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Resumo

O presente trabalho consiste num estudo sobre o prazer na escola, a partir de
uma experiéncia profissional de vinte e cinco anos na rede publica escolar paulista. O
objetivo € provocar reflexdes sobre a presenca/auséncia do prazer na totalidade dos
procedimentos escolares e no trabalho com o conhecimento, apresentando para isso,
além de uma ampla discussio sobre a politica educacional brasileira, especificamente
a paulista, fatores interferentes no processo educativo de varias ordens: fatores de
ordem sécio-econdmica, politica e cultural, fatores de ordem relacional, fatores de
ordem afetivo- emocional, fatores de ordem estrutural e organizacional e fatores de
ordem didatico-pedagdgica. O estudo serve de alerta para a necessidade de
proporcionar aos alunos oportunidades para a vivéncia do prazer, como elemento que
influi no acesso ¢ permanéncia da crianga, jovem e adulto na escola. A partir da
necessidade de vivéncias escolares prazerosas, apresenta uma Proposta Educacional
voltada ao prazer, como alternativa para diminui¢o dos indices de evasdo, retengdo e
indisciplina.



Abstract

The present work consists of a study on the pleasure in the school, starting
from a twenty-five year-old professional experience in the school public net from S#o
Paulo. The objective is to provoke reflections on the presence/absence of the pleasure
in the totality of the school procedures and in the work with the knowledge,
presenting for that, besides a wide discussion on the Brazilian educational politics,
specifically from Sdo Paulo, interfering factors in the educational process of several
orders: factors of socioeconomic, politics and cultural order, factors of relational
order, factors of affective-emotional order, factors of structural and organizacional
order and factors of didactic-pedagogic order. The study serves of alert for the need
as providing to the students opportunities for the existence of the pleasure, as element
that ifluences in the access and the permanence of the child, teenager and adult in
the school. Starting from the need of school pleasure existence, it presents an
Educational Proposal turned to the pleasure, as alternative for the decrease of the

escape, retention and misbehavior indexes.



Résumé

Le présent travail consiste en une étude sur le plaisir dans I'école, commencer
d'une vingt-cinq année-vieille expérience professionnelle dans le filet public scolaire
de Sdo Paulo. L'objectif est provoquer des réflexions sur le présence/absence du
plaisir dans la totalité des procédures scolaires et dans le travail avec la connaissance,
présenter pour cela, excepté une discussion large sur les politique pédagogiques
Brésiliennes, spécifiquement le de Sdo Paulo, compte l'interferentes dans le processus
pédagogique de plusieurs ordres: facteurs d'ordre socio-économique, politique et
culturel, facteurs d'ordre sociaux/inter-personnel, facteurs d'ordre affectifs-émotif,
facteurs d'ordre structurel et organizacional et facteurs dordre didactique-
peédagogique. L'étude sert d'alerte pour le besoin comme prévoir aux occasions des
étudiants l'existence du plaisir, comme élément qui influence dans l'accés et la
permanence de l'enfant, jeunesse et adulte dans I'école. Commencer du besoin
d'expertences agréabes di plaisir scolaire, il présente une Proposition Pédagogique
revenue au plaisir, comme alternative pour baisse des index de la fuite, rétention et

indiscipline.



Apresentagio

Os altos indices de evasdo e repeténcia no ensino brasileiro apontam, entre
tantos outros, para alguns fatores que interessam mais de perto a este trabalho: alunos
que ndo aprendem, professores que ndo ensinam, falta de motivag#o durante as aulas,
processo de ensino e de aprendizagem inadequados, escolas sem credibilidade como
instituigdo, enfim, situagdes que indicam o “caos” educacional. Sio evidéncias da
realidade concreta brasileira, problemas que interferem negativamente e

circunstanciam a inexisténcia do prazer no cotidiano da escola.

Somem-se a esses dados, outros vistos em minha pratica profissional por 25
anos na rede escolar estadual, primeiramente como professora de ensino fundamental
e médio, depois como assistente técnico-pedagogico da Delegacia de Ensino e nos
ultimos sete anos como diretora, em Campinas, Sdo Paulo: escolas cada vez mais
abandonadas, professores e alunos cada vez mais despreparados, ndo satisfeitos e

queixosos em relagdo aos servigos prestados pela escola.

Procuro estabelecer relagdes entre o desprazer e mesmo a falta de alegria
existentes no contexto escolar e as questdes do fracasso e seus derivados. Ao mesmo
tempo, apresento dados do cotidiano escolar como evidéncia de pistas para a analise

dos procedimentos escolares baseados no prazer.

