentes areas do conhecimento trabalhem no mesmo local.

O que acontece na cultura pedagogica, que impede os profissionais de usarem
suas pontencialidades e procurarem conjuntamente as solugées para os problemas
que enfrentam? Como as teorias educacionais tem contribuido para que os
profissionais da area superem os graves problemas que enfrentam?

Alguns estudiosos da educago tém procurado mergulhar na complexidade
dessas e de outras questdes que envolvem os processos de formagéo do professor,
procurando transforméa-las em objetos de pesquisa, de forma a obter indicadores
precisos gue possam orientar esses processos.

MOYSES e COLLARES, em simpésio realizado na UFSCar' enfocando as
contribuicOes da pesquisa para a formacéo de professores, abordam de forma original
no estudo, sob o instigante titulo O buraco negro entre o conhecimento cientifico
e o mundo real: um objeto essencial de pesquisa, a forma como o conhecimento

produzido nos espagos cientificos € apropriado pelo mundo real, particularmente o
mundo onde vive o professor.

‘Trata-se do simpésio Formacio de Professores: tendéncias atuais, realizado na UFSCar em 1995, publicado
pela EDUFSCar, em 1996, com esse mesmo titulo, trazendo todas as contribuigdes do simposio. Ver bibliografia.



Detendo-se especificamente na area educacional, discutem o distanciamento
gue existe entre 0 mundo cientifico e a esfera do real. Utllizam-se de dados de
pesguisa realizada em 10 escolas municipais de Campinas, centrando-se na analise
das opinides de todas as professoras da primeira série do ensino fundamental sobre
a educacio brasileira, com destaque para ¢ fracasso escolar e suas causas, ponto
especifico da pesquisa, que buscava aferir as condigdes de o professor conseguir
identificar no inicio do ano criangas que seriam aprovadas ou reprovadas. Embora as
entrevistas tenham sido realizadas no inicio do primeiro bimestre letivo, nenhuma
professora considerou que era cedo para fazer essa previsdo. Das 40 classes de 12
série, com 1.289 alunos, 651 (50,5%) foram reprovados no final do ano. Das 1.289
criangas, 559 foram apontadas no inicio do ano como as gue nao seriam bem
sucedidas. Destas, 526 foram efetivamente reprovadas, 0 que representa um indice
de acerto de 94,1%. Diante de um indice t&o alto as pesquisadoras consideraram-se
perante um processo de determinacdo: as reprovagbes ja estavam precocemente
definidas desde o inicio do ano.

Mas € em relacdo & analise das falas dos professores sobre as causas do ndo
aprender de cada crianca em particular que MOYSES e COLLARES se detém para
demonstrar o abismo que existe entre as teorias do conhecimento e sua aplicacgéo, a
fala da ciéncia e 0 espaco do real.

Cada crianga possui, pelo modo de ver das professoras, uma
enormidade de causas que explicariam seu fracasso escolar.
Muitas vezes, causas que remetem a teorias diferentes, até
mesmo contraditdérias, sdo vinculadas & uma dnica crianca. Em
uma mesma crianga convivem pacificamente teorias que se
coniradizem, que disputam entre si o mesmo espaco. Nessas
falas, € possivel identificar os preconceitos mais arraigados na
sociedade brasileira, com énfase nos referentes a classe, género
e raca. Além disso, recuperam-se as teorias e pensamento de
intelectuais brasileiros — nos campos da educacdo, sociologia,
antropologia etc — do fim do século passado e inicio deste.
(MOYSES e COLLARES, 1996, p.109-110)

As autoras estabelecem relacbes entre as falas das professoras e as
expressoes das teorias higienistas e puericultoras do século passado, que refletem a

degradag&o da raca e imputam ao homem brasileiro uma mentalidade primitiva, como



também as relacionam com teorias mais recentes e mais ligadas ao campo
educacional, que postulam conceitos como os de prontiddo, privagdo cultural,
imaturidade e outros que a academia considera ultrapassados, mas que, no entanto,
estdo vivos nas falas dos profissionais da educacao e da sailde, desvelando o quanto
idéias preconceituosas sobre o homem, sobre o povo brasileiro, estdo presentes em
nossa sociedade como um todo e também no mundo académico. Em decorréncia
dessas idéias, o processo de aprendizagem & colocado como algo inerente a crianga,
no qual ndo ha nada a fazer a ndo ser aguardar.

Procurando entender o que separa o mundo do conhecimento do mundo real,
descrevem a sensacdo gque tém, usando a imagem de que existe um imenso buraco
negro entre os dois mundos, onde a fala do mundo da ciéncia cai e transforma-se em
outra coisa. E como se, ao serem enunciadas, as idéias adquirissem vida autdnoma.
De certa forma, € exatamente assim que as coisas acontecem:

O buraco negro, visto a uma distancia suficiente revela-se como a
boca de um enorme bicho-pap&o. Um bicho-papéao que come
fodos nos, todas as idéias, todas as teorias que surgem. Que
come, digere e assimila o que quer. Um bicho-papao que tem se
fortalecido, se alimentado das teorias, do pensamento cientifico,

até mesmo do que pretende enfrenta-lo. ( MOYSES e COLLARES,
1996, p.112-113)

Nas conclusdes desse estudo MOYSES e COLLARES discutem alguns fatores
gue vém sendo pesquisados destacando a questdo da concepgdo do conhecimento
pronto, acabado e a-histérico, que tem como corolarios entender o professor como
pronto € acabado e olhar a crianga em busca do gue ela ndo sabe, do que ela ndo
tem, de suas caréncias. Essas visbes constituem apenas faces complementares da
mesma concepgdo ideoldgica sobre o conhecimento que permeia a maioria dos
cursos universitarios.

Lembram ainda a inadequacao dos cursos compactados de reciclagem gue se
propem a transmitir conhecimentos em 30 ou 40 horas, sem considerar a
experiéncia prévia do professor, seus conhecimentos, sua pratica em sala de aula.
Esses cursos se organizam na perspectiva de conhecimento a ser transmitido, n&o

ocorrendo por isso a apropriacdo de novas teorias, a transformacéo da prética do



professor. O que se transmite € o verniz do discurso das novas teorias, que adere a
mesma velha pratica:

...Se pretendemos ser sujeitos da histéria, se queremos interferir
no mundo da vida real e ndo viver apenas no mundo abstrato das
teorias & essencial transformar esse bicho-papdo, que esta
digerindo e assimilando todos nds, sem que nem mesmo
percebamos, em nosso objeto de pesquisa, estd na hora do
mundo da ciéncia, o mundo dos pesquisadores assumir que o
bicho-papéo existe e precisa ser estudado, desvelado. (MOYSES
e COLLARES, 1996, p.113}

Em outro estudo sobre essa mesma temética: O trabalho em sala de aula:
teorias para que? SMOLKA e LAPLANE discutem a teoria e a pratica na complexa
dindmica da sala de aula, apontando as dificuldades de conhecer os principios
tedricos que norteiam a acfo do professor. A pratica ndo é transparente, nem
homogénea, afirmam eles. Ela € permeada por contradicfes que impedem identifica-
la com uma unica teoria.

Discorrendo sobre os diferentes campos do conhecimento dos guais se pode
examinar a pratica cotidiana ~ teorias de ensino, teorias do desenvolvimento, teorias
de aprendizagem, tecrias da linguagem, teorias do conhecimento — levantam muitas
guestbes que se constituem, no conjunto e cada uma delas, em desafios para a

pesquisa, uma vez que, até o presente momento, existem apenas hipdteses para
respondé-las.

Como o professor vé a sua propria pratica quando ele se identifica
com uma determinada teoria ou se proclama adepto dela? Ou
entdo guando proclama a sua adesdo a véarias teorias aoc mesmo
tempo, argumentando que "pega um pouquinho de cada uma"?
De que maneira as teorias podem marcar a pratica, sendo esta
multifacetada e contraditéria? Como o professor lida com a
complexidade que caracteriza a sala de aula e como ele lidacom a
diversidade das teorias? Como ele se insere no jogo mditiplo e
diverso de expectativas, formulacbes, desejo, interesses,
necessidades que permeiam a sua pratica? Como ele
compreende efou explica o seu trabaltho? (SMOLKA e LAPLANE,
1994, p.4)

Abordando outro aspecto dessa mesma questdo, examinando-a do ponto de

vista da importancia de que se reveste o conhecimento novo em educag¢do, KRAMER



lembra o fato de gue, invariavelmente, quando uma secretaria de educagdo ou uma
universidade concebem propostas educativas e planejam formas de colocé-las em
pratica, elas s3c carregadas de expectativas, configurando-se como uma promessa
ou ilusdo de trazer uma alternativa magica, sempre melhor que a anterior, como um
modo de fazer mais eficiente, com melhores resultados, melhores solugcdes.

E bem certo que este culio do sempre melhor, do mais novo, do
mais moderno, traz os ecos deste nosso tempo — a modernidade —
no qual o futuro tornou-se o equivalente de superacdo. E
contraditoria também a modernidade, principalmente se se levar
em conta o avango tecnologico e a realidade concreta de milhbes
de criancas e adulios em situacdo de miséria, desemprego,
abandono. Como falar em futuro e superacao, sem pontuar que a
modernizacdo historicamente ndc se fez acompanhar pela
methora das condigbes de vida da maior parte da populagcao?
(KRAMER, 1997, p.20)

A autora lembra que em educacgho costumamos chamar de tradicional tudo o
que nos desagrada, correndo atrds do nove assunto, da nova proposta, do novo

método, do novo curriculo e esse novo gue tanto seduz constitui-se da negacéo do ja
existente que se passa a chamar de velho.

Esta também tem sido a lbgica de atualizagdo, que nega a
experiéncia acumulada em troca daquilo que se chama modemno.
Como ironizava Bretch, apagam-se os rastros e abdica-se da
capacidade de deixar fracos ou marcas, ac aceitar que alguém
traga esse novo pronto. Abdica-se da histéria portanto. (KRAMER,
1997, p. 20)

E fazendo sua uma preocupacdo do fildsofo BENJAMIM, que ja na década de
1930 indagava sobre o porque de ¢ moderno envethecer t&o rapido, KRAMER faz a
mesma indagacdo em relagdo as propostas pedagogicas, concluindo que
provavelmente envelhecem por ndo terem sido geradas por perguntas vivas de uma
comunidade atuante, por reificarem respostas de um lugar que néo é seu.

De um posto de observacdo panordmico, adotando uma concepgdo da
educacdo, do ensino e da escola como parte de um esforco comum pela

transformacéo da sociedade; uma concep¢do de seus leitores-professores como



parceiros a que respeita e estima®, GERALD!, ao tratar da competéncia profissional
do professor, procura enxergar a outra face da moeda, procura pér em foco as
contradicdes que essa questao envolve:

Para mim, o fato de o sistema escolar dar o professor como
formado poderia significar que, tendo ultrapassado as barreiras,
ele estaria pronto para exercer seu trabalho, com a autonomia que
as condicbes histéricas lhe permitissem. Autonomia e
competéncia. Ora, um agenie educacional, trabalhando num
sistema que reproduz também pela inculcacdo da ideologia da
incompeténcia, ndc se pode ter como competente. Esta auto-
imagem poderia fazer do professor alguém que, tendo-se por
competente, poderia deixar de inculcar a ideologia da
incompeténcia. £ perder-se-ia todo o esforco empregado em sua
formacao! Para o sistema escolar € mais importante que seus
proprios agentes — principalmente dos graus inferiores de agéo ~
se tenham por incompetenies para melhor cumprirem o papel de
inculcacao da ideclogia da incompeténcia. (GERALDI, 1995, p.XX)

Convencido o professor que ele € incompetente, € possivel manté-io no
processo de inculcagdo ideoldgica, oferecendo-lhe cursos de treinamento,
reciclagem, atualizagbes para que enienda que apresenta lacunas e tem que
preenché-las. Para isso pode fazer parte de uma minoria que participa de programas
esporadicos e sem continuidade, oferecidos pelo sistema de ensino.

E, o que é pior (ou melhor?), depois de freqlenta-los devem,
muitas vezes, "repassar’ em duas horas de reunio de
professores o que ouviram em 40 horas de curso. Esta pratica de
aparente "formagéo em servigo" permite a manutencao do sistema
como um todo. (GERALDI, 1995, p.XXI)

Essa constatacdo de GERALDI tora piausivel que, apesar da existéncia de
inimeros estudos académicos comprovando a inadequacdo e a inoperancia desses
formatos de capacitacao, que encaram o trabalho docente nos mesmos moldes do
modelo de trabalho fabril taylorista, eles continuem a ser largamente utilizados no

"treinamento” dos profissionais da educacio.

? Essas sdo as palavras usadas por Carlos Franchi ao referir-se ao educador J. Wanderley Geraldi no prefacio de
seu livro Portos de Passagem. Vide referéncias bibliogréficas.



SAUL (1994), em suas reflexdes sobre a universidade e a formacao continuada
de professores, lembra como a década de 70 foi prédiga na disseminacdo dos
modeios de treinamento de professores em servico calcado na transmissdo de
técnicas efou outras informagdes, com énfase nos saberes ditos cientificos. Discute
como esses tipos de treinamentos e capacitagbes mosiraram-se desarticuladores da
acdo do professor, na medida em que retiravam o professor de seu contexto de
trabalho para fazer cursos, isolando-o dos seus pares por um periodo médio de 30
horas. No seu retornc a escola ndo encontravam no ambiente escolar apoio para
desenvolver o que aprenderam. Seus resultados em razdo de qualificar os
professores e alterar o cotidiano da pratica escolar deixaram muito a desejar. Discute
ainda como as iniciativas das universidades pablicas, abrindo algumas vagas para
professores de 1°. e 2° Graus, tém-se revelado frageis para o avango da formagdo
continuada dos educadores.

O reconhecimento de que as escolas de qualquer grau de ensino devem ser
consideradas "locus" de producdo de conhecimento, superando a dicotomia
teoria/pratica, tem ocupado espacos cada vez maiores nas discussdes académicas e
entre os formuladores de politicas de capacitagéo que ja orientam alguns programas
institucionais no novo formato, com o objetivo de melhorar a qualidade do ensino.

Entretanto, para que as escolas possam produzir conhecimentos & necessario
criar espacos de reflexdo sistematica, formar grupos de estudos, orientados por
professores competentes e comprometidos, de maneira que, os profissionais que nela
atuam, com formagdo em diferentes areas do conhecimento e que trabalham
isoladamente, possam constituir-se em uma equipe multidisciplinar.

Em seu artigo "O passado e o presente dos professores”, NOVOA (1991b),
analisando os avangos historicos da profisséo docente, que evoluiu para exercicio de
tempo inteiro, ou seja, para atividade principal, discute os problemas atuais dos
professores, apontando varios aspectos do trabalho docente — questdo do horario,
formas de mobilidade, estabilizacio profissional, organizacéo da escola — que fazem
com que os professores busquem no exterior os estimulos econdmicos, culturais,
intelectuais e profissionais que muitas vezes ndo conseguem encontrar no interior do

ensino. O autor lembra que os estabelecimentos de ensino continuam a ser vistos



essenciaimente como um "agrupamento de salas de aula” onde descura-se toda a
vida escolar para além dos "50 minutos letivos" bem como inexistem espagos onde 0s
professores possam trabalhar individualmente ou em grupo. NOVOA (1991b) defende
a necessidade de incentivar uma maior identificagdo pessoal dos professores com 0
local de trabalho e aumentar o seu tempo de presenca nas escolas. Verifica também
que, contrariamente as outras organizacbes, as escolas dedicam muito pouca
atencdo ao trabalho de pensar o trabalho, ou seja, as tarefas de concepgéo,
analise, inovacao, controle e adaptagdo. Segundo ele, a explicacdo desse fato reside
principaimente na légica burocratica do sistema de ensino e tem como conseqiéncia
uma organizagéo individual do trabalho docente e uma reducdo do potencial dos
professores e das escolas.

Juntando-se a esses problemas apontados por NOVOA, com os quais
convivem as escolas européias a que se refere, e também as escolas brasileiras,
outros problemas bem nacionais, como ineficacia da maioria dos cursos de formacao
docente, a dura politica salarial adotada, as formas incorretas de recrutamento dos
profissionais de ensino, a baixa produtividade do sistema educacional, ©
corporativismo exacerbade decorrente de itoda essa conjuntura, tem-se como
resultado o clima de pessimismo que tem tomado conta das escolas, ©
descompromisso que tem caracterizado a maioria dos professores, diretores de
escola e supervisores de ensino.

Esse pessimismo € esse descompromisso coexistem de forma t8o radical entre
professores, que muito do que pode acontecer de positivo nas salas de aula, no que
se refere ao processo de producgéo de conhecimento dos alunos, que aprendem com
facilidade nos corredores da escola, em suas casas, na rua, deixa de acontecer & as
explicagbes e justificativas dadas pelos professores e demais responsaveis
apresentam-se eivadas de preconceitos.

COLLARES e MOYSES (1989, 1993, 1994, 1996) tém se dedicado a estudos e
pesquisas e desenvolvido trabalhos com educadores procurando desnudar esses
preconceitos, denunciando a excessiva medicalizacdo e psicologizacdo do ensino,
indicando caminhos para oportunizar a aprendizagem dos alunos, desafiando a
escola a substituir a cultura do fracasso pela cultura do sucesso escolar.
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PATTO (1990) também tem se preocupado em estudar esse tema e oferecido
contribuicdes para combater a produgdo do fracasso escolar. Contextualiza e
desmistifica a teoria da caréncia cultural, importada dos Estados Unidos nos anos 70,
e que hoje grassa o pensamento educacional do Pais e invade a cultura pedagégica
brasileira, alimentando um ideario eivado de preconceitos e crendices partilhado por
educadores, profissionais da area da salde, politicos, pais de alunos e outros.

Mesmo que a academia tenha presente esias questdes e teoricamente ¢
assunto esteja praticamente esgotado, essa teoria € utilizada diuturnamente nas
escolas e também pelos pais dos alunos, para justificar o fracasso escolar.

Os problemas discutidos por esses pesguisadores através de diferentes
enfoques e abordagens tangenciam questoes do conhecimento cientifico e da relagéo
teoria/pratica trazendo a tona toda a complexidade que elas envoivem.

Analisar os caminhos que o conhecimento percorre depois de produzido, até
atingir 0 espago e o fazer cotidianos da escola, elegendo-os objetos de pesquisas a
fim de obter indicadores mais consistentes e precisos de como proceder para
incorporar © conhecimento cientifico ac mundo real das escolas, com o que se
preocupam MOYSES e COLLARES; os muitos possiveis lugares tedricos de onde se
pode olhar a pratica docente, evidenciados por SMOLKA e LAPLANE, para alertar
contra o perigo de simplificacdes na abordagem das questdes educacionais,
representado por projetos messidnicos que utilizam a tecnologia de ponta para
resolver de vez e em escala de massa o problema do analfabetismo e da baixa
escolaridade do povo brasileiro, sé para citar um exemplo; a valorizagcio excessiva
das novas descobertas cientificas, que na maioria das vezes, séo transformadas em
modismo e utilizadas sem o devido entendimento, desbancando experiéncias
significativas construidas historicamente, sobre o que escreve KRAMER; a marca de
incompeténcia que o sistema de ensino impinge freglientemente ao professor, a
servico de uma ideologia que teme sua autonomia intelectual e o quer submisso e
inseguro, de que trata GERALDI; a dessiminacdo de modelos tecnicistas de
treinamento, que retirando o professor de seu contexto para treina-lo, constituem-se
em desarticuladores da agdo docente, abordados por SAUL; a inexisténcia de

espacos fisicos e organizacionais nas escolas, que estimulem o professor a dedicar-
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se ao trabaiho de pensar o trabalho docente, muito embora se possa constatar uma
evolugdo histérica na profissdo docente, conforme analisa NOVOA; os mitos e
preconceitos que povoam a cultura pedagégica impedindo que os$ alunos,
principalmente os mais desfavorecidos, tenham oportunidades de aprendizagens
escolares, denunciados por COLLARES, MOYSES e PATTO sdo aigumas das
muitas questdes com as quais nos deparamos ao tratar da complexa questdo
educacional.

E em busca de oferecer repostas as questdes dessa natureza que a
concepgdo de capacitacdo vem se alterando nos Gltimos anos, na tentativa de
construir propostas mais adequadas, que contribuam efetivamente para capacitar o
profissional de ensino em servigo. Tem crescido nos meios educacionais uma
tendéncia em favor a educac&o continuada, procurando superar o modelo autoritario
ja esgotado, de treinamentos, atualiza¢bes, reciclagens.

Essa percepcéo foi reforcada nos diversos contatos gque tive com escolas e
secretarias de educacdo do Estado e do Pais em municipios e estados que
desenvolviam politicas piblicas na area educacional, voltadas ao aperfeicoamento de
professores. Essas iniciativas ndo faziam parte de uma articulagdo nacional, mas
representavam esforcos de estados e municipios para democratizar o ensino. Foi
reforcada também nos contatos com planejadores de politicas plblicas, gestores de
politicas educacionais, organizacdes de profissionais de educacio, que, preocupados
com os destinos da educagdo do Pais, elegiam e requeriam os processos de
educacgio continuada como estratégias para a melhoria da qualidade do ensino e a
democratizac8o da escola, em substituicdo aos pacotes instrucionais tecnicistas tdo
propalados nos anos 70 e 80.

De outra parte, muitos professores de universidades, convictos de que a
formacéo do professorado do Pais, tanto em nivel de ensino médio como de ensino
superior, deixa muito a desejar, tém se dedicado a equacionar os fatores que
interferem nessa formacdo. Tendo como referéncia 0s novos paradigmas das
ciéncias sociais, procuram construir alternativas que contribuam para a melhoria da
qualidade dos diferentes graus e niveis de ensino. Entre esses estudos — que

abordam sob varios &ngulos, aspectos da formagdo e praxis do professor — estdo os
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de BARBIERI!, FUSAR! e RIOS, PIMENTA, MARIN que entre os ja citados, defendem
a educagéo continuada como uma prética para além da pratica reflexiva. CARVALHO
e SIMOES assim se manifestam sobre esse conjunto de autores:

...situam-se ..no grupc que define a formagdo continuada para
aiém da pratica reflexiva. Sdo propostas muito ricas e
abrangentes, permeadas pelo enfoque emancipatdrio-politico ou
critico-dialético. (CARVALHO e SIMOES, 1999)°

Os graves problemas vividos pelas escolas tém levado esses estudiosos da
educacdo, engajados na luta pela defesa do ensino publico, a desenvolver projetos
com as escolas, em busca de caminhos para sua superacgéo, partindo do principio
que para isso, N30 & possivel contar com propostas milagrosas produzidas fora da
escola, mas que pelo contrario, s& € possivel resolvé-los, devolvendo a rede para a
rede, ou seja desvencilhando-se da idéia de que basta o concurso de diferentes
especialistas vindos da universidade, para que os problemas sejam resolvidos.

Isto porque, compreender a necessidade de contribuir na alavancagem de
mudangas n&o pode confundir-se com a idéia de tutelar o processo de mudangas.
Pelo contrario, significa abandonar o autoritarismo que impregna a condug&o politica
da sociedade brasileira, entendendo que sé é possivel construir uma boa escola com
o envolvimento de todos os seus profissionais. Esse envolvimento todavia, s6
acontece quando nao s3o negadas & escola, as condi¢cdes objetivas necessarias para
isso, condicdes estas que incluem melhorias na organizagéo do trabalho pedagégico,
melhorias salariais, acesso a producio cientifica, oportunidade de troca de
experiéncias e exercicio sistematico de reflexdo sobre o fazer docente.

Significa tambem acreditar na capacidade de envolvimento de alunos,
educadores, pais e demais membros da comunidade na construcdo de um projeto

® Essa categorizag8o encontra-se no texto: O que dizem os artigos publicados em periédicos especializades, na
década de 90 sobre o processe de formacio continuada do professor? de 3. M. Carvalho e R. H. 8. Simdes,
professoras do Programa de Pos-Graduagio em Educagio da UFES e coordenadoras da Linha de Pesquisa
Formagic e Praxis Politico Pedagdgica do Professor publicado nos Anais da ANPED, 1999. As autoras
conceituam educacdo centinmada como um processo critico-reflexivo sobre o fazer decente em sumas
miiltiplas determinagdes, conceito este predominante nos artigos dos periddicos brasileiros analisados no
inventario da produgfo de 1990 a 1997. E deste conceito que langarei mio, como ponto de partida neste estudo.
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educacional que leve em conta as suas necessidades concretas, os seus sonhos e
fantasias, os seus desejos e utopias, apostando ainda na sua competéncia para
realiza-io.

Significa principalmente saber que as dificuldades e problemas, que sempre
surgem e que irdo surgir, quando surgirem serdo enfrentados pelo coletivo como
responsabilidade de todos e de cada um, o que sbi acontecer quando existe o sentido

-

de pertencimento a escola, que também & gestado coletivamente no processo
participativo de construgéo.

Significa sobretudo entender a educacfo como um direito constitucional de
cidadania ativa que se consolida com a existéncia de escolas publicas da melhor
qualidade para todos os cidaddos.

Fagco parte do grupo de educadores que acreditam nessas idéias, que
perseguem esses ideais, que procuram realizar essa utopia.

No entanto, entendo que é necessario desenvolver uma série de reflexdes em
busca de entender e explicitar as razbes que levam ndo apenas os educadores
engajados na defesa do ensino publico, mas diferentes instituicdes/segmentos/atores
sociais, cujos compromissos estdo claramente ligados & manutengdo da ordem
vigente, a reivindicar a educa¢do continuada como modalidade de capacitacdo e
indicar as formas que ela deve assumir para efetivamente contribuir com a
democratizacao do ensino e consequentemente com a melhoria de sua quaiidade, ou
inversamente, com a melhoria da qualidade do ensino e a conseqiente
democratizagdo do saber. Gera perplexidade ouvir o discurso em defesa da escola de
boza qualidade para todos e a indicacdo das estratégias que devem ser utilizadas para
concretiza-la, de instituicdbes das mais diversas origens, mesmo as mais
comprometidas com as correntes do pensamento neoliberal.

Nesse sentido € fundamental procurar entender as inten¢Bes politicas das
instituicbes/segmentos/atores sociais envolvidos na guestdo educacional, no que se
refere ao discurso educacional e ao discurso sobre educagdo continuada. Para
entendé-las faz-se necessaric atentar para uma série de questides, ligando-as as

Aparecem ainda nos artigos examinados por elas e também neste estudo, expressdes como formacio continuada,
formacdo continua, educacio permanente, utilizadas com o mesmo sentido atribuido 2 educacio continuzda.
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historias politicas e as agbes concretas de seus propositores: O que se tem
denominado ampla e genericamente de educacio continuada em diferentes contextos
—~ meios académicos, meios sindicais, meios institucionais da area governamental, em
politicas publicas, na legislagdo educacional — tem o mesmo significado ou pelo
menos significados semelhantes? O fato de haver consenso sobre adotar essa
modalidade de capacitagdo, revela a existéncia de consciéncia critica dos
profissionais de ensino sobre a importancia da educacdo para o desenvolvimento
social? O consenso manifesta a palavra de ordem dos movimentos reivindicatorios,
em busca de conquistas profissionais de nova natureza, que nao apenas as
corporativas? Os educadores estdo entendendo que dada a natureza politica da
educacdo, a melhoria de sua qualidade € favorecida por um processo coletivo de
desenvolvimento profissional? Para os educadores, a educacadc continuada
representa possibilidades de articulagcOes que podem leva-los a conquistas sindicais?
Qu estara representando mais um modismo na area educacional? A educacgao
continuada € o novo salvador da patria? Configura-se como mais um discurso
desmobilizador?

Nzo tenho a pretenszo de responder, neste trabalho, a todas essas questdes e
a serie de corolarios que desencadeiam. Ao levanta-las, pretendo simplesmente
evidenciar que discursos democratizantes, conforme nos ensina AZANHA‘, é uma
estratégia utilizada para camuflar pretensdes nem sempre democraticas, que s6
podem ser identificadas através da analise histérica da pratica democratizadora.

Particularmente no terreno da politica € preciso ter consciéncia que as idéias
s80 construidas, na maior parte das vezes, para servir a interesses de grupos. No
caso da educagéo, a existéncia de interesses contraditérios, apenas vem confirmar o
seu carater dialético, uma vez que nela se refletem as necessidades e as exigéncias
de diferentes ordens, presentes em uma sociedade dividida em classes e por esse
motivo marcada por profundas diferencas sécio-econdmico-culturais.

* Refiro-me ao estudo Democratizacio do ensino: vicissitudes da idéia no ensino paulista, publicado no
Cademos de Pesquisa da Fundacio Carlos Chagas N°30 em setembro de 1979. Nesse artigo José Mario Pires
AZANHA distingue a propaganda de agio democratica da a¢do democratizadora que envolve necessariamente a
ampliacio radical de oportunidades educacionais, analisando as medidas politicas governamentais em relagio ao
ensino piiblico paulista no periodo de 1920 a 1970. Entende que s dessa forma ¢ possivel escrutinar as profissGes
de fé e suas respectivas providéncias no plano de agio, com 0 que concordo em género, niimero e grau.
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Se 0 que se pretende é encontrar caminhos para futuros avangos na pratica de
educagdo continuada dos profissionais de ensino, ac planejarmos e organizarmos
projetos nessa area, ou mesmo para entendé-los e avalia-los, perguntas como essas
devem necessariamente constituir-se em pano de fundo de nossas reflexdes. Assim
fica mais facil fugir as possiveis armadilhas que existem em muitas propostas

aparentemente sedutoras, mas que ndo tém e nunca tiveram a inteng&o de conduzir
as mudancas enunciadas.

L S

Pretendo neste estudo tematizar a educagio continuada, partindo do
pressuposto de que alguns desses processos, dependendo da natureza de suas
actes, tém potencialidades estratégicas para favorecer a democratizagdo do ensino,
ou dizendo de outro modo, que determinadas formas de educagao continuada podem
contribuir para democratizar o ensino, porque democratizam a produgdo do
conhecimento docente efou as relagdes internas da escola.

Para isso entendo ser indispensavel responder as seguintes questdes:

Qual a natureza dos componentes presentes em processos de educacao
continuada que tém como objetivo desencadear e alavancar o trabalho

educacional coletivo, comprometido, engajado e transformador? A que
categorias eles pertencem?

E importante destacar em primeiro lugar, que essas questdes se colocam nas
perguntas de alguém que ja assumiu uma posigdo politica, como bem assinalam as
expressfes usadas para definir o trabalho educacional a que me refiro: coletivo,
comprometido, engajado, transformador. Em segundo lugar, cabe esclarecer que
construir respostas a essas questdes, implica tratar das diferentes nogdes de
educacdo continuada, escolhendo dentre elas as que meihor se coadunam com ©
lugar assumido ao formular as perguntas, e também entrar no embate préprio das

diferentes posiches, num tempo/espaco em que os sombreamentos estdo mais
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visiveis do que os limites, ja que estes no passado sempre mostraram onde o outro
estava e no presente vivemos nos e os outros nos intersticios.

A explicitacio das categorias dos componentes essenciais acs processos de
educacao continuada comprometida com a transformagéo social, podera resultar em
alguns parametros para analisar propostas que estdo sendo desenvolvidas e para
elaborar outras propostas, que tenham como objetivo a democratizacdo do ensino e
da escola. Procurando pautar-se por esse referencial de analise, organizado a partir
de experiéncias de educacdo continuada com os mesmos objetivos, fica mais facil
organizar projetos que preservem conquistas democraticas na area e avancem na
construgdo de novas estratégias democratizadoras. A utilizag8o desse referencial
podera ainda impedir 0 que comumente acontece em educag&o, quando se frata de
incorporar contribuicbes das novas teorias do conhecimento que sempre surgem,
principalmente nestes tempos de inovagbes tecnologicas: travestem-se as velhas
praticas com novas roupagens, deixando intactos os principios em que se pautam, de
cujas rupturas dependem os novos conhecimentos para se incorporarem em posturas
pedagégicas e metodologias coerentes com 0s seus principios.

Procurar evitar que isso acontega ndo pode levar-nos a assumir posicdes
equivocadas de querer construir efou utilizar modelos rigidos, receitas milagrosas,
pois 0 processo de produgdo de conhecimentos & incongruente com verdades
prontas e acabadas, com posturas fechadas e inflexiveis, principalmente em se
tratando de educacgdo, onde cada classe, cada turma, cada grupo representa um
universo pleno de novas possibilidades, de novos significados.

Com vistas a buscar respostas a questdo proposta organizei 0 meu estudo em
trés capitulos.

No Capitulo I, que leva o titulo de Esbogo de um Desenho: a Educag¢édo no
Contexto Neoliberal, teco algumas consideragbes sobre 0 contexto politico ¢ ©
contexto educacional procurando discutir as possibilidades e os limites de a educagio
contribuir para a transformacao social. A fim de conseguir elementos a essa anélise,
estabeleco uma interlocugdo com textos de estudiosos do tema — a maioria

comprometida em contribuir com a construgdo de um mundo melhor e aiguns, como
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contraponto, enunciando e defendendo o pensamenio conservador, conscientes ou
ndo, de a que senhor estdo servindo — gue emn suas andlises e argumentagdes,
procuram de diferentes formas considerar, reconsiderar ou até mesmo recompor a
alternativa socialista, como saida do labirinto em que a humanidade se colocou.
Somente através dessas discussdes, que envoive ainda a reiomada das teses
reprodutivistas, entendo ser possivel captar as relacoes educagio/sociedade no novo
contexto neoliberal.

Recompor a alternativa socialista — em um momento historico-politico em que
em nome da gobalizagdo, 0s neoliberais desarticulam politicas publicas que visam
assegurar direitos de cidadania e articulam outras, que visam anular esses direitos,
que representam conquistas sociais e frabalhistas que demandaram décadas de
acirrados e até sangrentos embates — implica em reconhecer a necessidade de
retornar as utopias, 0 que no pensamento freireano significa abragar o verdadeiro
realismo do devir humano. Pauio Freire sempre acreditou - e pessoas
comprometidas como ele, em contribuir para a construgdo de uma scciedade mais
justa e menos desigual, também acreditam — que para ser realista, o educador
precisa de utopias.

Visualizando o cenario onde contracenam o0s atores envolvidos no campo
social/campo educacional e tecendo o roteiro para a trama — roteiro onde ha espagos
para as utopias em geral e para minha utopia em particular, de acreditar que
podemos construir um mundo onde existam eglidade, justica, solidariedade,
integridade — reafirmo o ponto de vista de que a educacio é um fator fundamental
nesse processo de transformacdo social e a educacgéo continuada, como a pretendo
configurar, uma estratégia para levar a educacaoc a desempenhar o seu papel. Nessa
utopia, que termina com o e todos viveram felizes para sempre, o final feliz vira

como resultado de se conseguir colocar em c¢ena, numa exuberante exibicdo, a
sociedade democratica que sonhamos.

O Capitulo I, que denominei Praticas Politicas em Educagdo Continuada:
o que aprendemos? parte do Relatério de Estudos sobre Formagéo de Profissionais

da Educacio, realizado recentemente por comissdo de educadores nomeada para
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assessorar o Conselho Estadual de Educagao de Sao Paulo, escolhido porque ac
tratar da tematica da formagao inicial e continuada do educador, o relatorio pde em
pauta o ideario educacional e pedagogico em que se baseia. Esse ideario por sua
vez, reflete os avangos e recuos da politica educacional e sinaliza as possibilidades e
os limites da nova legislacgo de formacao de educadores que esta sendo elaborada
peloc Conselho para o nosso Estado. A partir do relatéric discuto questdes
relacionadas a formagdo continuada dos professores que considero relevantes,
levantando aspectos positivos da proposta e apresentando criticas, que no meu modo
de ver, sdo procedentes. O objetivo dessas discussbes &, mais uma vez, explicitar a
que tipo de educacdo e de educacgio continuada estou me referindo e quais 80 0s
Seus COMpromissos.

Com esse pano de fundo, em busca de caminhos férteis e conseqlientes para
a Educacdo Continuada Comprometida com a Transformacao Social, procuro
resgatar frés projetos nos quais tive participacdo, mas que escolhi, ndo por esse
moftivo — participei de muitos outros nos quais desde o inicio, identifiquei e critiquei
suas limitagdes e equivocos, como € o caso das Oficinas Pedagdgicas®, implantadas
nas antigas Delegacias de Ensino em 1987 pela Secretaria de Educacgdo de Sao
Paulo, como estratégia descentralizada de capacitagdo em servico — mas
principalmente porque neles reconhego contribuicbes tedrico-metodoldgicas e ainda
porque neles encontro os principios politicos e educacionais pelos quais sempre me
pautei. Sdo eles: Projeto Alfabetizagao Teoria e Pratica, desenvolvido pela FDE/SE

? Para dar um exemplo do que afirmo, as atividades desenvolvidas pelas Qficinas Pedagégicas, com representantes
de série ou de disciplina, tendo ou nfo esses representantes convocados a participar, a responsabilidade de repasse
a0s seus pares dos contetidos, discussdes, problematizacBes e proposias desses encontros, embora i contem com
13 anos de vida, ndo registram nenhuma avaliagio que demonstre sua contribuigdio no resultado esperado, que € a
melhoria da qualidade do ensino. Os organizadores dessas atividades sabem disso e as organizam dessa forma,
apenas porque reconhecem a dificuidade de afastar a todos os professores da série ou disciplina em periodos
letivos; em outros periodos: sabados, recessos, ferias ndo ha recursos para remunera-los e/ou vontade politica para
convoca-los. Outra razio de ndio organizar as atividades em outro formato mais enraizado na rede é gue a Oficina
Pedagdgica nfio tem condigbes objetivas para trabalhar de forma direta com todos os professores e demais
educadores de sua area de jurisdicio. Embora os profissionais convocados a essas atividades elogiem-nas e
entendam que elas thes sdo proveitosas individualmente, fazem a mesma critica dos organizadores sobre os seus
resultados para as escolas. Nio € sem motivo, que apesar dessa experiéncia ter sido cantada em prosa e verso na
primeira publicag@o da Sénie Inovages Educacionais do MEC/INEP - Oficinas Pedagégicas, Brasilia, 1994, as
pesquisadoras Raguel N. Cury e Neide Céndido ndo conseguiram aferir sucesso, na perspectiva da promogao da
eficacia da escola.

19



no periodo de 1992/94, como parte do Programa de Capacitacdo da Secretfaria da
Educacdo do Estado de S&o Paulo, coordenado pela educadora Marilia Claret
Geraes Duran; Projeto Construindo o Sucesso na Escola, desenvolvido também
nesse periodo e no mesmo programa, coordenado pelas educadoras Cecilia Azevedo
Lima Collares e Maria Aparecida Affonso Moysés e Projeto da Escola Cidada,
desenvolvido com a rede publica de ensino, pelo Instituto Paulo Freire em convénio
com a atual Secretaria de Educacdo do Estado, coordenado pelo educador Moacir
Gadotti, no periodo de 1897/98, como parte do Programa de Educacéo Continuada -
PEC.®

E nas acdes fundamentais desses trés projetos — nos quais, no meu entender,
estdo presenies principios e propostas de processos de educagio continuada
comprometida com a transformacdo social — que me apoic para destacar as
categorias que podem servir para educadores envolvidos em processos dessa
natureza, como referenciais de andlise de suas agbes e aos n3o envolvidos, quem
sabe, como elementos sinalizadores da importancia de desenvolver agbes
semelhantes com 0s mesmos propositos.

As diferentes agbes desenvolvidas, que procuro ligar as categorias 1)
instituinte/instituido 2) tempo/espaco de construcdo 3) relacdo teoria/pratica
4) ruptura/continuidade 5) rejeicdo/seducdo apresentam-se mescladas e
combinadas nos itrés projetos, fazendo-se presentes em maior ou menor grau de
extenséo e profundidade, conforme determinam seus principios orientadores.

¢ E importante salientar que este projeto foi desencadeado no primeiro Governo Covas, ocasiio em que 0s
compromissos com & politica neoliberal nacional e internacional, nas quais hoje se afogam o Pais e o Estado de
S3o Paulo, nSo estavam t3o evidentes como estio agora. Mesmo assim, a entrada do IPF no programa foi
exaustivamente discutida, prevalecendo a posigiio de que era estrategicamente correto ocupar espago em uma
politica publica desenvolvida em nosso Estado, envolvendo os educadores da nossa rede piblica, uma vez que
atuariamos dentro dos principios democriticos e éticos comprometidos com a transformagio social da sociedade
brasileira, pelos quais sempre se pautou o Instituto. O fato de um governo do mesmo partido assumir por duas
gesties seqlientes a administrago do estado nfo lhe confere hegemonia absoluta para a condugdo dos destinos da
educacdo. Afinal, um dos principios fundamentais da politica de oposigio é atuar nas "brechas” do sistema. Qutra
questio que agora esta se tornando evidente € que o PEC nfio veio para ficar, mas foi uma forma de utilizar os
empréstimos efetuados pelos governos anteriores com o Banco Mundial para programas de capacitagdo, que
obrigatoriamente deveriam ser utilizados para esses fins, a0 mesmo tempo em que se desmantelavam projetos

como ¢ Alfabetizagdo Teoria e Pratica, por exemplo, que embora representasse avangos na area de alfabetizagio,
n#o foram gestados no Governo Covas.
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Experiéncias como as vivenciadas nesses trés projetos, que s&o consideradas
bem sucedidas em educacao, tém a virtude de fortalecer os quadros educacionais
formados no seu processo de desenvolvimento e gquando esses projetos sado
desarticulados — o que & muito fregliente neste Pais, principaimente em mudancas de
governos — 0s novos quadros educacionais mobilizam suas aprendizagens em novos
contextos. Outra virtude dessas experiéncias é que se constituem em um legado
dinadmico: a lembranca do sucesso alcancado geralmente ieva seus participantes a
retomarem os aspectos significativos do projetoc em outros momentos, resignificando-
os de acordo com as caracteristicas e necessidades dos novos espacos/tempos.
Essa versatilidade, s6 decorrente de aprendizagens significativas, leva educadores e
educandos a se envolverem na sedutora aventura de reconstruir os conhecimentos
adquiridos, como ferramentas de transformac¢éo do mundo.

Conforme exposto, fica claro, que efetivamente, o nao desejavel € que essas
experiéncias, embora tenham contribuido para melhorar a atuagdo de educadores da
rede de ensino — isso ficou comprovadc através de inimeras avaliagbes que
apontaram seus aspectos positivos’ — constituam-se em modelos e receitas que
nunca funcionam em educag¢@o e contra os quais estamos devidamente vacinados.

Os trés projetos 1&m em comum ¢ fato de serem organizados e desenvolvidos
por professores pesquisadores de sua fun¢io docente de formadores de profissionais

de ensino, professores esses, que procuram formar os profissionais envolvidos

7 Os trés projetos foram avaliados internamente pelas equipes responsaveis por seu desenvolvimento, sendo que
dois deles, também sofferam processos de avaliagdo externa. O Projeto Alfabetizacio Teoria e Pritica foi
acompanbado e avaliado pela Fundagio Carlos Chagas, contratada pele Banco Mundial que financiou esse
projeto. A avaliagio foi coordenada pela pesquisadora Tereza Roserley Neubauer da Silva. Além dessa avaliacdo
externa, O projeto passou por um processo de avaliagdo interna bastante rigoroso, realizado por uma equipe de
pesquisadores da Fuadag@o para o Desenvolvimento da Educagio-FDE. Essa avaliagio se encontra publicada na
tese de doutorado de Marilia Claret Geraes DURAN: Alfabetizacic na rede pitblica de Sao Paulo: a histéria de
caminhos e descaminhos do Ciclo Basico (1995) A pesquisadora discute e analisa no Capitulo IV de seu estudo,
aspectos da avaliagio global realizada no processo de acompanhamento do projeto, com énfase em uma das
pesquisas realizadas para esse fim: Andlise de producées escritas das criancas do Ciclo Basico. E possivel
constatar nesta pesquisa avaliativa ganhos significativos em relagdo a produciio escrita das criancas e também
ganhos relativos aos procedimentos didaticos dos professores alfabetizadores. O Projeto da Escola Cidadi, que
também fol financiado pelo Banco Mundial, foi avaliado externamente. O processo de educagfio continuads
desenvolvido no Polo 9, regifio de Sorocaba, foi avaliado pela Cesgranrio, enquanto que o do Polo 13, regido de
Ribeirdo Prete foi avaliado pela Fundago Jo3o Pinheiro, ambos sob a coordenagdo da Fundagio Carlos Chagas,
responsivel pelo Relatorio Final: Avaliacio Geral do Processo de Implementacio e do Impacto das Acées do
Projeto de Educaciio Continuada (Dezembro/98), no qual se pode encontrar entre os aspectos avaliados de
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também como pesquisadores do seu fazer pedagégico no e durante o processo de
formagao continuada. Além desta caracteristica comum — mobilizadora de situacdes
muito ricas para aprofundar 0s conhecimentos sobre o0 ensinar e o aprender e
propiciadora do surgimento e consolidacdo de significativas parcerias para o ensino e
a pesquisa — ha outras que considero essenciais aos processos de Educagdo

Continuada Comprometida com a Transformagdo Social, explicitadas no relato
dos trés projetos.

No Capitulo lil, intitulado Compartithando Preocupagdes: E Proibido
Enunciar Sonhos? registro, discuio e compartilho algumas preocupagbes com
educadores que participaram e/ou participam em processos de educag¢io continuada
de profissionais de ensino, assumindo diferentes papéis: ¢ académico, ¢ sindical, 0
institucional e o parlamentar. Eles trazem, através de seus depoimentos, as criticas,
as reflexdes, as inquietagtes, os questionamentos e os posicionamentos construidos
nos pProcessos que vivenciaram e vivenciam.

Fazem-se presentes as vozes politico-académica, politico-institucional,
politico-sindical e politico-parlamentar, que a partir de posicdes criticas sobre os
caminhos e descaminhos da educacfio, centram sua andlise no desenvolvimento
profissional de educadores através de processos de educag¢do continuada,
reconhecendo obstaculos e apontando perspectivas. Sdo as vozes da sociedade civil
e da sociedade politica organizada, que tendo a realidade como ponto de partida e de
chegada, nem por isso deixam de enunciar os sonhos e as utopias dos que acreditam
que s@o os homens que constréem a sua histéria.

todos os projetos que integraram o PEC, os apontamentos sobre os aspectos positivos do Projeto da Escola
Cidad3.
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CAPITULO |

ESBOGO DE UM DESENHO: A EDUCAGAO NO CONTEXTO
NEOLIBERAL

...0 Estado brasileiro n&o se revelou ainda
capaz de democratizar o ensino, estando
distante de uma educa¢do ptblica democratica
de ambito nacional. (SAVIANI, 1977, p.7)

1 - CONSIDERAGOES SOBRE O CONTEXTO POLITICO

Vivemos a era da globalizagfo. Em ensaio recente, IANNI (1997} desenrola o
novo palco da histéria, desenhando as linhas principais dos movimentos da
sociedade global e focalizando algumas das contradicdes e tensdes fundamentais
dessa sociedade, para que se reconhecam os dilemas e os horizontes que nos
desafiam a todos. Descortina a realidade problematica, atravessada por movimentos
internacionais de integracdo e fragmentagao, de interdependéncia e acomodacao, ao
mesmo tempo em que se desenvolvem tensdes e antagonismos. Declina as
proporcdes em que a gicbalizagdo expressa o novo ciclo de expansao do capitalismo,
como modo de producio e processo civilizatério de aicance mundial. Esse processo
de amplas propor¢des envolve nacdes e nacionalidades, regimes politicos e projetos
nacionais, grupos e classes sociais, economias e sociedades, culturas e civilizacbes.

O autor assinala a emergéncia da sociedade giobal, como uma totalidade
abrangente, complexa e contraditéria. Para reconhecé-la é necesséario reconhecer
que a trama da histéria ndo se desenvolve apenas em continuidades, seqiéncias e
recorréncias, mas também com hiatos e rupturas gue representam o imprevisto, o
novo, ¢ dinamico, o revoiucionario.

De maneira lenta e imperceptivel, ou de repente, desaparecem as
fronteiras entre trés mundos, modificam-se os significados das
nogbes de paises centrais e periféricos, do norte e sul
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industrializados e agrérios, modernos e arcaicos, ocidentais e
orientais. Literalmente, embaralha-se o mapa do mundo, umas
vezes parecendo reestruturar-se sob o signo do neoliberalismo,
outras parecendo desfazer-se no caos, mas também
prenunciando outros horizontes. Tudo se move. A histéria entra
em movimento, em escala monumental, pondo em causa
cartografias geopoliticas, blocos e aliancas, polarizagbes
ideolégicas e interpretagdes cientificas.(IANNI, 1997, p.8)

Desse movimento, comegam a emergir os novos poélos de poder e a revelarem-
se 0s primeiros tragcos dos blocos geopoliticos. Conceitos como coleonialismo,
imperialismo, dependéncia e interdependéncia, assim como as nogdes de projeto
nacional, via nacional, capitalismo nacional, socialismo nacional e outras,
envelhecem, mudam de significado, carecem ser reformuladas. Caracterizando o
globalismo, o socidlogo discorre sobre o esfacelamento das hegemonias construidas
durante a guerra fria, o declinio das superpoténcias mundiais, o envelhecimento ou 0
desaparecimento de aliancas e acomodagdes estratégicas e taticas sob as quais
desenhava-se 0 mapa do mundo até 1989, quando caiu o Muro de Berlim, simbolo da
bipolarizac&o mundo capitalista/mundo socialista.

Analisando o novo surto de universalizagac do capitalismo em curso e ©
impulso de desenvolvimento do modo capitalista de produgcdo com base em
inovagbes tecnoldgicas, criagdo de novos produtos, recriaggo da divisdo
internacional de trabalho e mundializagdo dos mercados, IANNI define esse processo
como um processo simulianeamente civilizatério, & que desafia, subordina, mutila,
destréi ou recria outras formas sociais de vida e trabalho, compreendendo modos de
ser, pensar, agir, sentir @ imaginar.

As tensdes que se produzem efou se agravam com o desenvolvimento da
globalizaggo, num mundo de diversidades e desigualdades sociais, econdmicas,
politicas e culturais, considera IANNI, atravessam as sociedades nacionais e também
os modos de vida e pensamento de individuos e coletividades, compreendendo
tribos, nagdes e nacionalidades em todo o mundo. Da mesma forma os processos e
estruturas de alcance mundial, gque abalam os quadros sociais e mentais de
referéncia, abrem um vasto panorama de dilemas e horizontes, no qual se criam e
recriam correntes de pensamento de alcance global.
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Entre essas correntes de pensamento que representam as multiplas
possibilidades e tendéncias em que se organizam as ideologias politicas, o
neoliberalismo e 0 neo-socialismo estruturam-se em dois pdlos, em torno dos quais
individuos e coletividades, grupos e classes, partidos politicos & movimentos sociais
procuram situar-se e articular-se no ambito da sociedade mundial.

Ao mesmo tempo em que se desenvolve o predominio do
neoliberalismo, continuam a manifestar-se e agravar-se as mais
diversas tensbes e fragmentacbes. O desemprego estrutural
envolve o pauperismo e a lumpenizagdo; as xenofobias, os
etnicismos, e os racismos atingem prncipalmente os setores
sociais assalariados, desempregados, pauperizados ou migrantes;
as intolerancias relativas a sexo e idade também permeiam
principalmente esses mesmos setores. Generaliza-se € intensifica-
se a privatizacao da terra, mar e ar, do rio, lago e oceano, dos
campos, fiorestas e plantagbes, das ilhas, arquipélagos e
continentes. O ecologismo, ou ambientalismo, é também oulira
manifestagéo do agravamento das tensées e fragmentagdes que
atravessam a crescente e reiterada privatizagdo dos recursos

naturais, principalmente pelas corporagdes transnacionais. {JANNI,
1997, p.267)

Sao muitas as diversidades e as desigualdades que se desenvolvem com a
sociedade global, como demonstra IANNI. Para compreender seus movimenios e
tendéncias €& indispensavel compreender como as diversidades e desigualdades
atravessam o mundo. Para iSso & preciso ter presente gue o propric desenvolvimento
do capitalismo em escala mundial, atraveés das contradicdes que dele emergem, se
incumbe de instaurar/aprofundar as desigualdades sociais, econdmicas, politicas e
culturais, ao mesmo tempo em que vai devastando paulatinamente os territdrios
conguistados.

O movimento ecolégico em defesa do meio ambiente tem denunciado os
perigos a gue esta exposto o planeta e fomentado em diversos eventos internacionais
- CMAD/87, ECO/92, A Carta da Terra na Perspectiva da EducacB0/99 — a
elaboracdo de projetos que estimulem e promovam ¢ desenvolvimento sustentavel,
tendc em vista a contaminacdo deflagrada principalmente pelos paises
desenvolvidos, porém, como ndc podia deixar de acontecer, dada a natureza

econbmica dos interesses envolvidos e a insuficiéncia de medidas restritivas legais,
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ainda n&o se registram nem mesmo peguenos recuos nas investidas devastadoras do
desenvolvimento capitalista. Os testes atdmicos, o vazamento de combustiveis nos
mares, 0s acidentes nucleares, as contaminactes da terra, das aguas, do ar e das
florestas pelas inddstrias, a produgdo de agrotdxicos, a manipulagio genética para
incremento da producio de alimentos, que tém trazido ndo somente os beneficios
esperados, mas por acreéscimo, a deterioragdo ambiental e social, continuam impunes
em sua devastacdo, demonstrando que para evitar as catastrofes ecoldgicas é
necessario bater de frente com a voracidade do capitalismo e sua sede desmedida de
acumulagdo. Em Gltima instancia, isso significa 80 somente, contrapor a alternativa
socialista a0 modelo capitalista de produg¢do, que embora tenha apresentado erros €
equivocos na formulacdo e execugdo de suas politicas, avangou muito no
encaminhamento de solucbes aos problemas de salde, educacio, moradia,
saneamento basico, transportes etc. A guerra sem tréguas do capitalismo contra o
socialismo, mais do que uma contenda ideoldgica, constituiu-se de agbes concretas
que culminaram na crise do modelo socialista:

...cabe reconhecer que o boicote, o bloqueio e a guerra sem fim,
ndo soO ideolégica, desenvolvida por governos de paises
capitalistas e por corporaces transnacionais, tiveram um papel
decisivo na crise dos regimes socialistas. Sera muito dificil explicar
como e porque todos os modelos socialistas entraram em crise
simultaneamente, se ndo se levar em conta a guerra do
capitalismo contra o socialismo; uma espécie de contra-revolugao
permanente mundial. (IANNI, 1997, p.266)

Em outra diregdo, ha uma vertente de andlise sobre globalizacao ligada a
economia, representada por Paulo Nogueira®, pesquisador do Instituto de Estudos
Avangados da Universidade de Sao Paulo. Para ele, as discussoes recorrentes sobre
globalizagdo sdo uma nova forma de transformar paises periféricos como o Brasil, em
instrumento para facilitar a penetracdo de interesses estrangeiros, promovendo a
desnacionalizag8o. Segundo ele, criam-se mitos em torno da globalizagdo, que

acabam virando justificativa para erros nas politicas econdmicas adotadas por

¥ Dados de entrevista do economista Paulo Nogueira 4 jormalista Marilda Rodella, publicada na Revista Pequenas
& Médias Empresas, Ano 2, n°. 22, Sio Paulo, dezembro/1997.

26



determinados paises. Problemas como desempregc e  subemprego,
desnacionalizacdo da economia e dependéncia de capitais externos, longe de se
constituirem a conseqiéncia irrecorrivel de um processo global, resultam
essencialmenie de politicas adotadas no ambito nacional, convenientemente
dissimuladas pelo apelo a retérica da globalizagao.

A idéia de que a globalizac8o inaugura nova etapa na histdria econdmica
mundial e constitui processo irreversivel, que conduziu a uma integracdo sem
precedentes das economias nacionais & um dos mitos contestados pelo economista.

Tendéncias antigas que remontam da expanséo da civilizagdo européia desde
o final do século XV, ganham nova roupagem sendo explicadas como tendéncias da
globalizac@o. Em diversos aspectos, o grau de integragio intemacional alcangado no
final do século XIX e inicio do século XX, entre 1870 e 1914 é comparavel ou até
superior, ao observado na economia globalizada do final do século XX.

Gerado ou néo pela globalizagéo, agravado ou no por esse processo que a
humanidade vivencia, sem se dar conta com inteireza, de para onde se conduz ou
estd sendo conduzida, o cenario de desigualdades sociais, econdmicas e cuiturais
descortinado e 0 contexto de miserabilidade gerado por elas e configurados por
JANNI em seu estudo, se por um lado, parecem irreversiveis, derrubando por terra as
utopias que sinalizam horizontes de lutas para a conquista de uma democracia
efetiva, de outro, estdo plenos de possibilidades de mudancas, enunciadas no
movimento dialético de contradicbes. E & no bojo desse movimento, gue se
reconstréem as utopias que simbolizam a vontade politica de transformar a realidade,
de construir a histéria, tendo como marcos referenciais principios e valores que
possam desmobilizar o avango das forgas reacionarias e conservadoras. No dizer de
TAMARIT:

...se partimos da concepgéo de que a histéria é feita pelos homens
a utopia n&o pode ser outra coisa que sua antecipacgéo intelectual
e ética; isto &, um horizonte a ser alcancado e, por isso mesmo,
um guia para a reflexdo e a acdo.(TAMARIT, 19986, p.22)

De acordo com FRIGOTTOQ, se para os neoliberais:
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...a igualdade e a democracia levam a servid&o, e a liberdade do
mercado € o valor essencial, para nds, & fundamental como
principio bésico universal a igualdade, a solidariedade e a
democracia efetiva. Igualdade nao quer dizer uniformidade, como
quer fazer crer o neoliberalismo. Ao contrario, € a Gnica e auténtica
diversidade. Neste sentido, o lema de Marx conserva hoje imensa
atualidade: a cada um, segundo suas necessidades, de cada
um, segundo suas capacidades. (FRIGOTTO, 1997, p.13)

As perspectivas de reorganizar os movimentos sociais em busca da iguaidade,
solidariedade e democracia efetiva de que fala FRIGOTTO, permitem rebater a
ofensiva conservadora que pretende impor suas vitdrias politicas como muitas e
definitivas, como afirma TAMARIT, supondo necessariamente o fracasso e a
conseqiiente desqualificacgo dos principios, das denlncias e do préprio antncio das

teorias criticas.