Neste sentido, o objetivo deste trabalho é refletir sobre a presenga ou a
auséncia do prazer na escola e em suas atividades, na tentativa de compreender e
mnterpretar as relagdes intra e extra-escolares e suas possiveis interferéncias no
processo educativo, para estabelecer as interfaces entre o prazer, a escola ¢ a

aprendizagem.
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Parto do pressuposto de que a maioria das criangas, quando vai a escola pela
primeira vez, sente prazer. Seja qual for a escola, a crianga fica muito entusiasmada
com a idéia de aprender a ler ¢ a escrever. Néo € s6 pela experiéncia inédita, mas pela
idéia a favor da escola que ¢ veiculada pela familia e pela propria sociedade,
evidenciando que a representagdo que a escola tem na vida das pessoas ¢ altamente
significativa. O que acontece com a crianga que vai para a escola, cheia de
expectativas de ter uma boa experiéncia e acaba associando a essa experiéncia um

fato desagradavel, de desprazer?

O que se depreende de algumas falas de alunos € que ao longo da escolaridade
esse prazer se perde e culmina numa enorme decepgdo no final do ensino médio. Sera
que realmente existe o prazer inicial que é perdido posteriormente? Se é perdido,
quais os fatores que contribuem para que isso ocorra? Estariam a escola e suas
relagdes contribuindo para o que estd ocorrendo? Poderia a escola estar se
apresentando como um espago triste, sem vida, desmotivante para o aluno,
completamente dissociado de sua vivéncia? Estaria a matéria prima da escola, o

conhecimento veiculado, proporcionando desprazer?

Para que o estudo fosse possivel recorri, inicialmente, as leituras basicas
relacionadas ao assunto tratado, como também as pesquisas anteriores que trataram
do tema em questio. Com base na minha experiéncia, analisei a realidade
educacional brasileira, evidenciando o contexto onde o ato educativo ocorre e
identificando os fatores que intervém direta ou indiretamente no processo de ensino e
de aprendizagem assim como as barreiras politico-sociais que impedem as mudangas
necessarias. Apresentei tendéncias e iniciativas de politica educacional, a partir da
situagdo da altima década. Detive-me mais na analise da educagdo no Estado de S.
Paulo, palco que foi de minha experiéncia no campo da educagdo. Teci reflexdes
sobre a evasio, a retengdo ¢ a indisciplina apresentando-os como sinais de alerta e
analisei as praticas cotidianas e a maneira como elas contribuem para o insucesso
escolar ¢ apontam para a faléncia do sistema. Apds contextualizar o desprazer,
abordei, especificamente, a questio do prazer na escola, o prazer no/do

conhecimento, iniciando pela prépria discussdo a respeito do conceito teérico do
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prazer. Elenquei fatores que contribuem para a obtengdio do prazer, como a
atetividade, por exemplo, ¢ questionei se é possivel sentir prazer “apesar” da escola.
Apresentei indicios de prazer em algumas vivéncias escolares e conclui com a
indicagdo de uma Proposta Educacional baseada no prazer. Utilizei, durante o
trabalho, alguns conceitos de Agnes HELLER para explicar ¢ fundamentar as

relagdes trazidas para reflexdo.

Trata-se de um tema extremamente polémico e, para a comunidade cientifica e
diante de todas as mazelas educacionais pode parecer ingénuo, contudo, o prazer ¢
fundamental e essencial para a existéncia humana. O homem sempre buscou o prazer

¢ fugiu da dor; isso € uma caracteristica da personalidade humana.

Espero oferecer contribuigio a educagio apresentando formas de influir
positivamente no processo de ensino e aprendizagem, através da possibilidade de
vivenciar 0 prazer neste processo, ou seja, apresentar e justificar uma alternativa
educacional baseada no prazer de ensinar e de aprender. Para isso, pretendo refletir
sobre o tratamento dispensado ao conhecimento ¢ verificar se ha, por parte da escola
e dos docentes, preocupagdio com o prazer nas atividades escolares, uma vez que 0
mesmo pode ser considerado elemento facilitador da aprendizagem, ou ainda, se é

possivel, a partir do prazer no processo educativo, existir maior eficiéncia do ensino.

Entendo que a ineficiéncia e a desmotivagio podem vir a ser modificadas, a
partir da existéncia de um maior cuidado e seriedade no tratamento das atividades
escolares por parte de toda a equipe escolar. Entendo ser possivel ao aluno sentir
prazer na escola pela “aventura” do conhecimento, pela oportunidade de estar
aprendendo, pela satisfagio de suas necessidades. A escola, assim, passa a ter um
atrativo ¢ estudar, em si, tem uma finalidade. E o prazer da descoberta podera estar

influenciando positivamente o processo da aprendizagem.

O interesse pelo tema desta pesquisa decorre de minha larga vivéncia na rede
publica estadual paulista onde pude perceber insatisfagdes de diversas ordens,

envolvendo diversos fatores ¢ tipos de relagdes dentro de uma escola.
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A relevancia do estudo estd, pois, na possibilidade de servir de alerta para a
necessidade de vivenciar o prazer nas praticas escolares cotidianas, como elemento

coadjuvante para garantir o acesso ¢ a permanéncia de alunos na escola.

Creio ser necessario conhecer o que se passa intra-muros escolares, interpretar
esse conhecimento a luz de um contexto maior, em nivel macro-social e, refletindo
sobre o assunto, propor formas diferenciadas de trabalho escolar, onde o prazer possa

ser sentido.

Para estudar de maneira mais sistematica e cientifica os dados colhidos, parti
de uma pesquisa bibliografica baseada nos seguintes pressupostos: 1) na concepgio
de educagdo como agdo humana que utiliza o conhecimento como condigio
necessaria para o desabrochar da cidadania; 2) na consideragdo da aprendizagem
como um processo de construgéo do conhecimento, continuo, dindmico, que sofre
influéncia do contexto-socio-cultural em que o individuo vive; 3) na consideragdo da
escola como local onde a construgéo da estrutura conceitual do individuo ocorre ¢
espago de Iuta contra a dominagdo cultural; 4) na critica i escola como reprodutora
das desigualdades sociais; 5) na critica ao ensino desvinculado das influéncias do
meio no qual o individuo est4 inserido; 6) na consideragdo do prazer como elemento
que deve estar presente no ato, durante e depois da aprendizagem; 7) na critica a

consideragdo do prazer como elemento distante do processo educativo.



Capitule I

Em busca de fragmentos de prazer no cotidiano escolar

“Pretandn deccobrir
No ditimo momento
Um tempo que refaz o que desfez
Que reeslhe todo 6 sentimento
E bofa no cotpo uma ouirg vez".

Todo o sentimento
Chistéusio Bactos - Chieo Buarque
19€7

Durante a elaboragdo deste trabalho pensei em formas de estar realizando uma
pesquisa de campo que pudesse comprovar a necessidade de que o aluno sinta prazer

e que tenha experiéncias que o fagam criar vinculos afetivos com a escola.

Em qualquer tipo de pesquisa que elegia, sempre me vinha a cabega a idéia de
que o seu resultado seria obvio, ndo havendo, portanto, necessidade de fazé-la.
Constatar a ndo existéncia do prazer na escola ndo era o que eu queria. Obvio demais.
O que me vinha a cabeca era, assim como SNYDERS (1996), rejeitar a idéia de que
“a alegria comega onde a escola termina” (p.14) e quase implorar por casos ndo s6 de
alegria, mas de real prazer escolar, que eu pudesse interpretar e, com base neles,

ousadamente propor trilhas diferenciadas.

Afinal, meus 25 anos de trabalho na area da educagdo publica ndo tinham me
deixado apenas impressdes ruins ou “seqiielas” irreparaveis. No meio de muita
desilusdo, algumas coisas boas haviam sobrado que eu poderia compartithar, muitas

experiéncias pessoais a contar e outras a recolher. Sabia da existéncia de escolas,
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que, apesar de todos os entraves que vivenciam, desenvolvem excelentes trabalhos,
nada deixando a dever para as renomadas escolas particulares. Nesta procura solitaria

senti-me uma auténtica garimpeira atras do ouro escondido!

Nesta busca reuni experiéncias do cotidiano escolar que, embora muitas vezes
ndo duradouras, deram certo ¢ sdo indicadores da existéncia ainda ndo desvelada de
uma relagdo entre prazer, permanéncia na escola e maiores possibilidades de

aprender.

Para melhor interpretar as situagdes do cotidiano escolar relacionadas ao
prazer na escola busco,em certos autores,a inspiragdo ou a confirmagio daquilo que
ja fiz e vivi e ainda fago e vivo e que merece ampla reflexdo. Ao mesmo tempo,
pretendo “colocar-me em jogo” também, de modo que pela minha experiéncia de

vida, pela minha pratica profissional eu possa confirmar o que os autores disseram.

Desta forma, parto, inicialmente, da minha prépria histéria, de um tempo que

VIVI.