Cavalgando sobre esta "résea" conjuntura, audazes "fildsofos" -
convenientemente promovidos por aparatos culturais e
internacionais — proclamam, sem mais aquela, o fim da histéria,
e, consequentemente a morte da utopia. Tudo isso obnubila
muitas pessoas, submergindo-as na confusdo e fazendo-as
esquecer suas preocupagdes tedricas e éticas que em outro
tempo, ndo muito distante, pareciam constituir o leitmotiv de suas
vidas. Desse modo, a falta de compromisso, a desercéo e, nos
casos mais graves, a traicio direta tém caracterizado a conduta
de um setor de nossa intelectualidade... Toma-se imprescindivel
reafirmar os principios, reivindicar a teoria e recuperar a linguagem
critica: isto €, voltar a utopia. (TAMARIT, 1996, p.21-22)

Como afirma SAVIANI ao justificar a perspectiva historico-critica de analise
adotada por ele, para discutir a educacao e as questdes da atualidade, optando por
um enfoque que apdia-se nas contribuigdes decorrentes do esforgo cientifico

desenvolvido por MARX, para compreender os modos como os homens produzem
sua propria existéncia, produzindo assim a sua historia:

Considerando a direcéo para onde os ventos estdo soprando, os
rumos tomados pelas ondas que agitam os mares em que
navegamos, o ieitor provavelmente se perguntara: mas o autor
ndo estéd adotando uma perspectiva desatualizada justamente
para tratar de quesites da atualidade? Nao € MARX um autor do
século passado cujas analises ja estdo ultrapassadas? Nao € ele
um profeta fracassado cujas previsdes estdo sendo uma a uma
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contesiadas pelos fatos recentes ocorridos nos paises do Leste
europeu? (SAVIANI, 1991, p.9-10)

Para enfrentar essa questao, o autor recorre a SARTRE, colocando em pauta o
irrefutave! argumento de gue as questdes que provocaram ¢ advento da teoria
marxista estdo longe de ser superados. A ndo superacdo dos problemas que esse
paradigma cientifico nasceu para explicar, inviabiliza sua superagdo. No dizer de
SAVIANI:

...& preciso que consideremos mais seriamente a afirmacdo de
SARTRE - que n&o era marxista — segundo a qual o marxismo € a
filosofia viva e insuperavel de nossos tempos. Considera ele que
"um argumento antimarxista" ndc é mais que o rejuvenescimento
aparente de uma idéia pré-marxista. Uma pretensa superacao do
marxismo nao sera, no pior dos casos, mais que uma volta ao pré-
marxismo, e, no meihor, a redescoberta de um pensamento ja
contido na idéia que se acredita superar. Esta idéia de SARTRE se
ancora na consideracao de que uma filosofia & viva enquanto
expressa a problematica propria da época que a suscitou e é
insuperavel enquanto o momento histérico de que € expresséo
néo tiver sido superado. Ora, 0s problemas postos pelo marxismo
s&o os problemas fundamentais da sociedade capitalista e
enquanto estes problemas nao forem resolvidos/superados nao se
pode falar que o marxismo tera sido superado. (SAVIANI, 1991,
p-10)

Nessa mesma diregdo, SANTOS referindo-se ac que considera um dos
maiores meritos de MARX: articular uma analise rigorosa da sociedade capitalista,
com a construgdo de uma vontade politica radical de supera-la, transformando-a
numa sociedade mais livre, mais igual, mais justa e mais humana, reporta-se ao fato
de que a coeréncia entre a analise do presente e a construgdo da vontade do futuro
ndo é um ato cientifico, dado que os dois procedimentos tém lugar em planos
gnoseologicos distintos.

E o ato politico que articula a analise cientifica com o pensamento utépico.

Trata-se agora de saber se, uma vez que o sujeito histdrico de
Marx falhou & histéria, pelo menos até agora, falhou com ele a

utopia de transformacéo que the era atribuida. (SANTOS, 1997,
p.42)
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Questionando-se sobre se existe interesse hoje, nessa averiguagdo, ©0

sociblogo considera que num periodo de transicdo paradigmatica como o que
estamos entrando, a utopia € mais necessaria do que nunca.

A crise final de um determinado sistema social, reside em que a
crise de regulacéo social, ocorre simultaneamente com a crise de
emancipagdo. A acumulacdo das irracionalidades no perigo
iminente de catastrofe ecoldgica, na miséria € na fome a que €
sujeita uma grande parte da populacdo mundial — quando ha
recursos disponiveis para thes proporcionar uma vida decente e
uma pequena minoria da populacdo vive numa sociedade de
desperdicic e morre de abundancia, — na destruicdo pela guerra
de populagdes e comunidades em nome de principios étnicos e
religiosos que a modernidade parecia ter descartado para sempre,
na droga e na medicaliza¢go da vida como solugdo para um -
quotidiano alienado, asfixiante e sem solugdo — todas estas e
muitas outras irracionalidades se acumulam ao mesmo tempo que
se aprofunda a crise das solugdes que a modernidade propds,
entre elas o socialismo e o seu maximo de consciéncia teodrica
possivel, o marnxismo. (SANTOS, 1997, p.43)

Como conseqiiéncia, para direcionar a transformacgéo social, precisamos da
utopia como do pao para a boca, diz SANTOS. E no final do século, a Unica utopia
realista & a utopia ecolbgica e democratica. Realista porque se firma

Utopia porque:

...ha contradicdo crescente entre o ecossistema do planeta terra,
que é finito e a acumulagdo do capital que é tendencialmente
infinita. (SANTOS, 1997, p.43)

...a sua realizagdo pressupde a transformago global, ndo sé dos
modos de producdo, mas também do conhecimento cientifico, dos
modos de vida, das formas de sociabilidade e dos universos
simbdlicos... E uma utopia democrética porque a transformacéo a
que aspira pressupde a repolitizacdo da realidade e o exercicio
radical da cidadania individual e coletiva, incluindo nela a carta dos
direitos humanos da natureza. £ uma utopia caética porque néo
{em um sujeito historico privilegiado. (SANTQOS, 1997, p.43-44)

Na guerra de posi¢cbes — de acordo com o pensamento gramsciano expresso

em sua tecria ampliada de Estado - os avangos historicos na conquista de uma

democracia efetiva estéo relacionadas a conquista da hegemonia, da diregdo politica
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pelos setores dominados, da instauracdo do ideario democratico entre as grandes
massas oprimidas. Isso representa no momento presente assumir a dificil tarefa de
desestabilizar e desarticular © ideario neoliberal que veicula suas "verdades” nos
quatro cantos do mundo, através da midia impressa e eletrénica, um dos principais
intelectuais organicos da classe burguesa dominanie. A educagdo tem um papel
fundamental nesse movimento, a comegcar pelo desvelamento dessas verdades da
burguesia, contrapondo a elas uma analise da realidade social e politica do mundo
atual. Cabe 4 escola construir um projeto politico-pedagdgico que se constitua em
elemento de esclarecimentos sobre as determinagbes historicas, econdmicas e
sociais da sociedade tal como esta constituida, elaborando propostas para sua
superacéo.

No entanto, as classes hegemoénicas mantém-se atentas a todas as
manifestagbes sociais, politicas e educacionais que possam ameagar sua posicao.

GALVEAS, ex-ministro do governo militar, examinando as perspectivas da
educacio na economia, em um estudo que discute as influéncias do positivismo e do
marxismo na educacio brasileira, demonstra, além de um reacionarismo sem
fronteiras, muita sabedoria ao afirmar;

Os defensores da educacao transformadora atribuem a educacéao
um carater essenciaimente politico. Ndo mais a educacdo
individualizada mas a educagfo coletiva, com politizacéo dos

contetudos, ¢ debate das questdes sociais. (GALVEAS, 1993,
p.138)

Justifica sua analise, demonstrando na assertiva inicial da justificativa,
infelizmente, menos sabedoria e conhecimento de causa que na afirmacio anterior:

A maioria dos tedricos de educacio no Brasil é de formagéo
marxista. Por issc mesmo, a critica que se faz & politica
educacional & que ela ¢ influenciada pelo empresariado capitalista,
que s6 pensa na educacdo do individuo para melhorar a
produtividade de suas empresas e aumentar seus lucros. ...Eles
procuram usar a educacéo e a escola para dar aos trabalhadores

instrumentos para a luta pela transformacdo social. (GALVEAS,
1993, p. 140)

E conclui profetizando:
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Com a queda do muro de Berim e ¢ fracasso do modelo
comunista soviético, essa radicalizacdo deve desaparecer no
Brasil. (GALVEAS, 1993, p. 140)

No entanto, embora a profecia de GALVEAS seja dificil de se cumprir —
conseguir constituir-se em um biloco hegemdnico compacto, sem vestigios de
oposicdo € um desejo permanente da direita radical — para que os educadores
possam conftribuir para a transformag¢ao social € necessario que estejam engajados

num projeto de educagcdo comprometido com essa transformacgdo, partilhando da
utopia de NOVOA:

..a escola &, talvez, o lugar onde se concentra hoje em dia o
maior numerc de pesscas altamente qualificadas, que se
enconiram relativamente protegidas dos confrontos politicos, das
competicies comerciais e das tentacbes gestionarias. Sera que
pertence a escola um papel primordial na tarefa de pensar o
futuro?

Para os professores o desafio € enorme. Eles constituem
ndo s6 um dos mais numerosos grupos profissionais, mas
também um dos mais qualificados do ponto de vista académico.
Grande parte do potencial cultural (& mesmo técnico e cientifico)
das sociedades contemporéneas esta concentrado nas escolas.
Ndo podemos continuar a desprezd-lo € a minorizar as
capacidades de desenvolvimento dos professores. O projeto de
autonomia profissional exigente e responsavel, pode recriar a
profissdo professor e a preparar 0 novo ciclo na histéria das
escolas e seus atores. (NOVOA, 1991b,p.29)

Para que isso possa ocorrer € preciso superar a condicdo que TAMARIT
chama de analfabetismo politico®, condicdo com a qual ndo se nasce, mas a que se
chega, muitas vezes com verdadeiro esfor¢o. E isso significa, como brilhaniemente
intuiu GALVEAS, respaldado por toda a sabedoria do capitalismo, politizar as nossas
discussdes de educadores, conscientizando-nos de gue temos em nossas maos os
instrumentos de luta para a transformacao social.

? Tamarit considera a despolitizagio como ponto de chegada, niio como ponto de partida. O povo dos Estados
Unidos nio nascen despolitizado, exemplifica. "Foi conduzido 2 essa situacfo pela agfio da educagio formal, no-
formal e informal — os veiculos do discurso hegeménico.” (TAMARIT, 1996, p.145)
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2- CONSIDERAGCOES SOBRE O CONTEXTO
EDUCACIONAL

Para aquilatar as possibilidades e limites de a educac&o contribuir com a
transformacao social — em um momento histérico em que o capitalismo se recompde
e se fortalece através da disseminag¢io da ideologia neoliberal, que utiliza boa parte
do poder de fogo de suas artitharias nas investidas aos sistemas educacionais,
utilizando-se para isso da globalizagdo mundial do projeto econémico -~ faz-se
necessario retomar as discussdes sobre as relagbes educacéo/sociedade nesse novo
contexto. Como o projeto hegemdnico do capitalismo mundial ndo atende aos
interesses da maioria da populagdo é tarefa importante da escola construir uma
contra-ideologia a esse projeto.

0 estudo de MARTINIC (1997) Desafios da educagao latino americana em
uma era de globalizacao, com enfoque na area educacional, procura reconhecer os
dilemas e horizontes que desafiam a todos na era da globalizagdo.

O autor destaca a importdncia da educacZo na era global, a parlir da
constatagdo de gue o conhecimento configura-se como terceiro fator de crescimento
econdmico, gue na época da expansio industrial eram representados apenas pelos
fatores capital e trabalho. A partir dessa premissa desenvolve sua andlise, da qual
extrai elemenios para definir as tendéncias atuais da educacdo na era global,
apresentando-se o seu ensaio, fértii em indicadores para a compreensdo das
relagGes educagio/sociedade no contexto neoliberal.

Considerar a educagcdo como fator de crescimento econdmico e
desenvolvimento social € uma das {eses conservadoras recorrentes das teorias
neoliberais, na busca de recompor a hegemonia do ideario burgués apds a udltima
crise do capitalismo. Nessas teses coloca-se a educagdo escolar a servigo
estratégico do sistema: e e e

...para promover o desempenho social e econdémico da populagao,
condic&o indispensavel para obter sucesso na nova ordem de
competicdo internacional. (MELLO e SILVA, 1991, p.54)
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Calcado nessas teses, MARTINIC amplia as atribuigbes da educagio escolar,
para dar conta dos desafios culturais e das demandas para o novo cenario,
entendendo que a educacdo deve responder ndo sO aos reguerimentos do campo
produtivo, mas também aos que surgem no campo cultural.

...De fato a escola deve preparar os jovens para uma nova cultura
do trabalho, baseada no dominio da informacao e em operagdes
complexas; criatividade; capacidade para resociver problemas e de
trabalhar em equipe. ...A tarefa das escolas vai muito mais além
de ensinar estudantes a ganhar a vida. A educacao deve preparar
0s jovens para que vivam pienamente, em uma sociedade que 0s
integre e garanta 0 desenvolvimento de suas potencialidades.
{(MARTINIC, 1997, p.26-27)

A formacgac da cidadania, para uma democracia moderna e global, segundo
ele, deve ser complementada com a geragdo de oportunidades para todos, em que as
possibilidades de methorar as condi¢ctes de vida n&o estejam limitadas pela origem
social das pessoas.

Em decorréncia dessa constatagso, afirma a igualdade como condigdo
fundamental da competitividade, sustentando que ndo existe competitividade
auténtica sem equidade:

Os paises que n&o sic justos nao se resclvem como paises
competitivos. A educac@o deve methorar as bases do saber para
todos e gerar capacidades endégenas de adaptacdo a um mundo
de mudancas nao previstas. (MARTINIC, 1997, p.27)

Sabe-se todavia, da excludéncia social infringida a vastas camadas da
poputacdo, de forma cada vez mais ampla e freqiente. As condigbes de
miserabilidade social estdo presentes ndo apenas em paises de terceiro mundo, mas
também no interior de paises desenvolvidos economicamente, como € o caso dos
Estados Unidos, por exemplo.

Muito embora a preocupac¢ao com a formacgéo do cidaddo e com a conquista
social da cidadania sejam essenciais ac movimento de transformac2o da sociedade,
constituindo-se em significativas bandeiras de luta, sua presenca no discurso



educacional e nas reivindicagbes dos diferentes segmentos sociais, ndo garantem a
geracéo de oportunidades sociais e de trabalho, assim como ndo asseguram o estado
de direito e de justica social. As oportunidades sociais e de tfrabalho e suas garantias
legais e institucionais néo se instauram através de iniciativas isoladas da educacéo
ou através de recomendacgdes amigaveis e bem intencionadas de instituicdes civis,
estatais ou religiosas. Essas mudangas na organizagdo politica da sociedade
constituem-se em um processo de natureza muito mais complexa, que envolve
acirrada luta pelo poder entre os diferentes segmentos sociais, ndo obstante sua
presenca no discurso educacional e nas reivindicagbes dos movimentos sociais
favoreca conquistas no plano constitucional. Mesmo que esses direitos, num primeiro
momento, consigam figurar apenas no papel, essa conquista representa avangos
significativos na construgéo da cidadania, uma vez que os direitos legais sinalizam a
direcéo das lutas sociais.
COUTINHO define a cidadania como:

...a capacidade conquistada por alguns individuos, ou (nc caso de
uma democracia efetiva) por todos os individuos, de se
apropriarem dos bens socialmente criados, de atualizarem todas
as possibilidades de realizacdo humana abertas pela vida social

em cada momento historicamente determinado. (COUTINHO,
1994, p.14)

O autor da relevo ao historicamente determinado entendendo ser fundamental

...ressaltar o fato de que soberania popular, democracia e
cidadania (frés expressGes para, em Gltima instancia, dizer a
mesma coisa) devem sempre ser pensadas como processos
eminentemente histéricos, como conceitos e realidades aos quais
a histéria atribui permanentemente novas e mais ricas
determinacbes. A cidadania ndo é dada aos individuos de uma
vez para sempre, ndo € algo que vem de cima para baixo, mas é
resultado de uma luta permanente, de baixo para cima, que

implica um processo historico de longa duragdo. (COUTINHO,
1994, p. 14)

O direito positivo, ou seja, o direito como garantia institucional e como exercicio
efetivo se iniciam geralmente como demandas da populacao a partir de expectativas

de direitos, que resultam da consciéncia desenvolvida sobre determinadas situacfes.
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As conquistas dos direitos a uma cidadania ativa dentre eles o direito & educagio tém
uma dimensao histdrica de lutas e conquistas que precisam ser recuperadas para

entender as intengdes veladas e dissimuladas do discurso educacional do
neoliberalismo.

2.1 ELEGENDO CONTRAPONTOS: POSSIBILIDADES DE DISCUTIR O IDEARIO
NEOLIBERAL EM EDUCACAQ

Embora MARTINIC manifeste neste ensaio a preocupagdo com o
desenvolvimento do principic démocrético da educacdo para todos, as matrizes
tedricas de sua andlise sobre a relag@o escola/sociedade parecem néo se coadunar
com os fins e principios de uma educacio comprometida com a transformacao social,
uma vez que deixa de considerar os determinantes historico-sociais dessa relagio.

No entanto, seu trabalho oferece elementos fundamentais para a discussao da
educagao na era global, uma vez que apoia-se em uma vasta produgao tedrica sobre
o assunto, apresentada e discutida em simpdsios, seminarios € congressos
realizados em diversos paises da América Latina nos Gltimos cinco anos e também
em resultados de vérias pesguisas sobre o tema. Baseado nesse aporte tedrico
MARTINIC levanta as quatro grandes tendéncias das mudancas estruturais em
educacéo, em curso e que estdo por vir nos proximos anos, constituindo-se essas
tendéncias em contrapontos privilegiados para discutir as demandas do
neoliberalismo & educacdo. Embora reflitam necessidades reais do ensino, essas
demandas ndo estido postas para todos, mas para uns poucos, como se pode

apreender analisando cada uma delas, a partir dos determinantes histérico-sociais da
educacao.

« Primeira tendéncia: flexibilizacao do limite entre a escola e seu contexto

MARTINIC pondera que para aumentar sua eficiéncia e competéncia social, a
educagéo sistematizada deve flexibilizar seus limites com a sociedade em geral e

buscar uma relagéo mais aberta e interdependente com o sistema produtivo social, o
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gue significa novos requerimentos para o curriculo € a organizaggo dos sistemas
educacionais.

Enfrentar os desafios da globalizac@o exige mao de obra qualificada, sendo a
qualificacgo entendida como uma aquisi¢do de competéncias e uma formagao geral
que garantam a responsabilidade, a criatividade e a capacidade para resolver
problemas, ¢ que € impossivel de se conseguir através de treinamentos exclusivos
em determinados oficios, como se concebia anteriormente.

Uma formacgdo dessa natureza sé pode ocorrer em um processo cultural,
através do qual a escola prepare o cidaddo para a vida e para o trabalho, ou seja,
desenvolva competéncias sociais e culturais que favoregam o desempenho adequado
e pertinente no mundo do trabalho e na vida cidada.

Essa questdo apontada por MARTINIC, reveste-se de tamanha importancia no
mundo globalizado, que outras areas, além da educacional, tdm considerado a
necessidade de desenvolver amplos processos culturais, em busca de uma relacio
mais aberta e interdependente com os diversos setores da sociedade. Até mesmo
setores como os de administragdo de empresas tém se preocupado em criar relagdes
com setores da sociedade ndc diretamente relacionados aos seus interesses
econdmicos.

No ensaio: Os novos paradigmas da administragdo DRUCKER' analisa
que boa parte do que se pratica e se ensina em administragdo esta seriamente
desatualizado. A maioria dos pressupostos relativos as empresas, a tecnologia e a
organizacio sao ditados por paradigmas superados. Dentre uma série de premissas
desatualizadas que ele cita, esta a visdo ulirapassada de que o trabalho da
administrac@o deve centrar sua atencio apenas ao que acontece dentro da empresa,
ou seja, 0 foco da administracdo entendido como interno & empresa, ndo se
constituindo em objeto de preocupacio, nada do que acontece fora dela. Abandonar

essa e outras premissas incorretas, € condicdo de sobrevivéncia das organizacgbes,
no mundo de rapidas transformacdes em que vivemos.

() ensaio Os novos paradigmas da administraciio, de Peter F. Drucker foi publicado em Revista Fxame, Ano

XXXII, n°. 4, edigdo 682, Sdo Paulo, 1999. Esse ensaio faz parte de um livro do autor, a ser langado nos Estados
Unidos.
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Se até mesmo o universo “insensivel" das empresas enconira-se "sensivel”’ as
influéncias da cultura globalizada e procura construir novos paradigmas para a
administracdo, conforme manifesta um de seus mais conceituados intelectuais
organicos Peter DRUCKER, o que dizer da area educacional na qual motivos de
ordens muito mais amplas — é fungio precipua da escola responsabilizar-se pela
socializagdo de todo o conhecimento produzido pela humanidade - colocam
exigéncias de construir novos perfis para o ensino superior € também para ¢ ensino
basico e médio e por similitude de natureza, fins e objetivos, construir também novos
perfis para Os programas e projetos capacitacdo de professores e demais
profissionais de educacao, para que a educag¢do possa cumprir sua missdo: formar
cidaddos escolarizados capazes de estabelecer relagdes condizentes com o mundo
em que vivem.

Para redefinir os perfis, a educacdo precisa, na analise de MARTINIC,
harmonizar seus objetivos proprios com as necessidades do mundo do trabalho
considerando a relacdo educacgdoftrabalho como uma relagdo aberta e
interdependente do sistema produtivo social em geral.

As escolas terdo que se relacionar de modo ativo com a comunidade, com a
indastria, de forma que os conhecimentos possam sempre ser aplicados e
compreendidos nas situagdes do mundo real, ou seja, num coniexto de
conhecimentos praticos. E é nessa necessidade real e legitima que se apoiam as
investidas neoliberais na area educacional. Porém a tentativa de condicionar os
objetivos da educagdo a formacdo para o trabalho ndo & nova na historia do
capitalismo.

A relagdo educacaoltrabalho tem sido objeto das mais intensas contendas
tanto no terreno ideologico como nas politicas de educacéo. Colocar a educacgo a
servico trabalho, velha ambicdo das classes dominantes, que para concretiza-la,
acoberta-a com densos véus, tem se traduzido através dos tempos em diferentes
demandas, de acordo com 0 estagio de desenvolvimento do sistema produtivo. No
presente momento, assume as caracteristicas realgadas por MARTINIC ao enunciar
os requerimentos da era global para a educacao e as escolas.
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No entanto, embora apresentadas de uma forma mais sofisticada, pintadas
com novas huangas, acobertadas com outros véus, as contradigdes envolvidas na
relacéo escola/sociedade no novo contexto neoliberal sdo as mesmas e estio vivas e
presentes — como n&o poderiam deixar de estar, uma vez que n&o foi superada a
condigdo essencial geradora dessas contradigdes, que sao os interesses conflitantes
existentes em uma sociedade dividida em classes sociais antagbnicas — bastando
retomar algumas analises de estudiosos sobre os movimentos anteriores do
capitalismo em diregdo a educagio, ndo muito distantes no tempo, para recupera-las.

Do ponto de vista das classes dominantes a organizacdo dos sistemas de
ensino respondeu primeiramente a necessidade basica de possibilitar ac trabalhador
realizar e firmar os contratos de venda de sua forga de trabalho, sendo a demanda da
profissionalizacéo durante o processo de escolarizacdo uma guestéo que se colocou
posteriormente. Do ponto de vista das classes frabalhadoras as oportunidades
educacionais representaram muito mais do que 0 acesso aos conteudos burgueses
do ensino ou um frampolim para a ascenséo social.

Retomando essa discuss@o nos anos 80, na | Conferéncia Brasileira de
Educacdo, em simposio "Faléncia da profissionalizacdo: e agora o que fazer?"
CUNHA'" analisa os aspectos relativos & reprodugdo do modelo de sociedade
capitaiista pela escola, explorando a contradicdo do ponto de vista das classes
trabalhadoras, para as quais a escola apresenta um lado positivo e um lado negativo
que atuam ac mesmo tempo:

O lado negativo, do ponto de vista das classes trabalhadoras, &
dado pelo mecanismo discriminador que expulsa seus filhos
precocemente da escola e pelo conteido burgués do ensino.
Mas, deste mesmo ponto de vista, é possivel ver como lado
positivo 0 ensino que pode ser apropriado pelos trabalhadores em
seu préprio proveito, embora iniciaimente pensado para o da
burguesia: a leitura, a escrta, o célculo, ¢ nucleo valido da
qualificacao profissional. (CUNHA, 1981, p.186)

1 Simpésio apresentado na I Conferéncia Brasileira de Educagio em 1°./04/80 em Sao Paulo, com a participagio
de Luiz Antdnio Cunha. Publicacio indicada na bibliografia.
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Discutindo o fato de que muitos intelectuais entendem que a classe
trabalhadora procura a escola pelo mito de ascensdo social de que ela se reveste e
também porque a idéia sobre a necessidade de fregiientar a escola ja foi incuicada a
essa classe pela ideologia burguesa CUNHA afirma:

E preciso dizer para os menos avisados, que os trabalhadores
sabemn que a escola capitalista tem, de fato, esse lado positivo.
Com isso, ndo quero encobrir o lado negativo da escola nem
minimizar sua importancia. £ preciso denunciar mil vezes 0s
mecanismos discriminadores do ensing e a inculcagdo da
ideologia burguesa, mas sem perder de vista a existéncia hoje na
escola que ai estd, de um nucleo valido que & buscado pelos
trabathadores. S6 assim & possivel entender porque eles buscam
a escola para seus fithos com tanta ansia. Se nos, intelectuais, néo
sabemos disso, os trabalhadores sabem; os politicos populistas
também ... ( CUNHA, 1981,p.186)

Questionando a pretens@o de muitos intelectuais em julgar as classes

trabalhadoras incompetentes para encaminhar suas demandas, encaminhando-as por
elas, argumenta:

Ou, sera que os trabalhadores procuram a escola apenas por ja
terem sido educados pela ideologla burguesa que valoriza a
escolarizagdo? Se assim pensarmos, estamos a um passo de
diagnosticar as classes trabalhadoras como totalmente alienadas,
incapazes de discernir seus proprios interesses. O carater elitistas
dessa posicdo é claro. Os trabalhadores procuram a escola
capitalista ... porque véem nela um lado positivo, um ndcleo valido.
(CUNHA, 1981, p.186)

Entre as conciusdes apresentadas no sentido de tornar a escola cada vez mais
ligada aos interesses concretos das classes trabalhadoras CUNHA indica a
necessidade do aprofundamento do contelido geral do curriculo, buscando a
integracdo dos conhecimentos particulares adquiridos na escola e fora dela numa
perspectiva historica globalizadora.

A necessidade de a escola desenvolver processos culturais visando a
formacéo geral do cidadao para a vida e para o trabalho, apontada por MARTINIC ao
delinear a primeira tendéncia pré-figurada de mudangas na educa¢io da era global e

os nacleos validos da cultura letrada, reconhecidos como fundamentais pelas classes
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trabalhadoras para a sua formagdo, conforme enunciou CUNHA, constituiram-se
também ha ja algumas décadas em preocupac¢des do politico e educador italiano
GRAMSC! (1968) que defendia a escola unitaria para todos 0s cidadios e mostrava
as inconsisténcias das especializagbes no inicio da escolarizacdo. Ele demonstrou
através de suas teses, a importancia da formac&o geral, ndo apenas para a vida do
trabalhador, mas também para tornar mais efefivas e produtivas as suas relagbes
com o trabalho. As especializagbes profissionalizantes prematuras, requeridas pelo
sistema produtivo capitalista nesse estagio do capitalismo, que visavam ocupar os
espagos curriculares das disciplinas de formagao geral no processo de escolarizacdo
elementar e meédia, representavam demandas transitdrias do desenvolvimento
tecnologico, estas sim, podendo ser objeto de treinamentos programados e
desenvolvidos pelo sistema produtivo e nao pelo sistema publico de ensino, sempre
que necessario.

O pensador italiano com sua grande sensibilidade pelas questdes sociais, suas
opghes politicas e éticas de esquerda e seus profundos conhecimentos sobre
educacdo e cultura enunciava naquele momento que um cidaddo com uma sélida
formacgao geral se articula com muito mais facilidade aos contelidos e processos das
inovagbes cientificas e culturais, dominandc os conhecimentos e utifizando-os na
pratica em um curto espaco de tempo.

E ébvio que, contrariamente as motivacdes do sistema produtivo capitalista ao
requerer a formacéo geral do trabalhador no estagio de desenvolvimento atual, as
intencbes de GRAMSCI, ao defender a insergio das classes trabalhadoras no
patrimonio cultural da humanidade, estavam articuiadas aos interesses dessas
classes, considerando-as legitimas participantes de toda riqueza produzida direta ou
indiretamente pelos homens, no processo de produgio de sua existéncia.

E precisc reconhecer que as capacidades e habilidades apontadas sdo
consideradas hoje essenciais, estando presentes nas propostas educacionais
consentaneas com as teorias cientificas mais representativas do pensamento
progressista e o reconhecimento dessa necessidade deve figurar entre os requisitos
basicos dos programas desenvolvidos, mas é necessario também, num exercicio

dialético, reconhecer sua profunda adequacdo as novas necessidades do capital, de
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forma a entendé-las, analisa-las e buscar utilizd-las no discurso e na agéo
pedagogicas de forma ndo ingénua, catalisando (também dialeticamente) para a
educacdo a velocidade em que devem ocorrer as mudancas, quando estas séo vitais
ao desenvolvimento da produg¢ao capitalista. Na verdade a aspiracdo dos capitalistas
para a formagao profissional sempre esteve ligada a perspectiva de adestramento.
Por esse motivo, a transformagioc que vem sendo reivindicada nos dltimos tempos,
ndo pode ser interpretada ingenuamente como uma fransformacio em favor da
classe trabalhadora, mas como uma necessidade emergente do capital.

+ Segunda tendéncia: a passagem de um curriculo fechado em texto e em

contetidos para um outro, com énfase em processos e procedimentos.

MARTINIC argumenta que o aumento de informacOes, de alternativas e de
acessos e ainda, o aumenio de linguagens e a organizag8o de sequéncias flexiveis
néo lineares, exigem que o novo curriculo das escolas do mundo globalizado enfatize
as possibilidades gerais, ou seja, que possibilitem o dominio de procedimentos e
operagdes, para obter as informagdes, manipula-las e utiliza-las de forma criativa.

Os conhecimentos basicos necessarios serdo a ciéncia, a logica, a teoria e 0
uso da computacdo. Em termos de habilidades especificas os estudantes deverao
calcular, sintetizar, analisar. A0 mesmo tempo a escola deverd preparar para uma
cultura global, buscando a formacgdo de pessoas responsaveis, autodisciplinadas,
com boa capacidade de comunicacio e crientadas para cooperar com 0s outros.

Nesse sentido, 0 novo curriculo deve desenvolver o pensamento critico, a
capacidade de andlise quantitativa e qualitativa, favorecer o manejo de informacgdes,
inserir o aluno na historia e na cultura. .

HIRATA (1997) discutindo a relacdo de trabalho no contexto de crise
econdmica, de desemprego, de precarizagdo de mao de obra e de mudangas dos
padrbes tecnoldgicos e organizacionais (divis8o menos acentuada do trabatho,
integracao mais pronunciada das fungdes, crise do posto de trabalho, emergéncia de
um paradigma baseado na cooperagdo e na comunicacdo) descreve a nova

concepcdo do trabalhador na organizacdo que vem ocupar o lugar do "operario-
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massa" do taylorismo e do fordismo: € a concepgac do operario toyotista, designado
pela geréncia japonesa como sujeito do processo de trabalho. As competéncias que
se exigem dele referem-se aos recursos da inteligéncia, & capacidade de inventar e
de criar, recursos esses que remetem-se muito mais a pessoa do que ao individuo e
essa pessoa € considerada sujeito capaz de se implicar, de mobilizar seus recursos
proprios em vista da atividade produtiva. Esse trabathador, explica HIRATA, n&o tem
uma visdo fragmentada e parcial, mas uma vis@o de conjunio do processo de
trabalho e de produgdc e mesmo informacdes sobre os valores econdmicos que
estdo em jogo, conhecimento este até entdo reservado aos donos do capital. Essa
visdo de conjunto & de importancia vital para que o trabalhador japonés possa julgar,
discernir, intervir, resolver problemas, propor solugcdes. O envolvimento subjetivo e a
mobilizagdo psiquica do trabalhador ndo se dio gratuitamente, mas se condicionam a
importéncia e ao valor de ter uma carreira estavel dentro de uma mesma empresa e
ao receio de fazer parte do grupo precario de subcontratados com que conta a
organizacgao japonesa para funcionar.

Tratando-se de pessoa, torna-se dificil dissociar o tempo de
trabalho e o tempo extra-trabatho, o profissional e o pessoal, o
publico e o privado. A implicagéc da pessoa significa, no "modelo”
japonés, que a empresa invade a totalidade dos tempos sociais. O
espaco dito habitualmente "privado” que escapa a socializacéo
profissional € reduzido ac minimo. Da mesma maneira, pode-se
dizer que a importancia da contribuicdo conjunta da socializacéo
familiar, da educacdo escolar e da formacdo profissional €
particularmente decisiva nesse "modelo". (HIRATA, 1997)

Essas reflexbes de HIRATA permitem perceber as razdes das demandas
postas & educacéo escolar para a formacio do trabalhador da era global, uma vez
que, ao que tudo indica, o operario toyotista é o padréo do trabalhador requerido
neste estagio avangado da industrializaco, em que o adestramenio torna-se
insuficiente.

Uma das questdes que se pode levantar a partir da andlise de HIRATA que
demonstra a alienagdo do trabalhador, ndo apenas de sua forca de frabalho, mas de

todos os seus tempos socials ou seja, de sua vida, é a necessidade de repensar as

43



dimensdes e implicacbes das exigéncias atuais do capitalismo no conceito de
trabalho alienado, tal como foi definido por MARX em "Q Capital", tendo em vista os
novos componentes exigidos do trabalthador, ndo incluidos no contrato da forca de
trabalho.

A obijetivacdo e incorporacio da forga de trabalho nas mercadorias, no modo
capitalista de produgdo, representam para o trabalhador na modalidade "operario
toyctista”, ndo apenas alienar-se da forga de trabalho que vende ao capitalista, mas
permitir a invasdo de seus tempos pessoais, a invas2o a sua totalidade de pessoa
humana. Para encontrar e preservar seu espago de trabaftho, num contexto de
competicdes ferrenhas, o trabalhador renuncia em favor do capital a todas as suas
possibilidades concretas de ag@o e 0s mais caros valores sociais conguistados pela
humanidade. Mesmo que individuaimente muitos trabalhadores possam nunca
abraca-los, estes valores fazem parte de seu universo de possibilidades, até que
{enham obrigatoriamente que renunciar a eles.

O que representava nos momentos iniciais do capitalismo, disputa concreta por
empregos — a histéria do sindicalismo esta repleta de exemplos de movimentos
grevistas, nos momentos em que o capital podia contar com numerosos exércitos de
reserva, em que 0s operarios em greve ficavam tomando conta de "sua" maguina,
para nao ser substituido — constitui-se, no momento presente, em artificios
psicoldgicos revestidos muitas vezes de requintes maquiavélicos e os trabalhadores,
ao optarem por eles, como estratégia de sobrevivéncia, abandonam uma opgao ética
de vida, negando-se a si mesmos como seres humanos.

Da mesma forma que cada homem agindo eticamente realiza sua
individualidade e transforma as relagbes humanas, em dire¢do a construgdo de uma
outra ordem social, em que as praticas sociais se pautam por valores como 0
respeito, a cooperacao, a solidariedade, ao ser induzido e praticamente obrigado a
optar por préticas sociais aciradamente competitivas — e por conseqiiéncia,
negadoras da sensibilidade social, anestesiadoras de sentimentos e emoges sobre o
destino dos outros homens - incorpora e consclida como suas, a exploragdo e a
dominag&o inerentes ao modo capitalista de producio.



Nas palavras de GRAMSCI, a questio discutida em seus aspectos positivos,
demonstra que ao agir eticamente o homem fortalece a si mesmo e contribui para
transformar o mundo exterior:

O homem deve ser concebido como um bloco histérico de
elementos subjetivos e individuais e de elementos de massa -
objetivos e materiais — com os quais o individuo esta em relacéo
ativa. Transformar o mundo exterior, as relacbes gerais, significa
fortalecer a si mesmo, desenvolver a si mesmo. E uma ilusdo e
um erro, supor que o methoramento ético seja puramente
individual: a sintese dos elementos constitulivos da
individualidade, & individual, mas ela ndo se realiza e desenvolve
sem uma atividade para o exterior, atividade transformadora das
relaches externas, desde as com a natureza e com o0s outros
homens — em varios niveis, nos diversos circulos em que se vive
~ até a relacdo maxima, que abraga todo género humano.
(GRAMSCI, 1986, p.12)

Nessa mesma direcao, DEJOURS, estudioso da psicologia do trabalho,
referindo-se a violéncia invisivel da atual gestdo de empresas capitalistas, que no
contexto mundial de desempregos esta criando um circulo de medo nos locais de
trabalho - onde © pavor da demissdo e a conseqlente precarizagdo da vida,
somados a sobrecarga de frabalho vao afetando a saulde fisica e mental dos
trabalhadores; onde, num clima de ameacga permanente, os gerentes procurando
aumentar a produtividade para mostrar servico apressam a substituicdo daqueles que
julgam menos preparados; onde transforma-se em regra o crescimento da toleréncia
a injustica e da aceitac@o de condutas antes reprovaveis — afirma que nessa situagdo
gerada, todos somos mais ou menos obrigados a desenvolver estratégias especificas
para nos proteger do que o sofrimento dos outros provoca em néds, ndo apenas no
caso do trabalho, mas também em nossa vida cotidiana. Tratando da banaliza¢&o da
injustica social em entrevista a jornalistas brasileiras, o psiquiatra e psicanalista
francés assim se pronuncia:

Deparar com os mendigos que hd no metrd de Paris é
insustentavel. Para continuar 2 andar de metrd, & preciso
desenvolver uma couraca contra isso. E, se a gente o faz, ndo
sente mais o sofrimento, fica indiferente. E comega a descrever
esses mendigos de outro modo: "séo alcodlatras”, "eles fedem”

2
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etc. Nao s&o mais homens que sofrem. N&c s3c mais como eu.
Assim para continuar {rabalhando nas condicbes que nos séo
dadas, somos obrigados a nos servir de defesas. Se a gente é
muito sensivel a dor do outro, ndo agiienta. Mas, se essas
defesas s&o muito eficazes, funcionam como um anestésico. O
"efeito perverso" delas é que finalmente se tomam toleréncias
excessivas ao sofrimento e, de certa maneira, conduzem a
alienacdo. As defesas fazem dos agentes cumplices do
sofrimento. Elas tomam possivel a toleréncia e a injustica social, e
permitemn a manutencdo do sistema que gera tais sofrimentos.

(DEJOURS, 1999.)"?

E importante reafirmar ainda que no discurso que define o novo modelo de
trabalhador exigido por essa conjuntura, que por sua vez, demanda um novo perfil
das instituicdes formadoras, tudo se passa como se apds um processo de
competicdo "saudavel’, em que se sobressaem e vencem os mais preparados,
houvesse espaco para todos viverem a sua cidadania, incluido nela o direito ao
trabalho.

Analisando a demanda atuat do capital sobre o trabalho FRIGOTTO afirma:

O conteldo das demandas dos homens de negécio no campo
educativo, estrutural e ideologicamente, ndo mudou de natureza, mas
o conteldo da demanda mudou profundamente e com ele as
contradicbes assumem nova qualidade. O rejuvenescimento da teoria
do capital humano é expressao desta mudanca de conteddo histdrico.
No plano tedrico-ideologico a dtica economicista e sociologista daquela
teoria € alargada pela tese da sociedade do conhecimento.

{FRIGOTTO, 1895, p.202)

E a partir dessa tese que sociblogos, economistas, psicologos, engenheiros,
pedagogos e fildésofos sinalizam demandas de uma nova qualificacgo que forme um
trabalhador capaz de elevada abstragéo, flexivel e participativo.

O que muda qualitativamenite para atender as novas necessidades do processo
produtivo:

...& a passagem de um trabalhador adestrado para um trabalhador
com capacidade de abstracdo mais elevada e polivalente. Mas muda
sob a logica da excius@o. O limite, o horizonte definidor € o processo

2 Entrevista concedida por Christothe Dejours as jornalistas Ana Maria Ciccacio e Leda Leal Ferreira, publicada
na Revista Caros Amigos n°.96 em maio de 1999, sob o titule A violéncia invisivel. O estudioso de psicologia do

trabalho teve seu novo livro A banalizacdo da injustica social traduzido e publicado no Brasil em 1999, pela
Fundaggo Getalio Vargas.
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produtivo demarcado pela naturalizacdo da exclusdo. No planc
ideciogico, a sutileza da tese da sociedade do conhecimento esconde,
ao mesmo tempo, a desiguaidade entre grupos e classes sociais, o
monopdlio crescente do conhecimento e, portanto, a profunda
apropriacao desigual do mesmo. (FRIGOTTO, 1995, p.202)

O trabalhador requerido pelo capital deve desenvolver no processo de
escolarizaco, qualidades, habilidades e competéncias necessarias ao novo estagio
de desenvolvimento, que $80 as mesmas necessarias a todo cidadio para viver sua
cidadania em suas relacbes de vida e trabalho. Essas caracteristicas sio vitais
também na luta do trabalhador por uma cidadania ativa, possibilidade negada na
sociedade de classes & maioria dos cidaddos. No entanto, mesmo com requerimentos
dessa natureza, que tornam esse trabalhador muito mais preparado que o trabalhador
adestrado para perceber as contradicbes do capitalismo, a crenga na igualdade de
direitos enunciada pela sociedade democratica — afinal, ha inimeros exemplos de
individuos de camadas menos privilegiadas da popula¢@o que "vencem na vida" por
seus proprios esforgos ~ assegura que a logica da excluséo continue sutiimente
acobertada.

« Terceira tendéncia: passagem de relacdes pedagdgicas frontais e
instrutivas para uma relacdo de colaboragdac professorfaluno no

desenvolvimento de pesquisas

Ao ftratar da terceira tendéncia da educagéo na era da globalizacdo MARTINIC
lembra que é imprescindivel que os professores construam efou ampliem as
capacidades comunicativas e interativas com seus alunos.

Para promover uma relacdo estreita e ativa entre os campos de produgéo do
saber, da informacdo e da tecnologia e o que ocorre na sala de aula faz-se
necessario professores com um novo tipo de formacfo. Seu trabalho tem um papel
central e para leva-lo a cabo é preciso abandenar a pedagogia frontal e desenvolver
uma relagdo educacional dialogica, centrada na formacgdo de competéncias e valores
e uma permanente relagéo com o contexto e suas demandas.
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Na verdade, cada vez mais educadores tém se convencido da necessidade de
construir relagdes pedagdgicas mais interativas. Educadores com referenciais
tedricos e posturas as mais tradicionais e autoritarias possiveis, tém se preocupado
com o fato de que os alunos tém deixado os professores "falando sozinhos" numa
mensagem clara e explicita de que esperam que se encontrem novos caminhos para
a educacédo formal numa cultura em que predominam as comunicagdes tecnolégicas.

Problemas dessa natureza sio enfrentados também por paises desenvoividos
onde a educagldo apresenta indicadores quantitativos que a situa entre as mais
eficientes do mundo. No Japao, por exemplo, onde néo existe analfabetismo, onde ha
vagas para todos nas escolas, onde o governo arca com as despesas totais da
educagdo até aos 15 anos, onde um terco dos concluintes do segundo grau
ingressam na universidade, nem mesmo os numeros favoraveis, que tém assegurado

credibilidade internacional a educacao japonesa estado sendo capazes de segurar a
faléncia que se aproxima.

.0 stress a que os alunos s&o submetidos, o aumento da
violéncia nas salas de aula, o desinteresse pela escola que
culminou no ano passado em um namero recorde de evaséo
escolar, tudo tem conspirado para a faléncia do atual modelo de
ensino. Curiosamenie, o mesmo sistema responsavel por
catapultar o pais a poténcia mundial apés a Segunda Guerra esta
sendo bombardeado por uma chuva de criticas e tem seus dias
contados. (YAMASAKI, S. e YAMAGUCHI, G.,1999, p.24)"*

Entre os caminhos que se vislumbram, tém figurado aqueles que, por influéncia
principalmente das feorias construtivistas de ensino-aprendizagem, buscam
desenvolver um processo educacional em que o professor se coloca como mediador
enire o aluno e 0 conhecimento, abandonando a concepgéo e a postura de gue
professor € aquele que sabe tudo e alunc aquele que € imaturo e néo sabe nada; de

gue ¢ bom professor € aquele que expde tudo o que sabe e o bom aluno é aquele

13 Sob o titulo Um novo Japde Sérgic Yamasaki ¢ Gabriela Yamaguchi, em reportagem publicada pela revista
Made in Japan, Ano 2. n°. 17, fevereiro/1998 analisam o modelo de ensino japonés e anunciam uma reforma
educacional de grande envergadura. E interessante notar que nas entrevistas que os reporteres fazem com os
alunos aparecem manifestagGes como estas: "Acho as aulas muito longas. (cada aula tem 30 minutos) Os
professores também falam demais para explicar as matérias.” (Makiko Ono, 14 anos, do 2°. Hinior). Isso parece

indicar a urgéneia de encontrar novas formas de comunicacio pedagdgica, mais adequadas &s geracBes nascidas na
nova era tecnologica das comunicacfes.
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que ndo fala e nem pergunta durante as aulas; enfim, um processo educacional em
que alunos e professores exercitando a dialogicidade defendida por FREIRE,
aprendem ambos a aprender e a pesquisar.

De acordo com DEMO a questdo reconstrutiva:

Talvez seja o resultado mais consistente das modernas teorias da
aprendizagem a descoberta de que aprender € uma das marcas
mais tipicas da competéncia humana e de que significa um
esforgo reconstrutivo pessoal e coletivo. Aprendizagem de
estiio significa que o ser humano coloca em movimento uma
maneira histdérico-estrutural de aprender. De um lado, existem
fases estruturais dadas... De outro, a dindmica da passagem se da
no confronto com a realidade e sobretude com a sociedade. Ha
autores que acentuam mais o lado estrutural, como PIAGET, e
outros que privilegiam as relacées sociais, como VYGOTSKY.
(DEMO, 1998.)"

Referindo-se a dialogicidade critica, problematizadora e criativa, presentes nas
proposicOes freireanas, assumidas por muitos educadores na década de 60, e, na
maior parte das vezes, abandonadas pelas dificuldades objetivas de operacionalizar
estes principios, YAMASAKI e SANTOS assim se manifestam:

Essa perspectiva possibilita um trabalho pedagdgico que garante
voz ao educando para expressar seus valores, saberes e culiura.
As acbes pedagogicas permeadas pelo didlogo valorizam e
problematizam o contexto dos educandos, desafiando-os a buscar
novas perspectivas, saberes e acoes. No entanto, percebe-se a
dificuldade dos educadores na aplicagdo deste principio pois,
muitas vezes eles/as vao deixando o trabalho de construcée de
significados em funcdo de uma pratica de ensino que se
caracteriza pela transmissdc de contetdos curriculares. Nesse
sentido separa-se a "leitura do mundc” da "leitura da palavra."
(YAMASAK! y SANTOS, 1999, p.17)

4 Essa afirmaciio encontra-se no texto Sebre a aprendizagem, de Pedro Demo, Brasilia, UnB, abrl de 1997,
publicado pelo Instituto Paulo Freire in Cadernos da Escola Cidadi n°.6, Sao Paulo, 1998.
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+ Quarta tendéncia: a organizacao de sistemas de gestdo descentralizados e
de estabelecimentos de ensino com autonomia

MARTINIC justifica sua posicdo quanto & necessidade de descentralizar os
sistemas de gestdo e tornar os estabelecimentos de ensino mais autdnomos
afirmando que os sistemas educacionais altamente centralizados, predominantes na
maioria dos paises, tém produzido burocracias educacionais que vém funcionando
sem coordenagao com os outros setores da sociedade e afetando o compromisso dos
setores intermediarios e da comunidade na tfarefa educacional. As magquinas
burocraticas, que centram-se em seus proprios interesses saoc resistentes a
mudancas e s80 responsaveis frente a quase nada, exceto a si mesmas. Por esse
motivo, as tendéncias atuais de mudanca favorecem a autonomia das escolas para
elaborar o seu projeto pedagégico, com a finalidade basica de estimular uma conexdo
com o contexto local, permitindo uma maior insercdo da escola, a adequacdo e
consisténcia dos contetdos de formacgdo e também a cooperacio entre os diferentes
setores envolvidos na rea educacional e na tarefa educativa.

Nessa visd0 a preocupacdo avaliativa se transforma efetivamente em
preocupagao com o0s contetdos aprendidos e com a formacdo de uma ética de
responsabilidade na construcdo da comunidade.

Deixando para outro momento a discussao sobre a forma como os processos
de avaliacao sao utilizados como estratégias para garantir a unicidade social, cultural
e ideoldgica dos processos globais, anulando ou procurando atenuar através deies
iniciativas locais que poderiam vir a ameaga-ia é interessante atentar para o alerta do
autor sobre o fato de que uma excessiva auto-referéncia local pode, por um lado,
desconectar a formacdo de processos globais e de outro iado, pode tambem
desconectar a formagao de processos locais, na qual se insere a comunidade, a
regiao € o pais em seu conjunto.

Num processo de relagbes globais a escala do local adquire nova dimensao,
afirma ele. Grande parte do gque ocorre com a educagdo, com seus saberes e
pessoas, se definirdo na escala global do local. Em outras palavras: em um mundo
globalizado a educagdo ndo pode ser provinciana.
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De certa forma, ac mesmo tempo que MARTINIC encaminha a defesa da
autonomia dos sistemas de ensino em busca de eliminar burocracias estagnadoras e
a autonomia dos estabelecimenios de ensino para elaborar seus projetos
pedagdgicos, preocupa-se com o fato de que as condigbes desiguais do local podem
prejudicar o acessc aos beneficios do global.

O tema da autonomia da escola como estratégia necessaria para qualificagdo
do ensino tem ocupado lugar de destaque nos debates politicos e educacionais,
através de diferentes abordagens e pontos de vista, nac tendo no entanto, por
diversas razbes, gerado propostas e ac¢bes concretas que conduzam a resultados
satisfatérios para © ensino publico. Acompanhando as reflexfes de estudiosos, que
enfocam o tema a partir de outros pontos de vista, procurando desvelar as razfes
historicas, culturais, ideoldgicas, econdmicas e politicas relacionadas direta ou
indiretamente a questdo da autonomia, colocam-se em cena o0s interesses
conflitantes e antagénicos dos diferentes atores e segmentos sociais envolvidos.

Partindo de aiguns estudos e pesquisas recenies sobre a autonomia da escola
WARDE discute a tendéncia geral que tem ievado, nos Uitimos tempos, muitos paises
e estados a reverem seus modelos de gestdo educacional, em geral, procurando
maior equilibrio em relagdo as atribuicdes, deveres e responsabilidades pelo produto
final das diversas instdncias envolvidas na educacdo. No caso de Sado Paulo,
constata-se que a tendéncia tem sido a de repassar responsabilidades aos
municipios, que tém reproduzido em pequena escala, 0 modelo centralizador do
Estado.

As iniciativas de municipalizacido do ensino em S&o Paulo tém sido induzidas
pela administragdo pablica, uma vez que este Estado - diferentemente dos outros
estados brasileiros, em que os municipios assumem os custos e a gestao do ensino
de 12. a 42. séries ~ arca com o 6nus de responsabilizar-se por em torno de 80% do
ensino fundamental.

O que WARDE procura demonstrar, no entanto, é que nada ha de novo nesses
estudos recentes sobre o tema, que em suas conclusdes, afirmam que a autonomia €

uma estratégia necesséria para a qualificacdc do ensino; que autonomia implica no
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direito da escola para decidir € agir; que a escola tem direito de elaborar, executar,
avaliar e rever seu projeto educacional e outras do mesmo teor.

A nova apropriacdo do tema autonomia da escola encontra-se, segundo ela,
menos nos aspectos contidos nas propostas de autonomia veiculadas e mais na
concep¢gac global que informa essas propostas:

A discussdo scbre o desembaracamento das maquinas
administrativas centralizadas e burocratizadas, para que a
autonomia das escolas possa se efetivar, vem a reboque do
suposto de que o Estado estad em questio, como se ele tivesse
atingido um estagio de esgotamento que obriga a maioria dos
paises a revé-lo radicaimente e a redefinir as suas tradicionais
incumbéncias sociais. O suposto € o de que o Estado,
genericamente, estd sendo reformado em boa parte do mundo
porque teria perdido a capacidade de responder as demandas
publicas; enguanto o setor privado ~ ou "n&o-governamental”- ter-
se-ia revelado, com o fempo, mais competente e dinamico para
responder néao sb as demandas econdmicas como também as
sociais. (WARDE, 1992, p.92)

A concepgao global que sustenta a nova apropriagdo do tema da autonomia da
escola precisa ser entendida:

..como uma adequacdo das tendéncias neoliberais ~ as quais
mais corretamente deveriam ser denominadas neoconservadoras
— que o organismos de "cooperacdo” internacional vém impondo
ao Terceiro Mundo para que se adapte — obviamente, como
Terceiro Mundo - aos ditames do reordenamento mundial,
estabelecido pelo e para o Primeiro Mundo. (WARDE, 1992, p.93)

GENTILI, discutindo as estratégias que o neoliberalismo define para superar a
atual crise educacional, destaca que suas propostas combinam duas [dgicas

aparentemente contraditérias: a centralizacdo e a descentralizagdo, geralmente com
énfase nesta ditima.

...as politicas de ajuste educacional promovidas pelo consenso de
Washington fundamentam-se numa vigorosa desceniralizacéo de
func6es e responsabilidades no Ambito educacional: transferem-se
as instituicdes escolares da jurisdicdo federal para a provincial, e,
dessa, para a esfera municipal; propbe-se repassar os fundos
publicos para niveis cada vez mais micro, evitando assim a
interferéncia "perniciosa” do centralismo estatal; desarticulam-se
08 mecanismos unificados de negociacdo com as organizacdes
associativas dos trabalhadores da educacdo...; filexibilizam-se as
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formas de contratacéo e retribuicbes salariais das categorias
docentes. (GENTILI, 1898,p.24)
Se isso ocorre por um lado, por outro, entram em agio ao mesmo tempo € em
contrapartida, a Nn&o menos poderosa estratégia centralizadora

...fundada: a) no desenvolvimentc de programas nacicnais de
avaliacdo dos sistemas educacionais altamente centralizados em
seu pianejamento e implementacdo (basicamente, provas de
rendimentos aplicadas a populacao estudantil); b) no planejamento
hipercentralizado de reformas curriculares a partir das quais se
chega a estabelecer 0s conteldos basicos de um Curriculo
Nacional, € ¢) na implementacédo de programas nacionais de
formacdo de professores que permitam a atualizacdo dos
docentes, segundo o plano curricular estabelecido na citada
reforma. (GENTILI, 1998, p.24-25)

Todas essas medidas tém sido adofadas em nosso Pais nos dltimos anos e
n&o ha de ser por mera coincidéncia. S&o transformacdes educacionais que derivam
da dinamica hegemonica que caracteriza as administracoes neoliberais.

De forma coesa e consistente, um conjunto de reformas orientadas para
garantir um rigoroso programa de ajuste econdmico, como produto da chamada crise
da divida, cristalizam-se em mudangas educacionais gue vao acontecendo, néo
apenas na estrutura e funcionamento dos sistemas escolares, mas como analisa
GENTILI, sao idéias e propostas que sintetizam a forma neoliberal de pensar e
delinear a reforma educacional da América Latina nos anos 90, operando mudangas
também nas subjetividades, nos sentidos construidos e atribuidos a educacio como
pratica politica.

Contrapor-se a isso, significa como ponto de partida, compreender criticamente
as atuais politicas neoliberais. Essa compreensfo, por sua vez, exige a
conscientizacdo dos educadores que pode dar-se através da politizacdo das
discussdes nos sindicatos e nas escolas, visando criar a necessidade de desenvolver
processos educacionais que formem pessoas capazes de contribuir para que o Brasil

se integre ao mundo globalizado de forma n&o subordinada.
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E preciso desarticular o discurso ingénuo da autonomia concebida como saida
milagrosa da crise, desvinculada do conjunto de providéncias politico-educacionais
necessarias a reorganizacao do sistema de ensino.

AZANHA discutindo a autonomia no émbito do municipio de Sao Paulo,
reporia-se ao parecer que elaborou e foi acothido pelo Conselho Estadual de
Educagdo, no processo de aprovacio do regimento comum a toda a rede de escolas
municipais. Partindo do principio de gue o discurso de autonomia colide frontalmente
com a instituicdo de um regimento comum, o ilustre educador, parafraseando o poeta
gue disse "a meia coragem € meia covardia” afirma:

...poderiamos dizer que a meia ousadia € meia timidez ou, ainda,
que meia democracia € meio autoritarismo. (AZANHA, 1995

P.136)

Com essas palavras o autor questiona as intengGes da administrag&o municipal
gue na exposicio de motivos do projeto do regimento comum usa argumentos como:
" _.sem democracia interna e autonomia, a escola abandona ¢ seu papel basico de
producéo de conhecimento e criatividade”, procurando demonstrar que a autonomia
nao tem no regimento interno elaborado pela propria escola, sua Gnica expressao
legitima, mas também, que a escola ao deixar de elabora-lo, exonera-se de definir
sua propria organizacao, liberando-se de tomar iniciativas, de inovar-se e de tentar
resolver o seus problemas. E continua:

Na verdade, hoje, o principio da autonomia escolar transformou-se
numa expressdo vazia. A ades&o verbal de todos (politicos,
administradores e professores) ao principio retirou-lhe qualquer
forgca operativa. A preocupagdo é estabelecé-lo na letra das
normas. Nada mais. Nada se faz para desenvolver em cada
escola, em cada professor, a percepcao de que o exercicio da
autonomia escolar é a Unica defesa contra o0s pacotes
“orientadores” de o6rgdos centrais. O magistéric como um todo
precisa ser educado para esse exercicio. (AZANHA, 1995, p.136)

Com outro enfogue na questio da autonomia, incidindo sua analise sobre a
unidade/diversidade da educagdo em sua relacio com a sociedade, preocupacio
demonstrada por MARTINIC ao tratar do aspecto glioballiocal, FRIGOTTO explicita
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que entende o unitario, ao contrario do uniforme e Gnico, como uma sintese do
diverso, sendo que a diversidade sé sera democratica quando as condicbes basicas
de producdo social da existéncia humana for igualitaria. Para ele, a idéia de uma
sociedade e escola unitarias tem como pressuposto, no plano politico, distinguir as
determinacdes secundarias das essenciais, que modificam estruturaimente a
natureza das relacbes sociais. J& no planc epistemolégico, o pressuposto basico é
compreender a realidade social no &mbito de uma totalidade histérica:

Na construcéo do conhecimento isto implica combatermos a
fragmentacao e o particularismo e no dominio curricular distinguir o
que € o eixo basico de um campo do conhecimento de problemas
das mais diferentes ordens. Ao contrario da dispersdo, o desafic é
buscar nacleos que em sua unidade tenham o diverso. sto vale
tambeém para a perspectiva de um curso, disciplina ou aula.
(FRIGOTTO, 1997, p.13-14)

FRIGOTTO lembra ainda que a proposta de uma escola unitaria no plano
politico-pedagbgico deve fundar-se na perspectiva que tem como centro os alunos
enguanto sujeitos sociais em suas mditiplas necessidades, dimensdes e diversidades.