“Nos somos historicidade; somos tempo e espago” e, discorrendo sobre a

relatividade do “agora”, HELLER (1993)' menciona que

“Dentro de certos limites, o “agora” é sempre transcendido. Transformo
meu presente em passado, em tempos passados, em objeto de memoria.
Estou sempre transformando meu futuro em presente (ma medida em que
planejo’, como se houvesse ‘um’ futuro, so para mim, no presente, no
territorio do presente). Transformo presente em futuro (pelo reverso do
procedimento anterior) através de decisées, planos e projetos, bem como,
o meu passado em presente, através da vontade que o traz de volta em
minha memoria. Igualmente, transformo passado em futuro, quando retino
minhas experiéncias para o processo de deliberacdo ¢ de decisio a
respeito de meu futuro. Contrariamente, transformo meu futuro em
passado, na medida em que minhas decisdes relativas ao futuro, que se

enraizam no passado, vdo tornando-se presentes. Contudo, ha limites para

' Agnes Heller. Uma teoria da Histéria. 1993,
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tal transcendéncia. Ndo se pode lembrar do que ainda ndo aconteceu, nem
ter propositos com relagdo ao passado. Mesmo assim, constitui a mais
pura expressdo de nossa historicidade o fato de que ndo nos satisfazem
tais limitacdes: queremos saber nosso futuro e alterar nosso passado.”'( p.

52¢53)

A medida em que nos recordamos do que ja se passou estamos realizando uma
mterpretagdo do real; estamos reconstruindo o nosso passado. Assim, podemos, ao
reconstrui-lo, alterd-lo no todo ou em partes, através do que HELLER chama de

“Interpretagdo seletiva.”(p. 53)

A autora diz que “o passado, seja remoto ou recente, proprio ou de outrem, &,

acima de tudo um relato, um conto. Historia é uma historia.” (p.7H)

E complementa:

"Uma historia significa um ‘estar-no-mundo’. Trata-se de uma unidade
organizada de informagdo a respeito do mundo no qual o evento ocorreu,
a qual nos informa, de modo coerente, sobre o que, como e por que

aconteceu.” (p.71)

Recuperando a minha propria histéria e a de outras pessoas que comigo as
partilharam, foi possivel interpretar a dinimica do cotidiano escolar. Utilizei, como
referencial, o discurso sobre a vida cotidiana e a interpretagdo do real de HELLER

(1992).2

Nele, a autora apresenta um sistema dinimico de categorias da atividade e do
pensamento cotidiano que possuem uma conexdo e relevancia para que o homem

possa compreender a sua propria cotidianidade.

Parte da idéia de que todo homem, independentemente de quem seja ou do que

faz, tem uma vida. Assim,

* Agnes Hetler. O cotidiano e a Histéria. 1992



19

“a vida cotidiana é a vida do homem inteiro; ou seja, o homem participa
na vida cotidiana com todos os aspectos de sua individualidade, de sua
personalidade. Nela, colocam-se ‘em funcionamento’ todos os seus
sentidos, todas as suas capacidades intelectuais, suas habilidades

manipulativas, seus sentimentos, paixdes, idéias, ideologias. ”( p.17)

Ao nascer, o homem ja se insere na sua cotidianidade. Sera considerado
amadurecido 4 medida em que, enquanto individuo, adquirir as “habilidades
imprescindiveis para a vida cotidiana da sociedade”. Isto quer dizer que o homem
adquire as “ferramentas” necessdrias para ser, estar e atuar no cotidiano, de acordo
com o padrio socialmente aceito. Ao mesmo tempo em que assimila formas e
valores, assimila também as relagdes sociais e formas de intercAmbio ou comunicagdo
social. Essa assimilagdo se inicia pelos grupos (familia, escola, comunidade), os quais

servem de

.. "mediagdo entre o individuo e os costumes, as normas e a ética de
oultras integracdes maiores. (...) O homem aprende no grupo os elementos
da cotidianidade(..) mas ndo ingressa nas fileiras dos adultos, nem as
normas assimiladas ganham ‘valor’, a ndo ser quando essas comunicam
realmente ao individuo os valores das integracdes maiores, quando o
individuo - saindo do grupo (por exemplo, da familia) - é capaz de se
manter autonomamente no mundo das integracdes maiores, de orientar-se
em situagdes que ja ndo possuem a dimensdo do grupo humano
comunitdrio, de mover-se no ambiente da sociedade em geral e, além

disso, de mover por sua vez esse mesmo ambiente.” (p. 19)

Assimilar os aspectos do cotidiano de sua época significa apropriar-se de um
processo historico e da sua cultura. Nesse sentido, a vida cotidiana esta no “centro do
acontecer histérico”. E a vida do individuo como um ser particular ¢ um ser genérico.