Isso requer que se parta da leitura das determinagbes concretas
da propria realidade. Nao € uma escola'®, portanto, que se
organiza num ponto de partida arbitrario. O senso comum, a
cuitura, a vida, os saberes, ¢ até mesmo os preconceitos dos
diferentes sujeitos e grupos sociais sdo o ponto de partida para a
organizacdo da escola, do conhecimenio e dos processos
formatives. O ponto de chegada sera uma cultura € um saber
organicos, articulados e socialmente significativos para as classes
populares. (FRIGOTTO, 1897, p.14)

* B & R kX w* % ok

150 autor refere-se a escola cidad3, definida no capftulo 1] deste estude em: O Projeto da Escola Cidads.
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No entanto, & ao tratar dos custos sociais da globalizacdo que MARTINIC,
utilizando-se de uma andlise de RATINNOFF', oferece a mais importante
contribuicdo para uma leitura critica da educacao na era global, uma vez que, esie
gitimo, aponta como produtc da globalizacdo a existéncia de quatro circuitos
econdmicos que necessitam de sistemas e orientagbes educacionais distintas: o
primeiro conformado pelo comércio e movimentos de capital em nivel internacional,
configurado pelos negécios globais; 0 segundo, que complementa o primeiro é
correspondente aos operadores e agentes locais de tais negoécios; © terceiro circuito
é orientado pelo mercado interno de alia qualidade e por Gitimo o circuito de baixa
produtividade, com mao de obra de baixa qualificacdo.

As transformac¢Oes recentes no sistema educativo mostram um verdadeiro
ajuste que tende a organizar processos educacionais diferenciados e associados aos
circuitos descritos. Ha um circuito educacional internacional, que prepara estudantes
de elite para atuar e ser competitivos globalmente; um segundo circuito de escolas
de qualidade que atendem as elites locais, orientando para a formacdo de
profissionais e técnicos com alta qualificacio e, por dltimo, um circuito educacional de
terceira qualidade, orientado para as grandes maiorias e que habilita para o
desempenho em ocupag¢bes de baixa produtividade.

E muito provavel conciui MARTINIC, que a globalizagdo ndo resolva as
desigualdades educacionais e sim, ao contrario, consolide-as e intensifique-as.

Certamente a economia global definira diferentes taxas de retorno em educacédc para
cada grupo.

2.2- RETOMANDO AS TESES REPRODUTIVISTAS: O DESAFIO DE
REVERTER O QUADRO DE DESIGUALDADES EDUCACIONAIS

As taxas de retorno da educacio para os diferentes grupos sociais, ou seja, as
desigualdades de oportunidades educacionais vividas pela populaggo em muitos
paises, foram inspiradoras de muitos estudos sobre a fungdo da escola como

¥ A obra citada por Martinic é de L. Ratinnoff, denominada: Reforma de la educacién: instituciones y
necessidades. In Revista Pensamiento Educativo, Universidad Catélica, Faculdade de Educacién, Vol. 17, 1995,

56



reprodutora da sociedade de classes. Essas andlises foram muito freqgiientes no
Brasil nos anos 70, sendo veiculados estudos como os de ALTHUSSER que concebe
as escolas, entre outras instituicbes, como aparelhos ideologicos do Estado; de
BOURDIEU e PASSERRON que consideram a educacio da sociedade capitalista
como violéncia simbodlica, inculcando em tfodos os que a freqientam os
conhecimentos e valores necessarios para a manutengdo da dominagéo da classe
dominante; de ILLICH que defende a sociedade sem escolas, uma vez que estas tém
como funcio central a manutencdo do "status quo” e de BAUDELOT e ESTABLET
que denunciam a escola dualista ou capitalista, que aparentemente é vista como
instituicdo que oferece oportunidades iguais de estudos a toda a populagao.

Mesmo considerando com SAVIANI, que essas teorias foram divuigadas e
debatidas no Brasil como uma tentativa de explicar o golpe militar de 68 e o
fracassado movimenio da esquerda, elas se constituem num consistente guadro
teérico explicativo da organizacdo e funcionamento dos sistemas educacionais
"democraticos”, em sociedades cujas bases firmam-se em profundas desiguaidades
sociais.

SAVIAN! analisa como no momento politico-social em que foram divuigadas
essas idéias — movimento de divulga¢ao liderado em grande parte por estudantes que
apostavam na possibilidade de se fazer a revolugdo social através da revolucéo
cultural — a tentativa fracassada de revolugfo justificou-se através das teorias
reprodutivistas. Estas

...explicaram que o fracasso era inevitadvel porque a cultura é
determinada pelas condicdes econdmicas e, assim, era
ingenuidade procurar fazer uma revolucdo social pela via cuitural.
As referidas teorias procuravam mostrar como a cultura, em geral,
e a escola, em especial, sdo aparelhos ideclogicos de Estado que
tém a funcao de reproduzir as relacbes de produgao pela via da
qualificacdo e disciplina da forca de trabalho e pela via da
inculcacao da ideologia dominante. Elas alimentaram as nossas
contestagdes ao regime miltar ao longo da década de 70.
(SAVIANI, 1991, P.73)

No entanto, embora a circulacao dessas idéias tivesse sido intensa, ela ocorreu
quase que tdo somente no &mbito académico, ndo tendo repercussdes no conjunto
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da populagdo, ndo ocupando espagos significativos nos meios de comunicagdo de
massa € nem mesmo causando maiores preocupagtes nos meios sindicais e nos
partidos politicos de esquerda.

A populag@o organizou suas demandas educacionais nesse periodo, guase
que exclusivamente em forno de reivindicacdes para criagdo de creches e escolas.
Os altos indices de evasao e repeténcia dificilmente s&o percebidos pela populagéo e
mesmo por grande numero de professores como indicadores da ma qualidade do
ensino. Muito menos s&o percebidos os perversos mecanismos de expulsdo ja
cristalizados na escola piblica brasileira ha bem mais de meio século. Em geral, 0s
alunos e suas familias séo culpabilizados pelo fracasso escolar e acabam assumindo
essa culpa sem guestionamentos.

A relevancia social dos contelidos de ensino tratados pela escola publica, que
atende, em sua maioria, criangcas e adolescentes das camadas mais pobres da
populacdo, a distancia entre os curriculos escolares e a realidade de vida dos alunos
foram as tematicas mais freglentes nos meios académicos nesse periodo. A
educacdo bancaria, o ensino enciclopédico a que o brasileiro tem acesso, téo
combatidos por FREIRE, sdo formas adequadas para escolarizar as novas geracdes?
Ou constituem-se em estratégias sutis e eficientes de afasta-las de aprendizagens
significativas que as levem a assumir um papel ativo e criativo na sociedade?

Essas discussdes sobre a escola reprodutora da sociedade capitalista
enquanto veiculadora de contetidos e valores da classe dominante, parecem ter sido
deixadas de lado na "calmaria” resultante do abandono da concepgio de sociedade
de classes, apds o movimento de derrubada do socialismo e recomposicado do leste
europeu, que tornou praticamente hegeménico o ideario capitalista.

TAMARIT retoma essa tese da funcio reprodutora da escola em seu estudo,
fazendo o resgate da discuss&o ideoldgica que ela envolve:

A desqualificacdo da escola, implicita e explicita nas abordagens
reprodutivistas ¢ desescolarizantes, gerou uma contra-corrente
que tendeu e tende a revaloriza-la como instrumento indispensavel
e insubstituivel para a educacao do povo. Silenciadas em parte as
vozes desescolarizantes, a polémica iniciada na década de 70
ainda ndo terminou. O fato é que algumas das observacdes
criicas do reprodutivismo mantém seu vigor, precisamente
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aquelas que foram reconhecidas como grandes contribuicdes e
foram assumidas como proprias por quem, em geral, se insere nas
correntes  denominadas critico-ndo-reprodutivistas. (TAMARIT,
1996, p.23-24)

No marco dessa discussao, este autor destaca o tema do conhecimento em
sua relacdo com o poder, particularmente o saber escolar, entendido como arma ou
instrumento de luta nas maos das classes subalternas. Coloca como pressuposto
tedrico para sua analise a definicdo de poder de POULANTZAS:

...designar-se-a poder a capacidade de uma classe social realizar
seus interesses objetivos especificos. (POULANTZAS, 1969)"

A escola, considera TAMARIT, de uma perspectiva critica em fungéo dos
interesses populares, apresenta aspectos positivos e negativos que podem ser
aquilatados quando se procuram respostas as seguintes questbes: Para que serve a
escola? Que beneficios proporciona as classes subalternas? E a escola uma
obrigacdo ou pelo contrario, € uma conquista? Quem necessita da escola: as classes
dominantes, as classes dominadas ou ambas? Se as classes dominantes impbem a
educacao, por que as classes populares a reclamam? Se a educagdo é um direito
reivindicado pelo povo ha muito tempo, por gue os setores dominantes se interessam
em proporciona-la?

Referenciando-se em elementos analiticos gramscianos e explorando as
diversas contradicdes que se explicitam a partir das respostas as questbes propostas
TAMARIT retoma a discuss@o das duas culturas: a erudita e a popular e do duelo
travado entre elas para a constru¢do da hegemonia.

...do ponto de vista do movimento geral da sociedade, hegemonia
consiste na conquista e na manutencdo do consenso ativo das
classes subordinadas relativamente a um projeto nacional. E o
gue Gramsci define como "direg&c moral € intelectual da nacio”.
Nesse sentido a hegemonia se constroi € se mantém mediante a
agdo de organismos puablicos e privados: a escola, os meios de
comunicagdo, as instituicbes culturais e cientificas, os partidos
politicos, os sindicatos etc. Por sua agdo massiva e sistematica

7 A obra de N. Poulantzas citada por Tamarit é; Clases sociales ¥ poder politico en el estado capitalista.
México, Siglo XXI, 1969.
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durante toda a vida, ou durante periodos singularmente
significativos para a conformacac da consciéncia dos individuos, a
escola e os meios de comunicagio constituem os "aparatos de
hegemonia" de maior relevancia.(TAMARIT, 1996, p.38-39-40)

TAMARIT enfatiza que os setores dominantes acharam a férmula que permitiu
resolver a "contradicgo” para a qual MELLO chama a atengdo. Quando as classes
dominantes impuisionam o desenvolvimento da instrucéo publica, afirma ele, t&ém bem
claro para que o fazem, pois hegemonia mediante educacdo passa a ser um
instrumento fundamental de controle politico. Numa sociedade desigual e injusta, os
bens materiais e de status sao escassos e, por conseqiiéncia, as competéncias que a
escola proporciona servem aos individuos para competir em melhores condicbes
nesse mercado. E por isso que a escola, mais do que proporcionar as classes
populares "ferramentas socialmente validas”, o que faz & outorgar competéncias
individuais que preparam para a luta pela vida. Portanto, se a funcdo socializadora da
escola se cumpre com eficacia — e o testemunho histdrico indica que assim ocorre,
particularmente nos niveis primario e médio — a mencionada contradicdo ndo sb
desaparece, como, por assim dizer, se translada para as classes populares. Em
conseqiéncia, sdo estas que devem resolver a contradicso.

E sempre bom lembrar a que contradicdes TAMARIT se reporta e que néo
explicita no texto. Uma delas é que numa democracia toda a populago, mesmo o
seu setor mais desprivilegiado, tem direito constitucional 2 educacéo escolarizada de
nivel fundamental e médio, pode ingressar no ensino superior, formar-se um
profissional competente em qualquer drea que escolha — para isso existe 0 ensino
superior publico e gratuito em todas as areas profissionais — e ter acesso a bons
empregos no mercado das profissdes. Afinal, os que se esforgam o conseguem. Por
que todos ndo se esforcam? Essa contradic8o, expressa pela possibilidade legal para
todos e pela impossibilidade concreta para a maioria, configura-se em uma forma
velada, inteligente e sutil desta sociedade de democracia virtual equacionar a
igualdade de oportunidades educacionais.

Outra contradicdo é a escola encaminhar, desde 0 inicic do processo de
escolarizac@o, o desenvolvimento de um curriculo formal cujos componentes e

conteidos nada significam para as criangas e jovens das camadas mais pobres da
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populagéo que vivenciam a cultura iletrada e sem um rito de passagem, esperar que
elas concorram com o desempenho dagueles que convivem, interagem e se
relacionam com € dentro da cultura letrada, embora se reconhegca que elas
necessitam, mais do que os ultimos, de integrar-se & cultura letrada como condigéo
vital ao seu processo de inclusao.

N&o se trata de perguntar, como afirma TAMARIT ao se reporiar as teses
conteudistas de Guiomar Nammo de Mello

...8e uma sodlida formacé&o geral baseada no saber dominante, néo
seria o methor que a escola poderia oferecer as classes populares
(MELLO, 1985, p. 258)

mas sim de estabelecer quanta verdade encerra esse saber, entender se a
"realidade" que transmite nao corresponde a otica particular de quem controla essa
realidade, perguntar como construir uma escola que indague, interrogue, questione'®.

E dificil bem o sabemos. E, talvez, esta mesma dificuldade, tenha
conduzido alguns a posturas desescolarizantes e outros a
fechadas perspectivas reprodutivistas. Porém n&o € negando a
realidade que haveremos de supera-la. (TAMARIT, 1996, p.61)

Retomar as teses reprodutivistas no novo contexto neoliberal € retomar
consequentemente as discussdes sobre as contradicbes da escola capitalista e é
retomar também os desafios postos & educacdo, de construir uma escola que atenda
aos interesses de {oda a populagio.

Em uma das faces da moeda o capitalismo cunha as exigéncias do tipo de
trabalhador requerido pela sua fase atual e do modeio de educacgio escolar adequada
para forma-lo, em um contexto de desemprego, onde torna-se cada vez menor o
numero de postos de servico em conseqiéncia do desenvolvimento tecnoldgico e da
crescente automac@o do trabalho, embora contraditoriamente se processe a

¥ TAMARIT analisa o fato de que com essa afirmagdo MELLO demonstra confiar que o discurso dominante
podera produzir consciéncias criticas. Sua afirmagdo se baseia na légica do Ilurninismo, diz ele. Dentro do discurso
ilustrativo suas palavras encontram l6gica, o que ndo acontece se as imaginamos integradas a um texto critico.

61



explorag@o de mao de obra para tarefas menos complexas'® que s&o realizadas nos
domicilios por toda a familia, envolvendo criancas e idosos, trabalho realizado sem
vinculos empregaticios, sem direitos trabalhistas e sem outros compromissos ou 6nus
para as industrias, que néo o pagamento irrisorio pelas tarefas realizadas.

Na outra face da moeda o povo cunha suas necessidades sociais e culturais
que inclui seus direitos de usufruir dos bens sociais produzidos pela humanidade,
dentre eles a escola, que pode exercer uma funcao fransformadora em favor das
maiorias oprimidas, alterando essa configuragio aparentemente estangue, porém
integrada no movimento dialético de transformag@o da sociedade. Isso significa que
como professores e cidadéos devemos assumir a luta pelos direitos de todos a uma
boa escola, conforme assinala TAMARIT:

Como docentes e como cidaddos temos a responsabilidade de
tornar realidade o direito de todos a educacéo, e nao a qualquer
educacido, mas & boa educagédo. Contudo, uma boa educagéo
para as classes populares nunca podera ser aquela que contribua
para manter a injustica social, que pregue a resigna¢do e que
apresente este mundo como o Unico possivel. A boa escola sera
aquela que desperte ou estimule a consciéncia critica, que néo
deforme a historia, que nao ignore os vastos espacos da realidade
social, que nao oculte ou desqualifique o conflito, enfim, que nao
reprima, que libere. (TAMARIT, 1996, p.61)

As consideragdes de TAMARIT, que reconhece ter colocado uma énfase talvez
excessiva na funcdo "reprodutora”’ da escola, em parte para rebater posi¢gbes que
minimizam o efeito reprodutor das habituais praticas docentes ou parecem ignorar o
carater "interessado” do saber gue se ministra na escola, reforcam a importancia de

estar alerta a possiveis armadilhas presentes em anélises da fungdo democratizadora
da escola.

A5 indtstrias encaminham as tarefas menos complexas para serem realizadas pelas familias em suas residéncias,
que as realizam em troca de pagamentos insignificantes e irrisérios a cada milhar de pegas trabalhadas. A indistria
IGARATIBA de plasticos situada em Elias Fausto, cidade onde resido nos fins de semana, sO para citar um
exemplo, distribui e recolhe através de peruas, os milheiros de pecas trabalhadas manual e individualmente pelos
adultos, idosos e criangas de todas as idades. Muitos escolares dormem durante as aulas, como conseqiéncia da
estafa provocada pela tarefz que se estende até altas horas da nofte, para resultar em dinheiro suficiente para a
sobrevivéncia das familias ou para completar o seu orgamento. Se houver diferengas entre esse tipo de exploragio
e o relatado por Marx em O Capital, nio creio que essa diferenca seja significativa.
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Retomando © cenario tracado, em que se vislumbra o agravamento das
desigualdades educacionais na América Latina, faz-se necessario lembrar que o
Brasil ainda se v& as voltas com a universalizagio ao atendimento da educagéo
basica. Este tem sido o desafio que planejadores e execuiores de politicas publicas
tém enfrentado no Pais nas Ultimas décadas, situagio essa que se apresenta de
forma um tanto diferenciada no Estado de S&0 Paulo, que em alguns aspectos, pode
ser considerado um estado privilegiado.

2.3- AS DEMANDAS EDUCACIONAIS DO ESTADO DE SAO PAULO: A
DESARTICULAGAO DE POLITICAS PUBLICAS DE EDUCACAO CONTINUADA

No Estado de Sdo Paulo as taxas atuais de escolarizagcdo, no ensino
fundamental giram em tomno de 90%, espelhando investimentos da maquina estatal
nos ultimos governos, em programas voltados ao enfrentamento desse desafio. Além
de investimentos macicos na construgdo de escolas € manutencdo da rede fisica,
programas desenvolvidos nas seéries iniciais voltam-se & remogéo do estrangulamento
histérico que excluem um grande numero de criangas logo no inicio de seu processo
de escolarizacio.

O indice de criangas n&c absorvidas pelo sistema estd associado mais &
situacdo socio-econdmico-cultural da populagdo do que propriamente a
disponibilidade de vagas, o que permite afirmar, com razoavel margem de seguranca,
que a meta quantitativa de universalizacao do ensino bésico, fol praticamente atingida
neste Estado. Com excegao dos bolsdes de pobreza nas periferias da Regido
Metropolitana da Grande S&o Pauio e de algumas grandes cidades do interior do
Estado, onde os periodos diarios de funcionamento da escola se multiplicam,
reduzindo-se o tempo de horas/aula dos alunos, de forma a superar a deficiéncia das
salas de aula, a rede fisica de escolas tem sido suficiente para atender 4 demanda de
matriculas.

Embora ¢ indice de criangas que nao entram no sistema de ensino, situado em
torno de 10%, seja significativo, € a permanéncia do aluno na escola, com
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aprendizagem efetiva que passa a ser nos dias atuais, a preocupacéo central dos
responsaveis pelo planejamento e desenvolvimento das politicas educacionais.

Na verdade, tem crescido no Estado de S&o Paulo os requerimentos por uma
escola publica de methor qualidade. Nao por parte da populagio mais pobre, que
embora seja a maior usudria da rede de escolas publicas, pouca percep¢do tem dos
mecanismos sutis que atuam internamente no sistema de ensino, tornando-o tao
excludente e seletivo.

As fortes pressdes politicas exercidas pela populagdo para a criaggo de
escolas, responsaveis pelo crescimento estrondoso do sistema de ensino, ndo sao
utilizadas para combater esses mecanismos perversos, que marginalizam um grande
nimerc de pessoas de uma escolarizacido completa de boa qualidade. A presséo
popular por escolariza¢gdo completa e ensino de boa qualidade, paradoxalmente esta
relacionada ao nivel e & qualidade da educagéo escolar gue o povo recebe.

infelizmente as reflexbes e posicionamentos criticos sobre questbes dessa
natureza ocorrem quase que tdo somente nos meios académicos. Sua incorporacaoc
concreta as preocupacdes da populacdo seria favorecida se trazidas a debates
publicos, utilizando espagos maiores e mais freqilentes nos meios de comunicagio
de massa.

Se por um lado, cresce essa demanda por escolas de melhor qualidade, por
outro, novas perspeclivas se colocam a partir da analise das mais recentes
pesquisas, sobre o comportamento demografico da populacéo no Brasil. .

No que se refere ao Estado de Sdo Paulo, GIRALDELLI® em um estudo
demograficc de 1989 — embora esse estudo tenha sido realizado ha mais de uma
década suas hipGteses sobre o comportamento da populacdo paulista tém se
confirmado apresentando a evolugido prevista — apontava uma relativa folga nos
recursos destinados ao ensino fundamental no Estado.

* Trata-se do estudo Quantos e como seremos, realizado em 1989, que faz a projeciio da composigdo e volume
da populagio paulista até o final do século XX, defineando o perfil populacional do ane 2000. G dembgrafo
formulou suas hipGteses, baseado na evolucdo de trés componentes populacionais: fecundidade, mortalidade e
migragdo. Sua primeira constatacfo, desmistifica as afirmages persistentes e recorrentes sobre o vertiginoso
crescimento populacional paulista, apontando & expectativa de uma sensivel reduglo refletida pela taxa de

crescimento, que caird de 3,49 referente a década de 70, para 2,13 na década de 90, bem como na distribuigdo
etaria da populagio.



Todavia € preciso lembrar das demandas educacionais ratificadas pela
Constituicdo atual, ha mais de dez anos, esta longe de sair da letra da lei e constituir-
se em direito concreto de cidadania brasileira. A demanda emergente por creches e
pré-escolas, s6 para citar um exemplo, esta a requerer altos investimentos, uma vez
que sao atendidas no Estado em torno de 35% de criangas de 4 a 6 anos, e, que, a
oferta para as idades menores € insignificante.

Em que pesem as crescentes demandas dos diferentes segmentos
populacionais, a partir da explicitac&o de seus direitos na Carta Constitucional, os
indicadores demogréaficos de mudancas na composicdo da populagdo paulista,
apontam para a necessidade urgente de planejamento educacional e acenam com a
possibilidade de reduzir o investimento de recursos financeiros em construgio de
novas salas de aula, contratagdo de novos professores e em outras providéncias
necessérias a manutengdo de um sistema de ensino em crescimento, para
incrementar medidas gque resultam na melhoria de sua qualidade. (BARRETTO,
1989)

Nesse sentido, a preocupacéo com a capacitagdo dos profissionais do ensino
no Estado, tende a ganhar maior dimenséo, constituindo-se em um dos pilares de
sustentacdo da mudanca desejada.

E importante considerar que os avangos das investidas neoliberais na
administrac@o publica do Brasil e do Estado de S8o Paulo, nesses dez anos que se
passaram entre os estudos de GIRALDELLI e BARRETTO e o momento atual,
desarticularam as politicas publicas em andamento na érea de educacdo -
principalmente algumas iniciativas que vinham se consolidando em educagdo
continuada — o que néo invalida suas andlises e conclusdes, se inseridas em uma
conjuntura politico-administrativa que responda aos interesses da maioria da
populacdo e ndo apenas aos interesses neoliberais da classe hegeménica.

Nesta direcio convém ressaltar a irresponsabilidade com que a Secretaria de
Educacéo do primeiro governo estadual de Covas (1995/98) promoveu os desmontes
dos programas da administrag&o anterior, dos quais participaram ativamente muitos
dos educadores e técnicos de sua atual equipe de governo, inclusive a propria

Secretaria da Educacgdo, com idéias e projetos, como o projeto da Escola Padréo e a
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Politica de Capacitag8o dos Profissionais da Educagio do Estado, constando sua
participacd&0 em documentos da Secretaria elaborados na ocasido’'.

De outra parte, € necessario iembrar que a capacitago dos professores e
demais profissionais da educacao exige uma atuagdo conjunta com as universidades,
principaimente as publicas, para que haja uma interacdo mais efetiva entre o ensino
basico e 0 ensino superior no &mbito do Estado.

O crescimento desordenado e pouco criterioso do ensino superior privado e o
aumento da rede de-ensino-superior municipal; determinados enT grande parte pela
expansdo do ensino fundamentali de oito séries a partir dos anos 70, ndo foram
acompanhados de investimentos em pesquisas e aperfeicoamento dos quadros
docentes dessas faculdades e universidades, resultando em um afluxo de
professores no ensino fundamental e médio com formagao bastante deficitaria.

Estancar esse fluxo exige uma atuagdo integrada dos dérgaos executivos,
responsaveis pelo ensino superior, como 0s conselhos nacional e estadual de
educacdo, ndo apenas aplicando critérios rigorosos para a autoriza¢3o de Cursos,
mas também exercendo controle efetivo sobre eles, através de um sistema de
supervisio eficiente.

A desarticulagdo das politicas publicas ligadas ao aperfeigoamento de
professores, desenvolvidas em alguns estados brasileiros, como o de Sao Paulo, foi
acompanhada por uma articulacéo politico-educacionai globai, em nivel de federacéao,
marcada por fortes compromissos neoliberais.

GADGTTI assim se manifesta em rela¢&o a essa questao:

..a partir da discussdo da LDB houve uma articulagdc das
politicas publicas no Brasil, organizadas a partir da propria LDB,
que apresentava duas tendéncias; a do projeto da Camara e a do
projeto de Darcy Ribeiro. O projeto da Camara ia na direcéo de
contar com maior participacdo dos diversos segmentos envolvidos

%! Para elaborar a politica educacional ¢ montar as estratégias de agdo da Secretaria da Educagfio do Estado de
830 Paulo no inicio do Governo Flewry, o ent3o Secretario da Educaciio Dr. Fernando Morais contou com a
participagio de uma comiss3o formada por cem educadores "notaveis” dentre os quais figuravam a professora
Guiomar Namo de Mello e a professora Tereza Roserley Neubauver da Silva, atual Secretaria da Educagio do
Estado. O projeto da Escola Padrio ¢ o Programa de Capacitagio dos Professores de Ensino do Estado,

coordenado pela FDE foram duas das estratégias aprovadas por essa comissfo, estratégias que foram desmontadas
pela Secretaria de Educagiio do Governo Covas.
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na educacéo, ser construida mais democraticamente e isso s6
podia ser levado a frente na pratica, com um governo que fosse
extremamente vinculado aos movimentos sociais. E néo foi o que
aconteceu em 1995. O governo deu mostras imediatas de nao
querer continuar nessa linha participativa. Rompeu o Acordo
Nacional (1994) com os professores estabelecido entre MEC,
UNDIME, CONSED e CNTE durante a realizac&o da Conferéncia
Nacional de Educag¢do para Todos. (GADOTTI, 2000. Dados de
entrevista.)”

GADOTTI demoenstra que embora o governo, a seu modo — com a contribui¢ao
de especialistas e sem a participacdo do magistério — esteja cumprindo as bases
politicas do acordo, que eram 1) o regime de colaboracao, 2) o curriculo nacional e 3)
o salario-base nacional, o faz sem um plano de desenvolvimento democratico, néo
assumindo o papel de articulador da sociedade, mas propondo suas proprias
politicas.

Com base na LDB e na Emenda Constitucional n°.14 ha uma
articulacdo que passa inclusive pelo sistema de avaliagao SAEB,
previsto na LDB. A primeira tarefa foi estabelecer um curriculo
nacional, como patamar para avaliar a todos. Bem articulado isso:
o curriculo com a avaliacdo. N&o poderia haver uma avaliagéo
nacional sem a base comum do curricuio. Houve a exclusdo da
Educacdo de Adultos e da Educacdo Infantii das prioridades do
govemno. E a exclusio do Ensino Superior também. As prioridades
sdo as prioridades do Banco Mundial referentes a educacdo
basica, dividida em dois ciclos. No primeiro mandato do governo
FHC, o ensino fundamental e agora o ensino médio, mas com
exclus&éo da Educacao de Jovens e Aduitos, da Educac¢éo Infantil
e do Ensino Superior, este entregue as empresas privadas, a
Educaczo Infantil, aos municipios e as comunidades e a Educacéo
de Adultos, entregue as comunidades, acs municipios ou aos
proprios analfabetos. Isso sobrecarregou muito o municipio. Existe
uma politica articulada, que a meu ver é nacional e o Estado de
S&o Paulo, acho até que € um iaboraldrio dessa politica. A
reorganizacéo das escolas atende a uma das metas do FUNDEF
que € separar as séries iniciais de 12. a 42. das outras, para que o
municipio possa assumir a educacao infantil e essas quatro séries
do ensino basico. ( GADOTTI, 2000. Dados de entrevista.)

* Anglise feita por Moacir GADOTTI em entrevista concedida 2 mim para a realizagdo deste trabalho. Os
depoimentos de GADOTTI estdo transcritos na integra nos Anexos deste estudo.
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Continuando suas reflextes alerta para a nova e forte articulagdo da politica
nacional de educacgio que tem prejudicado setores ndo despreziveis da sociedade,
como a Educacgdo Infantil, a Educacdo de Adulios € o Ensino Superior, com
argumentos de que ndo ha recursos para tudo e por isso investe-se no que é
prioritario.

2.4- AS SISTEMATICAS DE AVALIACAO EXTERNA COMO UM DOS
MECANISMOS DE ACAO DA POLITICA NEOLIBERAL EM EDUCACAQ

As transformacfes educacionais promovidas pelas administracbes neoliberais,
a partir da din@mica hegemonica que as caracteriza, séo classificadas por GENTILI
como reformas institucionais, que se dao nos plancs juridico, organizacional,
curricular, trabalhista e também cultural, esta Gitima

...orientada para promover uma redefinicgdo dos significados e
sentidos atribuidos & atividade educacional e, em Ultima analise,
uma ambiciosa metamorfose das formas histéricas de pensar as
préticas pedagdgicas e a escola pablica como esfera de realizagéo
do direito social 4 educaco. ...para compreender criticamente as
atuais politicas neofiberais, devemos prestar atencéo néo apenas
as mudangas que estdo acontecendo na estrutura e
funcionamento dos sistemas escolares, mas também as
transformacdes radicais que operam nas subjetividades, nos
sentidos construidos e atrbuidos & educacdo como pratica
politica. A des-publicizag&o da escola opera dialeticamente nessa
dupla direcdo. (GENTILI, 1898, p.9)

Os processos de avaliagdo externa padronizados utilizados nos ultimos anos,
tanto na esfera federal como nas estaduais, concebidos como forma de controle de
qualidade do ensino superior, médio e fundamental constituem-se em exemplos
dessa dinamica hegembdnica adotada pelas administracbes neoliberais, a que se
refere GENTILL

Um sistema de supervisdo responsavel e eficiente ndo pode se resumir a

processos de avaliagdo externa padronizados como tem ocorrido, concebidos
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praticamente como mecanismo Unico para assegurar a melhoria da qualidade do
ensino fundamental, médio e superior.

O Exame Nacional do Ensino Médio, iniciado em 1998 e os Exames Nacionais
de Cursos, os tao discutidos "provdes"”, adotados paulatinamente pelo MEC a partir
de 1996, sdo exemplos dessa afirmacio. Embora seus idealizadores e executores
estejam aplicando generosamente nessas avaliagbes, 0s recursos institucionais e
financeiros destinados a educagdo e a sistematica adotada inclua o controle de
aspectos fundamentais para o desenvolvimento do ensino, como a anélise do projeto
pedagogico, a verificagdo da titulagdo dos docentes e a fiscalizacdo dos recursos
didatico-pedagbgicos das instituigdes, estas medidas estao ionge de se constituir em
medidas suficientes para garantir a exceiéncia dos servicos educacionais.

A avaliacao dos alunos de cursos superiores de formagéo inicial em diferentes
dreas profissionalizantes através dos "provfes” tém ocupado espagos significativos
na imprensa falada, televisada e "internetizada", espagos responséveis pela difuséo
de um sem numerc de mal entendidos e equivocos a respeito de avaliagio do
aproveitamento do aluno, que grassam hoje mais do que ontem o imagindrio da
popuiacdo, prestando eficientes servicos & promogao da redefinicdo dos significados
e sentidos atribuidos a pratica politica educativa, como afirmou GENTILE.

Embora os processos de avaliagio padronizada externa n&o tenham abrangido
ainda os cursos de pedagogia e demais licenciaturas que formam os professores do
ensino fundamental e médio — algumas dessas areas comecardo a ser avaliadas a
partir do anc 2000 — esses processos, por um lado, {ém instaurado padrdes para a
formagdo de profissionais, uma vez que tendem a gerar a reformulagdo interna dos
cursos, nem sempre orientada por principios que refletem orientagbes cientificas,
principaimente em muitas universidades e faculdades particulares, que sentem-se
ameacadas de perder os espacos conquistados, porque jogadas habilmente nas
relacbes mercantilistas da livre concorréncia.

Por outro lado, essas avaliagcbes configuram-se como um eficiente mecanismo
para a instaurag&o da politica neocliberal na area da educacdo, ao lado de outras
medidas que levam & privatizagdo do ensino e & insergdo da educacio no jogo de
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forcas do mercado capitalista, como & o caso, no Estado de S&o Paulo, da
municipalizacgio induzida, discutida por CALLEGARI & CALLEGARI. (1997) %

As medidas de avaliag@o exierna padronizada aplicadas nos alunos do atimo
ano - tomando como elementos de aprofundamento de analise os procedimentos dos
"provbes' nos cursos superiores - refletem, como n&c podia deixar de ser uma vez
que s8o medidas parciais e superficiais, as desigualdades de oportunidades
educacionais, a que se sujeita o povo brasileiro: nos resultados obtidos pelos alunos
nesses "provoes”, as concentragdes dos melhores conceitos estdo nas universidades
que também concentram os alunos de nivel sécio-econdmico-cultural mais elevado,
gue em paises como 0 nosso, s80 os que tém assegurado a maioria das vagas a0
ensino superior plblico e gratuito, fazendo prevalecer como sempre, seus inferesses
de classe, sobre os interesses do conjunto da populagio.

Apenas com o objetivo de destacar alguns equivocos desse processo de
avaliacdo do aproveitamento escolar promovida pelo MEC, basta ter presente, que
para divulgar os resultados obtidos pelo conjunto de alunos nos Exames Nacionais de
Cursos, a comissdo organizadora adota a sistematica de distribui-los em uma suposta
curva normal* (12% A; 18% B; 40% C; 18% D e 12% E) o que é absolutamente
incoerente com 0s principios e métodos da avaliacido da aprendizagem e com 0s
postulados das teorias educacionais, que concebem a educacao sistematizada como
um processo de intervencao intencional e planejado para atingir objetivos e alcangar

metas, ou $eja, um processo que promove mudancas no desenvolvimento cognitivo,

2 Cesar Callegari ¢ Newton Callegari no estudo Ensine Fundamental: a Municipalizacio Induzida (Ver
Bibliografia} discutem a Emenda Constitucional n°14/96 como tentativa do Governo Federal corrigir as distorgBes
e desvios que prejudicam o ensino fundamental no Brasil e também como forie estimulo & municipalizagio do
ensino. Considerando o Fundo de Manutenco ¢ Desenvolvimenio do Ensino Fundamental e de Valorizagio do
Magistério criados por essa Emenda, como um mecanismo de aplicagio compulsoria das disposigdes
constitucionais, 0os autores analisam os seus efeitos nos 645 municipios do Estado de S#o Paulo, demonstrando
através de nixmeros, o forte impacto que representa para a esmagadora maioria desses municipios, uma vez que
no maniém rede propna de primeiro grau ¢ assumiram outros encargos educacionais, como a rede de pré-escolas
e creches. O fato de os municipios serem induzidos a assumir o ensino fimdamental, sem condigdes objetivas de
manté-lo, melhorando sua qualidade, vira comprovar sua incompeténcia adnministrativa, restando portanto a esfera
privada como a Unica capaz de salvar o ensino, tal como ocorreu no Chile. E através de expedientes como estes
gue a municipaliza¢do contribul para a privatizacio do ensino.

4 Fssas informagBes sobre a sistematica de distribuigdo dos conceitos de avaliagio de aproveitamento obtidos

pelo conjunto dos alunos no "provic” encontram-se no relatdrio do MEC - Exame Nacional de Curso: relatério-
sittese de 1998/Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais - INEP - Brasilia: O Instituto, 1998, p.17.
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emocional, social, motor, afetivo etc, de quem passa por ele. O aprovetamento
escolar dos alunos, concebido desta forma, ndo pode ser previamente distribuido em
quadros montados arbitraria e aleatoriamente, como se os resultados a serem
atingidos ja fossem conhecidos, pois procedimentos dessa natureza nao investem,
por principio, no poder da educagdo, que sendo um processo de intervengio,
necessariamente devera alterar os resultados naturais representados graficamente
através de uma curva normal.

Hé trés anos gue as faculdades sujeitas aos Exames Nacionais de Cursos vém
preparando os alunos para eles através de diferentes estratégias, sendo que a
maioria delas consistem em treinamentos, como o fazem os cursos que preparam
candidatos aos vestibulares.

Os avangos obtidos pelo conjunto dos alunos nos "provdes" por menores que
sejam — trata-se de uma questdo diretamente relacionada acs fundamentos tedricos
da educacgéo, exigindo por esse motivo coeréncia e consisténcia internas por parte
dos responsaveis pela educagdo do Pais — devem ser eticamente respeitados,
registrados e comunicados aos interessados, servindo como indicadores e estimulos
para futuros avangos.”

Na sistematica adotada pelo MEC a categorizac8o de uma faculdade em uma
faixa conceitual, pode representar nos casos limites, a diferenca matematica de
apenas um décimo no resultado obtido pela faculdade classificada na faixa anterior.
Por exemplo, se uma faculdade obtém nota 7,3 e classifica-se na faixa B uma outra
com nota 7,2, se ja tiverem sido preenchidas as vagas para 0s 18% dos participantes
dos "provbes" nessa faixa, estard enquadrada na faixa subseqliente que é a C. Ora,
quando os resultados s8o organizados em patamares mais amplos é possivel
minimizar esses desacertos.

Alegar que isso é dificil de fazer é reconhecer a complexidade e as dificuidades
decorrentes do processo de avaliagdo da aprendizagem e nessa direcao, inviabiliza-
se a adogdo de praticas simplificadoras da questio.

23 No caso do curso de Odontologia da Universidade Metodista de Sio Paulo-UMESP, foi muito decepcionante
para alunos e professores, obter o segundo "D" no Provio/98, quando a andlise criteriosa do desempenho dos
alunos, constamtes nas informagdes fornecidas pelo proprio MEC, demonstravam methoras substantivas nos
resuitados, se comparados a0s obtidos pela turma anterior, no Provioe/97.
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Se as intengdes do MEC s&o as declaradas oficialmente é preciso que seja
adotada uma forma de registrar/computar os avangos dos alunos, bem como de
conceber o processo avaliatério do provéo a partir da premissa de que a educagéo
sistematizada consiste efetivamente em mobilizar processos de aprendizagem, cujos
resultados podem ser dimensionados com relativa objetividade.

Caso as comissdes especificas de cada area® responsaveis pelos provoes
entendam que seus resultados s6 podem ser analisados e divuigados de forma
classificatéria, enquadrados num esquema arbitrdrio previamente montado,
representado pela sua distribuicdo em uma curva normal, em gue, para se subir na
escala conceitual é preciso que alguém caia, este processo avaliatério se invalida em
seus proprios pressupostos basicos.

Tudo isso, para abordar apenas um dos aspectos problematicos envolvidos na
avaliagdo externa do MEC, se esta estiver sendo entendida e utilizada como
estratégia para melhorar a qualidade do ensino ou no caso de existirem intengbes
veladas, se pretender que o processo se sustente na pratica.

Em torno dessa questdo faz-se mister ainda considerar que processos de
avaliacdo externa em todos os niveis de ensino sdo procedimentos cada vez mais
utilizados em diferentes paises, por um lado, em contrapartida ao movimento de
autonomia conquistada por comunidades escolares ou outorgadas por sistemas de
ensino as escolas, e de outro, em decorréncia das concepgdes neoliberais que
sujeitam a educagio e 0 ensino ao livre jogo das forcas de mercado.

Embora se reconheca a necessidade e a importancia de prestar contas a
sociedade em geral dos servigos educacionais prestados pelas instituicbes de ensino,
tornando transparentes, o sentido e o resultado das praticas adotadas pelas escolas,
& preciso reconhecer que avaliagbes padronizadas exiernas sobre ¢ rendimento
tedrico dos alunos s&o incoerentes com os principios fundamentais de avaliagdo
postulados nos estudos mais recentes sobre o tema. (BARRETTO, 1993;
HOFFMANN, 1991; LUCKESI, 1997; ROMAQ, 1998; SOUZA, 1994)

% Nas discussdes e conclusdes do Seminario: "Para melhorar ndo basta avaliar" INEP/MEC/ABENO, realizado
em Gramado, em 4/8/99, o representante da comiss3o na 4rea de odontologia afirmou n#o ser possivel adotar
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No ambito das analises sobre avaliagdo externa BARRETTO iembra:

A énfase nos resultados pode dar ensejo a que se passe a atribuir
excessiva importancia a4 nova proposta de avaliacéo, como se por
si s6 ela fosse capaz de recriar a qualidade de ensino, sempre que
deixa de ser dado o devido destaque aos fatores decididamente
responsaveis por ela: capacitacio do professor, o curriculo, as
formas de funcionar da escola, a culiura que a permeia.
(BARRETTO, 1993,p.30)

Os sistemas de ensino de alguns paises como os Estados Unidos, e mesmo de
alguns estados do Brasil, como o Rio Grande do Sul, por exempio, tém vivenciado
processos de avaliagdo externa do ensino fundamental e procurado superar os
problemas de ingeréncia desses exames padronizados, com medidas que atenuem
as interferéncias e diminuam as diferencas das culturas pedagédgicas entre escolas,
principalmente as diferencas de visOes dos técnicos que elaboram as provas e dos
professores que est80 em salas de aula. Dentre essas medidas figuram a
participacdo de entidades docentes na formulagdo das provas, o envolvimento da
comunidade escolar na sua aplicac&o e na andlise dos resultados obtidos, bem como,
no estudo de suas principais implicacbes. Isso tem representado um avancgo
significativo na qualidade do processo avaliatério.

E preciso lembrar também o descompasso dos procedimentos de avaliagio em
pauta com 0s novos paradigmas das ciéncias relacionados a pesqguisa educacionai e
social, que incursionam pela analise qualitativa, investindo em sua superioridade
metodoldgica para o conhecimento da realidade.

Essas consideracbes alertam para a necessidade de as instituicoes
educacionais envolvidas terem consciéncia clara e manifesta da complexidade da
questdo da avaliacdo externa e de suas implicagbes sociais, politicas, ideolégicas,
econdmicas, culturais e educacionais de forma que, ao procurar equaciona-las, néo
ponham em risco principios e conceitos construidos histérica e culturaimente pela
sociedade brasileira para a formacao de seus profissionais e para a educagao de seu
povoO.

outra sistematica, pois ao seu modo de ver, qualquer sistematica que se adote resultard numa distribuigio dos
resultados em uma curva normal com as cinco categorias hoje utilizadas.
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Considere-se ainda que as universidades estaduais e as escolas superiores de
boa qualidade tém licenciado um nimerc bastante reduzido de professores que se
dispdem a ingressar no ensino publico, sendo o maior quinh&o de seus egressos
seduzido pelas areas de pesquisa e profissdes mais valorizadas.

Diante dessa realidade, profissionais que atuam na rede publica precisam
consolidar sua formacao basica e capacitar-se em curriculo e gestéo da escola, como
condicdo indispensavel para que ocorra a tdo desejada melhoria da qualidade do
ensino. BARRETTO afirma que se impdem a conjuncéo de esforgos para construi-la:

A qualidade do ensino a que se aspira, € que se reporta a
qualificagdo do quadro do magistério, é a qualidade passivel de
ser forjada t&do somente mediante a articulagéo das diferentes
instancias capazes de contribuir com ela. Apenas a coordenacao
dos esforcos realizados pela Secretaria da Educacdo e pelos
centros produtores de conhecimento, bem como o maior
entrosamento entre as acdes do Estado e dos municipios,
poderdo levar a resultados de grande impacto junto ao maior
sistema de ensino de massas do Pais. (BARRETTO, 1981, p.4)

Uma das formas de dar encaminhamento as questdes apontadas € debaté-las
ampiamente nas comunidades académicas, nas escolas publicas envolvendo todos
os segmentos que as compdem, nos meios de comunicagdo de massas, atraves de
simpdsios, seminarios, mesas redondas, que podem resuitar, além de outros ganhos,
na integrag&o das instituigcbes e no envolvimento dos atores sociais responsaveis pela
formacao/aperfeicoamento de profissionais da educag@o, para o enfrentamento da
gigantesca empreitada de oferecer ao povo brasileiro servicos educacionais de
methor qualidade, no ensino fundamental, médio e superior.

Outra forma € criar/expandir os canais institucionais de participacdo da
poputacgo na definicdo de politicas plblicas.

Um pais marcado por tantas desigualdades sociais e por uma
tradicdo historica de autoritarismo, que alijou dos processos de
pariicipagao a maioria da populacéo, mostra-se carente de canais
institucionais de intervencdo popular na definicao de politicas
publicas que possam reverter 0 quadro que ora se apresenta.
(GADOTTI e ROMAOQ, 1987, p.15)
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A pouca experiéncia democratica do povo brasileiro tem sido um obstaculo
concreto para o exercicio de seus direitos sociais e politicos, bem como para ©
aprofundamento de seus graus de organizagio, retardando o desenvolvimento de

uma democracia ativa e efetiva, fruto do exercicio democratico que, paradoxal e
contraditoriamente, também se aprende na escola.
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CAPITULO I

PRATICAS POLITICAS EM EDUCAGAO CONTINUADA: O QUE
APRENDEMOS?

Trata-se de substituir dogmatismo por flexibilidade, verdade por
relatividade, abandonar a seguranca imobilizadora das certezas
para descobrir e inventar modos de trabalhar com incertezas e
acasos, para poder, enfim, influir na tecedura de novas
possibilidades de futuros. Nao basta mais & educacao construir o
caminho caminhando; € necessario aprender a andar por
caminhos incertos. (COLLARES & MOYSES & GERALDI, 1999)

Contemplando parte das preocupacdes expressas por estudiosos da sociedade
e da educacio em estudos nacionais e internacionais sobre a atuac&o de professores
e demais educadores, o "Relatério Final de Estudos sobre a Formacdo de
Profissionais da Educagao®, recentemente realizado por comissdc nomeada para
assessorar o Conselho Estadual de Educag¢io de Sado Paulo, pde em pauta a
tematica da formac¢ao inicial e continuada do educador, trazendo em seu bojo o
ideério politico-pedagdgico brasileiro que em maior ou menor grau, reflete os avangos
e recuos da politica educacional, bem como permite uma leitura, ainda que incipiente,
das possibilidades e limites da legislagdo sobre formac@o de profissionais da
educacio que estd sendo elaborada neste estado.

O relatério analisa as transformacdes pelas quais vemn passando a funcio
docente, resultantes de mudancas nas concepgdes de escola e de construcgo do
saber, 0 que exige que a pratica escolar cotidiana seja repensada.

Parte da premissa de que o aprimoramento do processo de formagdo de
professores requer muita ousadia e criatividade na construgo modelos educacionais
mais promissores, que promovam a melhoria da qualidade de ensino no Pais. Aponta
também a necessidade de se investir na qualidade da formacéo dos docentes e no

27 Esse relatorio foi elaborado por uma Comissdo Especial constituida pelo Conselho Estadual de Educaggo do
Estado de Sdo Paulo em abril de 1998, para subsidiar a elaboragio da nova politica de formagio dos profissionais
da educacdo do Estado de S&o Paulo. O refatdrio foi conciuido em 20 de Janeiro de 1999, Ver bibliografia.
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aperfeigoamento das condigdes de trabalho nas escolas, para que estas favoregam a
construgdo coletiva de seus projetos pedagogicos.

A comisséo elaboradora do relatdrio reporta-se ac fato de que paises como
Franca, Espanha, Portugal, Inglaterra, Canad4, Estados Unidos, dentre outros, vém
desenvolvendo politicas e agbes na area educacional, especialmente em relacdo a
formac@o dos professores, considerando-os personagens centrais para a formulagao
e o desenvolvimento de inovacdes que objetivam um ensino de qualidade social.
Ressalta que a disseminacdo do conhecimento e de elementos substanciais da
cultura & considerada fundamental para que esse ensino possa se concretizar.

Ao ftratar das questdes relativas a formacdo dos professores enfatiza o
tratamento indissociado que essas politicas devem adotar na questao da formacao
inicial @ no desenvolvimento profissional dos docentes em exercicio. Para tratar
dessas questdes, a comissdo entende que devem envolver-se, ndo apenas o Estado,
mas também as Universidades, as Escolas, os Sindicatos e as Associagbes
Cientificas.

E interessante observar, que se nos Uitimos tempos tornou-se consensual o
reconhecimento da comunidade académica e sindical e dos setores responsaveis
pela administracdo do ensino sobre a necessidade de promover mudangas
significativas nos cursos de formacao inicial dos professores para garantir a qualidade
do ensino fundamental e meédio, configura-se comoO nova € promissora a
recomendacdo de dar tratamento indissociado ao desenvolvimento profissional como
responsabilidade do Estado e entidades formadoras, junto com as demais instituicbes
sociais diretamente envolvidas nas questbes educacionais. Embora o relatorio nao
deixe claro o papel dessas agéncias na elevagdo do estatuto profissional dos
professores, evidenciar a necessidade de seu envolvimento na solugdo dos
complexos problemas da educac@o contemporanea, pode, sem dulvida, representar
avangos.

No que se refere a definicdo do modelo de competéncia docente desejavel, o
grupo de estudos parte do principio de que o professor de qualquer nivel de ensino,
deve ter uma formagdo que inclua competéncia na especificidade de sua tarefa em
determinado momento sécio-histérico, de forma a possibilitar-lhe reavaliar
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constantemente, tanto sua propria experiéncia anterior como aluno, quanio seu
presente aprendizado como docente, que atua num mundo complexo, contraditorio e
em constantes mudancas.

Do professor, exige-se — registra o relatdério ~ investimento emocional,
conhecimento cientifico-técnico-pedagdgico, conduta ética e compromisso com a
aprendizagem dos aluncs e isto envolve o desenvolvimento de capacidades de
participagéo coletiva para tomada de decisbes orientadas por um modelo de
professor reflexivo ou seja, que considera seu fazer docente e as praticas
pedagégicas que ocorrem na escola como objetos de permanente reflexdo. Os
autores consignam ainda, que essa perspectiva de educag@o continuada imbrica-se
com o desenvoivimento da capacidade de avaliar situagdes e comportamentos e
integra-se ao projeto educativo constituido em cada instituicdo escolar.

Elegendo o professor como mediador privilegiado da relagdo que cada
individuo estabelece com o mundo e que Ihe permite construir sentidos e significados,
além de habilidades e atividades, a comissao de estudos airibui ao professor a
responsabilidade de construir competéncias para interagir produtivamente com os
alunos. Aponta também a necessidade de ¢ professor ser um profissional capaz de
ultrapassar os conhecimentos do senso comum, sem desconsidera-lo, além de ter
habilidades de investiga¢ao para compreender o saber fazer derivado ndo s6 do
curso de formacado, mas também de sua matriz cuitural.

Recomendando especial atengio em relagdo ao desenvolvimento de uma
formacao sdlida, reclamada pelos avangos do mundo contemporaneo, voltada para o
desenvolvimento de habilidades béasicas para aprender a situar-se no mundo,
conviver com a diversidade e ser solidario com os demais, a comissdo acrescenta
caracteristicas ao perfil dos professores que € preciso formar: criticos,
transformadores e criativos, que valorizem educagio como instrumento necessario a
construcdo da cidadania e que batalhem para a construgdo de uma escola de
qualidade, quer publica, quer particular, para todos os alunos, sem excegfo. Nesse
sentido o relatério traz uma perspectiva de formacéo orientada pela compreensio de
que o professor deve ser capaz de tomar decisbes, confrontando suas acbes
cotidianas com as producgdes tedricas; seja capaz ainda de rever suas préticas e as
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teorias que as informam, abandonando a perspectiva baseada na racionalidade
técnica, que considera o professor como mero executor de decisbes alheias. Afirma
também que um processo de formagfo assim compreendido, deve permitir ao
professor desenvolver a habilidade de pesquisar sua propria pratica e discuti-la com
seus pares, de modo a transformar a escola num espago de formacdo continua.

Como se pode perceber 0 modelo de competéncia docente definido neste
relatorio produzido por educadores brasileiros escolhidos para subsidiar a elaboragéo
da nova politica de formacgédo dos profissionais da educagio do Estado de S&o Paulo,
modelo este que passa a constituir referéncia importante na area educacional, da voz
as teorias construtivistas de ensino-aprendizagem; resgata a dialogicidade da pratica
docente, pela qual lutou PAULO FREIRE toda sua vida; baseia-se em conclusfes dos
estudos de NOVOA, ELLIOTT, ZEICHNER, SCHON e outros, através dos conceitos
de professor reflexivo e professor-pesquisador; combate ¢ tecnicismo presente em
todas as instancias e graus de ensino; legitima a participag&o do coletivo da escola,
ndo apenas como exercicio de cidadania, mas como elemento constitutivo do saber
docente; evidencia a importancia de partir do conhecimento da realidade para atuar
sobre ela, promovendo as rupturas necessarias; expressa a crenga na ag¢éc docente
e na educacac como atos politicos, como instrumentos de transformacio social.

Faz-se mister todavia procurar entender o que significa o professor ser critico,
criativo e transformador no contexto neoliberal. Essa é sem diivida uma contradicdo a
ser explorada quando a inteng@o € sair do nivel do discurso, quando a intengéo €
transformar.

Outra questao que parece nio ter figurado entre as preocupacgdes centrais de
seus elaboradores ao construir © modelo de competéncia docente, é o
reconhecimento dos graves preconceitos que se manifestam no cotidiano escolar e
que tém sido responsédveis pela exclus@o de grande nlmero de criancas e
adolescentes da escola publica brasileira, tendo como agravante a culpabilizagio das
vitimas por seu insucesso na escola.

A producéo do fracasso escolar no interior das escolas, conseqiiéncia direta de
sua estrutura e funcionamento, desvelada/denunciada por inimeros pesquisadores,
dentre os quais se destacam COLLARES/MOYSES e PATTO deve ser debatida com
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todos os educadores e também com toda a comunidade escolar, com a abordagem e
a centralidade exigidas para a desmontagem dos estereétipos histéricos, culturais e
ideoldgicos, arraigados na culiura pedagégica e na relagéo didatica professor/aluno,
enfaticamente refor¢ados pelos livros didaticos e pelo eurocentrismo dos curriculos e
programas.

Todos esses fatores referidos vém prestando através dos iempos, relevanies
contribuigcbes a manutencéo das desigualdades sociais e por esse motivo ndo podem
ser ignorados quando se elabora um programa de formacdo inicial e continuada
comprometido em promover mudangas, como manifesta o relatorio. Da mesma forma,
nenhum modelo de competéncia docente, por melhor idealizado que seja, podera
instaurar-se com sucesso sem considerar em seu ponto de partida, questoes dessa
natureza.

As principais decorréncias do multiculturalismo brasileiro para a educacio de
nosso povo — dentre elas a questdo do preconceito, que mascara na maioria das
vezes a disputa por espacos politicos e sociais — devem estar presentes e claramente
explicitadas em um estudo sobre a formacdo de profissionais da educag¢éo, que deve
trazer também propostas concretas para a superagéo dos problemas suscitados por
elas. Dentre essas propostas deve figurar a proposta de politizacdo das discussoes
entre educadores e a proposta de criar e fortalecer coletivos instituintes que atuem
nas escolas influenciando e favorecendo, de todas a maneiras possiveis, 0s espagos
de negociagdes entre todos os segmentos que a compdem, num processo de
participacéo e tomada coletiva de decisdes.

De outra parte, o fascinio pelo novo, pelo modismo, &0 comuns na cultura
pedagdgica brasileira, ndo estdo presentes, nem podem ser inferidos do teor do
documento, que incorpora as contribuicées mais recentes de estudos e pesquisas da
area educacional. Essas idéias constituem-se em fundamentos das concepgbes de

educacdo do documento e ganham concretude nas diretrizes elaboradas para se
pensar a formagéo docente:

Pensar a formacéo docente significa toma-ia como um continuum
e entender que ela & também, autoformacgdo, uma vez que os
professores reelaboram os saberes iniciais em confronto com suas
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experiéncias praticas, cotidianamente vivenciadas nos contextos
escolares. E nesse confronto e em um processo coletivo de troca
de experiéncias e praticas que os professores vao constituindo
seus saberes, refletindo na e sobre & pratica, conforme elaboram,
efetivam e avaliam a proposta pedagégica de suas escolas em
clima de gest&o democratica. (Relatério Final da Comisséo de
Estudes, 1999, p.64)
As valorizacdo da educagdo enquanto um processo global, continuo e
dindmico, capaz de incorporar as experiéncias docentes cotidianas, se completa com

diretrizes que atribuem também um papel fundamental a pesquisa cientifica:

O conhecimento do fendmeno escolar exige que o professor
instrumentalize seu olhar com teorias, com estudos e com outros
olhares, uma vez que este fendmeno esta inserido em um sistema
educacional existente em uma sociedade concreta € em um
tempo histérico determinado. Uma organizacio curricular
propiciadora disso, tem que partir da analise do real para provocar
as rupturas necessarias. Para isso € preciso tomar as realidades
existentes, analisa-las, interpreta-las com o recurso das teorias (da
cultura pedagdgica), para propor/gestar novas préticas, num
exercicio coletivo de criatividade. (Relatérioc Final da Comisséo
Especial de Estudos, 19989, p.64)

No entanto, ao mesmo tempo que o documento expressa a necessidade de o
educador conhecer a realidade e atuar sobre ela, demonstra através do uso de um
artificio ingénuo — qualifica entre parénteses os recursos da teoria a que se refere,
como recursos da cultura pedagdgica, limitando-0s aos Unicos que o professor pode
utilizar para analisar e interpretar a realidade — © receio talvez de provocar rupturas
efou mudancas significativas através da pratica educacional. Nao € preciso ir muito
longe para perceber na teoria socioldgica, na teoria antropolbgica, na teoria politica e
em outras tantas areas do conhecimento, que tambem fazem parte da cuitura
pedagogica, a fertil potencialidade no desvelamento das relagbes de dominacéo de
classes, que engendram as relagbes sociais e 0 modo como os homens produzem
sua existéncia. k£, sem dlvida nenhuma, € essa, dentre outras, as caracteristicas da
realidade social que emergirdo das andlises e interpretacdes que os educadores
realizarem quando instrumentalizarem seu olhar com teorias, com estudos e com
outros olhares, conforme recomenda a comissao.
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Se o recurso utilizado € ingénuo, 0 mesmo ndo se pode falar da crenga nas
potencialidades da educacdo que é imensa, e por isso talvez, colocar limites significa
tentar diminuir o risco de perder o controle sobre as mudangas.