A “particularidade social” do homem, entfio, é a “unicidade e irrepetibilidade”.

O individuo € um todo que abriga o particular € o genérico. As necessidades

do Eu, por exemplo, sdo particularidades individuais.
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O homem, individuo genérico

“é produto e expressdo de suas relagdes sociais, herdeiro e preservador
do desenvolvimento humano; mas o representante do humano-genérico
ndo € jamais um homem sozinho, mas sempre a integracdo (..) - bem
como, freqiientemente, vdrias integracdes - cuja parte consciente ¢ o

homem e na qual se forma sua ‘consciéncia de nos.’ (p.21)

A consciéncia do humano-genérico é sempre representada pela comunidade.

Af € que se forma a “consciéncia de N6s™ e a “consciéncia do Eu”.

Mas nem sempre o homem singular é realmente um individuo. “Nas condigdes
de manipulagdo social e da alienagdo, ele vai se fragmentando cada vez mais em seus

papéis”, perdendo a sua totalidade (p. 22)

O individuo s6 ¢ um, s6 tem uma unidade, quando existe uma comunhdo entre
a particularidade e a genericidade. No entanto, a particularidade s vezes pode
submeter a si o humano-genérico e “colocar as necessidades e interesses da
integragio social em questio a servigo dos afetos, dos desejos, do egoismo do

individuo.” (p.23). Esse fato e suas decorréncias

“suscitou a ética como uma hnecessidade da comunidade social. As
exigéncias e normas da ética formam a intimacdo que a integracdo
especifica determinada (e a tradi¢do do desenvolvimento humano) dirige
ao individuo, a fim de que esse submeta sua particularidade ao genérico e
converta essa intimagdo em motivagdo interior. 4 ética como motivagdo (o
que chamamos de moral) ¢ algo individual, mas ndo uma motivacdo
particular: é individual no sentido de atitude livremente adotada (com
liberdade relativa) por nos diante da vida, a sociedade e dos homens.” (p.
23)

Elevar-se ao humano-genérico ndo significa desparticularizar-se. Pelo
contréario, as paixdes e sentimentos do Eu podem se converter em importante impulso

para ser atingido o humano-genérico. Atingir o humano-genérico ¢ algo dificil para a
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maioria da humanidade. Seria a transformac8o em “homem inteiro”, na expressio de
George LUKACS (cf. HELLER, 1992).

A vida cotidiana ¢ mediada quase sempre pelo senso comum. A caracteristica
dominante da vida cotidiana € a espontaneidade, que aqui interpreto como a absorgdo
ndo refletida de padrOes, normas, crengas, levando o homem a desenvolver
pensamentos ¢ agdes e a formar juizos nfio condizentes com a realidade concreta, o

que contribui para o aparecimento de preconceitos e ideologias.

O pensamento cotidiano, ao ser pragmatico, baseia-se na fé e confianga e €
concebido por HELLER como ultrageneralizador; é composto por “juizos provisorios
que a pratica confirma ou, pelo menos, nio refuta, durante o tempo em que, baseados
neles, formos capazes de atuar ¢ de nos orientar.”(p. 34). Os “juizos provisérios” sio
aqueles que manifestamos ao longo de nossa vida cotidiana e que condizem ou nio
com a realidade. Sdc formados antes que haja necessidade deles na vida real
Quando, na vida cotidiana real, o “juizo provisério” se confirma, transforma-se
entdo, em saber. A construgiio do saber, desta forma, advém de seu confronto com o
empirico. Quando porém, o “juizo provisério” no se confirma no real, o sujeito
modifica o seu a priori ¢ constréi um novo saber ou, apesar da nio confirmagio, o
sujeito continua com o juizo inicial, que ndo era wm “juizo provisdrio” mas sim um

preconceito.

A ultrageneralizacfio pode ser vista, na vida cotidiana, através das analogias.
Através delas, fazemos classificages por tipos, 0 que permite nos orientar
inicialmente. S6 posteriormente é que se pode deixar a analogia de lado e conhecer o
fendmeno singular, em sua concreta totalidade, para compreendé-lo. O “juizo
provisorio” pode se fornar preconceito. Assim “o juizo provisorio analdgico é
mevitivel no conhecimento cotidiano dos homens, mas est4 exposto ao perigo da

cristalizagfio...”. (p. 36), o que pode acarretar infimeros perigos, de diversas ordens.