A restricA0 imposta a analise no entanto, implica em despolitizar a questao
educacional, o que leva novamente & indagacé&o do significado de formar professores
criticos, transformadores e criativos num contexto despolitizado. Estariam essas
qualidades desejaveis no novo perfil do educador, sendo também entendidas como
circunscritas a cultura pedagédgica? Em que medida as relagbes escola/sociedade
estdo sendo levadas em conta na definicdo do perfil do profissional de educacgdo? E
por esse motivo que todas as intengles e compromissos precisam estar claramente
explicifados na elaboragéo de propostas ligadas a organizagdo do ensino, a formacéo
de professores, as politicas pablicas.

A uitima parte do relatério constitui-se em uma proposta ao Conselho Estadual
de Educacéo, de uma politica de formagao docente para o Estado de S&o Paulo.

O terceiro e ultimo item da proposta visa afiancar programas de formago
continuada aos docentes em exercicio nas escolas de formacdo de professores, de
forma a garantir acs mesmos 0 espaco de formacgao profissional, num processo que
priviliegia a reflexdo sobre a pratica e as formas de trabalho coletivo como
instrumentos para construgao da proposta pedagoégica, em cada unidade de ensino.
Uma politica de desenvolvimento profissional que considere a escola, ndo s6 como
espaco de trabalho, mas também de formagdo, ou seja, um local onde os saberes
podem ser produzidos e partilhados num processo formativo permanente.

Qutros educadores brasileiros tém se preocupado em sistematizar o
conhecimento produzido pelos professores nas escolas e até mesmo em criar
condigbes para sua produgio no préprio processo de formacdo do educador nos
cursos de pedagogia. E o caso da pesquisa de DURAN, que na esteira do mesmo
posicionamento, fratando porém das perspectivas de formacgdo inicial dos
profissionais da educacdo, expressa a postura tedrico-metodologica contemplada em
seu estudo que aborda-a como

...uma formacéo que fornega aos aiunos 0s meios de pensamento
autbnomo € que faciite as dinamicas de formacdo "auto-
participada”, na linha das tendéncias investigativas que valorizam
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o que denominam o "professor reflexivo” e a "pessoa professor”,
deslocando ¢ debate sobre formacéo de professores de uma
perspectiva excessivamente centrada nos aspectos curriculares e
disciplinares para uma perspectiva centrada no terreno
profissional. { DURAN, 1899, p.2-3)

Essa perspectiva apontada pela pesquisadora para a formag&o inicial, esta
garantida legalmente, também aos docentes que atuam em escolas de formagéo de
professores, na Lei n°. 9394/96, Lei de Diretrizes e Bases da Educagéo Nacional, em
seus artigos 61 e 67 que asseguram a formagdo continuada como um direito do
profissional da educag&o e um dever do Estado. Como se pode observar, a
preocupacdo manifesta em ambos os estudos também se expressa no dispositivo
legal, gue aponta para a necessidade de deixar de lado formas de capacitacéo
descontinuas e fragmentadas, baseadas em modelos tedricos que n&o reconhecem
os conhecimentos produzidos pelos professores em sua profissdo, acentuando o
distanciamento entre o conhecimento tedrico e a pratica dos professores nas escolas.

Na conclusdo do relatério de estudos sobre formagZo docente, seus
elaboradores remetem & necessidade de um trabalho articulado, envolvendo as
secretarias de educagédo e suas escolas, as instituicbes de ensino superior e 0s
sindicatos, para assegurar a concretizacio desses direitos. As escolas das redes de
ensino devem definir suas necessidades e organizar projetos de formacao continuada
a serem negociados com a Secretaria de Educacao e os Sindicatos, e executados em
parceria com as instituicdes universitarias efou associagbes de especialistas,
devendo, tanto as instituicdes de formacdo inicial, como as de formagio continua
garantir linhas de financiamento para suas propostas de cursos,

E possivel acreditar que o uso da palavra cursos, isolada de um contexto, em
lugar de referir-se a programas, projetos, propostas, signifique tdo somente
dificuidades de romper com 0s significantes dos velhos conceitos ja arraigados em
nossa linguagem e nao a manutencio de praticas que devem ser superadas, dentro
do novo discurso transformador. Embora entenda-se ser importante que educadores
progressistas ocupem espacos institucionais para fazer avangar dialeticamente o
processo de transformacao educacional e social, como é o caso de professores que

fazem parte dessa comissdo, € preciso estar atento para que posigdes como essas
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venham a significar 0 encaminhamento de propostas que levam ao continuismo de
praticas que teoricamente se propdem a romper.

Reconhecida a relevancia das propostas dessa comissao, apontadas algumas
inconsisténciasf/incoeréncias internas do relatoério, evidenciam-se ainda na concluséo
do documento, pelo menos duas questbdes que estdo a merecer esclarecimentos e
aprofundamentos.

A primeira delas refere-se & consciéncia que os profissionais de educagéo tém
sobre as fragilidades de sua formac&o, e em decorréncia dessa formacgéao precaria, a
dificuldade que iém, de fazer uma leitura objetiva de suas necessidades de
capacitacio.

Pesquisa realizada pela FDE*® em dezembro de 1993, com o objetivo, entre
outros, de levantar as opinides de diretores, professores, funcionarios, alunos e pais
de alunos da rede estadual de ensino, quanto a atual situagcéo do ensino pablico, no
capitulo Professor, entrevistou 414 professores do ensino fundamental e médio da
Capital, Grande S&o Paulo e interior.

Inquiridos sobre como deve ser ¢ ensino publico para que apresente boa
qualidade, através de respostas espontaneas, os professores em vez de
caracterizarem o ensino de boa gualidade conforme o solicitado, apontaram medidas
que devem ser tomadas para melhorar o ensino. Encabecam a lista com o mesmo
percentual de indicagbes (30% dos entrevistados): melhorar a politica salarial dos
professores e proporcionar cursos de capacitagdo e aperfeicoamentoc. Na questdo
seguinte, em que as respostas foram estimuladas por cartdo, sobre quais itens
avaliam serem 0S Mais Necessarios para gue o governo garanta o ensino pUblico de
boa qualidade, 80% dos entrevistados apontaram a necessidade de melhorar a
politica salarial dos profissionais da educacfo. Logo a seguir, ocupando o segundo
lugar na tabela de indicacbes, 51% dos entrevistados apontaram a necessidade de
proporcionar cursos para capacitagcéo e aperfeicoamento dos professores. O quarto
lugar desta Gltima tabela, refere-se também ao assunto capacitagdo docente.

Demonstra que 30% dos professores apontaram a necessidade de o governo

% pesquisa: O ensino piiblico, os jovens e alguns aspectos da atualidade. (Capitulo Professor) Fonte:
FDE/DPE/GPA, 1993.
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possibilitar participacdc em cursos de capacitagdo, sem prejudicar a escola e 0s
docentes.

Pode-se ler nesses dados, que surpreendentemente os professores valorizam
a capacitacdo na mesma proporgdo que valorizam a melhoria da politica salarial.

Deixando para um outro momento a discuss@o sobre a melhoria de salarios e
condigbes de trabalho, tema em torno do qual ha consenso de toda sociedade, os
resultados da pesquisa evidenciam gque o professor tem consciéncia clara da
precariedade de sua formac8o profissional e rectama o direito de capacitar-se, de
aperfeigoar-se.

Entretanto, quando se trata de identificar suas necessidades de capacitagéo,
de levantar 0s aspectos mais relevantes a serem contempladds no programa, muitas
dificuldades vém a tona. A primeira delas refere-se & forma como sdo definidas as
demandas de capacitacdo. Quando as escolas s&o consultadas por secretarias de
educacgdo, por universidades ou entidades de classe, manifestam suas necessidades
encaminhando uma relagdo de cursos sobre contelidos especificos de disciplinas do
curriculo, metodologias, procedimentos administrativos, avaliagdo do aluno, temas da
atualidade, problemas do cofidiano da escola como indisciplina, dificuldades de
aprendizagem, sexualidade, drogas, preservacdo do meio ambiente e outros, que,
reunidos, resultam em listas quilométricas. A modelo de uma coicha de retalhos, de
padrbes e coloridos variados, essas listagens va8o costurando aleatoriamente
aspectos significativos da complexa questdo educacional.

Embora reconhecendo que a situagio descrita € na maioria das vezes,
conseqiiéncia da maneira como se da a consulta, como também das dificuldades que
os professores tém para definir suas fragilidades de formacgdo, organizar um
programa de capacitagao, tendo como referéncia inicial as demandas contidas
nessas listas, transforma-se em um exercicio surrealista. Principalmente tendo em
vista, que a sintese desejavel ndo pode constituir-se numa repeticido fragmentada do
curriculo de formagéo do profissional, apesar de se partir do pressuposto de que o
profissional foi malformado. Aléem do mais, consultas mal encaminhadas geram
expectativas que, em grande parte, ficam_sem respostas, oferecendo.motivos para
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reforcar a falta de credibilidade que existe em relacéo a quase tudo o que € proposto
por administracdes centrais e também por universidades.

Um programa de capacitagdo deve contribuir para que o professor, o diretor, o
coordenador, partindo dos principais problemas que emergem de uma analise critica
de sua pratica, encontrem formas de supera-los, a luz de teorias cientificas que
podem oferecer respaldo para isso. Na verdade, o processo de capacitacdo se inicia
na propria identificag&o desses problemas. Principalmente quando se tém em conta
as situacBes de dificil solugdo que pontuam o dia a dia da escola, situagdes estas que
s6 fazem fortalecer os inOmeros mitos e preconceitos que povoam a cultura
pedagOgica brasileira, denominada por RIBEIRO (1991) de "a pedagogia da
repeténcia”.

Diante de tantas e téo variadas demandas e do gigantismo da rede, que abriga
quase 300 mil profissionais, € muito comum, particularmente nos momentos de
mudanga de govemno, 0 advento de propostas que supervalorizam as possibilidades
de tecnologia de ponta como a televis&o, a informatica, a telematica. Na maior parte
das vezes, sdo propostas falaciosas, irrealistas, simplificadoras, gue n&o levam em
conta, ou até mesmo subestimam, os conhecimentos acumulados na area
educacional.

Essas propostas enunciam solugbes aos problemas de capacitagdo dos
professores, com a variedade e a abrangéncia exigidas e configuram saidas
milagrosas ao processo educacional do aluno.

Utilizar o ensino e a capacitacdo a distancia como uma das estratégias
fundamentais para divulgar informagdes, socializar conhecimentos, problematizar
situagdes, ndo pode significar conceituar equivocadamente o processo de aquisicdo
do conhecimento do aluno e do professor. A construgdo do conhecimento do aluno
sobre o mundo, em seu processo de escolarizagdo é similar a8 do professor ao
constituir-se no mediador desse processo.

Os conhecimentos tedrico-praticos j& comprovados devem necessariamente
alicergar toda e qualquer proposta de incorporagdo de tecnologias modernas na area
da educa¢do, da mesma forma que tem ocorrido em outras areas, como a da

medicina, por exemplo. A incorporagdc do raio "laser' nas intervengdes cirlrgicas
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exigiu, com certeza, pesquisas interdisciplinares, exigidas também para a introducao
de outras inovacdes como o cateter e a tomografia computadorizada.

Guardadas as devidas propor¢des, nao se pode admitir que, na educagao, as
tecnologias avangadas se introduzam através do senso comum ou pelo exercicio do
ensaio e erro, bem como que se fagam afirmacdes categoéricas sobre os resultados
de seu uso, sem 0 amparo em estudos e pesquisas.

Se ha posi¢des diferenciadas e até mesmo contraditérias sobre as estrategias
gque o programa deve langar m&o para que tenha o efeito desejado, isso nao ocorre
em relacdo ao local onde se entende que as a¢des devam acontecer. Ha um acordo
entre os educadores de que a capacitacao, em ultima instancia, deve-se dar na
escola, emn servico, como um processo, envolvendo uma interacdo entre os
profissionais que nela atuam. Porém, as experiéncias com diferentes projetos tém
demonstrado que a escola ndc consegue elaborar sozinha as atividades formadoras
para superagic de seus problemas. Pede ajuda as secretarias de educacdo e a
profissionais do ensino superior para organizar a capacitagdoc em servico. Embora
sua autonomia se constitua em valor corrente, os educadores reconhecem que, no
estagio atual, ndo basta criar condicdes de organizagéo do trabalho na escoia, para
gue a melhoria da qualidade de ensinoc aconteca. Horas de frabalho pedagdgico
individual € em grupo, coordenagdes e material didatico sao condigbes necessarias
mas ndo suficientes para a reorganizagdo da escola, do ensino, do trabalho
pedagbgico, da relacao didatica professor-aluno.

Fica cada vez mais evidente que, para construir a autonomia didatico-
pedagoégica, ha que se investir na formag¢do de quadros capacitadores para alavancar
o desenvolvimento da educacéo nas diferentes regides do Estado. Sé dessa forma é
possivel avancar responsavelmente no processo de descentralizagdo da educagéo
de educadores € na conquista da autonomia da escola.

A segunda questdo que a comissdo de estudos deixou de esclarecer € como
as instituicdes poderdo garantir linhas de financiamento para suas propostas de
Educacgao Continuada.

E sobejamente conhecido de todos os que acompanham o desenvolvimento do
sistema educacional brasileiro, que por mais simples e despretensiosas que sejam as

87



propostas na area da educag@o, o que as torna exeqiliiveis € a destinagio de
recursos, com indicag@o da fonte e da sistematica que se deve utilizar para aciona-
los.

Constatada a forma vaga e indefinida em gque essa questido estd posta no
documento, cabe entdo indagar: Quem financiaré os programas de formagdo em
servico? As APMs? O Banco Mundial? As entidades de classes? O MEC, através de
seus institutos de pesquisa? O que acontecerd para garantir os direitos dos
profissionais daquelas escolas nao conseguirem negociar seus projetos, ou ainda,
daquelas escolas que n&o se interessarem em apresentd-los? Como assegurar
concretamente os direitos a formagao continuada expressos na letra da lei maior da
educacéo?

Essas e outras quesides congéneres, que dependem de vontade politica e
ousadia para que as propostas saiam da intengdo e possam ser objetivadas em
agbes, apresentam-se no documento com excessiva timidez e total indefinicdo. A
falta de sugestdes e indicagbes mais precisas podem acarretar, mais uma vez, a
perda de oportunidades conjunturais de avangos na pratica.

Porém, a inten¢ao de examinar sistematicamente um documento orientador da
elaboragdo das bases legais da formacdo inicial e continuada dos profissionais de
educacio do Estado de S&o Paulo — constituindo-se por esse motivo em importante
referencial tedrico-ideoldgico da area educacional do Estado e do Pais ~ discutindo o
seu contetido e teor relacionou-se a¢ entendimento da importancia de 1) vislumbrar
os possiveis avangos da politica educacional no que se refere & capacitagdo dos
quadros profissionais da educac&o do Estado e 2) aferir se foram preservados
principios e propostas de politicas publicas desenvolvidas por administragdes
anteriores, em parcerias ou com 0 apoio de universidades, através de professores
que tém colocado seus estudos e pesquisas & servigo do ensino publico, propondo-se
a construir com a rede a melhoria de sua qualidade. Essa intencao foi frustrada, na
medida em gue tanto o primeiro como o segundo objetivos s6 se explicitam no plano
tedrico.

Se no plano teérico demonstra-se a intengdc de incorporar a pratica da
educagdo continuada no sistema de ensino paulista, faltam no documento propostas
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concretas e quando elas aparecem, a indefinicdo e a timidez com que se apresentam
impedem que se vislumbrem perspectivas de sua incorporagao futura. Mais uma vez
confirma-se no plano politico, a distancia tdo conhecida e familiar entre a intengdo e a
realidade, mesmo em se tratando de um documento subsidiaric & elaboragac da nova
politica de formacéo dos profissionais da educagéo no Estado de Sdo Paulo. Por se
tratar de recomendacdes apenas e ndo de medidas decisodrias, uma dose de ousadia
seria salutar e poderia contribuir para assegurar algumas conquistas.

Em uma outra diregao, buscando retomar avangos significativos da educagao
continuada no Estado de Sdc Paulo, o resgate de irés projefos — o Projeto
Alfabetizagcdo Teoria e Pratica, o Projeto Construindo o Sucesso na Escolae o
Projeto da Escola Cidada desenvolvidos na rede piblica, nos dltimos anos, mas
gestados anteriormente, no bojo do movimento de democratizagdo da sociedade
brasileira — permite também o resgate de seus principios, propostas e estratégias de
acdo gue visavam ftransformar a escola, colocando-a a servigo das maiorias
desprivilegiadas deste Pais. As experiéncias em educagdo continuada construidas e
vivenciadas nesses projetos constituem-se em praxis politica comprometida com a
transformacao social. E possivel resgatar seus fundamentos basicos, seus principios,
suas estratégias de ac@o, agrupando-as em categorias dialéticas para orientar a
leitura e a analise de seus propositos. Na concepcéo de GADOTTI as categorias

...580 como um patamar que vocé coloca para olhar a realidade.
...elas permitem caminhar, ver longe. E é isso que devem ser as
categorias. Elas ndo s&o nada, mas aoc mesmo tempo séo tudo,
porgue permitem a vocé enxergar longe. As categorias sao
grandes nogdes que nos dao acesso ao ser das coisas. Abrem-

nos a porta para analisar a realidade .(GADOTTI, 2000. Dados de
entrevista.)

E & nesse enfoque, € com essa percepgdo que serdc examinados os projetos

escolhidos. E também nessa Gtica que serdo feitos os destaques de seus aspectos
essenciais.

O primeiro, o Projeto Alfabetizacdo Teoria e Pratica, foi elaborado e

desenvolvido por quadros técnicos da Secretaria, que participaram da implantagdo do
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Ciclo Basico®®, com o apoio de educadores de universidades e outras instituicdes de
estudos e pesquisas. O segundo, Construindo o Sucesso na Escola e o terceiro,
Projeto da Escola Cidada, coordenados por educadores preocupados em contribuir
para a melhoria da escola ptblica e para sua democratizacdo, resultaram de estudos,
pesquisas e propostas elaboradas e desenvolvidas por seus autores em processos
de orientaclo, assessoria € debates com educadores da rede pulblica de diversos
municipios e estados brasileiros. Pode-se dizer que, na rede piblica de S8o Paulo,
foram desenvolvidos em uma escala maior, embora sujeitos todos eles, as
descontinuidades administrativas do estado brasileiro, que n&o avalia os programas
educacionais para desativa-los, da mesma forma que nao consulta os educadores ¢
demais interessados para implanta-ios, sendo a implantagdo e a desativagdo de
politicas publicas, atos costumeiramente arbitrarios.

1 - O PROJETO ALFABETIZAGAO TEORIA E PRATICA

Coordenado pela educadora Marilia Claret Geraes Duran, este projeto® foi
elaborado, desencadeado, executado, acompanhado e avaliado pela Fundagdo para
o Desenvolvimento da Educagic-FDE, no periodo de 1992 a 1994, dentro do
Programa de Capacitacéo da rede publica do Estado de Sao Paulo.

O projeto foi desenvolvido nesses trés anos através de 988 grupos
de estudos entre "basicos" e "de aprofundamento” e acbes nas
unidades escolares, atingindo aproximadamente 90 mi
profissionais, em sua maioria professores de Ciclo Basico, mas
também atingindo diretores, supervisores, coordenadores de Ciclo
Basico, professores Ill, alunos e professores da habilitacdo
Magistério e professores de pré-escola de Prefeituras Municipais.

# 0O Ciclo Basico, a0 qual j& me referi anteriormente foi uma estratégia adotada em 1984, pelo primeire governo
do Estado de S3o Paulo eleito pelo povo apos os vinte anos de ditadura militar para alfsbetizar a todos os alunos
das duas séries iniciais, removendo o primeiro ponto de estrangulamenio de um modelo profundamente
excludente, como inicio da reestruturagio do ensino fundamental.

¥ O relato pormenorizado do projeto, bem como uma analise circunstanciada e em profundidade pode ser
encontrada na tese de doutorado da Professora Marilia Claret Geraes Duran "Alfabetizacio na rede puiblica de
S50 Paule: a historia de caminhos e descaminhos do ciclo basico. Ver bibliografia.
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Parte desse grupo permaneceu em processo de capacitacdo por
dois ou trés anos, através dos modulos de aprofundamento.
{(DURAN, 1985, p.146)

Centrado nas questSes da alfabetizacéo, tinha em vista criar uma relagéo néo
fragmentada, uma relagdo mais adequada, prazerosa e produtiva dos professores e
alunos com a leitura e a escrita, incorporando para esses fins, as contribuicdes mais
recentes de areas do conhecimento como a psicologia, a linglistica, a
psicolinglistica, a sociolingliistica, para dar conta de langar entre os alfabetizadores
as bases de uma alfabetizagdo de melhor qualidade. Precisou enfrentar também o
desafic de superar as segmentacgdes e descontinuidades dos modelos tecnicistas de
capacitacao, voltados a transmiss@o de conhecimentos prontos e acabados, que se
utilizam do "treinamento de multiplicadores”, com a fungao de " repasse das idéias",
para organizar-se em um processo de educagdo continuada.

Para o desenvolvimento do Projeto, contava-se com uma equipe
ceniral na FDE, uma assessoria e um grupo de aproximadamente
300 capacitadores em todo o Estado, entre eles €0
"coordenadores de grupo". Esse grupo, em sua maioria, era
formado por professores e especialistas que participaram do
Projeto "Por uma alfabetizacdo sem fracasso", mas também
congregava profissionais que constituiam, por assim dizer, uma
sequnda geracdo de capacitadores. Os professores que se
destacaram em seus grupos de formacao, nas suas regibes, os
assistentes de Apoio Pedagégico das Oficinas Pedagdgicas, com
experiéncias nas area de alfabetizacio, foram indicados para
coordenar novas turmas de capacitagdo, muilas vezes em
parceria com seus colegas. Também faziam parte do grupo de
capacitadores professores de lingua portuguesa, formando,
inicialmente, duplas com os alfabetizadores. (DURAN, 1985,
p.148)

Desencadearam-se agles que se desenvolveram em encontros sistematicos
ao fongo dos trés anos de vigéncia do projeto, contando sempre com a participagdo
dos mesmos profissionais nos mesmos grupos, ou seja, nao adotando a velha pratica
de representa¢do e nem considerando as atividades concluidas depois de um curto
espaco de tempo; tomou como ponto de partida e como ponto de chegada os
problemas da pratica cotidiana dos professores e demais educadores da escola, que
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se constifuiam em objetos de reflexdo teodrica, na busca de caminhos para sua
superacao, compreendendo pois, necessariamente um movimento de ir e vir entre a
teoria e a pratica pedagbgica; assumiu o desafio de pesquisar e refletir sobre a
realidade da escolafsala de aula, realizando estudos sistematicos de temas que iam
se mostrando necessérios para 0 avanco do processo; criod um compromisso com a
mudanca, acompanhando e avaliando as agbes desenvolvidas e fundamentalmente
investiu na formag¢do de quadros capacitadores, que atuavam com grupos de
professores alfabetizadores de todas as regides do estado.

As acdes do projeto Alfabetizacdo Teoria e Pratica direcionaram-
se para o investimento na formacdo de quadros capacitadores
valorizando a experiéncia dos profissionais das diferentes regides
do estado, com vistas a organizacdo de redes de trabatho coletivo
e de "partiha" entre diversos atores educativos. (DURAN, 1995,

p.135)

Os grupos de reflexdo permanente organizados na FDE para um trabalho
sistematico de capacitagdo em leitura e escrita envolviam os coordenadores de
grupos, que atuavam com os capacitadores de todas as regides do estado,
procurando desenvolver neles e com eles a competéncia de alterar sua propria
pratica com a leitura e escrita em sala de aula e intervir na formacéo de outros
professores. isso significou vivenciar uma estratégia de educagdo continuada que
atuou:

...sobre a compreensao, sobre a capacidade de observar, analisar,
interpretar e intervir na pratica de sala de aula do professor,
ajudando-c a reconstruir a sua pratica através de uma alteragao
nos seus esquemas referenciais, de interpretag¢ac e atuacéo na
pratica. (DURAN, 1995, p.136)

Outra preccupag¢do contemplada nos objetivos e acdes do projeto foi construir
formas de atuacdo que garantissem a descentralizacdo, o fortalecimento das regites
e sua autonomia de trabalho, através de fomento & estruturacio de projetos em nivel
de Delegacias de Ensino, hoje Diretorias Regionais de Ensino e ainda nas escolas.
Isso representou sedimentar na rede de ensino, a sistematica de formagio

permanente criando ndcleos autdnomos nas proprias DEs, que funcionavam como
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polos de referénecia e atualizagdo permanente dos professores, através dos
coordenadores de grupo.

Os coordenadores de grupos, que também eram capacitadores, traziam para o
grupo de reflexd8o permanente do projeto, do lugar que ocupavam como
capacitadores, reflexdes que constituiam-se em contribui¢des fundamentais a equipe
coordenadora e aos demais estudiosos e pesquisadores que atuavam no projeto no ir

e vir da teoria a préatica, fazendo presente a rica e complexa realidade do cotidiano da
escola e da sala de aula.

A forma de valorizar o saber-fazer do professor alfabetizador e
permitir que sua pratica bem sucedida em sala de aula se torne ©
objeto de outra pratica — a pratica tedrica, entendida como pratica
de reflexéo sobre a pratica. (DURAN, 1995, p.136)

Referindo-se as mudangas que foram ocorrendo no sistema estadual paulista a
partir de 1983 com a implantacdo do Cicle Basico, que nos esforgos de
reconceptualizagdo tedrica, resultaram em um modelo de formacdo continua
concretizada no projeto Alfabetizacio Teoria e Pratica, constituindo-se este, em uma
experiéncia que tornou possivel um trabalho com leitura e produgdo de textos em
busca da constituicdo de autores e leitores, DURAN analisa as transformacdes que
ocorreram na area de alfabetizacdo e aponta seus eixos centrais:

Uma das mudancas diz respeito & nova pedagogia de
alfabetizac&o que foi se construindo e se constituindo ao longo do
periodo, no contexto das discussfes com os professores que
enfrentaram os desafios de uma mudanca conceitual e
desenvolveram uma reflexdo sobre e na propria pratica. As
discussbes da producgdo do fracasso escolar no interior da escola,
com a revis&o critica dos preconceitos e esteredtipos em relacéo
as camadas mais pobres da populacdo, grande parte
marginalizada na escola;, a abordagem construtivista, mediada
pela Psicogénese da Lingua Escrita e as contribuicées da
Psicolinguistica, da Sociolinglistica e da Linguistica do Texto, no
quadro das discussdes da aquisicdo da lingua escrita pela crianca,
no processo da escolarizagio regular, constituiram os eixos da
mudanca paradigmatica que se impds na area da alfabetizacgao,
tendo como marco os anos 85/86. (DURAN, 1999, p.33-34)
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Do referencial tedrico utilizado que transformou-se no e para o projeto em um
referencial tedrico-pratico, foram exiraidas as bases do perfii do professor
alfabetizador que se procurou construir nos grupos de estudo mediados pelo
capacitador, onde se discutiam as priticas de sala de aula, relacionando-as as
teorias que as inspiram; onde se buscou maior aprofundamento tedrico, de forma que
procedimentos inadequados a insergdo do aluno no mundo letrado, fossem
abandonados em favor de procedimentos crientados por concep¢des cientificas,
culturais, historicas e sociais. A esse conjunic de procedimentos utilizados deu-se ©
nome de tematizagao da prética.”

Pode-se afirmar que o objetivo central deste projeto de educacgac continuada
Alfabetizacdo Teoria e Pratica foi fortalecer a autonomia intelectual do professor,
tornando-o capaz de compreender e assumir a relacdo didatica em sua inteireza, em
sua integridade; tornando-o um mediador seguro do processo de construgBo do
conhecimento, que interfere para descortinar o novo, inquietar, colocar desafios,
ensinar a perguntar, orientar a busca de respostas e solugbes; tornando-c um
observador atento e sagaz que registra em seu "didrio de bordo" cada nova
descoberta, cada nova conquista; tornando-o um pesquisador arguto, que organiza
suas experiéncias docentes bem sucedidas, para contribuir com a construgéo coletiva
de novos paradigmas para a alfabetizacio e para a educagdo; tornando-o em
sintese, no dizer de PAULO FREIRE, um professor epistemologicamente curioso.

Os resultados das pesquisas de avaliagdo realizadas no ano de 1993, dando
continvidade a outros estudos de avaliagdo desenvolvidos desde o inicio dos
trabalhos em 1992, envolveu a anélise de produgbes escritas das criancas de Ciclo
Basico, cujos professores participavam do Projeto Alfabetizacao Teoria e Pratica. Os
resultados de um segundo momento de avaliacdo dos alunos de professores do

projeto — que permitiu uma anélise comparativa por ter introduzido no processc

3 A metodologia tematizacdo da pratica foi desenvolvida inicialmente no projeto Por uma alfabetizacio sem
fracasso, desencadeado na rede estadual de ensino a partir de 1988, pela CENP/SEE. Esse projeto foi coordenado
pela professora Telma Weiz, que deu as bases a essa metodologia, também adotada alguns anos depois no projeto
Alfabetizacio Teoria e Pratica. Este Gltimo, resgatou e socializou a metodologia em uma escala de maior
dimensio, envolvendo muitos dos educadores que atuaram no projeto inicial da CENP, e que, no segundo
momento, atuaram como capacitadores.
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avaliativo um grupo constituido por alunocs de professores ndo participantes do
projeto — mostraram como em um curto espago de tempo foi possivel acumular
significativos avancos na relacdo das professoras e das criangas com a leitura e a
escrita.

Esses e outros resultados de avaliagbes e analises realizadas sobre ¢ projeto
deixou clara a necessidade de se avancar no sentido de incorporar essa metodologia
ou parte dela em outros projetos do Programa de Capacitag@o da FDE - projetos
desenvolvidos com professores de 5° a 82 séries do ensino fundamental e
professores do ensino médio, com agdes voltadas as dreas especificas do curriculo,
projeto esse que revitalizou as atividades das Oficinas Pedagdgicas; projetos
desenvolvidos com Supervisores de Ensino, Assisientes de Apoic Pedagégico,
Diretores de Escolas e Coordenadores Pedagéngic;os?’2 - e forma que professores e
especialistas pudessem assumir novas concepgdes e posturas para superar o
formalismo excessivo que impregna as praticas docentes, tornando cada escola e
cada sala de aula um local vivo, dindmico, cheio de atos inteligentes.

Como diz ROSA:

...contribuicbes tedricas apenas se constituem em contribuicbes se
abandonam a condicdo de palavras impressas em papel e se
infiltram, com toda a riqgueza de significado, no universo de nossas
proprias representacdes e desejos, de onde serdo gestadas,
cotidianamente, dando origem a novas praticas, mais genuinas e
constantemente gravidas de projetos. (ROSA, 1994, p.84)

A tematizacdo da pratica envolvida no conjunto de procedimentos do projeto
Alfabetizacdo Teoria e Pratica, mostrou-se uma metodologia fértii em desencadear

32 Embora conscientes dessa necessidade, os limites impostos pela propria evolugio histérica dos diferentes
projetos de capacitagdo nos orgdos da Secretaria da Educagdo em que se desenvolveram e ainda pelas experiéncias
vividas e conhecimentos desenvolvidos pelas equipes responsaveis por eles, sem esquecer as diferengas de formas
de organiza¢ao do trabatho do professor na escola (CB 2 4°. séries: classes; 5% a 8% Séries: aulas) impediram esses
avangos. Quando me refiro 4 evolugo histérica dos projetos de capacitagfio estou me reportando a projetos
desenvolvidos pela Secretaria de Educagio do Estado de S#o Paulo, através de seus diferentes orgios. Para
exemplificar lembro as Oficinas Pedagogicas criadas e acompanhadas inicialmente pefa CENP, com uma
sistematica de trabatho em capacitagio, bem diferenciada da adotada pelos tradicionais seminarios do Centro de
Debates/FDE na drea de admimstracfo e supervisfio, publicados na Série Idéias. Esses dois projetos, junto com o
Alfabetizacao Teoria e Pratica, além de outros mais, fizeram parte do Programa de Capacitagio desenvolvido pela

FDE/SE de 1992 a 1995, do qual participei ativamente desde a sua elaboragio até a construgio e desenvelvimento
de uma sisternatica de avaliag8o.
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experiéncias pedagdgicas ricas, criativas, agradaveis e produtivas para alunos e
professores, apontando caminhos para os avangos dos processos de educacao
continuada dos profissionais de ensino.

2 - O PROJETO CONSTRUINDO O SUCESSO NA ESCOLA

Coordenado pelas educadoras Cecilia A. L. Collares e Maria Aparecida A.
Moysés, este projetc>33 desenvolveu-se nos anos de 1993 e 1994, inicialmente em 4
escolas—padréo“ de Campinas, ampliando-se para 26 escolas-padrao de Santcs e
posteriormente para 36 escolas-padrao da Grande S&o Paulo, como parte do
Programa de Capacitagio da Fundag8o para o Desenvolvimento da Educag¢éo-FDE/
Secretaria de Educacéo do Estado de S0 Paulo.

Pautado pelos mesmos principios nos quais se pautou © projeto Alfabetizagao
Teoria e Prética, porém adotando abordagens diferenies e apresentando distingcdes
significativas em suas matrizes tedricas, em sua sistematica de organizagéo, em sua
forma de inser¢c80 e em sua abrangéncia na rede de ensino, os conhecimentos
produzidos por esse projeto, seus avancos tedrico-metodoldgicos, seus resultados,
os questionamentos que suscitou, as dificuldades encontradas, algumas superadas,
outras que mereceram intervengdes, podem oferecer elementos fundamentais para o
aprofundamento e sistematizag@o de conhecimentos sobre formagéo continuada.

As coordenadoras do projeto atuaram iniciaimente fazendo reunifes nas
escolas e posteriormente reunindo-se com equipes das escolas nos Centros de
Aperfeicoamento de Recursos Humanos-CARH, apoiadas por uma equipe constituida
de alunos do pds-graduacéo da UNICAMP, capacitada anteriormente.

33 Maiores informagBes sobre esse projeto podem ser encontradas no artigo: Construindo 0 sucesso na escola:

uma experiéncia de formaglo continuada com professores da rede piblica. Cadernes CEDES n° 36,
Campinas. Papirus/CEDES, 1995,

** A Fscola-Padriio foi criada pelo Nicleo de Gestio Estratégica, do qual fazlam parte os cem educadores
notaveis aos quais me referi anteriormente. Nomeados pelo Governador do Estado (1991/95) e coordenados pelo
Secretario de Educagdo Dr. Fernando de Morais, para dar as linhas mestras da politica educacional do Estado de
$3o Paulo, a Escola-Padriio tinha como principio norteador a vivéncia da autonomsa, entendida como condiglo
primeira para a melhoria da qualidade do ensino. Cada Escola-Padrio ficou responsivel pela elaboragio e
execugdo de seu projeto pedagogico-administrativo. Para isso foram dadas a essas escolas que de inicio eram 100,
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A proposta fol sendo construida em processo, na medida em que iam sendo
diagnosticados os problemas e delineando-se as dificuldades, fundamentada na
concepcdo de Agnes Heller de que as estruturas sociais, dentre elas a estrutura
escolar, s@o construidas pelos homens em condicbes previamente dadas. Homens e
circunstancias, no entanto, ndo s&o entendidos como unidades separadas, assim
como as circunstancias ndc sdo concebidas como imutaveis, mas como resultantes
objetivas dos fins que os homens definem para suas acbes. Por serem as
circunstancias em geral mutaveis, também o séo as circunstancias responsaveis pelo
insucesso dos alunos na escola. Nesse sentido, o projeto visava transformar o
fracasso escolar dos afunos das escolas publicas envolvidas, em sucesso escolar.

E importante lembrar que o fracasso de alunos das camadas mais pobres da
populagdo constitui-se em tendéncia historicamente cristalizada no ensino brasileiro e
paulista. Diferentes fatores contribuem para consolidar essa tendéncia, dentre eles a
patologizacdo do processo ensino-aprendizagem.

Essa experiéncia com professores da rede puiblica surgiu como um projeto de
pesquisa e intervengdo, numa abordagem interdisciplinar. A preocupa¢do com a
melhoria da qualidade do ensino publico, que convive com altos indices de retencdo e
evasdo de alunos do ensino fundamental e médio, constituia-se em mote
desencadeador de discussdes e propostas de acio.

Estabeleceram-se como coordenadas a pesquisa e a formag¢ao continuada dos
professores, sendo que nas duas coordenadas, o eixo tedrico fundamental foi o
resgate da dimensdo coletiva, institucional, do desempenho da escola. As
elaboradoras/coordenadoras do projeto entendem que o problema da aprendizagem
nao pode ser analisado individuaimente, quer se trate de examina-lo do ponto de
vista da crian¢a, do professor ou da classe.

...8e a 32 série de uma determinada escola vem apresentando
baixos indices de sucesso, seu enfrentamenio depende de ser
assumido por toda a escola. Recuperar a escola como instituico,
composta por diferentes elementos, todos integrados entre si €
nao estanques, enfim, instituicdo una e inteiramente responsavel

acrescidas de mais 50 no segundo ano de vigéncia do projeto, algumas condigbes legais, admimistrativas €
financeiras, além de 40% de aumento salarial aos professores envolvidos.
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por seus resultados, constitui o passo inicial para transforma-la.
Uma transformacgdo que significa abandonar a cultura do fracasso
existente atualmente e procurar construir a cultura do sucesso.
(COLLARES e MOYSES, 1995, p.98-99)

Por tratar-se de uma tarefa de responsabilidade de todos os profissionais que
atuam na escola € por esse motivo, s6 podendo ser executada com 0 concurso de
todos, o projeto estruturou-se como um projeto de educagao continuada, e como tal,
no entendimento das estudiosas, vinculado a natureza do fazer pedagogico, um fazer
que é dominio da praxis, portanto histdrico e inacabado. Como o conhecimento se
modifica constantemente, também deve modificar-se a formac&o dos que lidam com o
conhecimento, esta também sempre em processo de construcao.

As equipes das escolas publicas envolvidas no projeto precisaram organizar-se
e capacitar-se para dominar os conteldos tebrico-metodolégicos da tematica do
fracasso escolar, estudando e exercitando a metodologia da coleta, sistematizacéo e
analise de dados de sua propria unidade escolar, resuitados esses, coletivizados e
debatidos com o objetivo de encontrar solugdes para o conjunto das escolas, no
conjunto das escolas.

A intengdo era que as escolas resolvessem nao apenas alguns problemas que
se evidenciavam no momento, mas que - apropriando-se criticamente da
metodologia, num trabalho de parceria com a universidade — fossem capazes de
sistematica e permanentemente diagnosticar, criticar, planejar e reformular o seu
trabalho. Por esse motivo as equipes de pesquisa eram constituidas por professores
da propria escola™.

As investigagbes eram orientadas por questdes que levavam as escolas a se
enxergarem, a perceberem e romperem com os preconceitos que as imobilizam. As

formas de atuar das escolas, calcadas na maioria das vezes em planejamentos

3 Nas primeiras escolas envolvidas no inicio do projeto, que eram as quatro escolas de Campinas, 0s dados eram
coletados pela equipe de apoio de Collares e Moysés. A medida em que o projeto se expandiu foram organizadas
equipes das proprias escolas para coleté-los. As educadoras partiam da hipétese, confirmada no desenvolvimento
do projeto, de que a escola brasileira, que se propde como meta fornecer as criangas oito anos de escolarizagio,
nio tem idéia de quantos anos leva a maioria dos alunos para concluir essa escola basica de oito anos. Apesar de
apenas 10%, e no maximo 40% em algumas poucas escolas, conseguirem concluir a escola em oito anos, essa
leitura nio costuma ser feita pelas escolas, que nio t8m uma dimenso exata de seus indicadores. Alem disso,
mesmo a leitura mais simplificada de quantos concluem a 8 série, fica prejudicada pela qualidade de anotagio de
dados ¢ pela forma que sdo organizadas as planilhas com pouca clareza e visibilidade.
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formais, descolados da realidade social e cultural dos alunos e da comunidade
escolar iam sendo desveladas, na medida em que as educadoras desencadeavam
entre os participantes discussdes sobre 0s preconceitos que permeiam a relagéo dos
professores e demais profissionais da escola com 0s alunos e pais de alunos.

A decisado sobre os dados a serem coletados iniciaimente, decorriam dos
interesses e necessidades que as discussdes sobre as questfes postas - que
geraimente se constituiam em instigantes desafios — despertavam entre os
educadores participantes.

Quando o0s problemas eram levantados, ocorria com freqiéncia ©
deslocamento dos fatores responsaveis pelo fracasso escolar para as criangas e suas
familias: © n&o aprender € costumeiramente vinculado as condicbes de vida efou
salide dos usuarios da escola.

A operacionalizacdo do projeto, que previa a coleta, sistematizacdo e analise
dos dados da escola ocorria em reunides periddicas e sistematicas, envolvendo a
equipe de pesquisa e demais equipes da escola, com as pesquisadoras Cecilia A. L.

Collares e Maria Aparecida A. Moysés e sua equipe de pesquisadores/capacitadores.

Nessas reunibes, discutindo os dados, em movimento constante e
dialético entre a feoria e a pratica, entre a realidade concreta e 0
trabalho intelectual, proponde solugbes aos problemas
diagnosticados, € que ocorria a capacitacdo dos professores,
diretores, secretarios da escola € da equipe da universidade
envolvida no projeto, em busca de uma transformacdo do
cotidiano da sala de aula. A partir das perguntas e hipbteses
iniciais, deveriam surgir outras, exigindo respostas, motivando o
grupo a investigar outros dados, novas hipéteses... (COLLARES e
MOYSES, 1995, p.100)

As educadoras acreditam — e dar sustentagdo as suas convicgdes & um dos
objetivos fundamentais do projeto — que essa € a maneira dos professores se
reapropriarem tedrica e praticamente da escola, uma vez que eles s&o profissionais
com possibilidades de resolver com competéncia a maioria dos problemas do
fracasso escolar. Acreditam ainda na existéncia de um saber especifico que 0s
professores constréem na escola, seu espaco de atuagdo profissional, construgdo
essa com a qual a universidade pode contribuir.
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Outra questéo que merece atencéo € a composi¢do multidisciplinar intencional
da equipe de pesquisa da UNICAMP, que apoiou o trabalho de educacgio continuada
das escolas organizada com essa caracteristica para dar conta dos diferentes
caminhos de anélise necessarios para abordar a problematica do fracasso escolar.
Na verdade, foi necessario uma atencdo muito especial para escolher os integrantes
e preparar essa equipe constituida por pessoas provenientes de diferentes areas do
conhecimento, que tinha a finalidade de, junto com as educadoras, desenvolver um
trabalho que envolvia ndo apenas a conscientizagdo da escola sobre a necessidade
de se olthar através dos seus resultades, mas a coleta de dados e o estudo de como
esses dados seriam devolvidos as escolas, para que se enxergassem e se
apropriassem do método.

Este objeto da pesquisa, de estudar como a escola pode dominar
o processo de se diagnosticar, para ser capaz de estar em uma
atividade constante de refiexdo e mudanca, pode ser ipiciaimente
confundido com a proposta de assessorar a educacdo continuada
das escolas. Entretanto, embora seja impossivel isolar totalmente
cada um dos processos e dos objetivos colocados neste projeto, €
importante ressaltar que se esta propondo a pesquisa sobre a
educacio continuada que estd ocorrendo. Em outras palavras,
transformar a capacitacdo em servico em objetivo de estudo,
tedrico @ empirico. (COLLARES e MOYSES, 1995, p.103)

No periodo de um ano e meio do desenvolvimentio do projeto, em que se
buscou o resgaie da dimens&o coletiva da escola e do diagnoéstico, ndo como
atividade burocratica formal, mas como instrumentc de planejamento, muitos
preconceitos foram sendo desvelados e muitas situagSes problemas foram discutidas,
buscando-se para elas hipéteses explicativas e propostas de solucdo.

Uma das guestdes que surgia inevitavelmente nos diferentes grupos era a
questéo do aluno problema e da classe problema.

O conhecimento sobre os procedimentos das escolas para a formagao de
classes, sobre os critérios utilizados para sua formacio, sobre as formas de
atribuicBo das classes aos professores, sobre os conceitos e preconceitos de
homogeneidade/heterogeneidade utilizados para a distribuicao dos alunos, sobre as

formas utilizadas para a avaliagdo do desempenho escolar foram se enunciando
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como legitimadores da exclusdo dos alunos, anteriormente ja excluidos pela escola e
mesmo antes dela, excluidos de todos os direitos sociais, incluindo o direito &
educacao.

O enfrentamento das previsbes de fracasso, as discussbes sobre a
imaturidade do aluno, sobre o seu desenvolvimento neurologico, sobre as diferencas
gue existem entre as criangas, foram se constituindo em denominador comum, sobre
o qual foram se evidenciando as transformagbes necessarias as praticas
pedagogicas das escolas e dos professores.

A entrada da equipe capacitadora nas atividades de HTPs - Horas de Trabalho
Pedagoégico da Escola, horédrio semanal destinado ao trabalho coletivo dos
professores, para construir as estratégias de acdo, representou mergulhar no
cotidiano das escolas, onde reaimente as coisas acontecem ou deixam de acontecer.
A elaboragdo de projetos coletivos para o enfrentamento dos problemas
diagnosticados, cada escola assumindo seu projeto préprio, foi um passo decisivo
para o avango do projeto. No dizer das autoras:

Envolver a escola em um projeto coletivo € um passo essencial
para sua transformacao, pois significa recuperar sua dimenséo
coletiva e o papel de sujeitos historicos para professores, alunos e
familia.E esta é a tarefa mais dificil. Para a construcdo de uma
escola voltada & producéo do sucesso, € preciso envolvé-la em
uma ambig¢so, uma ac¢do coletiva, arranca-la de seu imobilismo,
arrancar os professores da inércia a que historicamente tém sido
condenadoes." (COLLARES e MOYSES, 1995, p.110)

Nos ultimos meses de vigéncia do projeto, as organizadoras constataram a
necessidade - estas foram emergindo das discussGes e andlises realizadas com os
diferentes grupos - de integrar ac projeto, outras atividades de capacitagdo que
vinham sendo desenvolvidas no programa de capacitagcdo da Secretaria da
Educagéo, relacionadas as questdes especificas da alfabetizacdo, da aprendizagem
da matematica, das ciéncias, das artes e demais areas do curriculo, 0 que vem
demonstrar claramente, os diferentes campos do conhecimento envolvidos no fazer
pedagogico que devem ser levados em conta nos processos de capacitaco, se se

pretende que esses processos sejam assumidos integraimente pelo coletivo da
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escola e que se constituam efetivamente em processos reflexivos de pesquisa e
producdo de conhecimento.

3 - O PROJETO DA ESCOLA CIDADA

Esse projeto®® foi desenvolvido pelo Instituto Paulo Freire nos anos de 1997/98,
em colaboracdo com a Secretaria de Educag@o do Estado de S&o Paulo em duas
macro regibes da érea educacional: a de Ribeir8o Preto e a de Sorocaba, fazendo
parte do Programa de Educacdo Continuada - PEC para os profissionais de
educacéo da rede oficial de todo o Estado, desenvolvido por universidades publicas e
privadas e outras instituictes educacionais, que se interessaram em participar do
programa, estruturado em dois niveis: atividades dirigidas aos professores do ensino
fundamental, que foram organizadas em nivel centralizado nas diretorias de ensino e
atividades dirigidas aos demais profissionais da escola e da rede de ensino —
diretores de escola, professores coordenadores, supervisores de ensino, assistentes
técnico-pedagoégicos e dirigentes de ensino — organizadas em nivel descentralizado
nas 18 macro regides administrativas do Estado.

Como as universidades publicas, que tiveram pricridades de opgdes para
desenvolver esses processos de capacitacdo, ndc deram conta ou ndo se
interessaram em assumir os dois niveis de atuag@o em todas as regibes do Estado, a
Secretaria da Educacao convidou as universidades particulares e outras instituictes
ligadas & educacdo, a apresentarem projetos e participarem de um processo de
concorréncia publica para responsabilizarem-se pelas atividades nas regides do
Estado ndo assumidas pelas universidades publicas.

* Mais informagdes sobre esse projeto podem ser encontradas no livro: Autonomia da escola: principios e
propostas, organizado pelo Instituto Paulo Freire para subsidiar as discussbes com os participantes do PEC.
Poderdo ser encontradas ainda na Série: Cadernos da Escola Cidadi, composta de 8 volumes, que foram
utilizados nos diversos encontros do PEC, nas duas regides assumidas pelo Institute Paulo Freire. As tematicas
dos cadernos que eram distribuidos e discutidos com os participantes, como parte integrante das atividades
desenvolvidas 530 as seguintes: Cas:lerno n”.1: Etnografia da escola; Caderno n°2: Mudar é dificil, mas ¢
possivel ¢ urgente; Caderno n°.3: E decidindo que se aprende a decidir; Caderno n°.4: Escola vivida/Escola
projetada/Escola organizada; Caderno n°.5: Gestiio e convivéncia: construindo o regimento da escola; Caderno
n°.6: A reestruturacie curricular na perspectiva da Escola Cidadi; Cadermno n°.7: Autonomia em rede:
experiéncias inovadoras; Caderno n°.8. Perguntas que todos se fazem: a jornada do PEC.
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O Instituto Paulo Freire foi convidado a participar dessa concorréncia e como
vem pesquisando e assessorando secretarias de educagdo no campo de gestéo
democratica do ensino publico, entendeu ser possivel prestar um apoio a essa
iniciativa, considerando-a como uma oportunidade de atuar mais proximo das escolas
conseguindo operar mudangas na propria escola.

Apresentou um projeto dirigido aos agentes de gestdo do sistema de ensino,
que tinha como eixo central a construcdo da Escola Cidad, entendida como a escola
publica que visa formar para a cidadania e para o desenvolvimento, ndo se
categorizando como um projeto burocratico inventado por especialistas, mas como
um projeto que esté sendo construido em alguns estados, no movimento histérico-
cultural de renovacao da educacéo brasileira.

Participar de um programa de capacitacdo da Secretaria da Educaggo de Séo
Paulo representou ainda a possibilidade de estar incentivando e contribuindo para
fazer avancgar os processos de aperfeicoamento profissional continuado, através de
uma proposta que, articulando teoria e pratica, procurou aprofundar as discussées
com os educadores, conhecer suas necessidades, construir e experenciar propostas
de democratiza¢io das relagdes internas da escola, marcadas pelo passado histdrico
patrimonialista, que consolidou todas as praticas sociais, inclusive a pratica
educacional, como praticas autoritarias.

Nesse sentido, desenvolveu com os diferentes grupos de trabaiho em nivel
centralizado®, estudos, reflexdes e agbes, com base na concepgio da Escola
Cidada, considerada escola estatal guanto ao financiamento, escola comunitaria
quanto a gestéo e escola publica quanto & destinagéo.

O projeto orientou-se para a busca de alternativas educacionais a partir de
diretrizes e fundamentos dessa concepcgao de escola, que foram sendo estudados

¥ De acordo com a forma de organizagio deste projeto de educagio continuada pelo IPF, havia momentos de
grandes encontros desencadeadores do trabalho, em que todos os educadores da regido envolvidos — em torno de
mil et cada regifio — reuniam-se em seminarios, nos quais eram sbordados, por eméritos conferencistas, os temas
transversais relevantes escolhidos por eles em reunides de planejamento. As conferéncias, seguiam-se discussBes ¢
debates. Atividades dessa natureza aconteciam nos periodos das manhds, sendo que & tarde os educadores
organizavam-s¢ em Zrupos pequenos para ¢ trabatho de aprofundamento das discussGes e elaboracio de
propostas, coordenados por docentes do IPF, QOutra questdo € que, apenas no primeiro encontro de cada macro
regido, foram reunidos todos os participantes das regides em um Gnico municipio/sede cada regifio; Itapetininga €
Ribeirdo Preto. As grandes distdncias entre os municipios motivaram os participantes a reivindicarem a subdivisio
das regides em agrupamentos de municipios mais proximos, @ que levou o IPF a reorganizar o projeto.
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com a preocupagdo de ndo dicotomizar teoria e pratica, bem como de ir definindo
coletivamente as metas e estratégias para a melhoria da qualidade do ensino nas
escolas da rede estadual. A orientacdo do Instituto Paulo Freire, coerente com a
filosofia de seu patrono, era a de que o projeto de educacéo continuada fosse
construide de forma participativa e ascendente, além de garantir a avaliacdo
permanente e reorientadora durante todo o processo.

No boletim Paulo Freire em A¢ao, que traz em sua ultima péagina a sintese do
projeto sob o tema Projeto de Educagio Continuada na Perspectiva da Escola
Cidads, pode-se ler:

Este projeto aponta para a democratizacio da gestao escolar com
a implementag¢do sistematica de trabalho coletivo e com o
conseqliente estimulo a busca conjunta de solugdes para os
problemas da escola, a partir de iniciativas que articulem teoria e
pratica num modelo circular de agdo-reflexdo-acao. (Boletim
Paulo Freire em Acao, [PF, agosto de 1997)

Considerando que as liderancas educacionais da rede de ensino devem ser as
articuladoras do trabalho inovador — entendendo que o trabalho inovador exige que
se estabelega uma relagéo dialética entre o passado e o presente em fun¢éo do novo
e ndo uma adequacdo ao fetiche do modemismo, fruto das revolugdes tecnoldgicas,
que transforma os cidad@os em consumidores passivos — os diferentes quadros de
lideranga do sistema educacional, de diferentes escolas, diferentes diretorias de
ensino, diferentes municipios e diferentes regides integraram-se durante todo o
processo para:

...de uma forma leve, alegre e sobretudo feliz, caminhar na direc&o
de uma Escola Cidada que visa a construcdo de um projeto
politico-pedagogico a partir do estabelecimento de relagbes
humanas democraticas, solidarias e éticas, cuja finalidade maior &
a de formar alunas e alunos também solidarios, éticos e felizes
porque cidad&os plenos, conscientes ¢ capazes de agir sobre a
realidade em que vivem, criando as condicdes necessarias para a
vivéncia daquelas relactes. {(Boletim Paulo Freire Em Acéo, IPF,
agosto/1997)

Durante os encontros, que tiveram como ponto de partida a analise do cenario

e das perspectivas atuais da educagéo, em um mundo e um pais que passam por
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profundas transformacdes, foram estudados aspectos fundamentais referentes a
organizac&o do ensino, de forma que os grupos de frabalho tivessem oportunidade de
considerar seus elementos significativos para a elaboracdo do projeto politico-
pedagobgico da escola, como um dos instrumentos de sua autonomia, explorando as
possibilidades e limites da gestdo democratica.

Nessa dire¢io foi adotada uma metodologia que envolveu o estudo etnografico
para leituras da realidade da escola e andlises dos desafios que ela impde, partindo
do principio de gue s6 se muda o gue se conhece, sendo portanto necessario
conhecer bem a escola e a realidade na qual esta inserida, se o que se deseja &
implantar um novo modelo de escola, a favor do aluno em seu desenvolvimento
pessoal, social, escolar, profissional, levando em conta sua realidade so6cio-cultural, a
partir das condigoes objetivas que se apresentam.

Durante os dezoito meses que durou esse processo, através de encontros
sistematicos envolvendo os mesmos participantesas, o trabalho em alguns momentos
articulou-se em grupos maiores, ocasides em que eram tratadas através de
conferéncias e debates, temas de interesse geral, relacionados a gestdo democratica
da escola e temas transversais, definidos pelos participantes através de seus
representantes; em outros momenios organizou-se em grupos menores para
aprofundamento das questdes e elaboracio de propostas.

Geralmente as conferéncias e debates ocorriam pelas manhas e os grupos de
estudos a tarde. A essas atividades eram intercaladas visitas a todas as diretorias de
ensino das duas macro regides envolvidas, momentos em que, além do
esclarecimento de duvidas, realizavam-se estudos e analises de projetos
desencadeados por algumas escolas que se propunham a discutir o trabalho que
estavam desenvolvendo com a equipe de educadores do IPF. Esses momentos eram
denominados de Acompanhar a Pratica, ocasibes em que era possivel estar mais
proximo dos educadores em seus locais de trabalho.

*¥ Embora tenha havido educadores que se integraram ao projeto depois de iniciado, por conta da movimentagio
de pessoal da rede, uma das preocupa¢des dos organizadores foi atuar com todos os educadores inscritos durante
todo o periodo, para que o trabalho se constituisse efetivamente em um processe continuo, permitindo a evolugio

do conjunto de educadores envolvidos. Isto porque, em um processo de educagio continuada € necessario evitar
descontinuidades ¢ fragmentactes.
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Outro aspecto do trabalho que merece destaque foi o levantamento que as
escolas fizeram — baseados em um lema de Paulo Freire: Mudar & dificil, mas é
possivel e urgente — de suas principais inovagdes educacionais, através de critérios
previamente estabelecidos. Foram registradas mais de 300 experiéncias, parte delas
apresentadas e analisadas pelo conjunto de participantes durante um dos encontros
para Acompanhar a Pratica.

Merece registro por fim, ¢ fato de que o IPF — uma rede internacional de
pessoas e instituiches, que tem como objetivo pesquisar, sistematizar, divuigar
dados, reflexbes e informagles e atuar no campo da educagdo, culiura e
comunicagdo — pretendeu socializar com os educadores da rede publica, atraves
desse projeto:

...leorias e praticas politico-pedagédgicas que facilitam uma praxis
mais coerente em termos éticos, radical em termos politicos, plena
em termos de desenvolvimento pessoal, eficaz em termos
pedagdgicos e efetiva em termos sociais. (O que é o IPF?%)

Em busca dessa praxis € que as questdes relacionadas com a gestao
democratica da escola publica ~ tendo como guia o livro. Autonomia da Escola:
principios e propostas, elaborado especiaimente para orientar os participantes na
construcio da Escola Cidada — estiveram enfaticamente presentes em quase todas
as discussdes, oferecendo-se subsidios tedrico-praticos para a elaboracdo do projeto
politico pedagégico das escolas, com a participac8o de todos os seus segmentos,
partindo do principio que para mudar o instituido & preciso criar e fortalecer os
conselhos de escola e demais colegiados, coletivos instituintes da Escola Cidada.

® kok ok k% ok ok % %

3% Essas informagdes sobre o Instituto Paulo Freire, com o titulo: O que € o IPF? Estéio contidas no prospecto da
programacio do Primeiro Encontro do Projeto de Educacdo Continnada PNUD/SEE-SP/IPF, 1997,
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Os trés projetos tratados partiram do entendimento que educagdo continuada é
um processo que envolve a reflexdo sobre a pratica docente em seus diferentes
aspectos, na tentativa de superar as concepgbes de desenvolvimento e
aperfeicoamento profissional como treinamentos, cursos, palestras e seminarios
fragmentados no tempo, descolados da realidade cotidiana da sala de aula e da
realidade da escola e concebidos como receituarios praticos dirigidos a professores
reconhecidamente malformados. Consideraram os professores como sujeitos
auténomos, donos do seu fazer pedagdgico, pesquisadores de sua agdo, o que em
nenhum momento significou assumir uma vis8o espontaneista de ensino-
aprendizagem como interpretam alguns, mas significou, isto sim, buscar caminhos
para um ensino que se assumisse como uma aventura e producao de conhecimentos
e ndo como mera reproducac. Como diz GERALDI:

E possivel planejar esta aventura, estabelecer objetivos bastante
claros, mas fundamentalmente n@o & pela sistematizacéo de
conhecimentos ja produzidos por outrem que se forma uma
atitude de pesquisa. Mais facilmenie esta sistematizagdo produz
sujeitos que repetem e ndo sujeitos que buscam consiruir seus
préprios pensamentos. A busca do ja produzido nao faz sentido
quando a reflexdo que a sustenta € sonegada a quem apreende.
Esta busca deve ser resultado de perguntas e de reflexfes, e nao
de mero conhecimento do conhecido. (GERALDI, 1985, p.220)

De maneiras diversas, com diferentes procedimentos, mas centrados nos
mesmos objetivos, os projetos aqui tratados procuraram ftrithar 0s caminhos dessa
aventura de construir os conhecimentos a que se refere GERALDI. Na frajetdria
percorrida por seus participantes foram se ampliando as estratégias, adequando-se
os procedimentos e agregando-se novos contetidos, sempre de forma coerente com
a concep¢do assumida como pressuposto basico: conceber os seres humanos como
sujeitos historicos, que se constréem através do trabalho, este entendido como
interac3ofintegragcdo humana com a natureza. E através do trabalho que os homens
constréem sua cultura, suas formas de existéncia. Nesse quadro de referéncias
politico-educacionais, nada mais efetivo concreta e simbélicamente, que professores
e professoras, alunos e alunas, envolvendo-se em projetos nos gquais s&o
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estimulados a construir e reconstruir, a significar e resignificar na escola, em um
trabalho coletivo, os conhecimentos necessarios & sua vida.

Considerando © amplo espectro de caracteristicas positivas, envolvidas nos
trés projetos relatados, o0s procedimentos de construir/reconstruir, de
significar/resignificar a existéncia e a cultura podem organizar-se em inumeras
categorias dinamicas e mobilizadoras, flexiveis e criativas, includentes e solidarias,
abertas e revolucionarias, como ndo poderia deixar de acontecer, dada sua natureza
flexivel e sua incompietude.

De outra parte, considerando-se a riqueza infinita de possibilidades de
construgbes culturais de significados, essas caracteristicas apresentaram-se nos
projetos, na maioria das vezes, mescladas umas com as outras, sendo dificil separa-
lag integralmente. Das duplas de categorias dialéticas em que podem organizar-se,
algumas relacionam-se mais diretamente aos propésitos de transformag@o dos
projetos e servem de referéncia a outros projetos que tenham em vista 0s mesmos
propésitos: 1) instituinte/instituido 2) relacao teoria/pratica 3) tempo/espaco de
construcio 4) ruptura/continuidade 5) rejeicao/sedugao.

4 - SOBRE A CATEGORIA INSTITUINTE/INSTITUIDO

Incluir os projetos na categoria de instituintes €& concebé-los como
transformadores da realidade, como inovadores, ndo no seniido da supera¢io
ingénua e abstrata do instituido, que tende a considerar o ja existente como velho e
ultrapassado, pondo assim em risco a historicidade das conquistas humanas,
particularmente aquelas relacionadas ao conhecimento cientifico. Também n&o no
sentido de adotar modelos que deram certo em outros sistemas de ensino, em outras
escolas ou em outros paises.

S&o instituintes porque desencadearam ag¢des, que a partir do historicamente
instituido procuraram instituir o que € significativo e relevante para cada escola,
levando em conta seu contexto historico-cultural; procuraram dar concretude ao

direito que tem cada grupo social de pensar e construir o mundo do seu jeito, sem
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contudo perder de vista 0 universo de possibilidades humanas; procuraram fortalecer
a escola para construir sua autonomia, sua propria identidade.

Ser instituinte para cada um desses projetos significou desafiar os profissionais
da escola a construir o seu proprio caminho e néo partir sempre dos caminhos ja
definidos anteriormente, nos quais ndo se reconheciam como sujeitos, néo
encontravam espacgos para desenvolver a relagdo de educadores/educandos, tendo
em vista um projeto de sociedade.

No entanto, como nos ensina GOMES ha limites politicos e histdricos que é
preciso explicitar quando se enunciam posigdes como esta, para ndo correr o risco de
assumir uma posicio ideologicamente ingénua. Ao tratar da questéo do local e do

singular & fundamental ndo esquecer os aspectos que transcendem a essas
dimensobes.

..hd aspectos da educacic que sdo realmente especificos
matizados por dimensées locais e singulares. No entanto, existem
aspectos que transcendem o local, o regional e o nacional. O
fracasso escolar, por exemplo, apresenta aspectos comuns numa
grande cidade brasileira, africana ou num gueto de uma metrépole
norte-americana. E assim que a educacdo se apresenta solitaria
nos seus aspectos singulares, mas solidaria nos seus aspectos
plurais (GOMES, 1988, p.29)

Ha uma outra quest&o ligada ao conceito de instituinte/instituido de que trata
CHAUl ao discutir universidade e cultura, analisando o fato de que confundir
conhecimentc e pensamento € uma das formas sutis e perigosas utilizadas com
frequéncia para instrumentalizar a cultura:

...Conhecer é apropriar-se intelectualmente de um campo dado de
fatos ou de idéias que constituem o saber estabelecido. Pensar &
desentranhar a inteligibilidade de uma experiéncia opaca que se
oferece como matéria para o trabalho de reflexfo para ser
compreendida e, assim, negada enquanto experiéncia imediata.
Conhecer é tomar posse. Pensar € trabatho de reflexdo. O
conhecimento se move na regido do instituido, o pensamento, na
do instituinte. A universidade brasileira estd encarregada dessa
tltima forma de instrumentalizagéo da cultura ao reduzir a questao
do saber & do conhecimento, podendo, por isso mesmo
administra-lo, pois sendo seu campo o saber instituido, nada mais
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facil do que dividi-lo, dosa-lo, distribui-lo e quantifica-lo. ( CHAUI,
1982,p.60. Grifos meus)

E a maior parte das escolas do ensino fundamental e médio aprendeu muito
bem essa lic8o, desconhecendo o que pensam, o que aspiram, o que entendem, o
que desejam delas seus usuarios. Sentindo-se 0s donos do conhecimento, muitos
profissionais relutam em envolver os que nao os tém, para definir os rumos da escola.
Desconsideram que todos os seres humanos s&o capazes de pensar, s&c capazes de
utilizar os recursos de sua inteligéncia, s&o capazes de produzir conhecimentos,
mesmo quando prejudicados pela exclusdo do sistema escolar. Se os pais dos alunos
e outros membros da comunidade do entorno da escola s&o analfabetos ou tém
pouca escolarizagdo, todos, independentemente desse fato, tém uma expectativa em
relagho & educag&o, sonham com uma vida melhor para seus fithos, tém
contribuicdes a dar na definicdo do projeto politico-pedagdgico da escola. Pode-se
mesmo dizer que envoivé-los nessa tarefa, € uma forma de integré-los a cultura
letrada, uma forma respeitosa de possibilitar que conhegam, no sentido que CHAUI
da ao conhecer: apropriar-se intelectualmente de um campo dado de fatos ou de
idéias que constituem o saber estabelecido. E partindo dessa integracgo que poderdo
tornar-se instituintes.

GADOTT! discutindo especificamente 0 projeto politico-pedagdgico da escola
afirma a necessidade de se partir sempre do instituido para caminhar em diregdo ao
institituinte. Tendo em vista que todo projeto pedagdgico é também um projeto
politico, este torna-se instituinte quando se tem em mira um norte, um rumo, quando
se tem uma diregao politica.

Freqientemente se confunde projeto com plano. Certamente o
plano diretor da escola — como conjunto de objetivos, metas e
procedimentos - faz parte do seu projeto, mas nao é todo o seu
projeto. {sso n&o significa que objetivos, metas e procedimentos
ndo sejam necessarios. Mas eles sao insuficientes pois, em geral,
o plano fica no campo do instituido ou melthor no cumprimento
mais eficaz do instituido, como defende hoje todo o discurso oficial
em torno da qualidade. ..Um projeto necessita sempre rever o
insttuide para, a partir dele, instituir outra coisa. Tornar-se
instituinte. Um projeto polifico-pedagégico néo nega o instituido da
escola que é a sua historia, que & o conjunto dos seus curriculos,
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dos seus metodos, o conjunto de seus atores internos e externos
e 0 seu modo de vida. Um projeto sempre confronta esse
instituido com o instituinte. (GADOTT!, 1997, p.34)

Levando em conta esse pressuposto, o projeto da Escola Cidada propunha que
cada escola envolvida partisse de um estudo etnografico, que enquanto instrumento
de pesquisa participante:

...caracteriza-se por considerar aspectos relacionados a dimenséo
cotidiana da escola e da comunidade, que faz parte de sua area
de abrangéncia, enfatizando sobretudo os elementos culturais dos
sujeitos e dos segmentos que nela atuam direta ou indiretamente.
..Compreender a escola nao significa compreender s6 ¢ que esta
restrito ao ambito institucional. As pequenas acbes do dia a dia,
nao captadas pelos registros documentados, também podem nos
dar indicadores significativos sobre a escola ...e na comunidade de
seu entorno, desvelando seus acertos e desacertos, conhecendo
o modo de vida dos atores que nela atuam e interferem.
{Etnografia da Escola, IPF, 1897, p. )%

O estudo etnografico realizado com a participagio de todos os segmentos da
escola procurava garantir a relevancia e a efetividade das agdes instituintes.

E fundamental para a leitura do mundo a etnografia da escola, a
carta escolar eic para saber o que existe em cada escola de
realidade concreta do aluno, de seus pais, da rua, de todo o seu
entorno, como estdo as condigbes fisicas da escola, enfim, o
instituido, as normas. ... E o programa, o pianejamento para serem
significativos para aquela escola, devem ser feitos a partir desse
conhecimento. (GADOTTI, 2000. Dados de entrevista.)

I

Nesse sentido, para que as escolas sejam instituintes € imprescindivel que
deém voz a todos 0s seus atores sociais/segmentos, de forma a tornar presentes os
elementos culturais dos que nela atuam direta ou indiretamente, como ponto de
partida para a elaboragdo de suas aghes. Conhecer suas historias, suas
necessidades, seus valores, seus desejos, seus sonhos, suas possibilidades e limites

¥ Este caderno, j4 citado em nota anterior, ¢ o primeiro da série Cadernos da Escola Cidadd, em nimero de oito,
organizada pela equipe técnica do Instituto Paulo Freire para orientar o trabalho desenvolvido no Projeto de
Educagio Continuada-PEC, desenvolvido com os profissionais de ensino da rede pablica do Estado nas macro-
regides de Ribeirfo Preto e Sorocaba.
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permite construir um projeto politico-pedagdgico que parta do conhecimento que
todos 0s seus integrantes tém da escola e do conhecimento que a escola tem sobre a
cultura dos que a compdem, ou dizendo de outra forma, permite que todos os
segmentos/atores sociais conhegam a escola e nela se reconhegam; permite ainda
construir um projeto de escola que se lance para o futuro de forma significativa e
relevante para todos.

E por esse motivo que o Projeto da Escola Cidadd encaminhou como uma de
suas acdes basicas, a construgcio do projeto politico-pedagégico da escola pela
propria escola, com a participacéo de todos os seus segmentos, a partir de um
estudo do tipo etnografico. Partindo do passado, do instituido, & possivel langar-se ao
futuro, ser instituinte, formulando e concretizando metas construidas
participativamente. Como se pode constatar, o projeto € instituinte, na medida mesmo
em que tem como principio de acdo, criar na escola a necessidade de ela prépria ser
instituinte, construindo coletivamente o seu projeto e democratizando suas relacdes
com a comunidade escolar nesse processo de construcdo.

Esta € com certeza a meta mais arrojada do projeto, uma vez que a sociedade
brasileira ndo viveu ainda a experiéncia concreta de uma democracia efetivamente
participativa, 0 que embora possa parecer elementar como principio de agéo, implica
em uma aprendizagem de natureza politica profundamente complexa, que nao
encontra referéncias concretas em nosso passado historico’ . As dificuldades de
avanco nessa dire¢ao, no entanto, devem constituir-se em desafios & construgéo de
propostas e desenvolvimento de projetos de educagio continuada que instituam

4 para exemplificar essa afirmagdo cito um fato que ocorreu no Projeto da Escola Cidadd, que de forma alguma
constitui-se em fato isolado. Ele ilustra as dificuldades que as escolas tém de compreender e pér em pratica uma
proposta de gestdo participativa, mesmo quando a diretora da escola tem boa vontade, ¢ aberta a novas
experiéncias e parece valorizar os principios democriticos. A diretora em questio administra uma escola da
periferia de um municipio da macro-regido administrativa de Ribeirdo Preto. Sabiamos dessa diretora, que além de
um profindo envolvimento com a escola e sua comunidade, tinha conseguido das industrias locais, contribuigbes
significativas para a melhoria das condicbes fisicas da instituicdio, o que fez fortalecer sua lideranca local
Convidados por ela para visitarmos a escola e ver como estavam pondo em pratica a gestdo participativa, da qual
cla falava com profunda convicgdo, constatamos que a questfio participativa ndo tinha sido entendida por ela e
demais pessoas da escola. Foi-nos servido pelas mies de alunos um delicioso cafezinho, em uma escola bem
equipada, limpa, organizada, com professores presentes ministrando aulas de educagdio fisica a alunos alegres e
disciplinados. Depois do cafezinho visitamos todas as dependéncias da escola, como salas-ambiente, refeitorios,
Iaboratérios, biblioteca, sala de video e outros, tudo em perfeita ordem, sendo que as portas fechadas a chave, iam
sendo abertas para nossa visitagdo, conforme solicitagio da diretora, pelo atencioso e prestativo presidente do
grémio estudantil da escola, criado recentemente através da nova proposta de gestdo.
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como metas a democratizacdo das relacdes da escola e como decorréncia, consigam
influir na democratizacéo da sociedade brasileira.

Nos encontros organizados para os relatos de experiéncias das escolas
participantes deste Projeto, denominado Autonomia em rede: experiéncias
inovadoras foram relatadas diversas iniciativas que tinham como objetivo
democratizar a gestio da escola, afravés da criacdo de colegiados instituintes, varias
dessas iniciativas computando muitos avancos.

Embora os outros dois projetos de educagdc continuada ndo tenham
explicitado com clareza a inteng@o de ser instituintes, ambos desencadearam agtes
na rede de ensino, tendo em vista incentivar os profissionais da escola a
desenvolver-se como intelectuais autdnomos, fortalecendo-os nesse processo, ao
mesmo tempo em que procuravam incentivar as escolas para construirem e se
apropriarem do seu fazer pedagdgico e administrativo, do seu fazer analitico.
Desencadearam acles que a partir do instituido, no qual se incluem as normas, 0s
costumes, os valores — no Projeto Construindo 0 Sucesso na Escola, partiu-se do
desvelamento dos preconceitos, os anti-valores que ideologicamente impedem ©
desenvolvimento das criancas, principalmente o das criangas mais pobres - as
teorias que iluminam a pratica, as metodologias cientificas de analise da realidade.

Nessa direcdo, procurando instrumentalizar a escola para ser insiituinte, o
Projeto Construindo o Sucesso na Escola, tinha como uma de suas estratégias
centrais — dentre os outros caminhos de analise que utilizava para que & escola
entendesse e procurasse superar a compiexa problematica do fracasso escolar —

fazer com que os profissionais se apropriassem de uma metodologia critica de
analise da escola.

...diagnosticar a escola em sua dimenséo coletiva e identificar a
maneira pela qual a escola podera se apropriar desse diagnostico
e da metodologia correspondente. Assim o trabalho n&o
compreende apenas a coleta e a analise dos dados, mas também
o estudo de como esses dados devem ser devolvidos a escola,

para que ela se enxergue e se aproprie do meétodo.( COLLARES e
MOYSES, 1995, p.103)
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Ja o Projeto Alfabetizagdo Teoria e Pratica foi instituinte contribuindo na
construgdo de uma nova qualidade para a alfabetizagdo. Para isso, através de
diferentes estratégias, procurou democratizar o acesso de todas as criangas ao
mundo da leitura e da escrita, favorecendo seu processo de letramento. O fato de a
populagdo brasileira — com incidéncia sempre maior nas camadas mais pobres -
constituir-se de uma altissima porcentagem de analfabetos integrais ou analfabetos
funcionais exigia medidas instituintes de uma outra ordem de acdes e intervencgdes
nos processos de ensino-aprendizagem, diferentes das utilizadas até entdo pelas
escolas para promover a construgdo do cidadéo letrado, entendendo-o como um
cidaddo que usa e produz a leitura e a escrita, usufruindo-a em toda sua riqueza,
explorando todas as suas pontencialidades.

Isso significou procurar combater as fragmentacbes, as impersonalizacbes, as
descontextualizacbes, o uso exacerbado da meméria, descolada dos seus
significados histérico-sociais, que marcam fortemente os modelos cartihescos de
iniciaggo a leitura e & escrita. Na manifestagéo da antropéloga TRAJBER*

..ha uma lei basica da ecologia que nao poderia deixar de
funcionar também na passagem da oralidade para a escrita: nao
ha almogo gratis. Descontextualizagio, impersonalizac&o,
memoria, fragmentagcdo tém conseqiéncias tanto para a
organizacéo das atividades intelectuais dos usuarios, como para
as relacdes sociais nas culturas onde a escrita é introduzida.
(TRAJBER, 1992, p.10)

Abordando a questdo da alfabetizacdo em sua dimens@o antropolégica,
TRAJBER questiona posigoes relativistas quanto a aquisigao da leitura e da escrita,
que implicam em deixar de considera-las como algo intrinsicamente positivo,
constitutivas das fungbes mentais superiores, conforme concebidas na visdo
vigotskyana, para percebé-las apenas como

...propuisionadoras de mudancas qualitativas irreversiveis na
visdo de mundo; como meios de dominacdc de povos e
segmentos sociais que passam a desvalorizar suas proprias

42 Egsas idéias e citagbes foram extraidas do texto Por irds das ietras: comentirios, de Raquel TRAJBER, 1992,

(Mimeo)
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culturas; ou como um processo cultural caracteristico da
civilizacéo urbana. (TRAJBER, 1992, p.10)

Entendida a aquisicio da leitura e da escrita de forma mais ampla, com énfase
na significacdo politico-ideolégica dessas aquisicdes para a constituicdo do sujeito
que vive e atua num mundo letrado, abondonam-se as concepgdes equivocadas da
leitura como decodificagdo da escrita e da escrita como codificagdo do oral, como
também o tratamento excessivamente instrumental dado 2 linguagem. A presenga
dos mais variados portadores de textos nas salas de aula e © estimulo as diferentes
leituras possiveis desses textos; ¢ incentivo a producio de textos pelos alunos desde
0s seus primeiros momentos na escola, contrariando praticas anteriores, que em
nome de prepara-los para essas aprendizagens, mantinham-nos afastados da escrita
objetivaram que os professores alfabetizadores atuassem instituindo uma nova
cultura pedagdgica na area da alfabetizacéo, como parte do processo de construgio
de uma nova cultura dos estudos da linguagem na escola.*®

Referindo-se as mudangas pelas quais passaram © processo ensino-
aprendizagem da linguagem nos Ultimos anos, GERALDI discute as concepgdes

envolvidas na tentativa da passagem da redac@o para a producdo de textos. Dentre
elas, a questao do sujeito que o produz.

A recuperacic dos estudos baktinianos® a propésito da
constituicdo da consciéncia - signica, e por isso mesmo

“ Uma leitura critica do material produzido pelos capacitadores, capacitandos e alunos envolvidos no Projeto
Alfabetizagdo Teoria e Pratica, realizada por um dos membros da esquipe do projeto Clélia Maria Leite de
Holanda permitiu perceber os eixos do trabalho realizado nas diferentes regides do Estado. Esse material
constituido de relatos dos trabalhos desenvolvidos pelas capacitandos em suas salas de aula durante o ano letivo
de 1992 ¢ da produgdo escrita dos alunos, fol encaminhado 4 FDE para uma exposicio em Encontro do projeto.
Os relatérios e trabalhos foram colocados em paindis e mesas para serem vistos e examinados por todos, com o
objetivo de que cada participante fizesse a leitura das vinculagSes entre a teoria e a pratica. Embora, através de
uma leitura critica, ficassem evidentes alguns pontos de resisténcia de professores e algumas deformacdes na
compreensdo dos usos sociais da escrita, a listagem de portadores de textos e tipos de textos trabathados em sala
de aula, elaboradas a partir do material é bastante extensa, demnonstrando quanto o projeto comseguiu ser
instituinte em relaciio a criar uma nova cultura pedagdgica na drea de alfabetizacio. Entre os portadores
estavam: jornais, revistas, livros diversos, almanaques, cartazes, cartas/bilhetes/cartdes, embalagens, documentos
e gibis. Os tipos de textos utilizados eram: poesias, misicas e cangdes, bilhetes, anincios, instrugdes, pesquisas,
cartas, listas, receitas, simpatias, crencas, historia dos pais e avods, video, pensamentos, contos, lendas, outras
ficches, descrigbes, propaganda, bulas, relatos, noticias, artigos, comentirios, opinides, titulos, manchetes,
questionarios, entrevistas, problemas, oficios, documentos, acrosticos, rimas, nomes proprios, quadrinhos e
dicionarios.

* 0 autor refere-se 2 BAKHTIN, M. Marxisme e filosofia da linguagem. Sio Paulo, Hucitec, 1982.
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idecibgica, produto das interacbes verbais concretamente vividas
pelos individuos no interior das quais internaliza o que lhe é
extemo — e de seus estudos a propoésito da interagdo verbal, na
qual diferentes pontos de vista se confrontam, se formam e se
conformam, a «c¢ada palavra correspondendo diferentes
contrapalavras com as quais sdo construidas as compreensdes,
levam a entender o sujeitc como produto da heranc¢a cuftural, mas
também de suas actes sobre elas. (GERALDI, 1997, p.18-20)

Propor o texto oral ou escrito como unidade de ensino-aprendizagem é
reconhecé-lo precisamente

..come o lugar das correlagbes: construido materialmente com
palavras (que portam significados), organiza esias palavras em
unidades maiores para  construir  informagdes  cujo
sentido/orientacgo somente € compreensivel na unidade global do
texto. Este, por seu tumno, dialoga com outros textos sem os quais
nao existiia. Este continuum de textos que se relacionam entre
si, pelos mesmos temas de que tratam, pelos diferentes pontos de
vista que os orientam, pela sua coexisténcia numa mesma
sociedade constitui nossa heranga cuitural. ... entendé-io como
um lugar de entrada para este didlogo com outros textos, que
remetem a textos passados e que farao surgir textos futuros.
Conceber o aluno como produtor de texios € concebé-lo como
participante ativo deste didlogo continuo: com textos e com
leitores. (GERALDI, 1997, p.22)

Como se pode perceber, a proposta de produgéo de textos — incorporada como
um dos pilares de sustentagdo da nova pratica de alfabetizagdo — exige abordagens
coerentes com as concepcoes envolvidas, que como GERALDI procurou demonstrar,
nao se irata de mero gosto por novas terminologias, mas de uma nova forma de
conceber o sujeito, devolvendo-lhe a palavra; como uma nova forma de conceber a
sala de aula, lugar de intera¢ao verbal, como uma nova maneira de conceber o texto,
como unidade de ensinc-aprendizagem, lugar das relacdes e correlagles.

E nesse sentido que o Projeto Alfabetizagio Teoria e Pratica se colocou na
categoria instituitefintituido: partindo de um instituido que concebia o sujeito que se
alfabetiza como reprodutor passivo dos conhecimentos sobre a escrita ja produzidos,
utilizando para isso de procedimentos formais como exercicios motores, viso-
motores, copias, ditados, exercicios de separa¢do de silabas e outros exercicios

gramaticais, atividades que descolam a linguagem de seu aspecto fundamental que é
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a construgd@o dos sentidos, procurou ser instituinte, levando o professor alfabetizador
a criar e valorizar o espago individual e coletivo do sujeito para construir o seu
conhecimento devolvendo-lhe a palavra-fazendo presente suas histérias, a realidade
e a fantasia ja escritas sobre o mundo, sobre os homens e suas relagdes, sobre 0s
animais, inundando a sala de aula com a magia dos contos, das poesias e das
historias que tanto encantaram e encantam todas as geracoes.

5 - SOBRE A CATEGORIA RELAGAO TEORIA/PRATICA

Discutir a importancia da relagao teoriafpratica superar a dicotomia entre seus
elementos, dicotomia que se faz sentir n80 apenas em processos de formagdo e
desenvolvimento profissional de professores, mas nos processos didaticos em geral é
revisitar um lugar muitas vezes visitado pelos educadores comprometidos com a
transformag¢ao da escola, principalmente nos dltimos tempos, quando aumentam as
adesbes em favor a educagdo continuada, ao mesmo tempo em que as praticas
formais e mecanicistas utilizadas até entdo sao rejeitadas.

O paradigma que entende a formagéo de professores como
sindnimo de ministrar altas doses de teoria que, por simples atos
de transferéncia, serBo aplicadas a prafica esta totalmente
esgotado. As concepgbes de treinamento, capacitacdo,
reciclagem estido sendo profundamente questionadas, tanto do
ponto de vista semantico como de suas implicacdes tebrico-
politicas e praticas.(SAUL,1995,p.5)

A relagao teoria/pratica envoive diferentes aspectos que sdo fundamentais aos
processos didaticos, dentre eles a possibilidade de resgate das unidades
ensino/aprendizagem, educador/feducando, ensino/pesquisa, reflexdo/agio, trabalho
individualftrabalho coletivo, autonomia/dependéncia.

GADOTT! insistindo no fato de que nédo se pode mudar sem uma teoria que
oriente e dé diregdo & mudanca, lembra que EINSTEIN dizia que a pessoa sé pode

enxergar aquilo gue a sua teoria lhe permite.

..a relacdo sempre necessaria € que para mudar a pratica
concreta vocé precisa ter uma teoria.. Mas essa relagéo é sempre
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dalética, isto € uma n&o nasce antes da outra. Inclusive, a prépria
palavra teoria, significa em grego, o "relato de uma pratica". A
palavra vem de Theorés. "Theorés” era o olheiro que ia observar e
relatava o que os outros estavam fazendo na preparagio dos
jogos olimpicos. Observava escondido atras das arvores e quando
voltava da pratica, da observacdo dos treinamentos de seus
adversarios, "teorizava" o que viu, fazia uma teoria, isto &, o relato
de uma pratica. (GADOTTI, 2000. Dados de entrevista.)

Lembrando de ALTHUSSER, que a partir do entendimento que tem da filosofia,
utiliza a expresséo "pratica tedrica” como a prética dos filbsofos, como a luta de
classes na teoria, GADOTTI, referindo-se ao Projeto da Escola Cidada, que tem entre
seus pressupostos basicos o resgate da relagdo teoria/pratica, considera:

E a luta de classes é uma coisa muito concreta, nao é? "A filosofia
é a luta de classes na teoria” significa que existe uma pratica
tedrica para a ftransformagdo. Para nods, concretamente,
significava que nossos programas nunca deveriam desprezar a
pratica, ndo podiam ficar puramente no planc tedrico das idéias,
ndo podiam ficar fora do contexto. Era fundamental analisar o
contexto. Isso significa que desde o© inicio existia uma
preocupagao com a relacio teoria/pratica.(GADOTTI, 2000. Dados
de entrevista.)

CANDAU, ftratando das tendéncias atuais de formacfdo continuada de
professores, destaca a valorizagio do saber docente, entendida como a pratica
cotidiana dos professores, como um dos eixos que vem provocando uma importante
linha de reflex8o e de pesquisa no ambito pedagdgico nos dltimos anos.

..considero  fundamental ressaltar a importancia do
reconhecimento e valorizacdo do saber docente no &mbito das
praticas de formagao continuada, de modo especial dos saberes
da experiéncia, nicleo vital do saber docente, e a partir do qual o
professor dialoga com as disciplinas e os saberes curriculares. Os
saberes da experiéncia fundamentam-se no trabalho cotidiano e
no conhecimento do seu meio. S&o saberes que brotam da
experiéncia e séo por ela validados. Incorporam-se a vivéncia
individual e coletiva sob a forma de habitus e de habilidades, de
saber fazer e de saber ser. ..Eles constituem hoje a cultura
docente em acdo, e é muito importante gue sejamos capazes de
perceber essa cultura... (CANDAU, 1896, p.146)
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NOVOA também entende que a pratica do professor e os saberes da
experiéncia devem ser valorizados, em contraposi¢éo ao fato de que os esforgos de
racionalizacdo do ensino ndo tém se concretizado a partir dessa valorizagdo, mas
através da imposicBo dos saberes "ditos cientificos”. Posicionando-se em relagdo a
essa questao afirma:

...a formacdo continuada deve alicercar-se numa "reflexdo na
prética e sobre a pratica”, através de dinamicas de investigacao-
acdo e de investigacdo-formacao, valorizando 0s saberes de que
os professores s&o portadores. (NOVOA, 1991a p.30)

Da mesma forma que o Projeto da Escola Cidada valorizou as experiéncias, a
pratica, os fazeres dos professores e dos outros profissionais da escola e também
procurou resgatar a cultura de seu entorno, considerando esses elementos como
integrantes do processo e trazendo-os para a reflexdo sobre a agéo educativa, assim
também aconteceu nos outros dois projetos, embora tivessem adotado enfoques
diferentes.

No projeto Alfabetizacdo Teoria e Pratica, o eixo ceniral do processo de
educacao continuada era a discusséo que os capacitadores procuravam fazer com 0s
grupos de professores alfabetizadores, sobre a pratica do dia a dia em sala de aula
de cada participante, a partir de seus relatos, procurando relaciona-las as teorias que
as inspiraram, analisando a pertinéncia dessas teorias em relagdo a aprendizagem
em questdo e a partir daf, explorando as teorias cientificas mais adequadas aquelas
atp;'enci'tzagens,45 E importante observar que essa metodologia tornava os professores
receptivos a abordagem construtivista da alfabetizagdo tornando as contribuigbes da
Psicogénese da Lingua Escrita, da Psicolinglistica, da Sociolinglistica e da

# Conforme relatado anteriormente neste trabalho, a metodologia da tematizagiio da pratica foi utilizada por
Telma Weiz no Projeto Por uma alfabetizaciio sem fracasso, desenvolvido com professores alfabetizadores da
rede publica do Estado. Ha um guestionamento sobre a afirmacéio de que algumas teorias, no caso as concepgdes
construtivistas de aprendizagem sfio mais adequadas & alfabetizaciio que as concepgbes behavioristas. Participei
algumas vezes dessas discussGes e percebi que os argumentos, mesmo quando utifizados por alguns académicos,
revelavam mais as preocupagdes com a liberdade de o professor escolher livremente, sem intervengdes, seus
meétodos de trabalho do que em procurar entender os porqués da afirmag8o. Na maioria das vezes as pessoas que
discordavam sequer tinham se aprofundado no exame das teorias a que estdvamos nos referindo. Contra os
argumentos da liberdade do professor escolher os caminhos do seu trabalho em sala de aula € importante lembrar
que os alunos também tém direito a escolher e isso geralmente ndo € levado em consideracdo, principaimente em
se tratando das criangas pobres, que dificiimente tém a minima oportunidade de op¢fo ¢ sfo massacradas ha anos
por concepgdes ultrapassadas ¢ equivocadas, que as afastam da escola em tugar de intrgra-las.
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Linglistica do Texto significativas para eles. Essas teorias, que muitas vezes ja eram
conhecidas pelos participantes do projeto, através de cursos ou palestras, até entéo
nao eram percebidas como importantes para orientar a sua pratica.

No Projeto Construindo o Sucesso na Escola, os docentes responsaveis pelo
seu desenvolvimento também partiam da préatica utilizada pela escola para fazer a
leitura dos seus resultados, das justificativas que elaborava para conviver com eles,
para se enxergar através deles, procurando desenvolver metodologias de coleta de
dados sobre a produtividade de sua escola, com a equipe de profissionais que
participava do processo. Através da analise critica dos dados coletados,
estrondosamente baixos, tormava-se possivel aquilatar as perdas, sem disfarces,
tornando visiveis os resultados camuflados pela insuficiéncia da metodologia e
incorrecdo da andlise anteriormente realizadas. Essa estratégia de agdo tinha em
vista desafiar os educadores a encarar de frente sua "improdutividade”, a desmontar
as representacdes que culpabilizavam as vitimas, a buscar as razbes do seu fracasso
e atuar sobre elas, transformando o fracasso da escola em sucesso. Conforme ja foi
discutido anteriormente, os preconceitos ocupavam um lugar de destaque entre as
causas do insucesso e atuar sobre preconceitos demanda agbes permanentes de
diversas naturezas, a médio e longo prazos.

Como se pode perceber a analise da pratica pde em evidéncia, ndo apenas 0s
fazeres que favorecem a aprendizagem dos alunos, mas também aqueles que,
forjados ideologicamente, impedem que os alunos, particularmente os mais pobres,
consigam escolarizar-se satisfatoriamente.

No entanto, para transformar esses fazeres, para construir com os profissionais
de ensino uma pratica mais comprometida com a aprendizagem dos alunos €
necessario que eles partam de sua pratica docente e administrativa, conhecam as
teorias que as iluminam, pesquisem e reflitam sobre essas praticas, busguem novos
conhecimentos que confribuam para transforma-las, ou seja explorem as
potencialidades da relagao teoria/pratica, o que em sintese é o trabalho a ser feito
pela educacdo continuada, que orientando suas acdes na diregdo em que as
orientaram esses projetos, podera contribuir na alavancagem de mudangas.
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6 - SOBRE A CATEGORIA TEMPO/ESPAGO DE CONSTRUCAO

Participando do programa Jornada do PEC nas Escolas, Madalena FREIRE
fala sobre a importancia de conquistar um espago € um tempo especificos de trabalho
coletivo, guando o que se deseja é transformar a escola em "locus" privitegiado de
conhecimento e cidadania.

Sonhando com a construcio da escola cidada autdnoma e
democratica, temos que comegar a viabilizar um espago
vaiiosissimo dentro da escola, que &€ o espaco do pensar. E
parando para pensar, pensando, disciplinando-se nesse pensar
sobre a pratica, que é possivel suprir as nossas faltas tedricas e ir
assumindo a consciéncia politica e pedagdgica necessaria para
fransformar a escola. ..Este espaco do pensar envolve uma
pratica sistematica de socializacio dos saberes de cada um no
grupo, uma rotina de trabalho onde professores e coordenadores
exponham os seus saberes, as suas dificuldades, as suas faltas.
Espaco em que os educadores se enfrentam nas diferencas e nos
confrontos sobre o seu fazer. Espaco de reflexao, de interacao, de
conflito... espago de um valor enorme, porque so através dele, a
escola consegue construir o seu coletivo.(FREIRE, 1998)*

Inquerida sobre como encontrar tempo na escola para concretizar um projeto

politico-pedagogico que reflita o pensamento do coletivo Madalena Freire assim se
manifesta:

-

Tempo ndo € doado, tempo é construido e conquistado. A
realidade histdrica, a realidade pedagdgica sdo constituidas nos
limites do tempo. O sujeito que busca sua autonomia tem que
organizar, administrar, apropriar-se do seu tempo. E preciso
pensar como esta sendo construido esse tempo dentro da escola.
0O que acontece € que a gente tem uma indisciplina, uma
alienacdo em relacéo ao tempo. N&o ha uma real consciéncia do
tempo para produzir, porque n&o ha uma apropriagdo do
planejamento e da avaliacdo do tempo na escola. ...na indisciplina,
na desorganizacdo do tempo, se € escravo do tempo, se € um

% Essa fala de Madalena Freire faz parte do programa Jornada do PEC nas Escolas difundido via TV para ser
gravado por todas as escolas publicas das regides de Ribeirdo Preto e Sorocaba, com o objetivo de desencadear a
discussio do Projeto da Escola Cidadd com a comunidade escolar. O programa teve como tema geral o Projeto
politico-pedagdgico e educaciio para a cidadania e participaram da mesa redonda, para debater as questdes

previamente formuladas pelas escolas, os professores Moacir Gadotti, Anténio Joaquim Severino, Madalena Freire
e Walter Esteves Garcia.
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lamuriento do tempo, 0 que na verdade retrata o sujeito alienado,
que nédo é dono do seu tempo. (FREIRE, 1998)

As consideracdes de Madalena Freire sobre o espacgo/tempo de construgéo do
projeto politico-pedagdgico levam a questionar algumas atitudes radicais assumidas
por profissionais de muitas escolas, de s concordar em desenvolver processos de
educacdo continuada no espago fisico da escola, em tempo previsto para isso na
jornada do professor e dentro do horario de funcionamento da instituigdo.

Mesmo levando em conta a vaiidade desses argumentos quando considerados
isoladamente é fundamental reconhecer que pensar 0 espago e 0 tempo necessarios
a construcdo do projeto politico-pedagogico da escola, descontextualizados da
realidade dindmica e complexa que a caracteriza; que firmar posigdes sobre exigir
formalmente esse €spacgo e esse tempo como condigdes iniciais do frabalho, sem os
quais sequer se considera a possibilidade de desencadear o processo tem servido
mais para desmobilizar as iniciativas de elaborar projetos que transformem a escola,
do que para forgar a administragdo publica a garantir essas condi¢cdes. Afinal, € no
minimo paradoxal, esperar que as condigbes para transformar a realidade sejam
oferecidas de presente a quem quer transforma-la, pelos interessados em manté-la.
Nesse sentido, considerar com Madalena Freire que o espacgo/tempo para concretizar
o projeto politico-pedagodgico da escola ndo € dado, mas construido e conquistado é
uma leitura politica e ideoldgica indispensavel, quando se deseja ampliar as
possibilidades de transformacbes.

GADOTTI lembra que ndo & possivel pensar em mudancgas fora do contexto,
fora do espaco/tempo.

Analisar o tempo institucional, o tempo escolar, o tempo politico, o
espacgo institucional, o espaco escolar, o espaco politico, faz parte
da leitura da realidade que a gente quer mudar. E preciso ter
clareza que esses conceitos devem ser considerados ao realizar
um trabalho educacional. E isso a gente trabalhou muito no
Projeto da Escola Cidada. Ha uma ilusdo de que vocé promove
um curso para educadores € muda a realidade com esse curso.
Nos pelo contrario, insistimos muito na idéia de que as mudangas,
as rupturas, ocorrem nao pacificamente, isto é, sempre criam
atritos, criam ansiedades. As pessoas geralmente ndc guerem
mudar. Sentem-se bem naguilo que estdo fazendo. Isso ocorre
sobretudo na rede publica de ensinc onde ha um preconceito
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contra as mudancas, uma resisténcia permanente 4s mudangas
porgue todos sabem que os governcs prometem mudar tudo no
primeiro ano e quando chegam ao final do mandato & aquela
frustracao... Por isso, lembrar aos educadores que as mudangas
ocorrem muito lentamente & um elemento pedagdgico importante.
(GADQTTI, 2000. Dados de entrevista.)

Outra questdo que se coloca em relagdo ao espagoftempo de construgao do
projeto politico-pedagogico da escola € que essas condicdes, embora fundamentais,
ndo sdo as unicas que garantem o estabelecimento das relagdes e articulacbes
necessarias a sua elaboragaoc e desenvolvimento. A existéncia de um projeto de

-

sociedade €& o gerador, € o viabilizador, € o mobilizador das transformac8es na
escola. GADOTTI, continua sua analise sobre as mudangas em educacao, abordando
a necessidade de um projeto de sociedade que as impulsione.

...a gente ndo muda sem um projeto de sociedade. Nao adianta
fazer educacéc continuada sem um projeto de sociedade. ...isso
mostra a diferenca entre Paulo Freire e Jean Piaget. O Paulo tinha
um projeto de sociedade. O Plaget quena fazer bem feito aquilo
que fez, mostrar como se desenvoive a inteligéncia da criancga etc.
Mas faltou-lhe um projeto de sociedade claramente definido, um
engajamento, uma declaracdo de compromissos. .0 Marx
também ndo queria fazer apenas uma tecria da ciéncia, uma teoria
da economia. Ele queria, a partir da ciéncia da economia, achar
razbes de esperanca para o trabalhador mais pobre, o operario.
{(GADQOTTI!,2000. Dados de entrevista.)

CANDAU discutindo o cotidiano da escola como © locus de formacde onde o
professor aprende, desaprende, reestrutura o aprendido, faz descobertas e aprimora
sua formac8o, lembra que embora isso seja fundamental para construir uma nova
perspectiva de formacdo continuada o simples fato dela ocorrer na escola ndo
garante a presenca das condigbes mobilizadoras de um processo formativo:

...considerar a escola como locus de formacéio continuada passa
a ser uma afirmacgéo fundamental na busca de superar o modelo
classico de formagéo. ...Contudo, ndo se alcanga esse objetivo de
uma maneira esponténea, ndo é o simples fato de estar na escola
e de desenvolver uma pratica escolar concreta que garante a
presenca das condicdes mobilizadoras de um processo formativo.
Uma pratica repetitiva, mecénica, nao favorece esse processo.
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Para que ele dé é importante que essa prética seja uma pratica
reflexiva, uma pratica capaz de identificar os problemas, de
resolvé-los, e — as pesquisas sao cada vez mais confluentes — que
seja uma pratica coletiva, uma pratica construida conjuntamente
por grupos de professores ou por fodo © corpo docente de uma
instituicao escolar. (CANDAU, 1996, p.144)

Considerando a dimenséoc e a complexidade da rede publica de ensinc do
Estado de S&o Paulo e optando por desenvolver processos de educagao continuada
em dimensbes compativeis com essas caracteristicas da rede, os irés projetos
montaram estratégias de educacio continuada que permitissem a maior abrangéncia
possivel das agbes planejadas, sem esquecer a exigéncia tedrico-metodolbgica de
dar profundidade as abordagens, o que significou ter a realidade da escola e ¢
conhecimento sobre a atuagio de seus quadros profissionais como referéncia e
promover as articulagbes possiveis para © aproveitamento méximo dos
espagosftempos conquistados para os projetos em questdo. Isso no entanto, nao
representou desconsiderar os espagos/tempo de trabalho pedagégico ja existentes
nas regides e nas escolas, come as Oficinas Pedagégicas e as HTPCs, que sempre
que possivel foram envolvidas, ampliando as oportunidades de promover encontros
para reflexbes, para andlises de texios, para debates, palestras, discussGes em
grupos, relatos de experiéncias e outros, criados especificamente para 0
desenvolvimento das agdes dos trés projetos.

Ainda com referéncia ao tempo/espaco de construgdo do fazer pedagdgico do

" professor nos processos de educagdo continuada € importante lembrar uma das
concepgbes das teorias construtivistas de aprendizagem - que faz parte dos
pressupostos dos projetos em questdo - de que construir conhecimentos significa
construir significados e isso apenas ocorre, em um processo individual e impar de
construgdo, particular a cada individuo da espécie, embora seja no social, no
histérico-cultural, que se encontram os elementos basicos que favorecem essa
constru¢do. Isso nac representa uma visdo individualista do processc ensino-
aprendizagem, mas a2 compreensao que uma pessoa ndo pode aprender pela outra,
embora possa facilitar sua aprendizagem, ajuda-la a construir os seus significados
sobre 0 mundo, sobre os fendmenos, sobre as pessoas. Por esse motivo, as

oportunidades de construir conhecimentos estéo circunstanciadas as possibilidades e
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limites postos ao sujeito que aprende pelo tempo/espaco em que vive, como também
pelo seu ritmo proprio de assimilagdo. Nessa dire¢do resta ainda entender. 1) que
isso ocorre de forma semeithante na espécie humana, com criangas e adultos, com
alunos e professores, dentro da escola ou fora dela e 2) que a partir da constatagéo
anterior os conteltdos tedricos que devem ser reconsiruidos pelos aprendizes para
torna-los seus, incorporando a eles a sua prépria contribuigdo, exigem mais do que a
sua organizagao légica e a sua organizagio psicologica, esta Ultima, por exemplo,
quando considera que a aprendizagem é favorecida partindo-se do conhecimento
simples para o complexo, do conhecimento concreto para o abstrato e do
conhecimento proximo para o distante. Muitos principios de aprendizagem como
esses, que resultaram de interpretacbes equivocadas de teorias do conhecimento,
tém-se incorporado as préaticas pedagoégicas, constituindo-se em verdadeiras amarras
que impedem o desenvolvimento do aluno em sua real potencialidade. O
construtivismo, nos ultimos tempos, provavelmente porque utilizado largamente em
favor da alfabetizacdo de alunos das classes sociais desprivilegiadas, tem sido alvo
de toda a sorte de interpretacbes, utilizadas ideologicamente para desmobilizar
avangos dos processos.

ROMAO em suas reflexdes sobre a pedagogia a ser desenvolvida na Escola

Cidada, como alternativa & proposta pedagogica neoliberal, refere-se a esta ultima
como

..uma pratica pedagégica que determina o aprisionamento do
educando ac universo simbdlico do professor, que ndo lhe permite
perambular pela realidade objetiva e que lhe limita 0s movimentos

47 Ha alguns fatos testemunhados por educadores de Sfio Paulo, que parecem mais pertencer ao anedotario da
educacio do que ter ocorrido de verdade. Um desses fatos ocorreu quando Maluf candidatou-se a prefeito do
muticipio de S3o Paulo em 1992. Nessa ocasifio recebeu um abaixo assinado de um grupo de professores da rede
municipal - onde estavam sendo desenvolvidos projetos de alfabetizacfio orientados pelos principios da
Psicogénese da Lingna Eserita de Ferreiro e Teberoski — solicitando que ele, em troca do apoio & sua
candidatura, abolisse 0 constnutivismo das escolas da rede municipal. Maluf n2o teve dividas. Incluiu em sua
plataforma politica 0 Abaixe o construtivismo! Em todos os seus discursos de palanque prometia acabar com o
construtivismo dessas escolas, provavelmente sem preocupar-se em saber do que se tratava. O outro fato a que me
refiro, ocorrez hi poucos dias em uma escola privada do interior de $3c Paulo, considerada de ilibada
competéneia, ocasiio em que uma antiga capacitadora do Projeto Alfabetizagio Tecria e Pratica foi discutir
construtivismo com 0§ professores no planejamento da escola para o ano 2000. Foi colocado na abertura do
encontro pela direcdo da escola, que nfo se tratava do construtivismo comurm, que ¢ a teoria usada pela escola

publica, uma escola para os pobres. O que eles jam discutir era o sdcio-construtivismo, essa sim, uma teoria ideal
para as boas escolas particulares.
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& mera imitacdo. O aluno deve aspirar a ser puramente a imagem
reflexa do educador cuja visao de mundo, na maioria das vezes,
estd condicionada & repeticdo dos valores hegembnicos
conservadores e alienantes. Qu seja, naoc se lhe abrem os
espagos de outros sistemas simbdlicos, possiveis de ser
construidos a partir de uma interpretagéo pessoal de sua propria
realidade objetiva, nem das realidades que lhes sdo objetivadas
quando de seu ingresso ha escola. Esta nao lhe € oferecida como
espaco da organizacdo da reflexdo sobre as determinagbes
sociais, mas como repositério de verdades que camufilam tais
determinacfes, na medida em que seus profissionais se
apresentam como proidtipos de conhecimentos, habilidades e
posturas otimas. ( ROMAQ, 1997, p.218)

O estudo de ROMAOQ, que trata da dialética da diferenga, coloca para os
educadores questionamentos sobre a perspectiva epistemologica positivista, que
baseada na razdéo estrutural e preocupada com o universal e 0 absoluto, perde a
fluéneia da razdo diaiética, ndo admitindo o diferente, o singular, o diverso de si,
construindo os referentes como se fossem a propria verdade objetiva, negando o
pluralismo, a multiculturalidade, as individualidades diversas, empobrecendo a
possibilidade de outros enfoques, bloqueando o trénsito e o intercambio entre
sistemas simbolicos dispares e destes com o mundo real.

A pedagogia da Escola Cidada, inspirada no pensamento de
Paulo Freire, pretende construir esse intercdmbio entre os
sistemas simbdlicos existentes na sociedade, sem hierarquisacdes
entre a cultura erudita e a cultura popular, entre a "cultura primeira”
e a "cultura escolar" enire os saberes, habilidades e valores dos
diversos segmentos sociais. Tal pretensdo se consirdi na
identificacdo de suas singularidades e na valorizacdo do que
representam como potencial de conscientizacdo e libertacdo de
todos os homens. ...busca resgatar o original sentido dos "circulos
de cultura" propostos por Pauio Freire, na medida em que a
relacdo entre educador e educandos devera se construir com
base no principio de que todos sdo capazes de aprender e de
ensinar, e que, por isso tém de frocar os resultados da
acumulacao de suas experiéncias singulares, na luta pela
producéo e reproducdo da vida imediata. (ROMAO, 1997, p.220)

ROMAQ lembra ainda que esses principios apontados por ele, que ndo s&o
levados em conta na instituicdo escolar brasileira, deverdo ser a tdonica de uma
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pedagogia que se constrdi processualmente, numa interagdo de visdes, ideais,
aspiragdes e projecdes diferentes.

Essas reflexdes de ROMAO reforcam a necessidade de conquistar o
espacoftempo para a construgdo dos conhecimentos nessa nova perspectiva, tanto
no que se refere a relagdo didatica professor/aluno, como as relagbes estabelecidas
nos processos de educagdo continuada. Faz-se necessario que seu mediador ou
mediadores déem voz aos aprendizes, conhegam suas hipdteses, penetrem em seus
significados, e, num verdadeiro trabaiho de detetive descubram o que foi entendido
do assunto, oportunizando os que estdo aprendendo a testar as hipdteses que tém
sobre o conhecimento em questao, a expor e debater seus argumentos sobre elas,
com vistas a confirmar ou negar suas hipdteses. E necessario que isso ocorra para
que se construa uma aprendizagem significativa. Um complicador do processo ocorre
guando ha o confronto dos novos conceitos com 0s conceitos do senso comum e
com os preconceitos ideoldgicos e culturais arraigados no aprendiz. Tudo isso exige
que sejam lancados constantes desafios a quem esta construindo e reconstruindo
seus conhecimentos, bem como exige o enriquecimento e a variedade de situacdes
que favoregam a aprendizagem.

No caso especifico dos projetos discutidos significou desencadear processos
de reflexao em que o professor, o diretor, o coordenador pedagogico e 0s demais
profissionais de ensino pudessem reconstruir seus conceitos & preconceitos,
resignificar seus significados, tendo como horizonte, conforme expiicitado ja no titulo
de um dos projetos —~ o Projeto Construindo o Sucesso na Escola — superar o

fracasso escolar, transformar o insucesso dos alunos da escola publica em sucesso.
7 - SOBRE A CATEGORIA RUPTURA/CONTINUIDADE

Apesar dos trés projetos discutidos neste estudo, pelas suas caracteristicas
transformadoras, terem enfrentado em seu processo de desenvolvimento toda a sorte
de resisténcias por parte de profissionais de ensinc que procuravam preservar 0s
conceitos, principios, posturas e mesmo 0s prec:,om:eitos48 que davam sustentacdo a

** Em relagio a crenca de muitos educadores sobre os efeitos maléficos da desnutriio na aprendizagem das
criangas, tive oportunidade de vivenciar na FDE, em um dos encontros do Projete Construindo o Sucesse na
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sua pratica docente, as inquietagbes causadas, quando da implantagdo do Ciclo
Basico na rede publica do Estado de Sao Paulo, pela recomendagao dentre outras,
de abandonar o uso da cartilha como principal e praticamente o unico veiculo de
escrita utilizado pelos professores para a alfabetizacio das criangas, constitui-se em
situacdo exemplar para discutir as reagdes de resisténcia distribuidas no amplo
espectro ruptura/continuidade. Essas resisténcias manifestaram-se em todo o Estado
durante varios anos, podendo-se mesmo afirmar que muitos alfabetizadores relutam
ainda em deixa-la de lado. No Projeto Alfabetizac8o Teoria e Pratica, que se iniciou

oito anos ap6s o desencadear dessa proposta politica, os capacitadores precisaram
lutar bravamente para quebra-las ou abranda-las.

As orientacdes emanadas pela Coordenadoria de Estudos e Normas
Pedagogicas-CENP, nos primeiros anos de implantagdo do Ciclo Basico, através de
conferéncias, palestras, debates, discussdes, documentos, em encontros com os
professores, diretores, coordenadores, assistentes técnicos e também através de
programas de televis&o sugeriam que os alunos aprendessem a ler e escrever, lendo
e escrevendo textos variados. Sugeriam ainda que os professores trouxessem para a
sala de aula os diferentes portadores de textos que circulam na sociedade,
abandonando o uso da cartilha, pratica cristalizada em toda a rede plblica de ensino,
inclusive na rede de escolas particulares. A cartilha Caminho Suave, uma das mais
utilizadas pelos professores alfabetizadores na ocasido — em 1984 essa cartilha

encontrava-se em sua 1502 edigdo — era praticamente o Unico portador de textos

Escola, participando em grupos de estudos, uma situacio muito esclarecedora das dificuldades a serem
enfrentadas quando se pretende provocar rupturas nos educadores. A professora Cecilia Collares explicava aos
diretores de escola, que diferentemente da forma que muitos concebemn, ndo hé uma relagio direta entre
desnutrigio e fracasso escolar; que ndo ¢ verdade que as criangas pobres, porque passaram fome, nfio aprendem;
que para que aprendam € necessario acreditar que elas s3o capazes de aprender fortalecendo sua auto-estima, uma
vez que sua historia e a de suas familias quase sempre s3o historias de fracasso; que a escola precisa assumir sua
responsabilidade pelo fato dessas criangas nfio aprenderem; que ¢ preciso acabar com o mito de que a fome causa
lesdio no cérebro e outras coisas mais. Uma das diretoras participantes disse 4 Cecilia que aquilo que dizia nio
podia ser verdade, que ela nfo era médica e os médicos afirmavam o contrario do que ela estava dizendo. Depois
de muitos argumentos ndo aceitos, a professora Maria Aparecida Moysés, que atuava em outro grupe foi
solicitada para que, com sua autoridade de médica, esclarecesse a questio. A primeira coisa gue O grupc
perguntou a ela quando chegou a sala, foi se era mesmo médica, médica de curar doente. Confirmado gue sim,
seguiu-se um embate de mais de uma hora, em que todos os fortes argumentos baseados em estudos e pesquisas
da area da sande conseguiram calar as manifestagdes preconceituosas, mas, com toda a certeza, foram insuficientes
para fazer com que & totalidade daqueles diretores de escola, fizessem as rupturas conceltuais e emocionais
necessarias, para mudar seus conceitos € sua postura quanto a competéncia de a crianga pobre aprender.
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utilizado em sala de aula. Falar da cartilha como portador de textos € categoriza-la de
maneira incorreta pois ela, com suas frases soltas e com suas listas de palavras,
construidas para dar conta de treinar as criangas no uso das familias silabicas — uma
a uma, sem fazer uso das familias que ainda ndo foram objeto de treinamento,
respeitada a ordem alfabética para sua introducdo, excecéo feita apenas as vogais
gue sé@o apresentadas todas juntas, quando ndo se adota 0 enfoque fonético
conjuntamente com o método silabico —~ baseada na concepgdo de que para haver
aprendizagem da linguagem escrita é necessério partir do simples para o complexo,
nao se constitui verdadeiramente em um portador de textos.

Embora estivessem sendo sugeridas atividades muito mais interessantes e
envolventes para o trabalho com as criangas, atividades que trariam para a sala de
aula toda a rigueza de significados da escrita em prosa e verso, sobre o presente, o
passado e o futuro dos homens e animais de todos os lugares do planeta e aiém dele,
contidos em materiais auténticos de uso social da leitura e da escrita, a resisténcia
dos professores alfabetizadores refletiv sua insegurangca em abandonar os
procedimentos inflexiveis das cartilhas criadas artificialmente apenas para ensinar a
ler, com frases organizadas em uma ordem alfabética sequencial, divididas em
etapas rigidamente demarcadas. De tal maneira que, mesmo utilizando-se de jornais
e outros veiculos de escrita como os gibis, as revistas, os contos infantis etc, muitas
vezes estes eram utilizados para substituir a cartilha em sua propria funcdo qual seja:
portadora de letras e palavras. Funcionando como cartilha, esses textos eram
recortados peias criangas para formar palavras e frases, comprovando o quantc a
cartilha e o0s procedimentos para o seu uso estavam intermalizados pelos
alfabetizadores. As varias deformacdes na compreenséo do uso social da escrita, que
descontextualizavam e descaracterizavam as fontes utilizadas, demonstravam que
embora houvesse o esforgo de assumir teoricamente as concepgdes construtivistas
sobre a aquisigBo da escrita — muitos professores afirmavam ser construtivistas — a
pratica de sala de aula, revelada principalmente pela produgio escrita dos alunos,
desmentiam a perspectiva construtivista que eles afirmavam ter assumido. A
inseguranca dos professores aumentou ainda mais, porque nao puderam contar, num

primeiro momento, com sugestdes mais concretas para a construgdo de suas
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propostas, por conta das posicbes assumidas pelas equipes técnicas da CENP, que
reconhecendo as limitacdes dos modelos prontos e acabados, resistiam em substituir
um receituario por outro.*®* DURAN manifesta-se sobre essa questao:

..existern inGmeras possibilidades concretas, de intervencao
pedagdgica baseadas nos principios que orientam essa proposta
para o Ciclo Basico. E ela ndo apresentou aos professores
nenhuma receita metodolégica, porque o referencial tedrico
construtivista se contrapde ao reducionismo que identifica o
problema da aprendizagem da leitura e da escrita com uma
questio de métodos. O que a proposta fez foi indicar um conjunto
de mudangas que possibilitariam aos alfabetizadores e demais

educasdoores reverem criticamente suas formas de acdo. (DURAN,
1994)

A resisténcia porém, refletiu mais que o apego as velhas praticas cristalizadas
através do uso, mesmo guando comprovada a superioridade das novas praticas. Os
conflitos que ocorrem nas mudangas da pratica pedagégica refletem dificuidades
epistemolégicas pois a incorporagdo de novos paradigmas exigem que se

* Para responder a fortes pressdes dos professores alfabetizadores da rede pablica do Estado, solicitamos da
professora Esther GROSS! - que orientava classes de alfabetizacio no GEEMPA de Porto Alegre, ancorada nos
principios da psicogénese da lingua escrita ¢ estava discutindo esse trabalho com os professores alfabetizadores de
Sdo Paulo, a convite da CENP ~ que escrevesse as sugestdes de atividades de alfabetizacio que utilizava no
GEEMPA, para que fossem divulgadas aos professores de Sao Paulo, com o objetivo de demonstrar 2 eles que era
possivel alfabetizar sem a cartilha. Isso poderia ajudar-nos a quebrar as resisténcias e avancar na construgio de
uma nova proposta de alfabetizacio, coerente com os principios do construtivismo. A professora Esther Grossi
relutou muito em aceitar a proposta, alegando ser contra oferecer receituarios para os professores, no que ela
estava certa. Insistimos e ela fez mais que a encomenda, Escreveu a Didatica do periodo pré-silabico, que
divulgamos em um fasciculo para os professores da rede. Pouco tempo depois, percebemos o equivoco que
representava essa abordagem, que transpunha uma das hipdteses formuladas pela crianga em seu processo
evolutivo de construgio da escrita, descritas por Ferreiro e Teberoski, diretamente da teoria para uma didatica,
que também abordava esse processo de forma fragmentada, negando os principios que a propria psicogénese
encaminha. E fez mais; em um curse que estava minstrando em Campinas, colocou nas méips dos professores,
modelos de testes para verificar se o aluno encontrava-se no periodo pré-silabico, silabico, silabico-alfabético ou
alfabético, oferecendo a eles as ferramentas necessarias que inconscientemente buscavam para fugir dos conflitos ¢
consequentes rupturas que o paradigma construtivista estava exigindo deles. Esses testes rodaram por todo o
Estado e foi bastante utilizado (e ainda s8o) para separar os alunos em fracos, médios e fortes, agora de uma forma
mais sofisticada, "baseada” em principios do construtivismo.