O preconceito, além de juizo provisdrio ¢ um juizo falso, confirmado pela
auséncia da reflexdic e com base em analogias, ou seja, ndo se reflete para corrigi-lo

porque ele confirma agdes ja vivenciadas por nés.
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Outro conceito trazido por HELLER refere-se a imitacdo, sempre presente na
vida cotidiana e sem a qual nem o trabalho, nem o intercimbio seriam possiveis. Mas

¢ basico saber até que ponto somos capazes de manter a nossa liberdade individual.
O conceito de “entonacdo” é de grande importancia na vida cotidiana,

“tanto na configuragdo de nosso tipo de atividade e de pensamento
quanto na avaliagdo dos outros, na comunicagdo etc. O aparecimento de
um individuo em dado meio ‘dd o tom’ do sujeito em questdo, produz uma
. atmosfera tonal especifica em torno dele e que continua depois a envolvé-
lo. A pessoa que ndo produz essa entonagdo carece de individualidade, ao
passo que a pessoa incapaz de percebé-la é insensivel a um aspecto
importantissimo das relacbes humanas. Mas conservar-se preso a essa
realidade tonal seria outro tipo de ultrageneralizacdo, mais no terreno

emocional, nesse caso, que naquele de juizos.” (p.36-37)

A alienagdo da vida cotidiana consiste no absolutizar esses comportamentos e

pensamentos cotidianos, principalmente os que negam a dimensdo humano-genérica.

"4 vida cotidiana, de todas as esferas da realidade, é aquela que mais
se presta a alienacdo. Por causa da coexisténcia ‘muda’. em-si, de
particularidade e genericidade, a atividade cotidiana pode ser atividade
humano-genérica ndo consciente, embora suas motivagdes sejam, como
normalmente ocorre, efémeras e particulares. Na cotidianidade, parece
‘natural’ a desagregacdo, a separagdo de ser e esséncia. Na coexisténcia
e sucessdo heterogéneas das atividades cotidianas, ndo hd por que
revelar-se nenhuma individualidade unitdria; o homem devorado por e em
seus “papéis” pode orientar-se na cotidianidade através do simples

cumprimento adequado desses papéis.” (p.38)

A institui¢do escola, exercendo forte influéncia sobre os individuos, seja pelo
conhecimento, seja pelas normas e valores em que acredita como verdadeiros e
veicula, precisa ser entendida e estudada, em toda a sua complexidade, a luz das

categonas de andlise do cotidiano escolar.
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O meu “estar-no-mundo” cotidiano escolar esteve atrelado a uma longa
trajetéria profissional em que ja havia desenvolvido inimeros estudos na
“perseguigdo” do prazer na escola, documentando as coisas que tinham dado certo,
participando de experiéncias de outras escolas, enviando sugestdes e criticas as
Delegacias de Ensino, convidando autoridades para verem, na pratica, situagles que
pregavam na teoria, iniciativas que nada representavam e, is vezes, eram mal
interpretadas. Enquanto diretora de escola (1987-1994) que acumulava, por forga da
legislagdo vigente, as fungdes de administrador, coordenador pedagdgico e orientador
educacional, “sondava” bem de perto, as timidas experiéncias que estavam dando
certo. Havia um contato direto, uma interagdo com os integrantes da comunidade

escolar: alunos, pais, professores e funcionarios.

Embora ndo estivesse fazendo nenhuma pesquisa formal, com o passar do
tempo, ja me era possivel estruturar um quadro interpretativo da realidade escolar,
espago cheio de preconceitos, carente de ética e de pensamentos de ordem humano-

genérica.

Procurava interpretar a escola como instituigio que desempenha um
importante papel socializador enquanto veiculadora de conteudos académicos, mas

também de crengas e valores, através das relagdes e interagdes entre os sujeitos.

A escola, espago cheio de contradigdes, reflete também as contradi¢des
sociais; trabatha com diferentes interpretagdes de mundo, com diferentes valores e
significados advindos de outras instdncias socializadoras que, por sua vez, fazem do
sujeito, a0 mesmo tempo, determinado e determinante. Na dinamica escolar & que se

pode vislumbrar as possibilidades de mera reproducéo ou transformagdo social.

O estudo aprofundado do cotidiano escolar pode desvelar os mecanismos de

dominagdo e resisténcia embutidos nos conhecimentos veiculados.

“Conhecer a escola mais de perto significa colocar uma lente de
aumento na dindmica das relagdes e interagées que constituem o seu dia a
dia, apreendendo as forcas que impulsionam ou que a retém, identificando

as estruturas de poder e modos de organizacdo do trabalho escolar e
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compreendendo o papel e a atuacdo de cada sujeito nesse complexo
interacional onde agdes, relagdes, conteudos sdo construidos, negados,

reconstruidos ou modificados.

Essa visGo de escola como espago social em que ocorrem
movimentos de aproximagdo e de afastamento, onde se criam e recriam
conhecimentos, valores e significados vai exigir o rompimento com uma
visdo de cotidiano estdtica, repetitiva, disforme, para considerd-lo, como
diria Giroux (1986), um terreno cultural caracterizado por vdrios graus
de acomodagdo, contestacdo e resisténcia, uma pluralidade de linguagens

e objetivos conflitantes.” (ANDRE, 1995)

O estudo da escola ndo pode ser feito apenas no seu ambito interno. Nio se
pode deixar de considera-la como parte de uma totalidade social que a determina e da
qual ela faz parte e com a qual se relaciona. Neste sentido, a relagdo entre o micro e o
macrossocial precisa ser buscada e essa articulagdo podera ajudar na interpretagdo do
proprio cotidiano escolar. O conhecimento das politicas educacionais, das
organizagdes sociais e outros mecanismos que influenciam a escola sio de grande

valia para se conhecer o verdadeiro contexto escolar.

Para que fosse possivel apreender a dinimica do cotidiano escolar em suas
multiplas faces, procurei estuda-lo com base em cinco ordens de fatores interferentes
no processo educacional: fatores de ordem sécio-econdmica, politica e cuitural,
ordem relacional, ordem afetivo-emocional, ordem estrutural e organizacional e

ordem didatico-pedagogica, que se encontram detalhados no capitulo I'V.

Compreender as cinco dimens3es representa enfocar dialeticamente o homem
¢ a sociedade, o que permite captar a diregdo do que acontece dentro da escola sem

desvincula-la da praxis social mais ampla.

Além disso, a dindmica do cotidiano escolar é permeada por interagdes
aglutinadoras de conhecimentos advindos de diversas ciéncias. Para explicar o que ali
ocorre, somente a ciéncia da Educagdo, ndo d4 conta de responder. Portanto, o

entendimento desse espago enigmatico requer pesquisas de carater multidisciplinar,
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Ndo ¢ nem ao menos possivel delimitar onde comecam os conhecimentos de uma

ciéncia e terminam os da outra,

Embora se entenda como de grande importancia a transformagio do passado
em presente no que se refere ds observagdes feitas em sala de aula e no espago
escolar como um todo, néio se pode esquecer que nelas ha vieses que as alteram como
os “Oculos” do proprio pesquisador/observador e o contexto multifacetado onde
ocorrem tais agles. Ainda hd que se considerar que o presente trabalho lida com
minhas lembrancas do que ocorreu num espago de tempo de trabatho profissional, o
que, certamente envolve a “interpretagdo seletiva™ que fiz ao reconstruir o passado
vivenciado,0 que envolve as minhas representagdes, entendidas como interpretagdo

do real.

No capitulo a seguir, procuro, primeiramente, mostrar ao leitor a situago atual
do ensino brasileiro e o que estd sendo feito no momento pelos orgiios
governamentais. Apresento dados e reflito sobre a politica educacional no Estado de

S. Paulo e os seus resultados.
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2.1. A educacio brasileira na atualidade

“Tem carfos dize am que eu penco em
minha penfa
E sinto acsim todo o meu peffo ce apartar”

Gente Humilda
Garofo, Vinicius de Mores, Chico Buarque
1969

Tido como “Repiblica da Ignordncia™

ha alguns anos, o Brasil vem
apresentando, ao longo de sua historia, um quadro educacional deploravel, tanto que
falar em crise na educagio brasileira ja faz parte da rotina até das pessoas comuns e

leva a um sentimento de impoténcia, no que se refere as suas solugdes.

Os trabalhos cientificos tém desvelado as mazelas educacionais mostrando que
todo o sistema esta inserido num universo bem mais amplo, do qual extrai os seus

determinantes.

O Brasil € “o pais de distribuigdo de renda mais injusta do mundo. ...O
resultado pratico € que hoje no Brasil 1% de familias ricas consome mais do que 80
milhdes de pessoas que compdem a metade mais pobre do populagdo.”
(DOWBOR, 1996: 23-24)*

Assim como a renda, o saber também ¢ distribuido de forma injusta, desumana
e desigual, reiterando as diferengas sociais. O pais possui milhdes de analfabetos; dos
que entram na escola, poucos concluem a 8° série. Além disso, o ensino deixa muito a
desejar. Alunos ndo conseguem resolver problemas basicos de matematica e os

salarios dos professores sdo aviltantes.