50 0 texto do qual foi extraida essa afirmagio Dez anos de politica de alfabetizaciio na rede estadual, elaborado
por Marilia Claret Geraes Duran, faz parte dos anais do Congresse Internacional de Alfabetizacie, realizado
pela FDE no Memorial da América Latina em 1994, como parte integrante do Programa de Capacitagio
desenvolvido pela FDE/SEE. Esses anais ndo foram publicados porque foi concluido no final de 1994, em um

periodo de mudanga de governo. Como os projetos da Secretaria da Educaciio do Governo Fleury foram todos
desarticulados, o material enconira-se inédito.
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abandonem as verdades cientificas do modelo anterior. Nesse sentido 0 que esta em
jogo é o propria aprendizagem do professor sobre o aprender:

...aprender no € passar de um conceito para outro, mas de uma
forma de conceituar para outra.." (MALDANER, 1996) '

Na percepcéo de DURAN, que discutindo a poiitica de implantagao do Ciclo
Basico, tece consideragbes sobre essa mesma questdo, comparando a forma como
duas teorias de aprendizagem — 0 associacionismo e o construtivismo - tratam o erro
dos alunos, foram as exigéncias de passar de uma forma de conceituar o efro para
outra, que reacenderam as resisténcias dos professores, provocando o gue ela

denomina de ruptura qualitativa. Na forma que ela analisa:

...essa proposta representou um momento de ruptura qualitativa.
Por um lado, desencadeou mudangas nas praticas tradicionais em
sala de aula e, por outro, reacendeu resisténcias por exemplo, ac
discutir e valorizar a nogo de erro construtivo a nova proposta
mexeu fundo com as concepgdes escolares tradicionais, que tém
horror ao erro. Para o associacionismo todos os erros se parecem
e s&o resultado da mé& aprendizagem; para o construfivismo a
chave estd em distinguir, entre os erros, agueles que se
constituem em pré-requisito para que o aprendiz chegue a
formulacio correta. Nao poderia ser incorporada sem resisténcias
pelos professores da rede uma proposta na qual producbes
infantis gue antes eram consideradas erros absurdos passavam
as ser avaliadas como indicadoras (ou ndo) de progressos em
relacdo ac dominio do sistema alfabético da lingua escrita.
(DURAN, 1994) >

Os profissionais da escola resistiam em aceitar as analises dos novos modelos
explicativos sobre o fracasso das criangas no seu processo de letramento e de
leiturizacio. Até porque ja tinham as explicacdes e estas se voltavam geramente
contra as proprias criangas. Estavam convictos que os alunos continuavam

*1 Essa afirmacio foi feita pelo Prof. Dr. Otévio Maldaner, da UNDIUI, tratando do tema Formacio Continuada
dos Professores de Quimica, em conferéncia proferida na disciplina Seminario de Pesquisa I — UNICAMP, em
19/11/96.

52 Extraido do texto de Marilia Claret Geraes Duran Dez anos de politica de alfabetizaciio na rede publica
estadual, 1994, (Mimeo)
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analfabetos porque apresentavam algum tipo de problema, que os impedia de
aprender. Anestesiavam-se contra qualquer possibilidade de perceber sua parcela de
envolvimento no insucesso das criangas. Nao guestionavam em nenhum momento o
seu fazer pedagégico, a metodologia utilizada, a inadequacgado dos procedimentos a
realidade dos alunos e outros fatores que interferem nos processos de ensino-
aprendizagem.

Mesmo os professores que procuravam efetivamente mudar a sua pratica de
alfabetizacio baseados nos principios construtivistas, na analise de DURAN, nem
sempre estavam capacitados para trabalhar de maneira congruente com eles e, por
motivos os mais diversos, mantiveram-se refratarios a romper com as velhas
concepgdes.

Em qualquer processo de mudancga, € inevitavel o didlogo do
passado com o presente. £ o professor ndo pode simplesmente
jogar no lixe os dados de sua propria histéria. Nesse didlogo, €
bom lembrar do que Lino de Macedo afirmou: o sistema de
assimilacio € conservador e, por mais bem intencionado que o
professor seja, pode estar fazendo uma leitura dessas novas
concepcdes de frabalho em seus proprios termos, 0 que pode
distancia-lo do propésito real. (DURAN, 1994)>

Preocupados com a perspectiva dos processos de educacgdc continuada
estarem considerando o exercicio da docéncia como um tempo de desgaste, de
esvaziamento, perspectiva esta baseada em concepcdes que separam produ¢do e
utlizagdo de conhecimentos, que separam ainda sujeitos e conhecimento,
desvalorizando assim os saberes e o0s sujeitos que os produzem, COLLARES,
MOYSES e GERALD! analisam esses processos, sob o enfoque do tempo de
construgdo e da ruptura/continuidade:

Embora a expressao continuada recologue a questéo do tempo -
e neste sentido poderia enganosamente remeter a irreversibilidade
e & historia — pratica-se uma educacdo continuada em que o
tempo de vida e de trabatho é concebide como um tempo zero.

7 1dém 4 nota anterior. A afirmacio de Lino de MACEDOQ a que DURAN se refere esta contida no artigo desse
autor: { consirutivismo ¢ a aprendizagem da escrita. In: Orienta¢ic para o planejamento. SZo Paulo,
CENP, 1989 (encarte do Diario Oficial do Estado)
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Zero porque se substifui o conhecimentio obsoleto pelo novo
conhecimento @ recomeca-s&€ 0 Mesmo processc como Se nac
houvesse historia; zero porque o tempo percorrido de exercicio
profissional parece nada ensinar. ..No entanto, sdo os saberes
produzidos na escola, junto a outros colegas e alunos, gue
ifuminam e dirigem as praticas mais significativas do processo de
formacdo social e intelectual a que se dedicam professores e
alunos. (COLLARES, MOYSES e GERALDI, 1998, p.9)

Esses estudiosos mostram que € aproximando os conhecimentos apreendidos
as experiéncias da pratica pedagogica que o professor produz rupturas.

Se a nocao de recomeco ou repeticio, determinada pelo tempo
zero, contrapusermos o tempo de vida como a irreversibilidade de
um fluir constante em que nos acontecem experiéncias, podemos
romper com o passado, sem que © tempo anterior deixe de existir
e informar o novo que se constréi. ..o sentido que queremos dar a
tempo & tempo de producdo, tempo de vida - o que inclui, na
continuidade, a ruptura. A estabilidade superficial do viver é
produto da desordem entre continuidades e rupturas. Sem estas
naoc existe aquela. ..Em contraste com a ruptura, elemento
essencial da continuidade, a descontinuidade caracteriza-se pelo
eterno recomecar em que a histéria € negada, o saberes s&o
desqualificados, o sujeito & assujeitado, por que se concebe a vida
como um tempo zero. O trabalho ndo ensina, o sujeito ndo flui,
porque antropomorfiza-se o conhecimento e objetifica-se o sujeito.
(COLLARES, MOYSES e GERALDI, 1999, p.10)

Os aspectos firatados relacionam-se & necessidade de mudancas de
abordagem nos processos de educagdo continuada de professores, mas também
podem estender-se aos processos de escolarizagdo dos alunos. Afinal, as
rupturas/continuidades s&o contingéncias de todas as transformacdes culturais pelas
quais passa a humanidade para construir/reconstruir suas formas de existéncia.

GADOTT! trata dessa quest@o, procurando demonstrar que todas as

transformagdes situam-se no movimento dialético ruptura/continuidade entre o
passado, o presente e o futuro.

N&o se fazem mudancgas sem continuar. Ha coisas que continuam
e h4 coisas que ndo. A ruptura € uma promessa de algo melhor.
Vocé rompe com alguma coisa porque procura ¢ melhor. Mas a
continuidade... KONDER fala muito bem disso em seu livro. O que
é a dialética? Transformacéo nao € o aniquilamento do passado.
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N&o se aniquila o passado. Ele continua. ... O gue continua e o
que permanece? Transformar ndo é destruir. Quando a gente quer
mudar n@o destréi. Alias n&o destrdi nada, mas reconstroi.
(GADQTTI, 2000. Dados de entrevista)

Nesse sentido, projetos de educacdo continuada que se pretendem
transformadores devem cuidar de transformar sem destruir, ou seja, de construir o
novo superando o velho por incorporacéo, o que se situa na linha continua que liga a
ruptura a continuidade, voitados para a busca da verdade, mesmo sabendo-a
proviséria. Afinal, como afirmou Stephen Jai GOULD: ...um homem n&o atinge a
condicdo de Galileu simplesmente por ter sido perseguido; ele também precisa estar

certo.

8 - SOBRE A CATEGORIA REJEICAO/SEDUCAO

Todas as vezes que se propde uma mudancga da pratica educativa, se esta
mudanca for paradigmatica, ou seja, se ela exigir para se instalar, que os principios
do paradigma cientifico que pretende substituir sejam negados e ndo tratar-se
simplesmente de substituir algumas atividades por outras diferentes, da mesma
natureza, fundamentadas nos mesmos principios, essa mudancga exige que se parta
da negacio. A proposta que se segue & negagdo é a negacao da negagio. Para que
ela seja considerada, seja ouvida, analisada e entendida, para discuti-la com os
principais interessados, para que se pondere sobre os seus argumentos a favor ou
contra, para que 0s educadores sejam convencidos a abraga-la é preciso seduzi-los
com a nova proposta. Nao da para chegar aos professores, aos supervisores de
ensino, aos diretores de escola, aos coordenadores como analistas de sua pratica
docente, abordando-os com uma postura de donos da verdade, afirmando que tudo o
que fazem esta errado, fazendo criticas contundentes ao seu trabalho, abalando sua
auto-estima. Mesmo porque, guem tem desenvolvido processos de formacido e
desenvolvimento neste Pais sdo educadores que tém tido o privilégio de aprofundar
seus conhecimentos sobre educacio e, geralmente, ndo pertencem ao quadro de
profissionais da rede publica de ensino, mas as academias e institutos de pesquisa.
Os profissionais da rede, que "estdo com a mdo na massa", dificiimente s&o
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envolvidos na formulagao, planejamento, execucdo, acompanhamento e avaliagio de
atividades de capacitagdo, até porque, as péssimas condi¢des de organizacio e
desenvolvimento do trabalho docente nas escolas, impedem o seu envoivimento.
Dito de outra mais direta: os pesguisadores e demais estudiosos do ensino
fundamental e médio ndo s&o os que estdo atuando nesses ensinos.

Embora entre os que produzem esses conhecimentos nas academias e
institutos de pesquisas, encontrem-se educadores comprometidos com a escola
publica, que tém como opgdo profissional primeira, articular o trabalho docente e de
pesquisa do ensino superior, com o trabatho da rede oficial, isso no entanto, ndo é a
norma, mas a exce¢do. A norma no ensino superior tem sido o exercicio de uma
pesquisa alienada e de um ensino alienante, conforme analisa BOTOME (1996),
discutindo 0 equivoco gue representa a extensao universitaria, criada para exercer o
gue deveria ser fungdo intrinseca e precipua da universidade. Considerando-se, além
dessas questdes, as condigbes objetivas de trabalho nas escolas e considerando
ainda, o fato de que atitudes de arrogancia ndo sdo coerentes com principios
educacionais, para alavancar um trabalho de educag¢io continuada comprometido
com a transformacido social € indispensavel seduzir os educadores a engajar-se
nesse projeto. Isso significa fazer com entendam os porgqués do engajamento;
significa criar possibilidades de mudancas; representa construir novas praticas a
partir das praticas anteriores; consiste em acenar com melhores perspectivas de vida
e de trabalho; consiste ainda em construir utopias, ensejar esperancas de futuro. E
preciso jogar as trancas como Rapunzél, procurando desanestesiar 0os anestesiados,
estimular os que nao estdo preocupados com seus acertos ou erros, analisando com
eles o seu fazer pedagdgico, valorizar os esforgos dos que estdo sempre tentando

acertar, iluminar as praticas com teorias adequadas, politizando o ato educativo,

% A Coordenadoria de Estudos e Normas Pedagogicas-CENP, érgio da Secretaria da Educagio de Estado de Sio
Paulo fol desativada de suas principais fungSes de pesquisa e de articulagio da rede com as universidades, a partir
da justificativa de que para o funcionamento do 6rgdo era preciso manter muitos profissionais afastados de suas
fungdes nas escolas, uma vez que quem atuava nas equipes téenicas da CENP eram professores e especialistas da
rede. Essa operagio desmonte, ditada pelo principio de estado minimo do neoliberalismo fez voltar as escolas,
matando dois coethos com uma sé cajadada, os professores e demais profissionais que atuavam nesse drgio e
constituiam-se em quadros educacionais que além de competentes, bem formados e bem articulados, exerciam
lideranga na rede e faziam parte ou eram simpatizantes de partidos de oposi¢do. Essa operagio, na minha forma de
entender, representou um ato vindalo de jogar fora 2 crianca com a dgua do banho.
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mostrando aos professores e demais profissionais o significado de ser educador, o
significado de ser professor. GADOTTI discute essa questio:

Seduzir para coisas novas a partir do que eles j& tém de novo e
que nao reconhecem que € novo. Porque a sedugao/rejeicio sao
duas coisas iguais na verdade: vocé é seduzido por uma coisa, €,
por ela, rejeita outra coisa. Na verdade educar € seduzir, dizia 0
Nietzsche. Vocé seduz para uma coisa e afasta, faz rejeitar uma
outra. E o espaco da comunicabilidade e da relacdo dialégica, da
relagdo pedagégica. Estabelece vinculos. E o espago dos
vinculos, das relacbes, porqgue n2o se muda s6 com uma teoria,
com a consciéncia. Muda-se pelas novas relacbes que vocé
estabelece, pela sensibilidade. A teoria € importante mas o que
mudam nao séo os conteldos. Também podem ser os contetidos.
..Mas se ndo criar relagbes, vinculos vocé ndo muda nada. Os
sujeitos n&o aderem a mudanga porque estdo convencidos das
novas idélas, mas porque sentem-se atraidos por alguém que os
seduz para elas. Porque no fundo nao € o discurso que vocé usa
que vai fazer mudar. E a forma com que vocé trabalha com os
contedos. E a crenga que vocé tem nesses contetdos.
(GADOTTI, 2000. Dados de entrevista.)

Procura mostrar ainda, que Paulo Freire e Marx sédo importantes para fantas
pessoas, ndo apenas pela relevancia de seus estudos, mas principalmente porque

trouxeram esperan¢a aos oprimidos, frouxeram a mensagem de gque € possivel
mudar:

Por que Freire e Marx foram tao importantes? Por que trouxeram
uma teoria nova? N3o. Simplesmente porque os dois cativaram,
seduziram com a esperanca de que ¢ possivel mudar. Eles
despertaram nas pessoas a crenga de que era possivel mudar.
Despertaram isso: "Olhem, € possivel mudar!” Nao &
simplesmente porque eles fizeram uma grande e nova teoria, um
conteudo novo, deram um curso novo, mas porque despertaram
no ser humano a capacidade de mudar. (GADQOTTI, 2000. Dados
de entrevista.}

Também é necessario considerar a importancia de conduzir as discussdes com
os educadores, colocando as idéias com clareza e simplicidade, reconstruindo com
eles os conceitos cientificos, recuperando a construgio de seus significados, sem
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utilizar linguagens rebuscadas™, de forma a ndo dificultar a compreenso e favorecer
equivocos e distorgbes que geralmente acontecem na divulgagdo do novo
conhecimento ou na sua aplicagdo pratica. Mas o principal mesmo € perceber que &
rejeicao/sedugo situa-se no plano das emogdes, no plano da sensibilidade, no planc
das paixdes e fundamentalmente no plano da ética. Nao é por outros motivos que
Paulo FREIRE referindo-se ao significado do ser professor afirma:

Nao posso ser professor se néo percebo cada vez melhor que, por
nao poder ser neutra, a minha pratica exige de mim uma definicao.
Uma tomada de posicdo. Deciso. Ruptura. Exige de mim gue
escolha entre isto ou aquilo. Nao posso ser professor a favor de
quem quer que seja e a favor de n&o importa o qué. Ndo posso
ser professor a favor simplesmente de Homem ou da
Humanidade, frase de uma vulgaridade demasiado contrastante
com a concretude da pratica educativa. Sou professor a favor da
decéncia contra ¢ despudor, a favor da liberdade contra ©
autoritarismo, da autoridade contra a licenciosidade, da
democracia contra a ditadura de direita ou de esquerda. Sou
professor contra qualquer forma de discriminacdo, contra a
dominacéo econdmica dos individuos ou das classes sociais. Sou
professor contra a ordem capitalista vigente que inventou esta
aberracdo: a miséria na fartura. Sou professor a favor da
esperanca que me anima apesar de tudo. Sou professor contra o
desengano que me consome e imobiliza. Sou professor a favor da
minha propria pratica... (FREIRE, 1997, p.115-116)

Discutindo com o educador norte-americano Ira Shor, em meados dos anos
oitenta, como a educacao se relaciona com a mudanga social e como o professor se
transforma em educador libertador Paulo Freire lembra que as relagbes do sistema

global da sociedade e ¢ subsistema da educac¢do ndc s&c mecanicas, mas sdo
relacGes historicas dialéticas e contraditérias. Do ponto de vista da classe dirigente,

3% H4 certas passagens em nossa vida profissional de educadores, que nem parecem verdadeiras, mas merecem ser
lembradas como argumentos para reforgar algumas afirmacbes, como € o caso que relato a seguir. Nos idos anos
oitenta, estava participando na Coordenadoria de Estudos e Normas Pedagogicas-CENP, de uma reunido de
avaliacio dos cursos de capacitacio desenvolvidos pelas DivisGes Regionais de Ensino- DREs do Estado, em
convénio com as Universidades Publicas. Além dos relatérios sobre os cursos elaborados pelas DREs,
examindvamos os resultados obtidos pelos professores-alunos nas avaliagbes escritas, realizadas nos diferentes
cursos. Tendo em vista as notas muito baixas que todos os alunos tiveram em um dos cursos desenvolvidos na
DRE de Marilia, perguntet & Assistente Técnica responsavel, se ela tinha conversado com o professor sobre o
porqué de nenhum aluno ter conseguido obter nota cinco nas avaliagdes do curso, o que significava, do ponto de
vista do proprie professor, que nfo houve aproveitamento dos alunos. A Assistente Técnica respondeu-me,
acreditando inteiramente mo gque estava afirmando, que isso aconteceu porque o professor em questdo,
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afirma ele, trata-se de reproduzir a ideologia dominante. No entanto, ha

dialeticamente

...outra tarefa a ser cumprida, qual seja a denunciar e de atuar
contra a tarefa de reproduzir a ideologia dominante. De quem &
essa segunda tarefa de denunciar a ideologia dominante e sua
reproducdo? E do professor, cujo sonho politico € a favor da
libertacdo. Esta segunda tarefa ndo pode ser proposta pela classe
dominante. Deve ser cumprida por aqueles que sonham com a
reinvencdo da sociedade, a recriacdo ou reconstrucde da
sociedade. Entao cabe aqueles cujo sonho politico é reinventar a
sociedade ocupar os espacos das escolas, o espaco institucional,
para desvendar a realidade que esta sendo ocultada pela
ideologia dominante, pelo curriculo dominante. (FREIRE e SHOR,
1987, p.49)

Concebida dessa forma, a funcdo docente em sua especificidade n&o

prescinde da paix&0 para ser exercida em sua inteireza, em sua integridade. E sendo

uma tarefa que exige paixao, o educador precisa ser seduzido para ela.

reconhecidamente um dos methores professores da regiic naquela disciplina, entendia tanto e com tal
profundidade do assunto, que nenhum professor-aluno conseguiu entendé-lo.
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CAPITULO il

COMPARTILHANDO PREOCUPAGOES: E PROIBIDO ENUNCIAR
SONHOS?

Vamos achar o diamante

para repartir com todos.
mesmoe com quem nao quis vir
ajudar, falto de sonho.

Com quem preferiu ficar
sozinho bordando de ouro

0 seu umbigo engethado.
Mesmo com quem se fez cego
ou se encolheu na vergonha
de aparecer procurando.

Com quem foi indiferente

€ zombou das nossas maos
infatigadas na busca.

Mas também com quem tem medo
do diamante e seu poder,

e até com quem desconfia

que ele exista mesmo.

THIAGO DE MELLO

Analisando a situacdo da educacgdo no contexto neoliberal, discutindo alguns
aspectos da politica educacional brasileira, debatendo questbes sobre a
administracdo da educacao no Estado de Sdc Paulo e manifestando-se sobre as
perspectivas de continuidade do Programa de Educacdo Continuada-PEC dos
profissionais do ensino fundamental e médio do Estado, levada a cabo nos anos de
1997/98, o Prof. Moacir Gadotti®, representando a voz politico-académica, o Prof.

Walter Esteves Garcia”’, representando a voz politico-institucional, o Prof. Jodo

36 O Prof Dr. Moacir Gadotti € Professor-titular da Faculdade de Educagdio da USP e Diretor do Instituto Paulo
Freire.

57 (3 Prof. Dr. Walter Esteves Garcia ¢ Presidente da Associagio Brasileira de Tecnologia Educacional- ABTE,

Ex-Encarregado da Area de Educacio do Escritério da UNESCO no Brasil e Ex-consultor do Programa das
Nagdes Unidas para o Desenvolvimento-PNUD.
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Raimundo Alves dos Santos™, representando a voz politico-sindical e o Prof. Cesar
Cal!egarisg, representando a voz politico-parlamentar refletem através de seus
depoimentos, alem das experiéncias acumuladas na vivéncia dos diferentes papeis
que desempenham, 0 compromisso que tém com o ensino publico e com a defesa de
uma escolarizacao de boa qualidade para todos os cidadaos.

Nas entrevistas realizadas com os quatro educadores foram discutidas
guestbes relacionadas & politica e & educacgdo e ainda alguns aspectos ligados a
temética da educacado continuada. A partir da visdo de conjunto do conteldo das
entrevistas foram destacadas as contribuicbes relacionadas aos temas de maior
relevancia para este estudo, quais sejam: a questao educacional no contexto do
neoliberalismo, a guestdo da politica educacional brasileira e paulista, a educagdo
continuada no Estado de Sdo Paulo com énfase nos programas dos dois uitimos

governos e as perspectivas de continuidade do Programa de Educagio Continuada-
PEC.

Da voz politico-académica sobre a questdo da educag@o no contexto
neoliberal:

O que basicamente o neoliberalismo faz & transformar a educacéo e a
satde, de direitos em servigos. Nos, desde a revolucéo francesa, tinhamos
conquistado esses direitos, através de um pacto entre a burguesia e os
setores populares. A burguesia aliada com o povo contra o clero e a nobreza,
que tinha seus direitos adquiridos, assegurou para as classes populares
alguns direitos nessa alianga para derrubar o clerc e a nobreza. E é claro que
a populagéo estava sonhando em ter direito & educagio, que nasceu como
direito conquistado. Trata-se aqui da burguesia revolucionaria ndo da
burguesia de hoje, que quer tirar esses direitos.

Como o neoliberalismo faz para retirar esses direitos? Transforma-os em
servigos a serem prestados pelo Estado e majoritariamente pelo Mercado.

Eu acho que esse € o primeiro fundamento basico do neoliberalismo para a
educacao.

%% O Prof. Jodo Raimundo Alves dos Santes € professor da Universidade de Tocantins-UNITINS, Ex-Diretor da
APEOESP-Sindicato dos Professores do Ensino Oficial do Estado de 880 Paulo e Ex-Diretor do SINPEEN-
Sindicato dos Profissionais da Educacio do Ensino Municipal.

* O Prof. Dr. Cesar Callegar ¢ sociélogo, exerce o segundo mandato como Deputado Estadual de $Zo Paulo, é
Vice-Presidente das Comissdes de Educago e da Cultura Ciéncia e Tecnologia, na Assembléia Legislativa de Sdo
Paulo, Ex-Diretor da Escola de Sociologia e Politica de S50 Paulo, Ex-Presidente da Fundagio para o
Desenvolvimento da Educa¢io-FDE, Ex-Diretor da Fundaciio Prefeito Faria Lima-CEPAN ¢ Ex-Secretario
Adjunto da Secretaria de Estado da Cultura de S0 Paulo.
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E como esia sendo pensada pelo necliberalismo a questido do direito de
todos a educacgdo? Certamente nao esta sendo pensada como educacio de
qualidade para todos.

Esse € o outro fundamento que fica muito claro quando analisamos as
politicas de avaliagdo: € a mudanga da democracia para a meritocracia. A
educacgao que era tida como um direito de todos, portanto democracia para
todos, passa a ser considerada como um direito dos mais capazes.

As politicas educacionais do neoliberalismo ndo querem educacdo para
todos, mas apenas para aqueles quem t€m méritos. Elas avaliam, classificam
e depois priviegiam aqueles que estdo mais acima. Selecionam-nos. A
promocao € por mérito e néo por direito. Nédo se baseia no fato de que todos
democraticamente tém direitos. Na verdade é a faléncia da democracia. E a
faléncia da prépria democracia, porque eles usam um sistema puramente de
meéritos.

Para mim esses s80 os dois eixos do neoliberalismo na educacao.

Como é que um aluno de favela pode competir com aquele outro que €
criado com todas as condi¢cdes de cidadania? A meritocracia € uma forma
colonizadora, € a pedagogia mais colonizadora que existe. Ela néo da
oportunidades para quem esta em baixo. Ela vai sempre privilegiando os mais
privilegiados.

Nesse sentido € que o neoliberalismo esta ressuscitando realmente as
teorias do reprodutivismo, porque ele esta exatamente usando a escola como
um aparelho reprodutor desta sociedade desigual.

£ conclui referindo-se as consegiiéncias da forma como vem sendo praticada
avaliacdo externa pelo MEC e pelas secretarias estaduais de educagdo, apontando
alguns de seus efeitos negativos para a democratizaco do ensino:

...sobre a avaliagdo quero dizer que s8o essas coisas do govemno gue ficam
dificeis de justificar, frente as intengbes que estdo declaradas nos
documentos. Nao so ruins enquanto avaliam, mas pelo uso que se fazem da
avaliacdo, esse efeito perverso que t&8m de retirar as chances de escolas mais
modestas, privilegiando as que tém mais recursos. A propria populacao fica
com um pé atras com a nota baixa obtida e a tendéncia é tornar essas notas
cada vez mais baixas, alardeando os resultados obtidos através da midia, o
maximo possivel. Estd clara a politica neoliberal? £ por isso que ela é
perversa.

Manifestando-se sobre a politica neoliberal e a educagéo, com enfoque nas
questdes dos financiamentos externos para programas de capacitagdo de
professores e demais profissionais da educacio, GARCIA lembra que & preciso evitar
os clichés oficiais que apresentam a educagdo continuada como panacéia que
soluciona todos os nés do sistema de ensino, como também evitar as tendéncias
criticas que a concebem como mecanismo de cooptagdo politica, visando objetivos
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eleitorais ou submiss&o a organismos internacionais de financiamento, esta Uitima, a
critica mais recentemente veiculada nc Pais, em razdo da participag@o macic¢a do BID
e do BIRD em programas dessa natureza. Da voz politico-institucional:

Numa perspectiva de analise mais ampla, parece-me adequado comecar
pelo marco mais geral, por iniciativas executadas no passado, pelas quais ©
neoliberalismo nao pode responder, uma vez que o contexto era outro. Essas
iniciativas explicam muito do que hoje se faz em educacéo. S6 para lembrar
cito os projetos de inovagdes tentados anteriormente por Anisio Teixeira
{Escola Parque); por S&o Paulo (Colégio de Aplicacdo, Escolas Vocacionais),
os Acordos MEC-USAID; o PABAEE de Belo Horizonte etc. Estas acoes
tinham como suposto a fato de gue treinar pessoal de ensino &€ uma atividade
técnica, que exige a posse de habilidades e de conhecimentos especificos e
que isto € suficiente para provocar mudangas significativas na estrutura
educacional. A visdo que permeia toda essa atividade é a visdo tecnicista. O
contexto neoliberal acopla a essa perspectiva o critério economicista da
eficiéncia. Dai a énfase que dao aos processos de acompanhamento e
avaliagéo. N3o se questionam, quase nunca, os fins, até porque estes, quase
sempre, ja vém pré-definidos ou embutidos na proposta de capacitagao.
Nesse sentido, embora os financiamentos a programas desse tipo sejam
necessanos ndo sao neutros e seria ingenuidade acreditar nisso.

O Deputado Cesar Callegari faz uma andlise politico-conjuntural da
administrag&@o da educacdo do sistema pdblico de ensino do Estado de Sao Paulo
nos Gltimos cinco anos, demonstrando que esta sendo colocado em pratica, de forma
perseverante e coordenada, um programa de desmonte da rede de ensino,
particularmente da rede do ensino fundamental que € a maior, destinado a extinguir a

oferta desse ensino como responsabilidade do Estado. A voz politico-parlamentar
assinala:

O primeiro grande ato da Secretaria da Educacao foi a divisdo dos alunos
em escolas de 1 a 42 séries e de 5 a 8§* séries, em diferentes
estabelecimentos de ensino. Naquela operacdo, nés ja comecavamos a
detectar a grande intengéo que era recriar as escolas de 1? a 4° séries, 0
antigo primario. Escolas cuja organizacdo sdo muito prédximas da experiéncia
municipal. A pré-escola hoje € um dominio da prefeitura. Recriar as escolas
de 12 a 42 séries, significou criar as condi¢bes objetivas para que elas
pudessem ser passadas aos municipios com maior facilidade. E, porianto,
estava ai estabelecida uma pratica que acabou depois se transformando em
uma politica e num investimentio de grande envergadura que é a
desterritorializagédo da educacao.

A educacdo tem o seu territorio. O territério néo € apenas geografico ou
fisico, que € o prédio, o estabelecimento. O territério é constituido
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principalmente das equipes escolares. Esse é o territorio da educacéo: séo as
relacdes sociais de trabalho e as relagbes sociais de ensino-aprendizado que
estdo se dando dentro da escola. Com a reorganizacdo das escolas, a
medida que vocé ftransfere comunidades, transfere alunos, vocé
desterritorializa, vocé enfraquece. Enfraguece o alvo do abate. Porque €
esse o trabalho. Toda a construcao ideolégica utilizada, de que € uma medida
pedagodgica necessaria, de que faz parte de um novo método de trabalho e
tudo o mais € uma bobagem, que vai adquirindo significado, quando se
juntam as pecas do quebra-cabecas. Isso pode ser percebido com toda a
clareza, naquio que o govemno escreve quando manda suas leis de diretrizes
orcamentarias: o governo quer, deseja, e resolveu enquanio estiver ai,
transferir para 0os municipios de Sao Paulo a responsabilidade pela oferta de
educagio fundamental. Faz parte da logica daqueles que querem se livrar,
néo fazer nada de verdadeiramente correto no sentido de temitorializar,
capacitar, preparar, integrar. Trata-se concretamente de desintegrar, de
enfraquecer e de preparar tudo para que esse processo de transferéncia seja
a coisa mais rapida possivel. Quando nos vamos verificar a seqiéncia disso,
vemos todo o incremento que houve a partir da Lei que criou o FUNDEF, a
Emenda Constitucional n® 14. Isso impulsionou mais a politica de
municipalizacdo do Estado de S&o Paulo que s é claudicante hoje, s6 é
vagarosa, porque as prefeituras municipais perceberam que ha um problema
gravissimo de financiamento da educacéo. Eles fizeram as contas e sabem
que assumir uma escola estadual hoje € um problema intransponivel para a
prefeitura. O dinheiro que vem junto com a escola e seus alunos para a
prefeitura € um dinheiro que n&o paga a metade dos custos que a prefeitura
vai ter. E isso que tem barrado a municipalizacio.

Procurando demonsirar como se deu concretamentie esse desmanche
CALLEGARI lembra a dispensa logo na primeira fase, de 22 mil professores da rede
que perderam seus empregos, segundo dados da Secretaria da Educagéo e dos
sindicatos de professores. Lembra ainda a eliminagao, segundo o censo do MEC, de
200 mil vagas-matriculas liquidas, ou seja, ja descontado o numero de alunos que
passaram para 0s Municipios, o que significou que 200 mil alunos perderam suas
vagas, nimero esse que nao pode ser explicado conforme afirma o Deputado, pelas
medidas tomadas em 1895 e 1996 de acabar com as matriculas-fantasmas, uma vez
que essa enorme perda se deu em 1997 e 1998. Em numeros brutos mais de um
milhdo de alunos deixaram as escolas estaduais nestes trés Ultimos anos. As
explicacbes do fato na voz politico-parlamentar:

E por que? Porque tornou-se mais dificil o aluno ficar na escola com a
recrganizacio. As associa¢des ja levantaram isso: o aluno foi colocado longe
de sua casa, em bairros distantes, perdeu muitas vezes a companhia do
irmao mais velho para ir a escola. Nas cidades maiores o problema
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gravissimo foi o do enfrentamento de violéncia. Em sua intengdo de
desterriorializar a2 educacéo, a Secretaria sequer levou em consideracgo, que
a sociedade também é territorializada. Nas periferias ha os territorios de gangs
€ se vocé coloca um sujeito que pertence a uma determinada turma ou gang,
numa area de outra turma ou gang, ele tem que pagar pedagio para entrar.
Nas regites da periferia de Sao Paulo, até hoje familias pobres sio obrigadas
a pagar pedagio em dinheiro, mensalmente, para que seus filhos possam
estudar. Isso € uma coisa revoltante: as familias impotentes n&o conseguem
agir de outra forma. A ndo ser em muitos casos - e ai esta o0 censo do MEC

para registrar as 200 mil perdas em termos de matriculas no ensino
fundamental — abandonando a escola.

Usando o0s conceitos de temitoritorializagdo/desterritorializagcdo © Deputado
CALLEGARI aprofunda sua andlise, demonstrando como a violéncia avanga e vai
deixando suas marcas de destruicao:

A municipalizacdo do ensino agravou os problemas j& existentes de
desmontagem das equipes, gerados pela reorganizacio das escolas. E o que
€ uma escola, sendo basicamente as suas equipes? O que promove o
incremento de conhecimentos, o enriquecimento profissional dos professores,
sendc as experiéncias coletivas? E noés sabemos que o profissional da
educagao por mais especializado que seja, néo consegue fazer nada sozinho.
Quando desenvolvemos nosso programa de capacitacdo, procuramos
envolver as equipes. Quando o profissional participa da capacitagéo sozinho,
ele volta para sua escola e néo acontece nada. E a equipe que tem que ser
trabalhada. Agora, quando se trata — e esse € o0 caso da municipalizacéo de
ensino em Sao Paulo — de destruir equipes, destruir o teritdério do trabalho,
que € constituido pelas relagbes de trabalho na escola, vocé tem varias
consegiiéncias. Primeiro o enfraquecimento do sistema como um todo e
segundo, o dominio do terror, do medo, da absoluta falta de referéncias.

E tudo isso feito de forma programada, de forma absolutamente consciente,
pelos que sempre souberam das dificuldades para se livrar das escolas do ensino

fundamental, estratégia que sempre fez parte da politica proposta pelo Banco Mundial
para Séo Paulo:

...estava claro que para adotar essa politica, a Secretaria tinha que partir para
enfraquecer o sistema. Isso era rigorosamente fundamental e assim tem sido
até hoje. No momento em que vocé estabelece esse enfraquecimento das
relagbes de trabalho, de relacbes com a comunidade — e tudo isso se da com
a municipalizacdo do ensino - instaura-se esse medo epidémico que hoje ha
na rede, esse 0 pavor que se vé nas escolas. Todos os profissionais que
operam na rede sentem isso. Esse medo, esse terror decorrem exatamente
desse sentimento de que eu ja nao tenho mais sequer o meu terrtorio
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institucional. Pensam eles: a minha escola foi reorganizada, ndo € mais uma
escola do Estado.

Na municipalizagdo ha uma passagem fatal: a da escola que sai. A
municipalizacdo do ensino significa a destruicdo da escola estadual. E de
todas as suas relagbes, inclusive as relacbes de natureza legal, relactes de
trabalho etc. Sair de uma rede estadual e entrar na rede municipal, para uma
escola significa terminar com a escola. Ha demiss@o de professores, ha
professores que antes de serem transferidos e passarem a ter uma relacéo
com a escola municipal, ficam adidos na Delegacia de Ensino e adido quer
dizer pendurado, & mercé do vice-rei de plantdo gue é o Dirigente Regional de
Ensino, que vai dispor de para onde ele vai, como ele vai, em gue condices
vai. Entdo é uma fragilizacgo completa do profissional da educagéo e do
processo educacional. E isso que nds temos. Nao se pode falar de uma
politica séria de capacitacdo num quadro como esse de desterritorializacéo
compieta da educacao. Nac se pode falar.

CALLEGARI continua sua analise, demonstrando que o desbaratamento das
referéncias no ambiente educacional também se da com os alunos, através da forma
irresponsavel como foi implantado o sistema de progressé&o continuada:

Mas como € que vocé implanta uma medida como essa sem nenhum
dialogo com a comunidade educacional, sem nenhum preparo, sem nada,
absolutamente nada? Isso é significativo! Estabelecer um programa de
progressao continuada para uma rede que tem mais de seis mihdes de
alunos e centenas de mithares de educadores da forma como foi estabelecido
é dar apenas um sinal. passe, empurre esse aluno para fora do sistema. E
esse o sinal. Nao tem outro sinal. Empurre para fora!l! Tanto que a Secretaria
da Educacao nem iem pejo, n&o tem vergonha de dizer. olha nés temos dois
mithdes de alunos a mais na rede constituido de repetentes e temos que tirar
esse pessoal da rede, isso custa muito. E um pessoal que esta custando caro.
Que custa, custa. Mas ndo é um problema de financa. E um problema social e
educacional e como tais tém que ser resolvidos. O sistema de progressio
continuada visa também esvaziar a rede. Vocé poderia raciocinar: entéo
vamos ftrabalhar rigorosamente em torno dessa idéia de classes de
acelerac@o, que me parece uma idéia correta, mas, praticamente, essa
questio ficou em segundo lugar. Nao ha investimentos na rede suficientes
para comprovar que essa é a intengdo.

O quadro de enfraguecimento e desmobilizagdo gerado por todas essas
mudangas, incluindo a forma como vem sendo realizada a avaliagdo externa no
Estado de Sio Paulo, principalmente no que se refere aos usos e abusos de seus
resultados, reflete-se inclusive na representacio sindical. Os grandes sindicatos de
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educadores que foram muito mais aguerridos no passado, encontram-se hoje muito
fragilizados. CALLEGARI pronuncia-se sobre isso:

...08 sindicatos ndo s&o apenas a vanguarda voluntariosa dos seus dirigentes.
Eles também sao o reflexo do animo em que opera sua base. O animo da
base dos funcionarios da educagdo hoje € um animo de terror, de
amedrontamento, 0 que n&o poderia deixar de acontecer quando o sinal € o
desmonte. Ao mesmo tempo, vocé tem escolas em que os dirigentes, 0s
diretores, os professores estdo cada vez mais carregados com a produgéo
de relatérios, de estatisticas e de avaliagbes, onde impera o medo de ser mal
avaliado, de estar mal preparado. Uma politica de terror, terror de Estado. Nao
estou criticando a avaliagao externa. Mas ela funciona hoje como instrumento
de terror. As escolas que se submetem a essas avaliagbes, ndo estdo
preocupadas em ter uma informacdo importante para si prépria ou até
comparativamente com seus pares. A preocupacéo € que eventualmente

sejam objeto de punicio por parte das autoridades educacionais. Entéo € o
terror, o terror de Estado.

A partir de consideragdes de que o PEC em Sao Paulo - no entendimento de
toda a equipe de docentes que atuaram no Projeto da Escola Cidad, dentre eles o
sindicalista-educador Jodo Raimundo Alves dos Santos, 0 companheiro Jodozinho —
tinha vindo para ficar, uma vez que todo o discurso da Secretaria contido no material
encaminhado pela Secretaria de Educagio ao Instituto Paulo Freire-IPF dizia que
estava se instaurando um processo permanente de educac¢ao continuada, com planos
de que as instituicdes bem avaliadas seriam relacionadas em um catalogo com suas
propostas, organizado especialmente para consulta e futuros contratos das
instituicbes capacitadoras, via Delegacia de Ensino, Jodozinho, na sua avaliagio de

sindicalista — que vivenciou movimentos de idas e vindas, de recuos e avangos na

educacio — avalia porque o PEC parou e manifesta a perspectiva fransformadora de
atuacdo nas brechas do sistema, uma vez que o Projeto atingiu mais de dois mil
educadores entre coordenadores pedagdgicos, diretores de escola, supervisores de
ensino, assistentes técnicos e dirigentes regionais de ensino constituindo-se em um
momento privilegiado em gue se podia conversar e debater com os educadores, coisa

que era impossivel acontecer no sindicato, naguele momento. Da voz politico-
sindical:
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Sei que o projeto do PEC de S80 Paulo recebia verbas do Banco Mundial.
Mas nés nao tinhamos acesso a muitos dados. Quanto se investia, o prazo de
financiamento etc. Eu tenho a impresséo que houve realmente um problema
financeiro. Na minha leitura o governo do PSDB, como todoc governo
capitalista tem as suas contradicoes e ele certamente veio em um momento
em que o capitalismo esta se reestruturando: estad havendo a restruturacio
produtiva, hé a necessidade de uma maoc de obra que tenha outro tipo de
conhecimento. O conhecimento produzide no interior da escola n&o pode ser
o conhecimento sO para depaésito ~ claro que a gente néo defende isso — mas
esse govemno, mais do que os anteriores, defende uma nova vis&o sobre o
conhecimento, que o conhecimento tem que formar cidaddos participativos,
criticos, mas é claro, criticos para defender a sociedade capitalista, ndo numa
perspectiva de equidade etc —~ cada governo define essa questdo de acordo
com sua perspectiva politica — entao tenho a impresséo, porque nio fizemos
um estudo, em primeiro lugar, que houve uma quebra nesse financiamento.
No entanto & preciso ver em que medida houve essa quebra, porque entendo
que esse governo tem interesses em formar cidaddos nessa nova
perspectiva. Claro que ndo para mudar a sociedade, mas para construir a
nova perspectiva do capitalismo que esta sendo posta.

Por outro lado, acho que houve um problema politico, porque nos
encontros do PEC com o IPF conversavamos com os participantes e
recebiamos de alguns educadores muitos questionamentos. Por que o IPF,
que tem uma vis&o critica, que quer construir uma sociedade mais justa, esta
aqui? Por que vocés enquanto docentes comprometidos estdo aqui? Falavam
muito de vocé Leila, falavam muito da gente, da equipe do Instituto que tem
uma viséo diferenciada da visdo que o governo tem. Por que vocés estédo
dando este curso? Por isso eu acho que do ponto de vista politico houve
também essa contradicao. O governo, ao querer methorar a educacio para
formar cidada&os nessa nova perspectiva, abriu espacos para que ouiras
instituicbes e portanto os docentes que atuam nessas instituicbes e tém a
intencao , nao de reformar o capitalismo ou de manté-lo, mas de questiona-lo,
de formar cidaddos numa outra perspectiva, passaram a ier acesso aos
profissionais da rede publica.

Inclusive essa era a nossa perspectiva de sindicalista. A gente n&o foi |a
para manter o capitalismo, mas para questionar 0s pressupostos desse
sistema, o seu individualismo, a sua concorréncia e assim por diante.
Questionar todos 0s seus elementos dos quais, na verdade nds discordamos.
O gue nos motivou a priorizar nesse momento a atuagéo no IPF e n&o no
movimento sindical foi o fato de que o movimento sindical no Brasil passa por
um processo de enfraquecimento, por um momento de descrédito. isto
porque a direita para fortalecer a estrutura do capitalismo, por mais

contraditério que isso pareca, investe na desarticulagdo das organizacoes da
sociedade civil, fragilizando-as.

Aprofundando sua analise sobre os motivos politicos que teriam levado ao néo
prosseguimento do PEC a partir das constatagbes de que os relatérios das

avaliagbes, coordenadas pela Fundagio Carlos Chagas registram resultados em
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gerai muito bons, principalmente os do IPF, e que costumeiramente, quando os
resultados da avaliagdo externa s3o positivos e ha interesse na continuidade do
financiamento 08 recursos sdo fornecidos pelo Banco Mundial, manifesta-se o
sindicalista Jo&ozinho:

...quando se discute a construcido do projeto politico-pedagogico sabemos
que € possivel fazer esse debate de n perspectivas: as pessoas que querem
manter a sociedade da maneira como esté, utilizam esse instrumento para
manté-la, as pessoas que querem reformar o capitalismo também usam esse
instrumento a partir de seus conceitos e ndés que nado acreditamos na
sociedade do jeito que estd, com esses valores e temos a perspectiva de
construir uma outra sociedade, nés damos um outro cunho. Quais sdo 0s
elementos que podem engendrar a nova sociedade e que estao presentes na
construcéo do projeto politico-pedagdgico? Essa era a nossa perspectiva. Por
mais que o Instituto tivesse que apresentar a Secretaria Estadual da
Educacdo um projeto que estivesse dentro dos marcos exigidos pela sua
estrutura € aquela velha histdria: a Leila tem um passado, uma trajetoria, uma
histéria de compromissos e isso ninguém segura. Quando vai para a sala de
auia ninguém segura. O Jodozinho que é sindicalista, também ninguém
segura. A Claudia também tem a sua historia. Tem compromissos com o0s
trabalhadores. A sala de aula € 0 nosso espago querendo ou ndo querendo. E
0 espago onde a gente se mostra, se coloca. A gente n3o deixa de lado 0s
fundamentos tedricos mas com eles e através deles passa a nossa visdo
ctitica de mundo. ... Exatamente isso. Porque a Leila, eu, o Gadotti e os
outros companheiros tém uma trajetdéria de compromissos com 0s
trabalhadores. O que significa que quando iamos para |4 e ddvamos o nossc
tom, instaurava-se a contradicdo. Como & que o Instituto que tem um
compromisso com a transformacéo social esta aqui? Como é que ele entrou
no PEC? E muitos olhavam-nos como deseriores da esquerda. Eu acho que
esse € o velho problema de momentos de abertura. Quando um governo abre
n&o tem como controlar e depois vai sofrer as criticas.

Tendo a Secretaria da Educag@o feito convénios com muitas instituicoes,
sendo que nem todas tinham os compromissos politicos do Instituto e nesse sentido,
provavelmente, nem todos os projetos de educagdo continuada incomodaram 0s
educadores mais conservadores, o que leva a pensar que seria ildgico acabar o
trabatho deixando de solicitar a continuidade do financiamento apenas porque uma

instituigdo desenvolvia um trabalho educacional comprometido com a transformag@o
social, Jodozinho lembra:

..na USP, na PUC ha diversos grupos de professores que iam para cima da
visdo do governoc. Entdo eu acho que houve uma resisténcia politica de
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muitos educadores da rede a esse modelo. A Secretaria, por mais que
tivesse a pretensdo de controlar, ndo conseguiu. ... Mavia em todos os
grupos, professores extremamente comprometidos na perspectiva de
questionar essa sociedade. Havia sindicalistas que encontravam espacos na
sala de aula e eles recebiam criticas de quem queria a manuiengdo da
sociedade. Como é que a Secretaria abre para essas pessoas falarem e
defenderem uma posicéo praticamente oposta a que ela defende? Eu quero
dizer que houve no PEC um embate politico. Nac foi apenas um problema
econdémico. ...Essa categoria ndo estd posta nas avaliactes, que foram feitas
em outra perspectiva. a de avaliar os conteldos, os professores, 0 que 0s
alunos acharam do curso. Nao foi feita uma leitura politica e nem uma
pesquisa participante sobre o PEC. Até mesmo o modelo de pesquisa que foi
utilizado — nao estamos dizendo que ele nac ¢ cientifico, pelo contrario — ndo
abre espaco, no nosso entendimento, para essas manifestacbes. As
perguntas que havia nos questionarios, que eu tive oportunidade de examinar,
eram sobre os conteddos, se estes foram satisfatorios ou insatisfatérios, ndo
dava espaco para esses aspectos que estamos discutindo sobre como os

debates ideoldgicos se travaram no interior do PEC, como se deu esse
embate.

Na voz politico-sindical a demonstragio de que ndo hé como assegurar o
controle em iniciativas mais abertas, inviabilizando-se portanto a continuidade do PEC
nos moldes anteriores:

...se houver uma retomada do PEC isso sera feito apenas com os 6rgéos
governamentais. Eu tenho essa leitura. Quando vocé usa o discurso
democratico e abre como no caso do PEC, ndo € possivel exercer o controle.
Agora sobre as atividades ceniralizadas nos 6rgdaos do governo, embora
existam pessoas progressistas que vao atuar nesses 6rgdos o controle
exercido € maior. Ndo que todas as pessoas véo se submeter. Mas ha toda
uma burocracia, ha um chefe, ha censura. Quando se tenta fazer alguma
coisa ha o controle interno, o controle estrutural das pessoas que estdo no
comando. Nés também aqui do Instituto tinhamos um limite, pois enquanto
instituicao ndo governamental era preciso cumprir uma série de exigéncias e
trabalhar aqueles conteddos. Mas nds sabemos que nenhum conteGdo é
neutro. Sempre € possivel trabalhar criicamente. ... envolver outras
instituicoes representou uma abertura para gente boa do Instituto, para gente
boa da USP, para gente boa da PUC, gente boa de Mogi. Em todas as
instituicdes certamente ha pessoas questionando o governo. Resulta dai um
zum-zum-zum muito grande contra o governo. Eu tenho uma ieitura de que
isso tambeém contribuiu para acabar com o PEC. Lembra em itapetininga? O
Delegado de Itapetininga veio para cima da gente, inclusive fazendo reunides
paralelas para esvaziar os encontros do Instituto. Existia uma disputa politica
ali, para que as pessoas néo nos escutassem, porque a linha em gue a gente
estava trabalhando era uma linha com a qual ele ndo concordava. Nos temos
listas de presenca com quase 50% de auséncia. lsso pode ser comprovado.
Como é que o Delegado chama os educadores que participavam do PEC
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para reunido, no mesmo dia do encontroc do PEC, se o calendario foi
previamente combinado com ele? E isso que vocé falou. Existiam também os
problemas regionais. A coisa & tdo complexa gue por menor que fosse a agéo
progressista do governo isto ainda esbarrava na posicao de seus adeptos que
tinham linhas menos progressistas ainda. Esse emaranhado politico a genie
percebia também, tanto no microd como no macro. diversos interesses em
jogo.

Acho que eles vao trabalthar apenas com as universidades estaduais —
USP, UNESP e UNICAMP - oferecendo alguns cursos aos professores da
rede. A impressao que tenho & que eles vao dar alguns cursos para que nao
digam que pararam. Essa é a perspectiva. N&o acho que os cursos que serao
dados vao repetir exatamente o que for encomendado, mas a governabilidade
€ maior do que sobre uma ONG ou sobre uma outra instituicdo que néo faz
parte da estrutura do govemno, debate que nds ja fizemos. Tenho a impresséo
que o governo nao tem clareza ainda de como tracar os rumos da educagdo
continuada. Esse embate politico que ocorreu no PEC faz com que eles
repensem. Isso nao quer dizer que eles nao virdo com outro modelo. Mas ¢
modelo que discutimos ficou comprometido. Eu tenho certeza disso.

Compartithando com Jo&ozinho mais do que preocupagdes, mas
fundamentaimente as perspectivas de fransformacio a partir da atuacdo dos
educadores do IPF e de outros educadores comprometidos, analisamos juntos, o

movimento contraditério que vive a Secretaria de Educacéo de Sao Paulo em relacao
a continuidade do PEC:

Por um lado a Secretaria precisa desencadear o processo de educagéo
continuada para cumprir a lei e para garantir o seu discurso — educac&o
continuada j& € considerada importante pelas escolas, esta garantida pela
LDB e foi cantada em prosa e verso pela Secretaria da Educacgdo, que era um
processo que tinha vindo para ficar — e n&o pode solicitar financiamento para
dar continuidade ac PEC pelos motivos que ja analisamos. Ha ai uma
primeira contradic&o.

Por outro lado ha a proposta neoliberal do estado minimo: no case da
Secretaria Educagéo Sao Paulo era preciso enxugar os Orgéos Centrais. Isso
significou no caso da capacitacéo, esvaziar a CENP, transformando-a de um
grande orgao estruturado de estudos e pesquisas, em uma pequena
assessoria de carater politico-ideoldgico; acabar com a capacitacao
desenvolvida pela FDE no governo anterior, que estava assumindo
propor¢fes gigantescas, comegando a estruturar e pdr em acéo inclusive,
uma sistematica de avaliacdo dos programas e projetos, bem como uma
cultura avaliativa, nunca vivida anteriormente pelo Estado; e, no presente
momento, o que esta ainda em processo, estar reduzindo o ndmero das
Oficinas Pedagédgicas. Acabar com tudo isso implica em terceirizar as
atividades de capacitagdo. Entdo ac mesmo tempo que o principio do estado
minimo nao permite a Secretaria de Educacao ter quadros de educadores em
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namero suficiente, sendo necessario terceirizar as atividades de capacitagao
em servico, para inclusive poder cumprir as exigéncias legais, abrem-se os
espacos para virem instituicbes/atores sociais defender outros interesses,
outros projetos de sociedade, o que resulta em outras contradices.

Ha ainda a questdo da Secretaria ndo poder escolher seus parceiros.
Coloca-se em risco se disser: eu quero que todos os que vierem participar do
PEC tenham a mesma visdo de mundo e de educagdo que nos temos. Até
porque néc pode explicitar seus compromissos neoliberais: aoc se fazer
qualquer tipo de triagem, desvelam-se suas intencdes, o que se contrapbe as
colocacdes presentes no discurso democratico. Ai encontra-se mais uma
contradic&o. Inviabiliza-se o PEC, programa do proprio governo, mas ...como
vai proibir quando o galo insistir em cantar, como diz o Chico Buarque.

Na voz politico-académica as incertezas sobre a continuidade do PEC e os
argumentos sobre a importancia da educagéo continuada:

...ndo se sabe porque acabou. O gue se fala é que os recursos acabaram e
tendo acabado os recursos e vencido os contratos, ndo se fala mais nisso.

Vocé precisa verificar a avaliagdo que temos aqui. Os resultados
apontados a varios projetos sdo muito bons. Na minha forma de ver a
educac¢do continuada nao devera ser um projeto limitado a tempo. Deveria
ser algo estruturado, fazendo parte da estrutura da propria secretaria da
educacao. Deveria haver um departamento, uma diretoria que cuidasse disso.

Acho que o governo acabou ndo percebendo a importancia da educacio
continuada como algo que devia entrar dentro da estrutura, ndo como
atividade passageira, temporaria, mas como uma atividade que seja
reaimente continuada. Mas parece que educagéo continuada tem assumido
uma posic&o conjuntural ndo estrutural na Secretaria. Na minha avalia¢do a
educac@o continuada deveria ser estrutural, permanente, um processo
continuo. Se nao ha recursos necessarios para se fazer educagéo continuada
em grande escala, poderia ser desenvolvida em escalas menores, mas o
processo deveria se manter vivo. Faltou ao govemo talvez as pernas
necessarias e uma visdo para dar continuidade aos projetos no primeiro ano
do segundo mandato. Pode ser que agora, no segundo ano do segundo
mandato eles gueiram continuar.

A voz politico-institucional ressalta a avaliaco positiva feita pelo Programa das
NacBes Unidas para o Desenvolvimento-PNUD sobre o PEC e aponta as questdes
falicitadoras da capacitacdo constantes dos seus relatdrios que sdo: 1) o
conhecimento exatc do que se pretendia 2) a flexibilidade nas negociacdes dos
contratos 3) as novas formas de relacionamento SEE-SP/Instituicdes Capacitadoras

4) a capacitagdo como processo permanente 9) a transformagao radical do conceito
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de capacitacdo e 6) os profissionais colaborando entre si. Manifesta em seguida sua
posicéo sobre a continuidade do programa:

Previa-se o prosseguimento do PEC mediante a implantacio de um
terceiro momento, que refletiria as consolidacao de toda a filosofia expressa
no documento que motivou a criacéo da proposta. A terceira fase do PEC, em
razao da efetiva impiementacao da autonomia das Delegacias e das Escolas,
com a conseqliente interligagdo das mesmas a administragcdo central da
Secretaria, indicou a perspectiva de escolha de cursos e atividades de
capacitacdo diretamente pelas Escolas e Delegacias. Assim, a sede da
Secretaria se transformaria em um nicleo de articulag@o e de disseminagdo
de informagdes e orientacdes de politica de capacitacéo de profissionais de
ensino, onde a meta a ser alcangada é a autonomia da escola, num processo
articuiado com a politica de educacéo do Estado. Isso ndo aconteceu ainda.
Esperemos que o PEC seja retomado pela SEE/SP no ano 2000. Essa nova
relacdo que se espera consolidada ao longo dos préximos anos marcara
definitivamente a inversdo de um processo no qual a capacitagdo se
transformara numa atividade que efetivamente contribua para elevar o padréo
educacional do Estado de Saoc Paulo. A expectativa € a de que a instauragao
da capacitagdo como atividade regular e sistematica realimente e atualize

todo o processo de formacao continuada dos profissionais da educacdo, ao
longo dos proximos anes.

Para CALLEGARI, n&o ha interesse por parte da Secretaria de Educacdo em
desenvolver programas de educac¢io continuada, ndo ha interesse em melhorar o
funcionamento da rede, uma vez que esta sendo colocado em pratica pelo governo

do Estado de S&o Paulo nos Gitimos cinco anos, um programa de desmonte da rede
estadual de ensino:

As analises que se tem ai, do que foi feito em termos de capacitacéo, de
atualizacdo, de formacéo de profissionais da educacgéo aqui em S&o Paulo
nos ultimos quatro anos, indicam uma espécie de federacio de iniciativas
multiplas mas n&o articuladas: ha coisas boas e coisas ruins, quase todas
elas desconiinuas. Nunca houve interesse em dar continuidade a essas
iniciativas. Por que haveria interesse em confinuar? Qual o interesse de
melhorar uma escola, que vocé simplesmente ja sabe que quer desmantelar?
Entao ndo ha intencac nenhuma de melhorar.

Deduzindo que o PEC foi uma estratégia para descaracterizar os programas de
capacitaggo do governo anterior, loteando 0s recursos ja compromissados com ©
Banco Mundial entre instituicdbes educacionais publicas e privadas, para que
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desenvolvessem seus projetos com a rede de ensino, substituindo os que estavam
em andamenio CALLEGARI continua:

A tatica utilizada pela Secretaria da Educagdo foi buscar aplicar esses
recursos em um programa genérico de capacitacdo, no qual o Banco Mundial
estava envolvido - ndo me parece que € o Banco Mundial quem sugere as
estratégias de acdo. Acho até que alguns educadores de S&o Paulo é que
estdo oferecendo modelos demolidores da escola publica, para serem
adotadas em outros paises como ¢ nosso. Muito foi feito para conseguir a
cooptacao, peio menos o siléncio, de muitos homens e mulheres, sobretudo
nas universidades, que poderiam estar exercendo, de maneira mais rigorosa,
a sua responsabilidade da critica. Muitos foram silenciados, porque estavam
participando de projetos, em geral projetos descontinuos — o que sempre
convém. Se vocé faz um projeto longo, da mais liberdade para as pessoas.
Agora, um projeto descontinuo, que depois tem que ser renegociado, tem que
haver novas contratacoes e tudo mais — e vocé pode até mesmo né&o dar
continuidade - levou, naquele momento, uma parcela grande de criticos
permanentes da capacitac&o, a terem um papel muito pequeno como criticos.
Eles se envolveram. Foi uma forma de cooptacédo, eu acho. Pelo menos
resultou nisso, numa cooptacdo muito grande. Nos ficamos sempre curiosos
em verificar a baixa energia problematizadora colocada em prética pelos
principais centros pensadores da educacic em Sao Paulo neste Gitimos anos.

Contudo as afirmactes de CALLEGARI levam & certeza de que efetivamente,
ndo sdo recursos financeiros que fallam para desenvolver programas de educacgéo
continuada no Estado. Para desenvolvé-los € possivel inclusive, dispensar 0s
empréstimos do Banco Mundial porque:

...nestes Ultimos 5 anos a Educagdo em Sio Paulo nadou em dinheiro!
Nadou em dinheiro, ¢ termoc € esse: nadou! Para the dar traducoes
concretas. A Secretana da Educacio dispensou em ndmeros oficiais 700
mithdes de reais, que a Secretaria da Fazenda deve para ela e que ela nem
cobra. Nao cobra e nem pode cobrar, porque se vocé for examinar a conta
bancaria da Secretaria Estadual de Educacao, aplicactes financeiras do dia,
coisa que sai diretamente da Secretaria de Educacdo, verd que houve um
saldo medio didric de 300 mithdes de reais. Saldo médio diario, nos Ultimos 4
anos! 300 mithdes de reais! Para dar a vocé uma referéncia lembro que todo
0 programa de capacitacio que nés fizemos pela FDE, envolvendo 270 mil
educadores, um trabalho de grande envergadura, ndc to grande gquanto
gostariamos, que foi um programa excepcional, todo aquele programa, néo
custou mais de 30 mithées. Mesmo que tivesse sido 60 milhGes. Compare:
300 bilhdes de reais de saldo meédio diario, aplicado no mercado financeiro.
Vocé podia sustentar um programa de capacitacdo, s6 aplicando o saldo
médio diario. Um programa de capacitacéo nunca visto no Brasil, para 4 ou 5
anos, continuados. Um programa nunca visto para capacitar, atualizar,
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aperfeicoar, refazer toda a rede de ensino do Estado de S&o Paulo,
envolvendo todos os seus profissionais, todos eles, e fazendo uma coisa sem
comparacio no mundo, do bom e do melhor, usando a melhor tecnologia.

O Deputado continua a sua dendncia e discute a irresponsabilidade do Estado,
ndo aplicando no ensino pdblico os recursos orgcamentarios a ele destinados
constitucionalmente, motivo pelo qual esta sendo instalada na Assembléia Legislativa
a CP| da Educacgao.

...0 problema n&o é como todos acham, que n&o se faz alguma coisa a mais
na area educacional, por falta de recursos. Nunca houve tanto dinheiro! O que
deu condi¢bes para o Governo de Séo Paulo — inclusive esta ai a CPl da
Educacao para estar comprovando isso — ter sonegado mais de 5 bithSes de
reais no Ultimos anos. Agora, porque sonegar com o benepiacito da principal
autoridade educacional de Sao Paulo, que & a Secretaria da Educacéo é que
nao da para entender. 5 bilhGes deixaram de ser aplicados no ensino publico.
Um desrespeito completo e acabado 3 lei. Ndo € a minha vontade mas ao
que diz a lei. Mas por que é que isso se deu? Porque havia uma politica do
desmonte, da desterritorializacdo, de passar o abacaxi para diante... De
esfacelamento das entidades. Tudo isso foi-se dando. A reacdo contra isso,
nenhuma. E as autoridades educacionais? Também, que moral teria uma
Secretaria da Educacio de pedir algum centavo a mais para ¢ governo, se 0
proprio governo olha para sua conta bancaria — n&o estou falando de
orcamento — ¢ diz: a senhora estad pedindo mais dinheiro, se esta com 300
mithdes de reais aplicados no over night, todos os dias? ... Tudo isso
acontecet com uma postura rigorosamente acrifica dos meios de
comunicacéo. Os meios de comunicagdo quando fazem alguma critica a
politica educacional do govemno, fazem de forma espasmédica, ou seja, s6
saem criticas de vez em quando.

Se ao compartilhar preocupa¢des com esses educadores delineou-se com
fortes tintas o quadro desfavoravel em gque vivem a educagio e seus profissionais,
ndo faltaram por parte de todos eles, sinalizacbes sobre o movimento diaiético de

transformacao, sobre 0 movimento contraditério que se situa entre as determinagbes
e as possibilidades historico-sociais. Da voz politico-académica:

A educacio € uma determinaco cultural, uma determinacio econdmica,
uma determinagdo geografica e essas determinacoes implicam em
contradicOes. Nao ha mudancas sem contradigées. S¢ podemos mudar a
realidade porque ela é contraditéria. Se nao fosse contradiidria ndo havena
mudancas e ela é contraditéria por existirem determinagdes contraditéras. ...0
tempo todo trabalha-se com isso, procurando enxergar que determinacdes
existem, que contradicbes, guais as necessidades e possibilidades. E possivel
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desenvolver esse trabalho, vocé pode chegar ia afinal. E isso pode ser feito
por uma pessoa, por duas pessoas, por uma comunidade inteira. Houve
época em que a gente acreditava que isso $6 podia acontecer quando todos
fossem engajados. Nao acreditdvamos no papel do sujeito. Acreditavamos
apenas no papel das massas. Mas descobrimos que o papel do sujeito é
fundamental. Na relagéo instituinte/instituido o papel transformador n&o € da
massa, do povo. E da pessoa, do grupo e pode até ser da massa, do povo.
Mas € O sujeito que toma a decisdo de participar. Depois entra a seducgio e
assim wvai havendo outras adesfes de pesscas que também querem
participar, até que muita gente esteja envolvida. Assim vai ocorrendo a
transformacao. ...Dentro da possibilidade € que nds construimos o processo.
Paulo Freire trabalhou muito com a categoria da possibilidade, a historia
como possibilidade, dizia ele, e ndo como determinacéo. Ciaro que existe

determinacio na histéria, mas ela n&o é absoluta. Sendo nao haveria
nenhuma mudanca.

Da voz politico-parlamentar.

...acho que temos que levar em consideracdo pelc menos as pequenas
vitbrias, n&o &? Nelas podem existir os germes de mudancas maiores. Bom,
em relacdo a computar as pequenas vitdrias, estavamos falando das
iniciativas de municipalizacéo do ensino. Ha uma resisténcia bastante grande
a municipalizagdo. A intenc&o do governo era ja neste ano 2000 ter a2 maior
parte da rede do ensino fundamental entregue acs municipios. No entanto, do
ano de 1999 para o ano 2000, o aumento da municipalizacdo do ensino,
considerada naquilo que importa, no namero de alunos que emigram das
escolas estaduais para escolas municipais, foi de apenas 5%. A maior parte
da propaganda governamental que da conta de informar a sociedade ou
mentir para a sociedade, dizendo: olhem a maior parte dos municipios ja
municipalizou, € uma mentira. O que mudou nos investimentos para a
educac@o? Antes muitos prefeitos tomavam as decisdes para depois perceber
suas implicagbes financeiras. ...A maioria (das adesdes) foi de municipios
pequenos. Entraram fazendo o gesto. Isso € importante que se diga. Fizeram
o gesto. ...Parece-me que pela primeira vez estdo fazendo as contas.

Da voz politico-institucional:

...discutir as quesides a partir de sua proposta de estudo. Gostei da forma
como Vocé coloca em discussac papel da educagio continuada como
elemento potenciador dos processos de democratizacao do ensine, mediante
o envolvimento dos agentes que atuam tanio em nivel de macro-sistema
guanto na unidade escolar. E importante cultivar essa amplitude de viséo...
Cabe aos educadores garantir 0 uso dos financiamentos ligados aos fins e
objetivos da educacdc do nosso Pais. Dai porque acho oportuna sua

preocupacdo com a educacdo continuada comprometida com a
transformacgao social.

Da voz politico-sindical:
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...naquele momento era melhor ir para o IPF, porque ali eu ia atingir um
publico maior, teoricamente muito mais aberto para escutar — porque eu nao
estava indo s6 como sindicalista mas como um sindicalista-educador, como
um professor e as pessoas tinham que bem ou mal me escutar. Entdo, nessa
relagcao, a gente procurava cativar os educadores, mostrar que é possivel
construir uma escola diferente, que € possivel construir cidadaos diferentes,
que a escola tem uma funcio nio apenas de manter a sociedade, mas
também existe a possibilidade de transforma-la. Isso era exatamente o que
nos tentdvamos demonstrar, 0 que tentavamos fazer no Projeto da Escola
Cidada. ..o projeto politico-pedagogico pode incorporar a vivéncia das
pessoas € na medida em que vocé incorpora essas vivéncias esta
trabalhando indiretamente com uma categoria do manxismo dialético. ...
Indiretamente, na escoia, na medida em que o aluno conhece sua reaiidade e
reflete sobre ela, ndo estd sendo formado apenas na perspectiva de
continuidade, de manter essa sociedade, mas do ponto de vista que ela pode
ser mudada. Foi isso que me levou & opgdo de me afastar da Diretoria do
Sindicato e ir atuar no IPF, nesse espaco de formacgao e numa perspectiva
gramsciana: o sistena abre brechas para a gente atuar...

Os diversos estudos e pesquisas utilizados neste trabaiho, e ainda os
depoimentos dos educadores entrevistados, constituem-se em um referencial tedrico-
prético que denuncia, desvela e confima os obstéculos que as camadas
desprivilegiadas tém encontrado para se escolarizar, ao mesmo tempo que sinaliza,
instiga, desafia e convida os educadores comprometidos com a transformacéo social
a elaborar propostas de educacdo continuada, que através de suas estratégias de
acdo, através de suas articulagdes, de suas iniciativas interfiram na dimensao
conservadora das praticas escolares e promovam mudancas substantivas na escola,
para que ela venha a desempenhar seu papel transformador no desenvolvimento
social.

FRIGOTTO, fazendo um breve retrospecto na histéria da humanidade para
analisar os estagios da democracia e da cidadania lembra que vivemos uma
democracia e uma cidadania profundamente precérias, hoje agravada pelo ajuste
neoliberal, que vem liquidando os parcos espacos da esfera publica, ampliados pela

luta dos trabalhadores. Referindo-se & participacdo de educadores nos avangos das
lutas sociais afirma:

Mais do que nunca, entdo, faz sentido falar-se e lutar-se por
democracia € uma cidadania estatuintes, ativas e efetivas. ...a iuta
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pela cidadania, no campo educacional, € a mesma luta pela
cidadania que constréi a emancipacao humana no conjunic das
lutas sociais — pela terra, pela distribuicdo de renda e reforma
agraria, pelo emprego e remuneragao digna, pelo direito 2 saude,
educacéo, trabatho, seguro-desemprego e aposentadoria etc.
(FRIGOTTO, 1997, p.13)

E nesse quadro de descrito, quadro de determinagdes e possibilidades, que se
inserem as propostas de Educacdao Continuada Comprometida com a
Transformacao Social entendendo que 0s processos nela gerados, desencadeados
por educadores também comprometidos, poder&o resultar na concretizacdo da escola
democratica que sonhamos.

E se o sonho estiver muito distante caminharemos em sua dire¢ado, guiados por
nossas utopias. Como diz GALEANO:

A utopia esta no horizonte.
Caminha-se dez passos.

E o horizonte se afasta dez passos.
Para que, entdo, a utopia?

Para que se caminhe!
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ANEXOS

DA VOZ POLITICO-ACADEMICA:
DEPOIMENTOS DO PROF. MOACIR GADOTTI

Quero parabenizar vocé por retomar as famosas teses reprodutivistas.
Terminei de ler um livro que li num fdlego s6. E o livro de Louis Althusser: O futuro
dura muito tempo. E um livro postumo aonde ele retoma toda a sua biografia
intelectual desde as origens, desde a infancia, as suas relagdes com 0s pais, COm 0S
amigos na escola. E um livro autobiografico mas nao é simplesmente um relato
biografico do que ele fez. E a biografia de toda uma histéria intelectual, de confrontos
de posicdes intelectuais. Mas o que me impressionou nessa biografia foi que ele diz
que os novos paradigmas cientificos séo extremamente inconsistentes frente ao
paradigma classico, em especial a dialética de Marx. Em um certo momento ele diz
que nunca foi marxista de carteirinha, registrado, mas ele acha em Marx o quadro
tedrico mais consistente para analisar a realidade. E que embora o que escreveu
sobre os aparelhos ideolégicos do Estado tivesse sido um momento de inspiragdo
entre outras inspiragbes que ele ndc chegou a aprofundar, apenas a colocar em
algumas notas, nesta autobiografia ele reafirma que apesar de muitos acharem que
sua produgao é desconsideravel, a escola € um dos aparelhos ideologicos do estado,
como também a familia. Sobre a familia ele entende-a, por sua forte presenca, como
o mais poderoso, 0 mais sensivel, 0 mais horroroso dos aparelhos ideologicos do
estado.

No entanto, nossas universidades, nossos intelectuais estdo muitos avidos de
novidades. E por mais inconsistentes que sejam essas novidades, eles se apegam a
elas, ficam fascinados pelo novo e jogam no lixo o conhecimento velho.

Por isso que eu estou parabenizando vocé. Por que estou lendo a sua tese
exatamente num momento em que estou fascinado pela coeréncia desse autor gue
morre dizendo: eu sou otimista. Apesar das criticas que podem ser feitas e que
deverdo ser feitas a Marx, e principaimente aos marxismos, o pensamento de Marx, a
dialética em particular, renovada, de acordo com os novos contextos, € valida. Isso
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Althusser deixa claro. E uma dialética renovada, ndo a reprodugio pura e simples do
pensamento dialético mecanicista. Entdo, eu acho bem interessante retomar essas
teses e relé-las agora, neste outro contexio, como ¢ fez o proprio Althusser,
Bourdieu, Passeron e outros. Althusser fala do contexto em que trabalhou com
Bourdieu, Passeron, Baudelot e Establet. Fala do contextc do livrc A Escola
Capitalista na Franca. Foi escritc em 6 meses. Foi impressionante. Ele conta coisas
incriveis. Diz que nunca leu O Capital inteiro. 36 o primeiro livro. Mas diz que leu
bem. Isso € que € importante. Ele ficou com medo de que alguém percebesse suas
inconsisténcias.

No préximo curso que vou dar na USP este ano, vou tratar do tema de novo.
Vale a pena retomar esses classicos e relé-los com mais serenidade. Quando eu lia
Ler O Capital, uma coletdnea de textos — eu adoro o texto sobre os "conceitos” de
Pierre Macherey, 0 mais importante — eu lia apenas para buscar argumentos a favor
de uma causa. Acontece que hoje a gente tem que ler ainda para achar argumentos
em favor de uma causa, mas também para ver sua consisténcia; ler com mais

serenidade. Na verdade a gente também cometeu erros ac achar que s6 com isso
resolveriamos tudo.

Sobre a desarticulacao das politicas puablicas

Acho que a partir da discussao da LDB, houve uma articulagéo das politicas
plublicas de educacdc no Brasil, organizadas a partir da propria LDB, que
apresentava duas tendéncias: a do projeto da Camara e a do projeto de Darcy
Ribeiro. O projeto da Camara ia na dirego de contar com maior participacao dos
diversos segmentos envolvidos na educacéo, ser construida mais democraticamente
e isso sO podia ser levado a frente na pratica, com um governo que fosse
extremamente vinculado aos movimentos sociais. E ndo foi o que aconteceu em
1995. O governo deu mostras imediatas de ndo querer continuar nessa linha
participativa. Rompeu o Acordo Nacional (1994) com os professores estabelecido
entre MEC, UNDIME, CONSED e CNTE durante a realizagdo da Conferéncia

Nacional de Educacédo para Todos. Embora eu reconhega que eles acabaram, a
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seu modo — com a contribuicdo de especialistas e sem a participagio do magistério —
cumprindo as bases politicas desse acordo, que eram: 1) O regime de colaboragéo.
Foi criado o FUNDEF, mas com uma feigao diferente da pensada anteriormente; 2) O
Curriculo Nacional-PCNs; 3) O Salaric minimo nacional, salario base que foi
articulado com o FUNDEF em 350 reais.

Essas bases estavam no acordo. S6 que deixou de ser uma politica negociada.
Foi feita com especialistas. Eram as mesmas coisas que eram reivindicadas, s6 que
feitas de forma diferente e portanto sem um plano de desenvolvimento da sociedade:
o governo néo assumindo mais o papel de articulador da sociedade, mas propondo
suas politicas.

Nz LDB do Darcy Ribeiro, diz-se claramente na apresentacgéo escrita por ele,
que a intengéo politica nao era permitir maior participacéo da sociedade, mas realcar
a responsabilidade do governo. A LDB entdo articulou-se com a nova politica do
governo a partir de 1995. Tanto que, pouco tempo depois, no final de 96, estava
aprovada.

Quais sd0 0s eixos da nova politica?

Com base na LDB e com base na Emenda Constitucional n°®. 14 had uma
articulacdo, que passa inclusive pelo sistema de avaliagdo: SAEB, previsto inclusive
na LDB. A primeira tarefa foi estabelecer um curriculo nacional comum, como
patamar para avaliar a todos. Bem articutado isso: o curriculo com a avaliagdo. N&o
poderia haver uma avaliaggo nacional sem a base comum do curricuio.

Houve a exclusdo da EducagBo de Adultos e da Educagdo infanti das
prioridades do governo. E a excluséo do Ensino Superior também. As prioridades s&o
as prioridades do Banco Mundial referentes & educacdo basica, dividida em dois
ciclos. No primeiro mandato do governo FHC, o ensino fundamental e agora o ensino
médio, mas com exclus&o da Educacdo de Jovens e Adultos, da Educacéo Infantil e
do Ensino Superior, este entregue as empresas privadas, a Educacio Infantil, aos
municipios e a&s comunidades e a Educagio de Adultos, entregues as comunidades,
aos municipios ou aos préprios analfabetos. isso sobrecarregou muito o municipio.
Existe uma politica articulada, que a meu ver é nacional e o Estado de S&o Paulo,

acho até que & um laboratorio dessa politica. A reorganizacéo das escolas atende a
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uma das metas do FUNDEF que € separar as séries iniciais de 12. a 42 das outras,
para que O municipio possa assumir a educacio infantil e essas quatro séries do
ensino basico.

Entdo eu falaria aqui em uma forte articulacBo, em uma nova articulag@o. Mas
existe uma politica. Podemos discordar dela, porque ela tem prejudicado setores nao
despreziveis da sociedade: o Ensino Superior, a Educacdo Infantil € a Educagdo de
Adultos, com ©0s argumentos de que eles n3o tem recursos para tudo e entdo
investem naquilo que acham prioritario. Portanto ndo ha desarticulagio, acho que ha
realmente, uma articulagao.

No livro de Althusser a que me referi, ele critica a Xll Tese sobre Feuerbach,
de Marx, que diz que os filosofos s6 pensaram abstratamente o mundo, fizeram
reflexbes sobre ele e agora esta na época de fazer alguma coisa, de transforma-lo.
Althusser critica isso porque entende que os filésofos sempre pensaram ou em
conservar © mundo deixando-o como esta, ou em transforma-lo. A tese de Marx
parecia ingénua, ou, pelo menos, ndc concebida dialeticamente. O que Marx quis
dizer, no entanto, foi que era preciso um pouco mais de agdo por parte dos filésofos,
era preciso que os fildsofos se engajassem.

E necessério ter uma visdo dialética ao analisar as coisas, uma perspectiva
dialética. Na verdade, acho que os governos sempre gue suspendem projetos de
outros governos, o fazem porque querem comecar tudo de novo, {ém a idéia que vao
mudar tudo. Essa é a tragédia da politica neste pais.

No prefacio do nosso livro Autonomia da escola: principios e propostas,
Gaudéncio Frigotto aponta trés caracteristicas das medidas neoliberais em educacao,
dentre elas a autonomia e descentralizacdo de que fala Sérgio Martinic, autor que
vocé incluiu em seu trabalho.

No caso da municipalizacdo do ensino, que tem por fundamento esses
mesmos principios, podemos dizer que nés também queremos concretizar esses
principios, s6 que de uma outra forma, sob uma outra Otica, sem jogar toda
responsabilidade da educag¢do sobre o municipio. No entanto, é preciso avaliar os
programas de municipalizacdo que o governo de Sao Paulo esta implantando para

verificar se houve avangos ou recuos. N3o sdc os principios em si que podem
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prejudicar os projetos, mas a natureza das medidas tomadas e suas intengdes
politicas.

O que eu acho que basicamente o neoliberalismo faz é transformar a educagéo
e a saude, de direitos em servicos. Nos, desde a revolugcdo francesa, tinhamos
conquistado esses direitos, através de um pacto entre a burguesia e os setores
populares. A burguesia aliada com o povo contra o clero e a nobreza, que tinha seus
direitos adquiridos, assegurou para as classes populares alguns direitos nessa
alianca para derrubar o clero e a nobreza. £ é claro que a populacdo estava
sonhando em ter direito a educacdo, que nasceu como direito conquistado. Trata-se
aqui da burguesia revolucionaria ndo da burguesia de hoje, que quer tirar esses
direitos.

Como o neoliberalismo faz para retirar esses direitos? Transforma-os em
servigos a serem prestados pelo Estado e majoritariamente pelo Mercado. Eu acho
que esse é o primeiro fundamento basico do neoliberalismo para a educacao.

E como esta sendo pensada pelo neoliberalismo a questao do direito de todos
a educacdo? Certamente nao estd sendo pensada como educacdo de qualidade
para todos.

Esse é o outro fundamento que fica muito claro quando analisamos as politicas
de avaliacdo: & a mudanga da democracia para a meritocracia. A educacéo que era
tida como um direito de todos, portanto democracia para todos, passa a ser
considerada como um direito dos mais capazes.

As politicas educacionais do neoliberalismo n&o querem educagdo para todos,
mas apenas para aqueles quem tém méritos. Elas avaliam, classificam e depois
privilegiam aqueles que estao mais acima. Selecionam-nos. A promogéo é por mérito
e ndo por direito. N&o se baseia no fato de que todos democraticamente tém direitos.
Na verdade é a faléncia da democracia. E a faléncia da propria democracia, porque
eles usam um sistema puramente de méritos.

Para mim esses s&o os dois eixos do neoliberalismo na educagéo.

Como é que um aluno de favela pode competir com aquele outro que é criado
com todas as condigdes de cidadania? A meritocracia € uma forma colonizadora, é a
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pedagogia mais colonizadora que existe. Ela ndo da oportunidades para quem esta
em baixo. Ela vai sempre privilegiando os mais privilegiados.

Nesse sentido é que o neoliberalismo esta ressuscitando reaimente as teorias
do reprodutivismo, porque ele esta exatamente usando a escola como um aparelho
reprodutor desta sociedade desigual.

Ainda sobre a avaliac8o quero dizer que s8o essas coisas do governc que
ficam dificeis de justificar, frente as intenctes que estdo deciaradas nos documentos.
NZo sdo ruins enquanto avaliam, mas pelo uso que se fazem da avaliagdo, esse
efeifo perverso que tém de retirar as chances de escolas mais modestas,
privilegiando as que tém mais recursos. A propria populagio fica com um pé atras
com a nota baixa obtida e a tendéncia & tornar essas notas cada vez mais baixas,
alardeando os resultados obtidos através da midia, o maximo possivel. Esta clara a

politica neoliberal? E por isso gue ela & perversa. Mas nao adianta dizer que &
neoliberal e por isso n&o presta. E preciso analisar.

Sobre a nao continuidade do PEC

Quanto ao porqué da ndo continuidade dos projetos de educagio continuada
nesta gestdo ndo se sabe porque acabou. O que se fala é que os recursos acabaram
e tendo acabado 0s recursos e vencido os contratos, nao se fala mais nisso.

Vocé precisa verificar a avaliacio que temos aqgui. Os resultados apontados a
varios projetos s&o muito bons. Na minha forma de ver a educacéo continuada ndo
deveria ser um projeto limitado a tempo. Deveria ser algo estruturado, fazendo parte
da estrutura da propria secretaria da educagéo. Deveria haver um departamento, uma
diretoria que cuidasse disso.

Acho que o governo acabou ndo percebendo a importdncia da educacac
continuada como algo gue devia entrar dentro da estrutura, ndo como atividade
passageira, temporaria, mas como uma atividade que seja realmente continuada.
Mas parece que educacgdo continuada tem assumido uma posicdo conjuntural n&o
estrutural na Secretaria. Na minha avaliagdo a educacdo continuada deveria ser
estrutural, permanente, um processo continuo. Se ndo ha recursos necessarios para
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se fazer educacgdio continuada em grande escala, poderia ser desenvolvida em
escalas menores, mas 0 processo deveria se manter vivo. Faltou ao governo talvez
as pernas necessarias e uma visd0 para dar continuidade aos projetos no primeiro
ano do segundo mandato. Pode ser que agora, no segundo ano do segundo mandato
eles queiram continuar.

Sobre as Categorias

Bem, essas categorias que vocé escolheu sdo realmente muito boas porgue
elas sdo categorias que se adeqgliam perfeitamente ac principio de sua tese que é
mudar. Eu queria fazer uma consideragdo introdutéria € depois analisar cada uma
dessas categorias.

Penso que o melhor quadro tedrico, que foi o que nos baseou na elaboragéo
do projeto, & realmente a dialética.

Essas duplas de categorias que vocé usa séo realmente baseadas numa vis&o
dialética.

Para mim, a dialética continua sendo o Gnico quadro tebrico que da conta da
andlise da realidade. Mas uma dialética renovada, uma dialética com fundamentos
em Hegel e Marx renovados, diante de novos contextos e néic uma pura repetico
das categorias cléssicas, mas sdo as quatro categorias que Marx utilizou no Capital.
Sap quatro categorias em "dobradinhas". As duas primeiras s8o
determinacgao/contradicaoc.

A educagac € uma determinagdo cultural, uma determinagdo econdmica, uma
determinacdo geografica e essas determinagdes implicam em contradigdes. Néo ha
mudancas sem contradicdes. S& podemos mudar a realidade porque ela é
contraditéria. Se nado fosse contraditoria ndo haveria mudancgas e ela € contraditoria
por existirem determinacbées contraditérias. Essas categorias sdo baseadas na
filosofia de Hegel. Marx utiliza essas categorias para analisar a mercadoria em O
Capital. Depois ele coloca mais duas categorias dobradinhas: uma é a necessidade
e a outra a possibilidade.
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Dentro da possibilidade é que nds construimos um processo. No caso de Marx,
um processo social emancipador, histérico construido pela classe operaria, 0 que no
contexto de hoje perdeu muito do sentido, uma vez que a classe operéria € pequena,
apenas uma parcela das classes oprimidas. A necessidade, como a determinacio é
também um condicionante historico. A determinacdo seria portanto o instituido e a
possibilidade o instituinte.

Paulo Freire trabalhou muito da categoria possibilidade, "a historia como
possibilidade”, dizia ele, € ndo como determinac&o. Claro que existe determinagéo na
histéria, mas ela ndo é absoluta. Sendo ndo haveria nenhuma mudanga. Essas sgo
as categorias do trabalho tedrico de Marx, que para mim sdo as categorias da
diaiética. N&o é preciso analisa-las, mas té-las por base e elas podem variar de
acordo com o contexto.

Pretendo trabalhar este ano nas aulas de sextas-feira & tarde, na USP, com
essas quatro categorias para analisar o futuro da educagéo no Brasil.

Essas categorias sdo categorias classicas como um patamar que vocé coloca
para othar a realidade. Vocé educa o seu olhar. Mas para olhar o marco do futuro,
vou trabalhar com gquatro outras categorias de leitura do mundo, que n&o $&o0 as
categorias que eu trabathei aqui. Essas categorias s80
planetariedade/sustentabilidade, e virtualidade/comunicabilidade.

Estamos na era do exterminio do planeta. Mais adiante nao vai haver planeta
nenhum se nos nao cuidarmos agora do desenvolvimento sustentavel do nosso
planeta. A susientabilidade do planeta vai depender da cidadania planetaria, do
compromissc com a planetariedade que todos consigam desenvolver.

Ja a virtualidade € uma nova forma de presenga gue esta cada vez maior,
como por exemplo & o caso da educacio continuada a distéancia.

A presenca virtual € mais importante do que a fisica, porque vocé pode estar
presente fisicamente em uma sala de aula, mas estar completamente desplugado,
deslocado, desconectado do professor que esta a sua frente. Vocé nao ouve porque
esta com o pensamento em outro lugar.

A virtualidade obriga vocé a estar presente, estar plugado, estar ligado senao
cai a ligacao. E a forma de presenca através da internet, através das magquinas,
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através dos computadores. SO que essa virtualidade s6 se completa na
comunicabilidade, portanto na interatividade, no didlogo. Essas s&o para mim, as
quatro categorias fundamentais para analisar a educagao do futuro.

O instituinte/ instituido

Ontem, em 1998, nds trabalhavamos com outras categorias que no entanto
ndo excluem as disculidas para analisar a educacdo do futuro; nés apenas as
substituimos. E fundamental para a leitura do mundo a etnografia da escola, a carta
escolar etc para saber o que existe em cada escola de realidade concreta do aluno,
de seus pais, da rua, de todo seu entorno, como estéo suas condigdes fisicas, enfim,
o instituido, as normas.

Que atividades educativas vocé pode desenvolver a partir desses
conhecimentos? Que metas se pode estabelecer a partir deles?

E o programa, ¢ planejamento para serem significativos para aquela escola,
vo ser feitos a partir desse conhecimento. O tempo todo trabalha-se com isso,
procurando enxergar que determinagcles existem, que contradicbes, quais as
necessidades e possibilidades. E possivel desenvolver esse trabalho, vocé pode
chegar la afinal. E isso pode ser feito por uma pessoa, por duas pessoas, por uma
comunidade inteira. Houve época em que a gente acreditava que isso s6 podia
acontecer quando todos fossem engajados. N&o acreditavamos no papel do sujeito.
Acreditavamos apenas no papel das massas. Mas descobrimos que o papel do
sujeito & fundamental. Na relaggo instituinte/instituido o papel transformador no é da
massa, do povo. E da pessoa, do grupo e pode até ser da massa, do povo. Mas é o
sujeito que toma a decisdo de participar. Depois entra a seducéo e assim vai havendo

outras adesdes de pessoas que também querem participar, até gue muita gente
esteja envolvida. Assim vai ocorrendo a transformagao.

A relacgdo teoria/pratica
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Essa relacédo é clarissima para nés. Vocé ndo pode mudar sem uma teoria.
Nos insistimos muito na teoria. Einstein dizia qgue vocé sé pode enxergar aquilo que a
sua teoria lhe permite.

Vocé sb consegue observar aquilo que permite o seu olhar. Se o seu olhar, que
ndo esta educado por uma teoria, vocé nfo vai conseguir enxergar, a n&o ser, aquilo
que a teoria gue vocé tem esta permitindo.

Entdo a relacdo sempre necessdria é que para mudar a pratica concreta vocé
precisa ter uma teoria. Mas essa relagdo € sempre dialética, isto €, uma ndo nasce
antes da outra. Inclusive, a prépria palavra teoria significa em grego o "relato de uma
pratica”. A palavra vem de Theorés. "Theords" era o olheiro que ia observar e
relatava aquilo que os outros estavam fazendo na preparagdo para 0S jogos
olimpicos. Essa palavra nasceu na preparagdo dos jogos olimpicos. Observava
escondido atras das arvores e quando voltava da pratica, da observacado dos
treinamentos de seus adversarios, "tecrizava" o que viu, fazia uma teoria, isto €, 0
relato de uma pratica,

Por exemplo, essas categorias que vocé utiliza, s6 puderam existir a partir de
uma pratica. E agora, enquanto teoria, elas reiluminam a pratica. Althusser aparece
de novo aqui. Ele ndo sai da minha cabeca. Foi ele que inventou a expresséo "pratica
tedrica”. A "pratica tedrica" & uma pratica fundamental. E a pratica dos filésofos. Ele
dizia que a filosofia € a luta de classes na teoria. E a luta de classes & uma coisa
muito concreta, ndo &? "A filosofia é a luta de classes na teoria" significa que existe
uma pratica tedrica para a transformagdo. Para nds, concretamente, significava que
nossos programas nunca deveriam desprezar a pratica, ndo podiam ficar puramente
no plano tedrico das idéias, ndo podiam ficar fora do contexto. Era fundamental
analisar o contexto. |sso significa que desde o inicio existia uma preocupacao com a
relacdo teorfa-pratica.

O espaco/tempo de construgao

A terceira dobradinha espaco/tempo de construgio indica gue ndo ha mudanca
fora do contexto, fora do espacgo/tempo.
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Analisar o termpo institucional, o tempo escolar, o tempo politico, o espaco
institucional, o espago escolar, o espago politico, faz parte da leitura da realidade que
a gente quer mudar. E preciso ter clareza que esses conceitos devem ser
considerados ao realizar um trabalho educacional. E isso a gente trabalhou muito no
Projeto da Escola Cidada. Ha uma iluséo de que vocé promove um curso para
educadores e muda a realidade com esse curso. Nos pelo contrario, insistimos muito
na idéia de que as mudancas, as rupturas, ocorrem n&o pacificamente, isto &, sempre
criam atritos, criam ansiedades. As pessoas geralmente ndo querem mudar. Sentem-
se bem naquilo que estéo fazendo. Isso ocorre sobretudo na rede publica de ensino
onde ha um preconceito contra as mudancas, uma resisténcia permanente as
mudangas porque todos sabem que os governos prometem mudar tudo no primeiro
ano e quando chegam ao final do mandato é aquela frustrago que vocé ja conhece.
Por isso, lembrar aos educadores que as mudangas ocorrem muito lentamente € um
elemento pedagégico importante.

Numa entrevista que eu dei & Revista ISTOE sobre as mudangas na educagéo
no proxime milénio, eu disse que no milénio eu ndo sei quais sero, mas sei mais ou
menos o gque vai acontecer daqui a 20 anos e daqui a 50 anos. Acho que em 2020 a
idéia de cidadania ja tera sido “implantada”. A idéia de democracia, que esta muito
mais solida em educacdo, solidificou-se sd depois de muito tempo. Posso dizer que
isso ocorreu durante 0s meus 40 anos de magistério. E estou falando agora de
apenas 20 anos para que a ideia de cidadania esteja inserida definitivamente no
"éthos" educacional.

Daqui a 50 anos, em 2050 a Pedagogia da Terra devera estar presente em
educacdio. Se essa vis&o de planetariedade estiver dentro da escola em 2050 eu ja
me sentiria mais satisfeito. Entdo pensar 20 anos, 50 anos, acho que & pensar
tempofespaco. As coisas néo mudam faciimente . Vocé se lembra do filme 2001:
Uma Odisséia no Espago? Observe ha 25/30 anos atras, quando foi feito esse
filme, que visdo de futuro as pessoas tinham. Era como se j& estivéssemos indo com
computadores que falam, sentem e tramam, para 0s outros planetas do sistema soiar.
No entanto, nos mal conseguimos mandar uma sonda para Marte. H& tantas coisas
que ndo mudaram nada nos Gltimos 50 anos, nos ultimos 100 anos!
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Na educacao ha coisas que sdo vélidas e ndo mudaram porque sdo validas,
mas ha coisas que ndo sic validas e que também ndoc mudaram. Entdo a idéia de
tempo, tempo de construgdo é fundamental e deve estar presente em nossas
reflexdes, em nossos projetos. E sobretudo precisamos ter clareza de que nés é que
somos senhores do nosso tempo. E nao ficar dizendo toda hora de que ndo temos
tempo.

Eu acho que nés que nos sentimos revolucionarios, nés que achamos gque
somos revolucionarios, temos a pretensdo de gue apenas porgue achamos gue
temos a consciéncia critica do mundo, podemos facilmente mudar o mundo, com
nossas idéias. Estava analisando duas entrevistas que dei hé cinco anos atras,
falando sobre o poder. A proposta, era mais ou menos dizer o que a gente faria na
Prefeitura, se conseguisse ¢ poder. Como se isso fosse o poder! Como se um
governo fosse o poder! isso € uma ilus&o. E o pior é que se passa para as pessoas &
ilusdo que elas podem mudar de segunda para terca-feira. Issc eu aprendi com o

Paulo. O Paulo disse que ndo se pode fazer a revolugdo de terca para quarta-feira.
A ruptura/continuidade

Ruptura/continuidade sdo duas outras categorias também muito importantes,
ligadas as outras. Mas aqui passa-se 0 seguinte. Nao se faz mudancas sem
continuar. Ha coisas que continuam e ha coisas que n3o. A ruptura é uma promessa
de algo melhor. Vocé rompe com alguma coisa porgue procura ¢ melhor. Mas a
continuidade. Leandro Konder fala muito bem disso em seu livio O que é dialética?
Transformacéo nao € o aniquilamento do passado. Nao se aniquila o passado. Ele
continua. Da-se continuidade a certas coisas que s@o essenciais e rompem-se com
outras. Quem trabalha muito com essas categorias € Snyders no livro Alegria na
Escola e em outros livros também.

O que continua, o que permanece? Transformar ndo € destruir. Quando a
gente quer mudar nao destréi. Alids ndo destroi nada, mas reconsiréi. E valoriza
quem construir alguma coisa. Nao atira pedras. Na verdade nés atiramos pedras na

Teoria do Capital Humano, que achavamos muito vulneravel. Hoje ndo atiro pedras
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nem na Teoria da Qualidade Total, que as empresas implantaram com sucesso, e
que em educacio, Com esse nome e com outros nomes foram feitas coisas bonitas.
A qualidade total € uma idéia bem neoliberal mas ha muitos professores que nunca
ouviram falar em neoliberalismo ¢ que léem um texto de gualidade total e dizem: que
bonito! Acho que n&o se deve atirar pedras em quem tenta fazer alguma coisa.
Devemos esclarecer 0s equivocos, se houver, e fazer analises criticas.

A rejeicao/seducgao.

Quantos revolucionarios nao foram apedrejados? Eles naoc conseguiram cativar
as pessoas. Eu acho que ¢ também falta de didlogo, ndo é? Quantas vezes também
a gente ndo chegou atuandc pela Secretaria e s6 por isso, ndo foi ouvido. E foi
preciso dizer: Calma! Eu sou da Secretaria, mas calma, deixem-me falar primeiro,
depois vocés criticam. Isso acontece porque o aparetho do estado sempre foi muito
truculento. Por esse motivo € importante trabalhar com a idéia da reproducdo. O
Althusser, quando fala na reproducéo é porque ele quer mudar ndo é? E mais ou
menos como o Fausto de Goethe. Quando Mefisto, o dembnio, encontra-se com
Fausto, que representa o bem ele pergunta:

— Quem é vocé?

— Eu sou aquele que nega. Nego tudo. Sou contra todos.
— Por que?

— Porque tudo tem que mudar. Esta tudo uma porcaria.

Mefisto € a negac¢do da negac¢io. Nega tudo porque tudo tem que ser negado.

A mudanga tem que partir da negacdo. Mas tem que se seguir imediatamente a
negacdo da negacdo, que é a proposta. Afinal vocé ndo pode chegar & frente de
pessoas que vocé quer mudar e dizer: vocés sd0 uma porcaria, fazem tudo errado. Ai
a rejeicdo é imediata. Primeiro tem gue haver essa coisa da sedugdo. Olhe, vocés
estdo fazendo coisas muito importantes, mas precisamos pensar sobre elas, analisa-
las se queremos avangar. E preciso valorizar a pratica. Por isso faziamos o trabalho
com as experiéncias inovadoras: "O que vocés tém de bom para mostrar?”
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Seduzir para coisas novas a partir do que eles ja tém de novo e gque ndo
reconhecem que € novo. Porque a seducgdofrejeicdo sdo duas coisas iguais na
verdade: vocé € seduzido por uma coisa e por ela, rejeita outra coisa.

Sao muito pedagodgicas essas categorias. Todas sdo categorias pedagogicas
mas essas sao particularmente pedagégicas. Na verdade educar € seduzir, dizia 0
Nietzsche. Vocé seduz para uma coisa e afasta, faz rejeitar uma outra. E o espago da
comunicabilidade e da relacio dialdgica, da relagdo pedagdgica. Estabelece vinculos.
E o espaco dos vinculos, das relagdes, porque ndo se muda sé com uma teoria, com
a consciéncia. Muda-se pelas novas relagbes que vocé estabelece, pela
sensibilidade.

A teoria € importante mas o que mudam ndo s@o os conteddos. Também
podem ser os contetdos. Snyders fala muito sobre isso. Mas se ndo criar relagoes,
vinculos vocé ndo muda nada. Os sujeitos ndo aderem @ mudanga porgue estéo
convencidos das novas idéias, mas porque sentem-se atraidos por alguém que 0s
seduz para elas. Porque no fundo ndo é o discurso que vocé usa que vai fazer
mudar. E a forma com que vocé trabalha com os contetdos. E a crenga que vocé tem
nesses contelidos. Por que Freire e Marx foram téo importantes? Por que frouxeram
uma teoria nova? Nao. Simplesmente porque os dois cativaram, seduziram com a
esperancga de que & possivel mudar. Eles despertaram nas pessoas a crenca de que
era possivel mudar. Despertaram isso. "Olhem, é possivel mudar!" Nao &
simplesmente porque eles fizeram uma grande e nova teoria, um conteudc novo,
deram um curso novo, mas porque despertaram no ser humano a capacidade de
mudar.

Eu achei geniais essas categorias, Leila, porque elas permitem caminhar, ver
longe, e & isso que devem ser as categorias. Elas ndo s8o nada, mas ao mesmo
tempo séo tudo, porgue permitem a vocé enxergar longe. As categorias s&o grandes
nogdes que nos d3o acesso ao ser das coisas. Abrem- nos a porta para analisar a
realidade.

Por tras de tudo isto aqui existe uma teoria da mudanga, porque sua tese é no
fundo educar para a mudanga.

178



Primeiro, a gente ndo muda sem um projeto de sociedade. Nao adianta fazer
educacdo continuada sem um projeto de sociedade. Eu acho que isso mostra a
diferenca entre Paulo Freire e Jean Piaget. O Paulo tinha um projeto de sociedade. O
Piaget queria fazer bem feito aquilo que fez, mostrar como se desenvolve a
inteligéncia da crianca etc. Mas faltou- lhe um projeto de sociedade claramente
definido, um engajamento, uma declaragio de compromisses.

Q Althusser fala de Marx, que era um pensador engajado. O Marx também nao
queria apenas fazer uma teoria da ciéncia, uma teoria da economia. Ele queria, a
partir da ciéncia da economia, achar razbes de esperanca para o trabalhador mais
pobre, o operario.

E ndés ndo queremos ser diferentes. Em todo o nosso percurso no Projeto da
Escola Cidada, nos levamos essa mensagem, sempre orientados por Paulo Freire,
que jamais deixou de se comprometer com os oprimidos. Em sintese: € isso que no
instituto nds queremos: nosso projeto € um projeto de estabelecer redes e redes com
pessoas que pretendem compremeter-se com os oprimidos, continuando o caminho
apontado por Paulo ou transformando-o. N2o adianta s6 pegar o legado de Paulo
Freire e reproduzi-lo. No fundo & issc. Seguir o espirito do fundador. Nossas
atividades com o Projeto da Escola Cidada é a emancipacgéo dos oprimidos, visa essa
emancipacio. Entdo isso para nos ndo é um discurso. Esta presente em todo o nosso
trabalho. Quando planejamos as atividades para o periodo 2000-2003 tivemos como
base esses principios. Nos apoiamos a formag¢&o de outros centros também.

Entdo, Leila, eu acho que a gente tem que fazer as coisas de forma simples,
respeitosa. A critica € uma coisa necesséria. Por exemplo, nds fariamos hoje, talvez
muitas coisas iguais as que fizemos ou poderiamos mudar a partir do conhecimento
das experiéncias desse projeto. Recebemos criticas com humildade e podemos,

assim, avancgar nesse projeto que hoje, me parece, estd mais consolidado do que
naguela época.
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DA VOZ POLITICO-SINDICAL
DEPOIMENTOS DO SINDICALISTA JOAO RAIMUNDO ALVES DOS SANTOS

Leila: Vocé foi Diretor da APEOESP-Sindicato dos Professores do Ensino Oficial do
Estado de S&o Paulo. Conte um pouco para gente como e quando foi isso.
Jodozinho: Vou fazer uma breve retomada da minha vida sindical. Eu ingressei na
APEOQOESP em 1985 dois anos depois de ter entrado na carreira do magistério e
atuado desde essa época, como representante de escola. Em 1985 passei a ser
conselheiro. O Conselho é o 6rgdo legislativo do nosso sindicato. A APEOESP tem
um orgdo executivo @ um 6érgéo deliberativo. A diretoria & o 6rgdo executivo e 0
Conselho o orgao deliberativo. Em 1985, entrei no Conselho. Assumimos todo um
trabalho de construcio do nosso sindicato porgue estdvamos ainda no periodo do fim
da ditadura militar: era Sarmey e a Nova Republica. Nessa época todos os grandes
sindicatos tomaram o poder colocando diretorias combativas que defendiam os
trabalhadores e nao tinham acordos com a ditadura militar. isso ndo quer dizer que
todos os partidos e sindicatos que atuavam na ditadura militar eram pelegos. Por
exemplo, o PC do B atuou dentro do PMDB, mas em nenhum momento, em nossa
leitura, tinha a pretensdo de se entregar. Era uma estratégia atuar dentro do PMDB e
nos sindicatos patronais, dominados pelos patrfes dos frabalhadores. Mas a gente
sabe que em nenhum momento eles se entregaram. Um exemplo que eu posso dar é
o do Claudic da Fonseca, presidente do SINPEEM-Sindicato dos Profissionais da
Educacéo do Ensino Municipal, com guem depois, eu five o prazer de atuar como
diretor. Nos ajudamos a fundar o SINPEEM e nessa época afastei-me um pouco da
diretoria da APEOESP, ficando s6 como Conselheiro. Figuei até 1890 no SINPEEM
como Diretor desde a primeira Diretoria. Fundamos e eu fiquei.

Em 1996 entrei para a Diretoria Executiva da APEOESP.

Era conselheiro e acumulava o cargo de Vice-Secretario de Finangas na
Diretoria Executiva. Foi a partir de 1996 que passei a ocupar um cargo na Diretoria
Executiva.

Antes disso Leila, a gente comandava greve, organizava a nossa regido, fazia
todo esse trabatho na subsede, porque a APEOESP se divide em subsedes. Eu ja
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coordenava as atividades do sindicato na nossa subsede junto com os companheiros,
nunca fazendo um trabalho sozinho, ndo é? A Claudinha também sabe disso, pois foi
Conselheira da APEOESP em Apiai. Sempre um trabatho articuiado. Comecei a
minha luta por ai. Em 1987, nds do Instituto Paulo Freire, onde eu atuava desde
1993, defrontamo-nos com a possibilidade de atuar no Projeto de Educacgio
Continuada - PEC. Discutimos no IPF a possibilidade de minha atuagao.

Leila: Houve discussdes inclusive no sindicato sobre sua atuacio.

Jodozinho: Houve. Nés discutimos e avaliamos se dava para eu atuar no PEC.
Nao havia acordo no sindicato. Alguns entendiam que ndo dava para atuar porque
era um projeto do governo e portanto como sindicalista eu ndo podia participar.
Fizemos esse debate interno durante uns seis meses. Entdo eu resolvi pedir um
afastamento da diretoria. Preferi afastar-me porgue nao houve acordo sobre
desenvolver um trabailho junto ao IPF. Eu tinha uma viséo diferenciada. Achava que
era um momento importante e criava-se um espaco a ser utilizado para construir uma
escola mais democratica, professores com uma viso mais participativa. Nao que a
gente quisesse impor isso, mas como o ser humano é construtor por exceléncia, nos
queriamos propor um processo de constru¢do. Como Diretor da APEOESP tinhamos

essa leitura, fizemos o debate interno e resolvemos nos afastar da diretoria e fazer
mais esse trabalho com o IPF.

Leita: Como educador.

Jodozinho: E. Como educador.

Leila: Eu me lembro que discutimos bastante essa questdo. Nos tinhamos a
expectativa de gque o PEC tinha vindo para ficar. Todo o discurso da Secretaria
contido no material que chegou as nossas maos dizia que estava se instaurando um
processo permanente de educagdo continuada. Havia inclusive planos para a
continuidade. As instituigbes bem avaliadas seriam relacionadas em um catalogo com
as diferentes propostas, organizado para consulta e futuros contratos via Delegacia.
Na sua avaliagdo de sindicalista, que vivenciou movimentos de idas e vindas, de

recuos € avangos na educacdo como vocé vé essa questdo Jodo? Por que vocé acha
que o PEC parou? Como vocé entende isso?
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Jodozinho: Sei que 0 governo do Estado de Sio Paulo e de outros estados e
também o governo Federal utilizavam verbas do Banco Mundial. Havia aquele estudo
do Sérgio Hadad que resultou do Simpdsio gue fizeram em 1996 na PUC sobre o
Banco Mundial e os investimentos em educacgéo, que discutia a politica neoliberal e o
controle da politica educacional, via esses empréstimos. Sei também que o projeto do
PEC de Sac Paulo recebia verbas do Banco Mundial. Mas nés néo tinhamos acesso
a muitos dados. Quanto se investia, 0 prazo de financiamento etc. Eu tenho a
impress@o que houve realmente um problema financeiro.

Na minha leitura o governo que estéd ai, o governo do PSDB, como todo
governo capitalista tem as suas contradigbes e ele certamente veio em um momento
em que o capitalismo estd se reestruturando: esta havendo a restruturacdo produtiva,
ha a necessidade de uma mao de obra que tenha outro tipo de conhecimento. O
conhecimento produzido no interior da escola ndo pode ser o conhecimento s6 para
depdsito — claro que a gente n&o defende isso — mas esse governo, mais do que o0s
anteriores, defende uma nova viséo sobre o conhecimento, que ¢ conhecimento tem
que formar cidaddos participativos, criticos, mas é claro, criticos para defender a
sociedade capitalista, ndo numa perspectiva de equidade etc -~ cada governo define
essa gquestdo de acordo com sua perspectiva politica — entdo o que eu tenho Leila,
sdo impressdes porque ndo fizemos um estudo: primeiro que houve uma quebra
nesse financiamento. E preciso ver em que medida houve essa quebra, porque esse
governo tem interesses em formar cidaddos nessa nova perspectiva. Claro que néo
para mudar a sociedade, mas para construir a nova perspectiva do capitalismo que
esta sendo posta.

Por outro lado, acho que houve um problema politico. porque nos encontros do
PEC com o IPF conversavamos com os participantes e recebiamos de alguns
educadores um questionamento. Por que o IPF, que tem uma viséo critica, que quer
construir uma sociedade mais justa, estd aqui? Por que vocés enquanto docentes
comprometidos estdo aqui? Falavam muito de vocé Leila, falavam muito da gente, da
equipe do Instituto que tem uma visao diferenciada da vis@o do governo. Por que
vocés estdo dando este curso? Eu acho que do ponto de vista politico houve também

essa contradi¢do. O governo, ao querer methorar a educagéo para formar cidaddos
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nessa nova perspecitiva, abriu espagos para que outras instituicdes e portanto os
docentes que atuamrm nessas instituicbes e tém uma visdo, ndo de reformar o
capitalismo ou de manté-lo, mas de questiond-lo, de formar cidaddos numa outra
perspectiva, passaram a ter acesso aos profissionais da rede publica.

inclusive essa era a nossa perspectiva de sindicalista. A gente nao foi la para
manter o capitalismo, mas para questionar os pressupostos desse sistema, O seu
individualismo, a sua concorréncia e assim por diante. Todos 0s seus elementos que
na verdade nds discordamos. O que nos motivou a estar no IPF, a priorizar nesse
momento a atuagdo no IPF e ndo no movimento sindical foi também porque o
movimento sindical no Brasil passa por um processo de enfraquecimento, um
momento de descrédito. Isto porque a direita para fortalecer a estrutura do
capitalismo, por mais contraditorio que isso pareca, investe na desarticulagdo das
organizacdes da sociedade civil, fragilizando-as.

Eu fiz uma leitura Leila, que naquele momento era melhor sair da Diretoria do
Sindicato e ir para o IPF, porgue ali eu ia atingir um publico maior, teoricamente muito
mais aberto para escutar — porque eu ndo estava indo sé como sindicalista mas como
um sindicalista educador — como um professor e as pessoas tinham que bem ou mal
me escutar. Entdo, nessa relago, a gente procurava cativar os educadores, mostrar
que é possivel consfruir uma escola diferente, que é possivel construir cidadaos
diferentes, que a escola tem uma fungdo ndo apenas de manter a sociedade, mas
também existe a possibilidade de transforma-la. Isso era exatamente o que nds
tentavamos demonstrar, o que tentavamos fazer no Projeto da Escola Cidada.

Por exemplo: O projeto politico-pedagégico pode incorporar a vivéncia das
pessoas e na medida em que vocé incorpora essas vivéncias esta trabathando
indiretamente com uma categoria do marxismo dialético, de que as coisas mudam
quando vocé trabalha com esses elementos. Indiretamente, na escola, na medida em
que o aluno conhece sua realidade e reflete sobre ela, ndo esta sendo formado
apenas na perspectiva de continuidade, de manter essa sociedade, mas do ponto de
vista que ela pode ser mudada. Foi isso que me levou & opgdo de me afastar da
Diretoria do Sindicato e ir atuar no IPF, nesse espago de formagdo e numa
perspectiva gramsciniana: o sistema abre brechas para a gente atuar. Avaliei
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conjunturalmente que naquele momento era melhor eu ir. Nés tivemos acesso a mais
de dois mil educadores: coordenadores pedagogicos, diretores de escola,
supervisores de ensino e assistentes técnicos. Nao foi legal, Leila? Foi um momento
privilegiado nosso, em que se podia conversar e debater com os educadores, coisa
que no sindicato n&o estava acontecendo. A gente ia 12 s para dar pau no governo,
fazer aquele discurso que a gente acha que esta correto.

Leila: Quando o sindicato esta combativo a atuagédo € mais importante 14, mas como
havia a desmobilizacdo que vocé analisa, acho que o educador sentiu falta de acio.
Jodozinho: EuU senti muito isso, sabe? Achava que era um momento muito
importante. Eu fiz debates com os amigos e embora tenha sentido a perda de sair do
movimento sindical, entendo que estava construindo por um outro lado. N&o estava
deixando de atuar.

Leila: Sem desconsiderar ainda, o momento em que a gente vai para uma sala de
aula e reconhece a Claudia, uma menina critica, com uma sensibilidade social

incrivel, que atuava 4 em Apiai e é boa "pra danar”.

Jodozinho: Em todos os sentidos ndo é Leila? Mas foi muito bom atuar pelo IPF
nesse projeto.

Leila: Jodo, uma coisa que a gente sabe & que para conseguir a continuidade dos
financiamentos do Banco Mundial € preciso renovar o pedido de continuidade. As
avaliagbes de impacto dos projetos sdo exigéncias que o Banco faz para avaliar o
aproveitamento dos recursos e também para sinalizar a possibilidade de continuar o
financiamento. N&s vimos os relatérios das avaliagbes, coordenadas pela Fundaggo
Carlos Chagas e os resultados em geral foram muito bons, principalmente os do {PF.
Entdo porque ndo solicitar continuidade do financiamento? Pelo que eu sei os
recursos desse projeto foram solicitados pela primeira vez para fins de
aperfeicoamento de professores, na época em que o Chopin foi Secretario da
Educacdo no Governo Quércia e a Rose atuou como Coordenadora da CENP.
Naguela época foi elaborado um projeto solicitando esses recursos para capacitacéo
dos professores do Ciclo Basico. O projeto foi aprovado depois de muito tempo, os
recursos vieram e foram utilizados pelo Projeto Alfabetizacdo Teoria e Pratica, no

periodo em que eu atuei na FDE, durante o govemno Fleury. Anualmente era preciso
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prestar contas e solicitar a continuidade do financiamento. Minha interpretacdo & que
quando a Rose assumiu como Secretaria da Educagio na primeira gestdo Covas e
esses recursos estavam sendo utilizados em um projeto que nao era dela, que ndo
refletia 0 momento atual do PSDB, no qual ela ndo mais se reconhecia e esses
recursos precisavarm ser gastos em capacitacdo, ela desmontou o Projeto
Alfabetizacdo Teoria e Prética e montou o PEC, terceirizando o trabalho de
capacitacdo. Depois, creio que nao se interessou em solicitar a continuidade do
financiamento. Provavelmente esse projeto foi articulado sem muita intengdo de
continuidade. No entanto acho que foi importante o IPF ocupar esse espago e
sempre que houver espagos em educacdo e for possivel, entendo que devemos
ocupa-los para discutir nossas posicOes e defender nossa visdo de mundo.
Joaozinho: Por exemplo Leila, quando se discute a construcao do projeto politico-
pedagégico sabemos que € possivel fazer esse debate de n perspectivas: as
pessoas que querem manter a sociedade da maneira como esta, utilizam esse
instrumento para manté-la, as pessoas que querem reformar o capitalismo também
usam esse instrumento a partir de seus conceitos e nds que n&o acreditamos na
sociedade do jeito que estd, com esses valores e temos a perspectiva de construir
uma outra sociedade, ndés damos um outro cunho. Quais sdo os elementos que
podem engendrar a nova sociedade e que estio presentes na construgio do projeto
politico-pedagégico? Essa era a nossa perspectiva. Por mais que o Instituto tivesse
que apresentar a Secretaria Estadual da Educac&o um projeto que estivesse dentro
dos marcos exigidos pela sua estrutura é aquela velha histéria: a Leila tem um
passado, uma trajetéria, uma histdria de compromissos e isso ninguém segura.
Quando vai para a sala de aula ninguém segura. O Jodozinho que é sindicalista,
também ninguém segura. A Claudia também tem a sua histéria. Tem compromissos
com os trabalhadores. A sala de aula é o nosso espago querendo ou ndo querendo. E
o espaco onde a gente se mostra, se coloca. A gente ndo deixa de lado os
fundamentos tebricos mas com eles e através deles passa a nossa vis&o critica de
mundo.

Claudia: Fale um pouco mais do que vocé estava colocando sobre as questbes
politicas. Por que o PEC n&o continuou por questbes politicas?
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Jodozinho: Exatamente isso. Porque a Leila, eu, 0 Gadotti e os outros companheiros
tém uma trajetdria de compromissos com os trabalhadores. O que significa que
quando nds ifamos para la e davamos © nosso tom, instaurava-se entdo a
contradicdo. Como € que o Institutc que tem um compromisso com a transformagéoc
social, como & que esse Instituto esta aqui? Como é que ele entrou no PEC? E
muitos olhavam-nos como desertores da esquerda. Eu acho que esse € o velho

problema de momentos de abertura. Quando um governo abre ndo tem como
controlar e depois vai sofrer as criticas.

Leila e Jodo juntos: Gracas a Deus.

Jodozinho: Acho que a Rose sofreu muitas criticas por ndo ter tido um controle de
nossa atuagao.

Leila: E ndo éramos sb nés. Mas acho que tinha muita gente no PEC, ndo do IPF,
que era morna. Houve convénios com Deus e todo mundo. Acredito que nem todos
os projetos incomodaram. Quando vocé faz essa andlise estd se referindo aos
compromissos politicos do Instituto. Para acabar conosco entio acabaram com
tudo?

Jodozinho: N30. N&o s6 com a gente. Por exemplo. Na USP, na PUC hé diversos
grupos de professores que iam para cima da viséo do govemno. Entdo eu acho que
houve uma resisténcia politica de muitos educadores da rede a esse modelo. A
Secretaria, por mais que livesse a pretensfo de controlar, ndo conseguiu. Tinha
excelentes docentes da USP atuando no PEC, que davam pau no governo!

Leila: E muito interessante o que vocé coloca, Jodo. A Secretaria poderia ndo estar
solicitando a continuidade do financiamento, tendo em vista tudo © que estava
acontecendo no PEC, que nem todos os que estavam atuando nele iam na diregéo
que a Secretaria da Educacio queria.

Joaozinho: Exatamente. Eu diria que nds poderiamos fazer o seguinte raciocinio. Eu
vou dar um exemplo. A capacitagdo que o Jodo Palma fez. Ele também estava com
um projeto no PEC. Quem estava capacitando os professores com o Jo&o Palma, no
espaco aberto por ele? Havia um grupo de professores extremamente comprometidos
no grupo dele, na perspectiva de questionar essa sociedade. Havia sindicalistas no
grupo, que encontravam espagos na sala de aula e eles recebiam criticas de quem
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queria @ manutengc&o da sociedade. Como € que a Secretaria abre para essas
pessoas falarem e defenderem uma posi¢8o praticamente oposta a que ela defende?
Eu quero dizer que houve também no PEC um embate politico. Nao foi apenas um
problema econémico.

Leila: Por outro lado isso ndo aparece nas avaliagdes. E uma coisa que vocé esta
analisando, mas quando a gente pega os relatérios de avaliagio da Sesgranrio, da
Fundacdo Carlos Chagas isso n&o aparece, eles ndo explicitam essas questoes.
Jodozinho: Porque essa categoria ndo esta posta. A avaliagio dos projetos do PEC
foram feitas em outra perspectiva que é a de avaliar os contetidos, os professores, o
que os alunos acharam do curso. Ndo foi feita uma leitura politica e nem uma
pesquisa participante. Até mesmo o modelo de pesquisa que foi utilizado — néo
estamos dizendo que ele ndo é cientifico, pelo contrario — ndo abre espago, no nosso
entendimento, para essas manifestagbes. As perguntas que havia nos questionarios
que eu tive oportunidade de examinar era sobre 0s contetdos, se foram satisfatorios
ou insatisfatérios, n&o dava espago para esses aspectos que estamos discutindo
sobre como os debates ideologicos se travaram no interior do PEC, como se deu
esse embate.

Leila: E por onde a Secretaria teve esse retorno? Pelas Delegacias?

Joaozinho: Sem duvida. Por exemplo em Sorocaba os professores com quem a
gente conversava diziam: Como é que vocés estdo dando esse curso? N&o é
possivel! Vocés estéo dando um curso extremamente progressista, questionando o
que esta ai. Como € que a Secretaria deixa vocés ficarem atuando? Mas a gente
tinha um grupo de professores muito quietos, possivelmente ndo se manifestavam
naquele momento, mas iam conversar com seus Delegados. Era diferente, por
exemplo, com o Paulo, Delegado de Apiai, que dava apoio ao trabalho, que achava
importante o que estavamos discutindo. E isso mesmo, ele dizia, vocés tém que
questionar esta sociedade. N6s estamos aqui, mas também queremos outra
sociedade. Esse modelo de capitalismo nao nos satisfaz. Ele achava importante, na
perspectiva de reformar o capitalismo. Era essa a impress8o que dava. Néo estou
dizendo que ele é um reformulador. Ele estava aberto a reformulagbes, enquanto que
havia setores da rede extremamente resistentes. Do ponto de vista sindical eu
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percebia tambeém essa resisténcia, essa postura de dureza ao que a gente lhes
propunha.

Leila: Resisténcias porgue tinham posturas ideolégicas muito diferentes.

Jodozinho: A gente sentiu isso muito forte.

Claudia: A concepgio que eles tém de educagio continuada também & diferenciada.
E a concepgao de que deveriamos estar aprofundando conhecimentos técnicos, que
era o que a Secretaria também estava esperando. Por exemplo. Ndo sabemos fazer
o Regimento Escolar. Entdo vamos trazer pessoas que sabem fazer, para ensinar.
Entendo que na rede, a resisténcia passou mais pela questéo dos aspectos técnicos-
pedagégicos que eles queriam ver dissociados do politico, como se fosse possivel
dissociar, do que por uma questio politica mais ampla. La em Tocantins também a
gente enfrentou muito esse problema. La ndo & projeto politico-pedagdgico € plano de
desenvolvimento escolar. La estéo claramente definidas as questdes da racionalidade
financeira e da racionalidade técnica nos documentos. E ndo passa por guestdo
politica nenhuma. Essa expectativa também estava um pouco na rede de Séc Paulo
quando eles pediam prética. E essa a formagdo que vamos ter? Eles ndo queriam
politizar a discussao.

Joaozinho: Eu acho Leila, que se eles fizessem uma segunda edigdo do PEC, nao
iam fazer nesse modelo.

Leila: E nem iriam convidar a gente,

Jodozinho: Eu acho que eles iriam criar outros instrumentos. Procurariam evitar que
tivesse a abertura do primeirc PEC. Acho que nenhuma rede teve essa experiéncia.
Sao Paulo foi inovador. Mas ndo tenho esses dados. E preciso louvar essa pratica
gue é interessante porque abre caminhos para gatos lagartos.

Leila: Ha algumas questdes a considerar no que vocé coloca. Havia uma caminhada
em educacio continuada no Estado de S@o Paulo. S6 para citar um exemplo, dois
dos projetos que relatc neste estudo, projetos que considero exemplares em
educacéo continuada, foram desenvolvidos no governo anterior, Como em todo

governo, havia pessoas na Secretaria com compromissos de transformacgdo. Estou
querendo afirmar que 0s governos n&o sao monoliticos.

Jodozinho: Mas havia espacos s6 para 0 governo.
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Leila: Ndo é bem assim, Jodozinho. Eu atuava 14 e estavam sendo construidas
propostas muito interessantes de educagfo continuada, com toda a rede de ensino,
através de diversas parcerias. SO que elas se estruturavam de ouiras maneiras.
Agora, vocé tem raz&o ao afirmar que quando abrimos para mais parcerias criam-se
possibilidades muiltiplas de estabelecer e ampliar relagbes de toda ordem,
favorecendo as mudangas, mesmo com instituigdes que ndo tém compromissos
dessa natureza. No entanto, hé o outro lado da questdo: corre-se o risco de lotear,
até irresponsavelmente, os recursos financeiros conseguidos, deixando de investir na
formacéo de quadros técnicos para estudos e pesquisas, que atuem no préprio
Estado e que felizmente duram mais do que os governos. No entanto, vocé analisou
a guestdo de uma forma muito dialética. N&o ha mesmo como assegurar o controle
em iniciativas mais abertas. Eu n&0 posso escolher parceiros dizendo: eu querc que
todos os que participem tenham a mesma visdo de mundo. Até porque a Secretaria
ndo esta explicitando em seu discurso 08 compromissos neoliberais. Faz, no meu
modo de ver, um discurso pretensamente democratico. Ao se fazer qualquer tipo de
triagem, explicitam-se suas intengdes, que se contrapdem as colocagbes presentes
no discurso democratico.

Jodozinho: Por isso Leila, eu acho que se houver uma retomada do PEC isso sera
feito apenas com os Orgéos governamentais. Eu tenho essa leitura. Quando vocé usa
o discurso democratico e abre como no caso do PEC, ndo é possivel exercer o
controle. Agora sobre as atividades centralizadas nos 6rgdos do governo, embora
existam pessoas progressistas que vao atuar nesses 6rgios o controle exercido &
maior. N&o que todas as pessoas vao se submeter. Mas ha toda uma burocracia, ha
um chefe, ha censura.

Leila: Vocé tém razao. Quando o Martins era o Secretario de Educagdo no Governo
Maluf — era o fim do governo e estavamos construindo o comecgo da abertura — nds

fizemos um Encontro de Supervisdo pela CENP, em todas as regides do Estado.

Entre 0 material didatico que utilizdvamos para a discussdo com 0s supervisores,

estava o livro Cuidado Escola, elaborado por um grupo de educadores ligados ao

Paulo Freire. Quando ¢ material foi examinado pela equipe do Martins, o uso do livro

foi censurado e ficamos com o projeto desarticulado as vésperas do encontro.
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Acostumados & atuar na adversidade, conseguimos nos rearticular e 0s encontros
regionais quase derrubaram o mundo. Era um momento em que estavam aflorando
os conflitos e tensdes sufocados pela ditadura. Na verdade, conseguimos derrubar a
nossa Diretora da Divisdo de Supervisdo que € uma pessoa muitc aberta e muito
competente. Para alguém tinha que sobrar néoc &7

Jodozinho: Exatamente. Quando se tenta fazer alguma coisa hé o controle interno, ©
controle estrutural das pessoas que estdo no comando. Nos também aqui do Instifuto
tinhamos um fimite, pois enquanto instituicdo ndo governamental era preciso cumprir
uma série de exigéncias e trabalhar agueles conteddos. Mas nos sabemos que
nenhum conte(ido é neutro. Sempre é possivel trabalhar criticamente.

Nesse sentido eu acho envolver outras instituigdes representou uma abertura
para gente boa do Instituto, para gente boa da USP, para gente boa da PUC, gente
boa de Mogi. Em todas as instituigbes certamente ha pessoas questionando ©
governo. Resulta dai um zum-zum-zum muito grande contra o governo. Eu tenho uma
leitura de que isso também coniribuiu para acabar com o PEC. Néo digo que foi 0
fator determinante, Leila. Eu n&o posso dizer isso porgue a gente ndo sabe até que
ponto os pressupostos democraticos dos governantes conseguem conviver com
contradi¢cbes como essas, mas acho que esse elemento estava presente e pesou nas
decisbes.

Ji: Quero colocar uma questao. Sorocaba era um reduto do PSDB. A Raguel Volpato
que era Diretora da COGSP, foi candidata a deputada estadual naquele periodo,
apoiada pela Secretaria da Educacdo. Muitas escolas estavam sendo usadas para
reunides politicas. O Cesar Callegari estava denunciando isso pelos jornais. E vocés
do Instituto com toda essa visdo critica passando como trator pela regido. Acho que
isso atrapalhou bastante a campanha.

Jodozinho: Lembra em ltapetininga? O Delegado de itapetininga veio para cima da
gente, inclusive fazendo reuniGes paralelas para esvaziar os encontros do Instituto.
Leila: Além das questdes da politica central de Sao Paulo ainda havia as questoes
regionais, as politicas dos municipios.

Jodozinho: Entdo Leila, isso € que € legal. A gente conseguir dar conta disso. Houve

dois momentos em que o Delegado convocou reunido a parte no mesmo momento
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em que havia encorntro do PEC. Existia uma disputa pdh’tica ali, para que as pessoas
ndo nos escutasserm, porque a linha em que a gente estava trabalhande era uma
linha com a qual ele ndo concordava. NOs temos listas de presenga com quase 50%
de auséncia. Isso pode ser comprovado. Como & que o Delegade chama os
educadores que participavam do PEC para reunido, no mesmo dia do encontro do
PEC, se o calendario foi previamente combinado com ele? E isso que vocé falou.
Existiam também os problemas regionais. A coisa & tao complexa que por menor que
fosse a agdo progressista do governo isto ainda esbarrava na posicdo de seus
adeptos que tinham linhas menos progressistas ainda. Esse emaranhado politico a
gente percebia também, tanto no micro como no macro: diversos interesses em jogo.

Leila: Jodo uma questdo interessante que a sua fala suscitou. Se por um lado a
Secretaria precisa desencadear o processo de educaco continuada para garantir 0
seu discurso — educacéo continuada j& é considerada importante pelas escolas e esté
garantida pela LDB — ela ndo pode solicitar financiamento para dar continuidade ao
PEC pelos motivos que vocé analisou. J& ha ai uma primeira contradi¢do. De outra
parte a proposta neoliberal do estado minimo - no caso da Rose significou esvaziar
a CENP, transformando-a de um 6rg&o significativo de estudos e pesquisas em uma
enxuta assessoria de cunho politico-ideologico; acabar com a capacitagdo na FDE
estruturada no governo anterior; estar reduzindo ¢ numero das Oficinas Pedagdgicas,

o que estd em processo no presente momento — implica em terceirizar as atividades
de capacitaggo. Entdo ao mesmo tempo que ndo é possivel ter quadros de
educadores suficientes na Secretaria, sendo preciso terceirizar as atividades de
capacitagdo em servigo, para inclusive poder cumprir as exigéncias legais, abrem-se

os espagos para virem instituicGes/atores sociais defender outros interesses, outros

projetos de sociedade, o que resulta em outras contradigbes, como vocé considerou.

Vocé ofereceu elementos vitais para minha analise.

Jodozinho: Eu acho essa colocagéio sua muito importante. Olhe o que esta posto.

Como que é que O governo agora da conta da formagéo continuada? Essa guestio

nos remete a oufra. Quais s3o as possibilidades de a educacdo continuada
continuar?
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Claudia: Continuar nesses moldes. Porque ela pode tomar outro carater também. Em
Tocantins educagdo continuada é dar os contelidos que deveriam ter sido dados na
formacéo inicial.

Leila: Aqui em S&o Paulo Claudia, nds ja temos uma massa critica que de certa
forma impede esse retorno. Pelo menos ele n&o é tao trangtilo. Ir por ai significa
quebrar alguns compromissos que foram colocados nos discursos e também anular
experiéncias anteriores. Nao da para voltar atrés e falar: olhem, vou dar um curso de
alfabetizac@o para trabalhar técnicas. Esquecam o Wanderlei Geraldi, esquecam
Emilia Ferreiro, esquecam Vygotsky etc. Nao discutam mais as condicdes desiguais
dos alunos oriundos das diferentes classes sociais. Estas sdo questdes Claudia, que
estdo ganhando espaco em S&o Paulo, na busca de construir uma alfabetizacio
comprometida com a grande massa de desprivilegiados, quesides que estdo
comecando a fazer parte do novo idedrio educacional. Vocés trouxeram uma reflexdo
nova para o meu trabalho. Complete o que vocé ia colocar Jodo. Que perspectivas hé
da educagdo continuada continuar?

Jodozinho: Acho que eles vao trabalhar apenas com as universidades estaduais —
USP, UNESP e UNICAMP - oferecendo alguns cursos aos professores da rede. A
impressdo que tenho é que eles vio dar alguns cursos para que ndo digam que
pararam. Essa € a perspectiva. Ndo acho que os cursos que serdo dados vao repetir
exatamente o que for encomendado, mas a governabilidade € maior do que sobre
uma ONG ou sobre uma outra instituicido que nao faz parte da estrutura do govemno,
debate que nos ja fizemos. Tenho a impressdo que o governo ndo tem clareza ainda
de como tracar 0s rumos da educagao continuada. Esse embate politico gue ocorreu
no PEC faz com que eles repensem. Isso ndo quer dizer que eles ndo virdo com outro
modelo. Mas o modelo que discutimos ficou comprometido. Eu tenho certeza disso.
Leila: Jodo acho que demos um salto muito legal na analise. Obrigada.
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DA VOZ POLITICO-INSTITUCIONAL
DEPOIMENTOS DO PROF. WALTER ESTEVES GARCIA

Leila: Walter, como nasceu o Programa de Educacio Continuada-PEC na Secretaria
da Educacdo do Estado de Sdo Paulo?
Walter: O Programa de Educagdo Continuada foi uma atividade que a Secretaria
desenvolveu em 1997/98 com o apoio do Banco Mundial e a participacdo do
Programa das Nagdes Unidas para o Desenvolvimento-PNUD. Foi um programa
bastante amplo, que mobilizou mais de 80 mil profissionais, tanto dirigentes, quanto
professores, de varias areas do ensino. Tinha como objetivo fundamental oferecer
oportunidades para que esses profissionais atualizassem seus conhecimentos,
trocassem experiéncias, conhecessem novas técnicas, enfim, incorporassem ao seu
fazer pedagoégico novas atitudes, novas habilidades, a partir de uma nova filosofia.
Participaram dele as universidades mais importantes do Estado de S&o Paulo e
outras instituigdes de capacitacio.
Leila: Walter, o que eu gostaria de discutir com vocé, esperando conseguir alguns
elementos para a minha analise € porque ndo foi dada a continuidade prometida ao
PEC. Todos nos do IPF, acreditdvamos nas intencdes politicas do governo Covas.
Sera que fomos usados junto com as outras instituigbes, apenas para desmobilizar os
programas do governo anterior financiados pelo Banco Mundial, que ja tinham os
recursos financeiros garantidos? Falo dos programas desenvolvidos pela FDE, dentre
os quais o Projeto Alfabetizacdo Teoria e Pratica, que quando da mudanga de
governo, contava ainda com recursos para a continuidade das agdes.
Walter: Leila, gostaria de analisar essas questdes a partir de um outro ponto de vista.
Li sua proposta de estudo. Gostei da forma como vocé coloca em discusséo o papel
da educacio continuada como possivel elemento potenciador dos processos de
democratizagdo do ensino, mediante o envolvimento dos agentes que atuam tanto em
nivel de macro-sistema quanto na unidade escolar.

E importante cultivar esta amplitude de vis&o para n&o cair tanto nos clichés
oficiais, que apresentam, habitualmente, a educacéo continuada como panaceia que
soluciona todos os nds do sistema de ensino, ou nas palavras de ordem da critica,
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que via de regra, tende a reagir aos projetos de educacdo continuada como
mecanismo de cooptacdo politica, visando objetivos eleitorais ou submissdo a
organismos internacionais de financiamento, esta ultima, a critica mais recente em
razdo na participacdo macica do BID e do BIRD em programas dessa natureza.
Numa perspectiva de analise mais ampla, parece-me adequado comecar pelo
marco mais geral, por iniciativas executadas no passado, pelas quais ©
neoliberalismo n&o pode responder, uma vez que o contexto era outro. Essas
iniciativas explicam muito do que hoje se faz em educagdo. Sé para lembrar cito os
projetos de inovagdes tentados anteriormente por Anisio Teixeira (Escola Parque);
por Séo Paulo (Colégio de Aplicacio, Escolas Vocacionais); os Acordos MEC-USAID;
o PABAEE de Beio Horizonte etc. Estas agbes tinham como suposto a fato de que
treinar pessoal de ensino é uma atividade técnica, que exige a posse de habilidades e
de conhecimentos especificos e que isto & suficiente para provocar mudangas
significativas na estrutura educacional. A visdo gue permeia toda essa atividade ¢ a
visdo tecnicista. O contexto neoliberal acopla a essa perspectiva o critério
economicista da eficiéncia. Dai a énfase que dao aos processos de acompanhamento
e avaliacdo. N&o se questionam, quase nunca, os fins, até porque estes, quase
sempre, j& vém pré-definidos ou embutidos na proposta de capacitagdo. Nesse
sentido, embora os financiamentos a programas desse tipo sejam necessarios nao
s&o neutros e seria ingenuidade acreditar nisso. Cabe aos educadores garantir 0 uso
desses financiamentos ligados aos fins e objetivos da educagio do nosso Pais. Dai
porgue acho oportuna sua preocupacdc com a educagdo continuada comprometida
com a transformacgao social.
Leila: O relatério final das avaliagdes do PEC, coordenadas pela Fundagéo Carlos
Chagas, mostraram resultados bastante positivos. Como foi que o PNUD avaliou o
PEC? Quais foram os principais resultados do ponto de vista do PNUD?
Walter: VVou comegar pelo diagndstico das formas tradicionais de capacitacéo a partir
do qual se organizou 0 PEC. A Secretaria Estadual de Educacfo de Sdc Paulo
identificou que as formas tradicionais de capacitacdo, que consumiam recursos
vultosos, pouco vinham contribuindo para melhoria da qualidade da educacdo
desenvolvida nas escolas. O modelo tradicional era marcado por um carater
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meramente credencialista: os participantes preocupavam-se muito com o0s
certificados para Tins de promocdes, remogdes etc. N&o havia também o
envolvimento técnico-pedagdgico da escola, das Delegacias e das instituiches
capacitadoras, estas Uitimas desenvolvendo seus programas sem levar em conta a
realidade de vida dos alunos. Outro problema identificado foi a auséncia de avaliagio
das atividades de capacitacdo, sobretudo no que diz respeito ao interior da sala de
aula, ndo havendo portanto informagdes para o planejamento das agdes que se
seguiam. Tudo isso agravado pelo fato de que a capacitacio tradicional organizava-
se em cursos, vistos como atividades pontuais, que se centravam em temas pouco
vinculados as reais necessidades do profissional em atividade.

0O PEC surgiu entdo como um conjunto de agbes de capacitagdo, objeto de
cooperacio entre o Banco Mundial o PNUD e a Secretaria de Educaco do Estado
de Sdo Paulo, que atingiam a todas as categorias de profissionais que integram a
Secretaria, em todas as regides do Estado, acdes essas que conciliaram de maneira
eficaz um conjunto de procedimentos e estratégias, que deveriam ser adotadas como
referenciais na area de capacitagio.

O PEC permitiu o aprendizado conjunto de novas formas de relacionamento
Capacitadores/Capacitandos, superando as antigas formulagSes de ensinar/aprender
e instituindo novos mecanismos que ampliam os tradicionais fimites entdo vigentes
nos habituais programas de capacita¢gdo em servico, quase sempre fundados num
conjunto de ofertas relativamente fechadas a quaisquer alteragbes e propostas de
adequacio a necessidades expressas pelos pacientes do processo.

Como referencial que articula todo este processo existe o modelo circular de
acdo-reflexdo-acdo pelo qual os participantes, em seu ambiente de trabalho, com
suas vivéncias e experiéncias acumuladas, formulam suas proposi¢des, analisam e
refletermn sobre suas expectativas de capacitacao e, a partir dai, se tornam mais
habilitados para modificar seus procedimentos de ensino em funco das interagbes
estabelecidas no processo de capacitagio.

Vou procurar destacar agora Leila, de forma resumida, alguns aspectos
positivos do PEC considerados pelo PNUD como questbes falicitadoras da

capacitagdo, que estio presentes em seus relatérios de avaliag3o.
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Em primeiro lugar destaca-se como ponto positivo o conhecimento exato do
que se pretendia. Um documento previamente definido pela Secretaria de
Educagdo, para as negociacbes com as instituicdes capacitadoras, explicitava as
principais linhas de atuagéo a serem desenvolvidas junto aos diferentes profissionais
que seriam enwvolvidos nas atividades. O documento do PEC definia com clareza e
objetividade o lugar da capacitagdo no quadro geral de reestruturagéo da Secretaria
da Educagdo, o novo perfil almejado para a rede, a expectativa em relagdo ao
desempenho do aluno e qual a nova posicdo do profissional frente a essa nova
realidade pensada. As informagdes contidas no documento foram integralmente
repassadas as instituicbes capacitadoras e este procedimento facilitou o desenho do
processo de capacitagéo, que se iniciou com a distribuicdo de polos, a selecdo das
instituicbes, o recrutamento de capacitadores especialistas etc.

O segundo ponto que o relatério do PNUD apontou como positivo foi a
flexibilidade nas negociacdes dos contratos. Apesar de algumas dificuiades
iniciais, constatou-se que as caracteristicas do sistema do ensino publico paulista
eram distintas das observadas em outras regides dos Pais, que também vinha
utilizando recursos internacionais. A disponibilidade de profissionais com alta
qualificac&o técnica, tanto na clpula do sistema quanto na rede, a elevada qualidade
técnico-cientifica das Universidades e Instituicbes de Capacitagdo existentes no
Estado indicaram a Secretaria e ao Banco Mundial, que formas mais flexiveis de
contratag@o poderiam ser adotadas, sem qualquer prejuizo e com ganhos adicionais
expressivos. Assim, apds varias reunides de trabalho entre especialistas do Banco
Mundial e dirigentes da Secretaria da Educacdo, com a participagdo do PNUD,
chegou-se & proposta de contratacio direta das principais Universidades do Estado
para uma parte da capacitagdo e a contratacdo de outras instituigdes, através de
processo licitatorio de cartas-convite. Estes procedimentos permitiram grande
agilidade no desencadear do processo, além de ensejar a adogao de procedimentos
e metodologias semelhantes em todas as regides do Estado.

O terceiro aspecto avaliado positivamente pelo PNUD referiu-se as novas
formas de relacionamento SEE-SP/instituicbes Capacitadoras. A relagdo

tradicional entre Secretaria e Instituicdes Capacitadoras sofreu uma profunda
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alteracéio a partir do PEC, na medida em que a Secretaria formulou sua proposta e
levou-a ao conhecimento dos que deveriam implementa-la. O cumprimento formal
das exigéncias para a assinatura entre as partes foi seguida de inUmeras reunites
dos técnicos da Secretaria e das Delegacias de Ensino, que culminaram com ©
entendimento entre Instituicdo Capacitadora e Delegacia de Ensino, no sentido de
executar as atividades aceitas de comum acordo. No curso das negociagdes — afora
algumas incompreensdes insuperaveis, mas que foram minimas em relacdo ao
conjunto da capacitagdo — ambos os lados aprenderam novas formas de
relacionamento institucional, identificando pontos em comum e superando
idiossincrasias habitualmente cultivadas entre académicos e profissionais da rede,
criando espacos de entendimento e colaborag8o, descobrindo outras areas de
interesses comuns, que foram sendo incorporadas ao PEC.

O quarto aspeclo é a concep¢cdo de capacitagdo como processo
permanente. Uma das conseqiéncias mais salientes das novas relacbes foi a
capacitagdo ser vista como um processo continuo e permanente, que se manifesta
sob distintas formas e segundo o nivel de desenvolvimento alcangado por
determinado grupo profissional. Para a maioria das turmas a relagdo inicial
capacitador/capacitando, que reproduzia a tradicional vinculagéo professor/aluno,
com o passar do tempo foi sendo substituida por uma relagéo entre profissionais com
distintas experiéncias de trabalho e que se encontram para partilhar conhecimentos
que interessam a ambos. A evolugdo dos planos de trabalho incorporou as aulas
tradicionais, novas formas de relacdo pedagégica como seminarios, oficinas de
trabalho, conferéncias, trabalhos em equipe etc. A expectativa era que no processo
de desenvolvimento das 96 horas do PEC, fosse desenvolvido no capacitando o
interesse de continuar buscando a permanente atualizacdo de conhecimentos e
praticas nas areas em que operam, consolidando assim o modeio de educagéo
continuada em sua plenitude.

O relatorio analisou ainda, um quinto aspecto positivo no desenvolvimento do
PEC: a transformacao radical do conceito de capacitagcdao. O andamento dos
trabalhos indicou, que além das mudancas eventuais que ocorreram em
determinadas instituicbes capacitadoras ou em certos grupos de profissionais da rede
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estadual de ensino, processou-se em todos os envolvidos, uma profunda
reformulacdo nO conceito do que deve ser um processo de capacitagdo em servigo
dos profissionais da educagio. Aflorou a concepgdo de que qualquer que seja area
de atuagdo do profissional da educagfo, antepde-se sua condigéo de educador. Isso
nos remete ao desenvolvimento de outras dimensdes que sdo negligenciadas com
muita freqliéncia pelos cursos regulares de licenciatura. Assim, abordagens que
exploram gquestdes ligadas & funcdo social do professor, sua postura frente a
profissdo, aos alunos e & comunidade em geral, os assuntos relacionados ao
desenvolvimento da auto-estima do professor e do aluno foram demandadas em
muitos dos cursos e atividades do PEC.

Por ultimo o relatério do PNUD salienta a importancia dos profissionais
colaborando entre si. Talvez a licAo mais importante a ser preservada na
continuidade dos processos de capacitac@o € a que diz respeito ao papel importante
que representou a interlocugdo dos profissionais trocando experiéncias, debatendo
problemas comuns, identificando questdes que interessam diretamente ao
profissional que necessita atualizar seus conhecimentos e metodologias de trabalho.
Esta forma de encarar a capacitacdo, onde profissionais experientes identificam
necessidades e as transformam em agles, que correspondem as expectativas
formuladas por aqueles que estdo buscando seu aperfeicoamento profissional € uma
tendéncia que se observa em diversas partes do mundo e tem revelado
inquestionavel éxito. De outra parte, ao se identificarem os contetidos utilizados no
processo de capacitagio, os profissionais envolvidos passam a encara-ios como
meio, o que colabora no seu processo de auto-educac@o e que seguramente vai
refletir no desenvolvimento do aluno, destinatario final do processo de capacitacao.
Varios depoimentos de professores e especialistas — em reunibes das quais participel
- indicaram gue os conteudos e abordagens desenvolvidos no PEC tornaram o
profissional mais consciente do papel educativo que desempenha na sua relagédo com
o estudante.

Leila: Walter quais s30 as perspectivas de continuidade do PEC?
Walter: Previa-se o prosseguimento do PEC mediante a implantagdo de um terceiro

momento, que refletiria as consolidagao de toda a filosofia expressa no documento
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que motivou a criacao da proposta. A terceira fase do PEC, em razdo da efetiva
implementagéo da autonomia das Delegacias e das Escolas, com a conseqliente
interligacio das mesmas & administracdo central da Secretaria, indicou a perspectiva
de escotha de cursos e atividades de capacitacdo diretamente pelas Escolas e
Delegacias. Assim, a sede da Secretaria se transformaria em um ndcleo de
articulagdo e de disseminagdo de informagbes e orientagdes de politica de
capacitagio de profissionais de ensino, onde a meta a ser alcangada € a autonomia
da escola, num processo articulado com a politica de educagéo do Estado. Isso ndo
aconteceu ainda. Esperemos que ¢ PEC seja retomado pela SEE/SP no ano 2000.
Essa nova relacdo que se espera consolidada ao longo dos préximos anos marcara
definitivamente a inversdo de um processo no qual a capacitagéo se transformara
numa atividade que efetivamente contribua para elevar o padrio educacional do
Estado de S&o Paulo. A expectativa € a de que a instauracdo da capacitagdo como
atividade regular e sistematica realimente e atualize todo o processo de formacéo
continuada dos profissionais da educagéo, ao longo dos proximos anos.
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DA VOZ POLITICO-PARLAMENTAR
DEPOIMENTOS DO DEPUTADO ESTADUAL CESAR CALLEGARI

Leila: Cesar, eu gostaria que conversassemos um pouco sobre a politica educacional
levada a cabo nas gestbes do Covas, sobre o desmonte dos programas de
capacitacdo que vocé implantou e administrou enquanto Presidente da Fundacao
para o Desenvolvimento da Educagéo-FDE e também das perspectivas que vocé
vislumbra enquanto socidlogo e parlamentar para a educacdo em nosso Estado.
Gostaria ainda que falassemos um pouco sobre capacitaggo dos profissionais de
ensino do Estado de S&o Paulo.
Cesar: Eu tenho uma posicdo muito critica quanto ao atual governo, porque no meu
modo de observar, o que tem acontecido nos (itimos 5 anos aqui em S&o Paulo, me
deixa com muita certeza de que o programa educacional gue esta sendo colocado em
pratica € um programa de desmonte da rede estadual de ensino, particularmente da
rede de ensino fundamental, que é a maior. A politica que foi praticada nos ultimos
anos foi uma politica adotada com a intencdo de o Estado se livrar da oferta do
ensino fundamental. Todas as politicas, que a partir de 1985 foram colocadas em
pratica através do comando da Secretaria da Educacéo, s&o politicas destinadas a
extinguir, como responsabilidade basica do Estado, a oferta do ensino fundamental.
N3o é s6 do ensino fundamental, mas isso principalmente. O primeiro grande ato da
Secretaria da Educacao foi a divisdo dos alunos em escolas de 12 a 42 séries e de 5°
a 82 séries, em diferentes estabelecimentos de ensino. Naguela operacdo, nés ja
comecavamos a detectar a grande intengdo que era recriar as escolas de 12 a 4°
séries, o antigo primario. Escolas cuja organizagdo s8o muito proximas da
experiéncia municipal. A pré-escola hoje € um dominio da prefeitura. Recriar as
escolas de 12 a 42 séries, significou criar as condigbes objetivas para que elas
pudessem ser passadas aos municipios com maior facilidade. E, portanto, estava ai
estabelecida uma pratica que acabou depois se transformandc em uma politica e
num investimento de grande envergadura que é a desterritorializagdo da educacao.
A educacdo tem o seu territério. O territdrio ndo é apenas geografico ou fisico,
que & o prédio, o estabelecimento. O territdrio & constituido principalmente das
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equipes escolares. Esse é o territério da educacdo: sdo as relagbes sociais de
trabalho e as relagcHes sociais de ensino-aprendizado que estdo se dando dentro da
escola. Com a reorganizagdo das escolas, & medida que vocé transfere
comunidades, transfere alunos, vocé desterritorializa, vocé enfraquece. Enfraquece
o alvo do abate. Porque é esse o trabalho. Toda a construgdo ideoldgica utilizada, de
que é uma medida pedagodgica necessaria, de que faz parte de um novo método de
trabatho e tudo o miais é uma bobagem, que vai adquirindo significado, quando se
juntam as pegas do quebra-cabegas. Isso pode ser percebido com toda a clareza,
naquilo que o governo escreve quando manda suas leis de diretrizes orcamentérias: o
governo quer, deseja, e resolveu enquanto estiver ai, transferir para os municipios
de S3o Paulo a responsabilidade pela oferta de educag8o fundamental. Faz parte da
logica daqueles que querem se livrar, n&o fazer nada de verdadeiramente correto no
sentido de territorializar, capacitar, preparar, integrar. Trata-se concretamente de
desintegrar, de enfraguecer e de preparar tudo para que esse processo de
transferéncia seja @ coisa mais rapida possivel. Quando nés vamos verificar a
seqiiéncia disso, vemos todo o incremento que houve a partir da Lei que criou ©
FUNDEF, a Emenda Constitucional n® 14. Isso impulsionou mais a politica de
municipalizaggo do Estado de S&o Paulo que sé € claudicante hoje, s6 € vagarosa,
porque as prefeituras municipais perceberam que ha um problema gravissimo de
financiamento da educagao. Eles fizeram as contas e sabem que assumir uma escola
estadual hoje & um problema intransponivel para a prefeitura. O dinheiro que vem
junto com a escola e seus alunos para a prefeitura & um dinheiro que néo paga a
metade dos custos que a prefeitura vai ter. E isso que tem barrado a municipalizago.
Mas a Secretaria Estadual de Educacdo persevera em relagdo a isso. Eu vejo
portanto, que isso ndo € uma abstragdo. E possivel verificar concretamente como se
deu esse desmanche. Ele se deu na fase da reorganizacio das escolas com duas
conseqiléncias visiveis e oficiais. A dispensa na primeira fase, de 22 mil professores
da rede que perderam seus empregos — s80 dados da Secretaria da Educacdo e
também dos Sindicatos — e a eliminagdo de 200 mil vagas/matriculas da rede
fundamental de ensino do Estado de S&o Paulo, vagas liquidas, ja fazendo todo o

desconto dos aluncs que sairam do Estado e foram para os municipios. Porque em
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termos de vagas brutas a diminuicdo dos alunos das escolas estaduais representa
um numero estrondoso. Mais de um milh&o de alunos deixaram as escolas nesses
trés ultimos anos. Mas, o importante que se diga, é que no liquido, 200 mil alunos do
ensino fundamental, segundo censo do MEC, perderam vagas/matriculas. E que se
diga também, como mente a Secretaria da Educacdo afirmando que essa diferenca
se deu apenas porque ela cuidou de acabar com as chamadas mairiculas de alunos
fantasmas, que se matriculavam em duas ou trés escolas ao mesmo tempo. isso nao
& verdade, porque boa parte desses 200 mil alunos que perderam as vagas, dos
quais estamos falando, perderam essas vagas nos dois (ltimos anos. N6s ndo
estamos falando de 1995 e nem de 1996. Essa diminuic2o se deu em 1997 e 1998,
em decorréncia desses processos. E por que? Porgue tornou-se mais dificil o aluno
ficar na escola com a reorganizagio. As associagdes ja levantaram isso: o aluno foi
colocado longe de sua casa, em bairros distantes, perdeu muitas vezes a companhia
do irméo mais velho para ir & escola. Nas cidades maiores o problema gravissimo foi
o do enfrentamento de violéncia. Em sua inten¢do de desterriorializar a educacéao, a
Secretaria sequer levou em consideracdo, que a sociedade também é territorializada.
Nas periferias ha os territérios de gangs e se vocé coloca um sujeito que pertence a
uma determinada turma ou gang, numa area de oufra turma ou gang, ele tem que
pagar pedagio para entrar. Nas regides da periferia de S&o Paulo até hoje Leila,
familias pobres s&o obrigadas a pagar pedagio em dinheiro, mensalmente, para que
seus filhos possam estudar. Isso € uma coisa revoltante: as familias impotenies n&o
conseguem agir de outra forma. A ndo ser em muitos casos — e ai esta o censo do
MEC para registrar as 200 mil perdas em termos de matriculas no ensino
fundamental — abandonando a escola.

leila: Em uma escola do municipio de Indaiatuba eu testemunhei isso, mas sem ©
pagamento de pedagio. A reorganizacdo inviabilizou o funcionamento pacifico do
curso noturno na escola Aurora Scodro Groff, pelo motivo que vocé esta apontando.
As gangs vindas de lugares diferentes do municipio e que entraram na escola através

de matriculas, dominaram os alunos da regido. Havia guerras de gangs dentro e fora
da escola.
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Cesar: Usando como guia esses conceitos de territorializagdo e desterritorializaco €
possivel fazer uma ieitura de como esse problema avanca e avanga, de uma maneira
muito grave em termos de desiruicgo. A municipalizagdo do ensino agravou os
problemas j& existentes de desmontagem das equipes, gerados pela reorganizagéo
das escolas. E o que & uma escola, sendo basicamente as suas equipes? O que
promove o incremento de conhecimentos, o enriquecimento profissional dos
professores, sendo as experiéncias coletivas? E nés sabemos que o profissional da
educacdo por mais especializado que seja, ndo consegue fazer nada sozinho.
Quando desenvolvemos nosso programa de capacitagio, procuramos envolver as
equipes, ndo é Leila? Quando o profissional participa da capacitagdo sozinho, eie
volta para sua escola e ndo acontece nada. E a equipe que tem que ser trabalhada.
Agora, quando se trata — e esse € o caso da munic‘:péiizagéo de ensino em Sao Paulo
— de destruir equipes, destruir o territério do trabaiho, que é constituido pelas
relacbes de trabalho na escola, vocé tem véarias consegiiéncias. Primeiro o
enfraquecimento do sistema como um todo e segundo, o dominic do terror, do medo,
da absoluta falta de referéncias.

Leila: Cesar, vocé acha que fazem tudo isso de forma consciente?

Cesar: Absolutamente consciente. Para 0s que sempre souberam das enormes
dificuldades para se livrar das escolas — essa sempre foi a politica proposta pelo
Banco Mundial para S&o Paulo. Othem, dizem eles, € errado vocés terem uma rede
estadual de ensino fundamental, vocés tém gue empurrar isSoO para 0s municipios —
estava claro que para adotar essa politica, a Secretaria tinha que partir para

enfraquecer o sistema. Isso era rigorosamente fundamental e assim tem sido até

hoje. No momento em que vocé estabelece esse enfraquecimento das relagbes de

trabalho, de relagbes com a comunidade —e tudo isso se d& com a municipalizacgo do

ensino — instaura-se esse medo epidémico que hoje ha na rede, esse o0 pavor que se

vé nas escolas. Todos os profissionais que operam na rede sentem isso. Esse medo,

esse terror decorrem exatamente desse sentimento de que eu ja nao tenho mais

sequer 0 meu teritorio institucional. Pensam eles: a minha escola foi reorganizada,
nao é mais uma escola do Estado.

203



Na municipalizagdo ha uma passagem fatall a da escola que sai. A
municipalizag@o do ensino significa a destruicdo da escola estadual. E de todas as
suas relacGes, inclusive as relacdes de natureza legal, relagbes de trabalho etc. Sair
de uma rede estadual e entrar na rede municipal, para uma escola significa terminar
com a escola. Ha demissdo de professores, ha professores que antes de serem
transferidos e passarem a ter uma relag8o com a escola municipal, ficam adidos na
Delegacia de Ensino e adido quer dizer pendurado, & mercé do vice-rei de plantéo
que é o Dirigente Regional de Ensino, que vai dispor de para onde ele vai, como ele
vai, em que condigdes vai. Entdo € uma fragilizagdo completa do profissional da
educacdic e do processo educacional. E isso que nos temos. N3o se pode falar de
uma politica séria de capacitagdo Leila, num quadro como esse de
desterritorializacéo completa da educacio. Ndo se pode falar.

As analises que se tem ai, do que foi feito em termos de capacitagcdo, de
atualizacdo, de formacdo de profissionais da educagdo aqui em SZo Paulo nos
Gltimos quatro anos, indicam uma espécie de federacdo de iniciativas muitiplas mas
ndo articuladas: ha coisas boas e coisas ruins, quase todas elas descontinuas. Nunca
houve interesse em dar continuidade a essas iniciativas. Por que haveria interesse
em continuar? Qual o interesse de melhorar uma escola, que vocé simplesmente jé
sabe que quer desmantelar? Ent&o nao ha intencdo nenhuma de methorar.

Qutro ponto que eu queria mencionar, discutir com vocé, & a progressio
continuada. O desbaratamento das referéncias no ambiente educacional — nés
estamos sempre atentando para esse conceito de desterritorializagdo das referéncias
fisicas e de relagbes — também se da com os alunos. Porque fodos os educadores de
Séo Paulo, os que pensam a educacao, vocés, eu aprendi isso com vocés, sempre
trabalharam com a idéia de que a escola deve ser a escola do sucesso, sem
reprovagdo. Esta bem. Mas como é que vocé implanta uma medida como essa sem
nenhum dialogo com a comunidade educacional, sem nenhum preparo, sem nada,
absolutamente nada? Isso & significativol Estabelecer um programa de progressao
continuada para uma rede que tem mais de seis milhdes de alunos e centenas de
mithares de educadores da forma como foi estabelecido € dar apenhas um sinal:
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passe, empurre esse aluno para fora do sistema. E esse o sinal. Ndo tem outro sinai.
Empurre para foralll

Leila: Na sua avaliagdo €& apenas isso que a progressdo continuada tem
representado para Os educadores e para a populagio?

Cesar: E isso! E empurre. Tanto que a Secretaria da Educagdo nem tem pejo, ndo
tem vergonha de dizer. olha nés temos dois milhdes de alunos a mais na rede
constituido de repetentes e temos que tirar esse pessoal da rede, isso custa muito. E
um pessoal que esta custando caro. Que custa, custa. Mas ndo é um problema de
finangas. E um problema social e educacional e como tais tém que ser resolvidos. O
sistema de progresséo continuada visa também esvaziar a rede. Vocé poderia
raciocinar. entdo vamos trabalhar rigorosamente em torno dessa idéia de classes de
ace!erégéo, que me parece uma idéia correta, mas, praticamente, essa questao ficou
em segundo lugar. N&o ha investimentos na rede suficientes para comprovar que
essa é a inteng&o.

Leila: Dentro desse quadro, essas mudancas reforcam a desmobilizagdo.

Cesar: A desmobilizagdo tem a ver com todas essas mudancas. O enfraquecimento
do sistema se reflete inclusive na representacdo sindical. As pessoas se queixam
muito de que os sindicatos mais importantes que representam a area da educacéo
estio muito fracos, que ja foram mais aguerridos no passado. Bom, nGs podemos até
sonhar com uma melhora da atuagdo dos sindicatos. Mas os sindicatos ndo so
apenas a vanguarda voluntariosa dos seus dirigentes. Eles também s&o o reflexo do
animo em que opera sua base. O animo da base dos funcionarios da educagao hoje é
um animo de terror, de amedrontamento, 0 que n&do poderia deixar de acontecer
quando o sinal € o desmonte. Ac mesmo tempo, vocé tem escolas em que os

dirigentes, os diretores, os professores estdo cada vez mais carregados com a

produggio de relatorios, de estatisticas e de avaliagbes, onde impera o medo de ser

mal avaliado, de estar mal preparado. Uma politica de terror, terror de Estado.

Leila: Vocé esta falando da avaliacio externa?

Cesar: N&o estou criticando a avaliagio. Mas ela funciona hoje como instrumento de

terror. As escolas que se submetem a essas avaliagbes, ndo estdo preocupadas em

ter uma informagac importante para si propria ou até comparativamente com seus
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pares. A preocupacdo € que eventualmente sejam objeto de punicéo por parte das
autoridades educacionais. Entdo é o terror, o terror de Estado. E muito dificil para
mim viver essa situacdo. Vocé pode pensar assim: Mas, vocé esta no plano
parlamentar! Como & que tudo isso € visto pela Assembléia Legislativa? Todas essas
mudancas, toda essa politica nunca foi discutida na Assembléia Legislativa. Nenhuma
dessas mudangas como a reorganizacdo das escolas € a municipalizagao, foram
tomadas dependendo de leis que passassem pelo iegislativo estadual. Foram
providéncias da autoridade estadual, que ndo dependeram de autorizagcdo do
legislativo. O debate desses assuntos na Assembléia Legislativa & um debate
relativamente pequeno. Por que? Por causa dos problemas do préprio legislativo. O
legislativo tem uma sub-representacéo cronica, cada vez mais agravada, da area da
educacdo. N6s somos trés ou quatro deputados que tém um minimo de militAncia na
adrea da educacdo, num total de 94 deputados. E ridiculo. Enquanto essa
representagdo politica, do interesse sobre a questdo educacional, n&o estiver
também nos parlamentos, ndés vamos ter sempre essa dificuldade de debater
problemas dessa natureza. No poder legislativo de S&o Paulo essas questdes todas
passaram ao largo e ficaram basicamente restritas apenas a manifestagbes vocais de
dois ou trés deputados que fizeram criticas, o que representou pregar no deserto,
denunciar sem maiores repercusses.

Leila: Cesar, a gente conhece aquela publicagdo sua Ensino Fundamental: a
Municipalizacdo Induzida. E um material muito bom, s6 que acho que a analise que
vocé tem hoje € muitc mais completa, tem muito mais corpo, esta muito mais densa.
A desterritorializa¢do da educacdo que vocé coloca é uma guestdo fundamental que
deve ser debatida com todos 0s educadores, para que ocorra o minimo que se pode
fazer: criar resisténcias.

Cesar: Naquela época nbs estdvamos muito no inicio do processo e eu optei por
fazer um trabalho mais técnico, com informacfes técnicas a respeito da organizacéo
do Fundao, como uma ferramenta inédita para a descentralizacéo radical da gestéo
do ensino fundamental, traduzindo-o em nimeros para que as prefeituras pudessem

fazer uma leitura mais objetiva que subsidiasse suas decisbes. Trabalhamos com a
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projecdo dos recursos de cada municipio em sua relacdo com os regulamentos do
Fundo.

Leila: E foi muito importante. Na época estadvamos atuando nas regides de Sorocaba
e Ribeirdo Preto e levamos o seu livro para os educadores das duas regides, que
estavam procurando entender o que representava o Fundao. Havia muitos municipios
nessas regides envolvendo-se na municipalizacéo.

Cesar: Vocé sabe que até hoje as pessoas compram esse livro? De vez em quando
o SENAC me manda algum dinheiro que ele rendeu. Agora os dados que ele traz
precisam ser atualizados. Temos aqui na Assembléia o0s dados de todos os
municipios, bem atualizados. Mas aquele foi um trabalho importante porque subsidiou
os municipios para que pudessem fazer um calculo certo a respeito do dinheiro que ia
ser investido em educagio. O que mudou nos investimentos para a educacdo? Antes
muitos prefeitos tomavam as decisbes para depois perceber suas implicacdes
financeiras. Parece-me que pela primeira vez estéo fazendo as contas.

Leila: Voltando na questio da capacitacdo e do empréstimo do Banco Mundial.

Utilizavamos os recursos para desenvolver varios dos nessos projetos entre eles o
Alfabetizacdo Teoria e Prética. A gente recebia 0s recursos e fazia a capacitacio do
nosso jeito, utilizando o nosso modelo. Havia reunibes com o Banco Mundial para
prestacdes de conta e para planejamento da continuidade das agdes. Do nosso ponto
de vista os recursos eram importantes. Precisavamos deles. Mas usavamos do nosso

jeito. Lembro-me que faziam press&o para que a maior parte dos recursos fossem

utilizados para a compra de equipamentos de informatica para as escolas, mas

conseguiamos com muito esforco e argumentos técnicos dar continuidade as nossas

acbes, conforme plangjadas. Quando a Rose entrou, o projeto estava em plena

vigéncia no Estado. Inclusive, os proprios Anais do Encontro Internacional de

Alfabetizagdo, realizado no Memorial da América Latina, com contribuigbes nacionais

e internacionais importantissimas de pesquisadores franceses, italianos, argentinos e

brasileiros, com recursos garantidos para serem editados, ja previstos e aprovados

pelo Banco Mundial, ainda encontram-se inéditos. A gente imagina que a Rose tinha

que usar de alguma forma os recursos do empréstimo, que ja estavam disponiveis

para a continuidade aos nossos programas. Criou entdo uma parafernalia,
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praticamente loteou os recursos entre entidades publicas e privadas, fazendo alarde
gue iniciava-se um processo permanente de educacéo continuada. Mas fez isso sem
intencdo de dar continuidade aos programas que ela mesma ia implantar. Apenas
para desmontar projetos que ja estavam bastante consolidados na rede. Cesar, como
é que vocé vé essa questao?

Cesar: £u acho que foi exatamente isso que aconteceu. A tatica utilizada pela
Secretaria da Educacéo foi buscar aplicar esses recursos em um programa genérico
de capacitag@o, no qual o Banco Mundial estava envolvido — ndo me parece que € o
Banco Mundial quem sugere as estratégias de agio. Acho até que alguns educadores
de Sao Paulo € que estdo oferecendo modelos demolidores da escola publica, para
serem adotadas em outros paises como o nosso. Muito foi feito para conseguir a
cooptacdo, pelo menos o siléncio, de muitos homens e mulheres, sobretudo nas
universidades, que poderiam estar exercendo, de maneira mais rigorosa, a sua
responsabilidade da critica. Muitos foram silenciados, porque estavam participando
de projetos, em geral projetos descontinuos — 0 que sempre convém. Se vocé faz um
projeto longo, da mais liberdade para as pessoas. Agora, um projeto descontinuo,
que depois tem que ser renegociado, tem que haver novas contratagdes e tudo mais
- e vocé pode até mesmo ndo dar continuidade — levou, naguele momento, uma
parcela grande de criticos permanentes da capacitagdo, a terem um papel muito
pequeno como criticos. Eles se envolveram. Foi uma forma de cooptagéo, eu acho.

Pelo menos resultou nisso, numa cooptagdc muito grande. Nos ficamos sempre
curiosos em verificar a baixa energia problematizadora colocada em pratica pelos
principais centros pensadores da educagdo em S&o Paulo neste Ultimos anos.

Leila: Isso significa que a Secretaria utilizou estratégias muito inteligentes para

desmobilizar e descaracterizar os avancgos anteriores. Cesar, as perspectivas que se

apresentam s&o sobretudo relacionadas s mudancgas politicas através de eleicbes,

ndo é7?

Cesar: N3o da para reverter de outra forma. Vai depender dos calendarios eleitorais

daqui para a frente. Mas acho que temos que levar em consideragdo pelo menos as

pequenas vitorias, ndo €7 Nelas podem existir os germes de mudangas maiores.

Bomn, em relacao a computar as pequenas vitorias, estavamos falando das iniciativas
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de municipalizagio do ensino. Ha uma resisténcia bastante grande a municipalizac&o.
A intencdo do governo era ja neste ano 2000 ter a maior parte da rede do ensino
fundamental entregue aos municipios. No entanto, do ano de 1999 para o ano 2000,
o aumento da municipalizacdo do ensino, considerada naquilo que importa, no
numero de alunos gue emigram das escolas estaduais para escolas municipais, foi de
apenas 5%. A maior parte da propaganda governamental que da conta de informar a
sociedade ou mentir para a sociedade, dizendo: olhem a maior parte dos municipios
j&4 municipalizou: € uma mentira.

Leila: A maioria que municipalizou foi do PSDB, ndo é Cesar?

Cesar: Foi em geral Leila. A maioria foi de municipios pequenos. Entraram fazendo o
gesto. Isso é importante que se diga. Fizeram o gesto. Vamos pensar nos grandes.
isso & importante porque casa com a questao anterior. Leila, nestes Gltimos 5 anos a
Educacgdo em S&o Paulo nadou em dinheiro! Nadou em dinheiro, o termo € esse:
nadou! Para lhe dar tradugbes concretas. A Secretaria da Educac8o dispensou em
numeros oficiais 700 mithdes de reais, que a Secretaria da Fazenda deve para ela e
que ela nem cobra. N&o cobra e nem pode cobrar, porque se vocé for examinar a
conta bancaria da Secretaria Estadual de Educacho, aplicagbes financeiras do dia,

coisa que sai diretamente da Secretaria de Educacdo, vera que houve um saido
médio diario de 300 milhdes de reais. Saldo médio didrio, nos Ultimos 4 anos! 300
milhdes de reais! Para dar a vocé uma referéncia lembro que todo o programa de
capacitagio que nos fizemos pela FDE, envolvendo 270 mil educadores, um trabalho

de grande envergadura, nao tdo grande quanto gostariamos, que foi um programa

excepcional, todo aguele programa, n2o custou mais de 30 milhdes. Mesmo que

tivesse sidc 60 milhdes. Compare: 300 milhSes de reais de saldo médio diario,

aplicado no mercado financeiro. Vocé podia sustentar um programa de capacitaco,

s6 aplicando o saldo médio diario. Um programa de capacitagdo nunca visto no

Brasil, para 4 ou 5 anos, continuados. Um programa nunca visto para capacitar,

atualizar, aperfeicoar, refazer toda a rede de ensino do Estado de S&o Paulo,

envolvendo todos 0s seus profissionais, todos eles, e fazendo uma coisa sem

comparag¢do no mundo, do bom e do melhor, usando a melhor tecnologia.

Leila: Dispensando até o empréstimo.
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Cesar: Sem empréstimo. Entdo o problema dessa disponibilidade do Banco Mundial,
de fato foi aproveitada dessa maneira, mas o problema ndo € como todos acham, que
néo se faz alguma coisa a mais na area educacional, por falta de recursos. Nunca
houve tanto dinheiro! O que deu condigdes para 0 Governo de S&o Paulo — inclusive
esta ai a CPI da Educacio para estar comprovando isso — ter sonegado mais de 5
bilhdes de reais no ultimos anos. Agora, porque sonegar com ¢ beneplacito da

principal autoridade educacional de Sao Paulo, que é a Secretaria da Educagao é que
nao da para entender.

Leila: 5 bilhdes?
Cesar: 5 bilhdes deixaram de ser aplicados no ensino publico. Um desrespeito
completo e acabado a lei. Nao é a minha vontade mas ao que diz a lei. Mas por que &

que isso se deu? Porgue havia uma politica do desmonte, da desterritorializac&o, de
passar o0 abacaxi para diante...

Leila: De enfraquecimento das entidades.

Cesar: De esfacelamento das entidades. Tudo isso foi-se dando. A reagdo contra
isso, nenhuma. E as autoridades educacionais? Também, que moral teria uma
Secretaria da Educaco de pedir aigum centavo a mais para o governo, se o proprio
governo olha para sua conta bancaria — ndo estou falando de orgcamento — e diz: a
senhora esta pedindo mais dinheiro, se estd com 300 mithGes de reais aplicados no
over night, todos os dias?

Agora Leila, vou falar de uma coisa mais marginal. Tudo isso aconteceu com
uma postura rigorosamente acritica dos meios de comunicagdo. Os meios de
comunicag¢ao guando fazem alguma critica a politica educacional do governo, fazem
de forma espasmaodica, ou seja, sé saem criticas de vez em quando.

Leila: Sua voz tem sido solitaria, ndo é Cesar?

Cesar: E verdade. Com honrosas excegdes de alguns jornalistas mais preocupados,
que nao entraram na mentira oficial e tudo o mais, € assim que as coisas estio.

Leila: Era isso Cesar. Gostei da sua andlise. Muito obrigada.
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