O International Testing Service, instituigio de pesquisa dos Estados Unidos,
realizou, no campo da educac¢fo, em 1992, um teste sobre a eficiéncia do ensino em
20 paises, tendo sido pesquisadas criangas na faixa etaria dos 9 aos 13 anos, em

Matematica e Ciéncias. O Brasil ndo participou da pesquisa com criangas de 9 anos e

> Conforme reportagem do Jornal “O Estado de S. Paulo”, de 15/9/91
* Ladislaw Dowbor. Educacdo, Tecnologia ¢ Desenvolvimento. in Licia Bruno (org.) Educagdo e Trabalho
no capitalismo contemporineo.
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teve dificuldades para conseguir a amostra dos 13 anos, uma vez que a pesquisa
previa que alunos de 13 anos estivessem cursando pelo menos a 5° série. Entretanto,
50% das criangas brasileiras pesquisadas ainda ndo cursavam essa série, devido a

repeténeia escolar.

Embora a amostra brasileira nfo representasse a populagdo de 13 anos do pais
como um todo, os resultados da pesquisa mostraram um desempenho baixissimo em
Matematica e Ciéncias, quando, entre os 20 paises, o Brasil ficou em 19° lugar, a

frente apenas de Mocambique.

Comparagio de conhecimentos em Matematica e Ciéncias de estudantes com idade de 13
anos, de 20 paises selecionados, em 1992

China 80 67
Coréia do Sul 73 78
Taiwan 73 76
Suica 71 74
CEl 70 71
Hungria 68 73
Franca 64 69
Halia 64 70
Israei 63 70
Canads 62 69
| Inglaterra 61 &9
Escocia 61 o8
Irlanda 61 63
Eslovénia 37 70
Espanha 53 68
EUA 55 &7
Portugal 48 63
Jordénia 40 57
BRASIHL> 37 53
Mogambique 23 -

* Alunos da rede piblica escolar de 8. Paulo
Fonte: International Testing Service
J& até aquela data, menos da metade dos recursos destinados aoc ensino
fundamental chegava a sala de aula no Brasil; 1/3 apenas da receita era gasto na rede

escolar, 1/3 provavelmente na administragéo e 1/3 ndo aparecia. (RIBEIRO, 1993)

Documento do MEC de 1993, “Plano Decenal de Educacfo Para Todos”,
apresentava os seguintes dados em relagfio a situagdo da populagiio brasileira quanto
a educagdio naquela época: 1/3 da populagdo de 4 a 6 anos recebia atencdo educativa
de boa qualidade, sendo 18% das camadas pobres e 60% das médias e superiores; 3,5

miithSes de criangas na faixa etaria de 7 a 14 anos nfio tinham acesso ao ensino
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fundamental. Dos 2/5 dos alunos que concluiam as quatro séries iniciais, apenas
menos de 1/4 o fazia sem repeténcia. Havia 17,5 mithdes de analfabetos com idade
superior a 15 anos, dos quais s6 4,1 milhdes pertenciam ao grupo economicamente

ativo, e 18,8 milhdes nem sequer haviam completado 4 anos de escolarizagio.

Segundo relatério da ONU®, dados alarmantes mostraram o Brasil como
campedo mundial de analfabetismo, a pior educagfo basica e o maior contigente
relativo de analfabetos funcionais. Quase metade da populagdo de mais de 10 anos de
idade ndo havia completado os 4 anos de escolaridade, requisito minimo para que
alguém ndo seja considerado analfabeto funcional. As taxas de repeténcia eram as
maiores do mundo. Além disso, o Brasil gastava mal e muitas vezes nem sabia como.
Tudo isso fez com que o Brasil, segundo levantamento da UNICEF, 6rgdo
especializado da ONU, envolvendo 129 paises, fosse considerado o pais de pior
desempenho entre todos, quando comparada a taxa de evasio do ensino com as

potencialidades econdmicas nacionais.

A falta de critérios e de definigio das prioridades educacionais aliadas a falta
de planejamento sério nos apresentavam um quadro terrivel: o Brasil, em Gltimo lugar

em termos de educagdo nas primeiras cinco séries, quando comparado ao potencial

econémicoé; atras da Somalia, Etidpia e Haiti.

.. Dificuldades revelam deficiéncias de ensino
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O Relatério Nacional Brasileiro a Chpula Mundial para o Desenvolvimento

Social, ja em 1995 dizia:

* Relatdrio da ONU mencionado no Suplemento Especial do Jornal Folha de S. Paulo de 31/7/1994, em
reportagem do jornalista Gilberto Dimenstein.
® Relatorio “The Progress of Nations”. UNICEF, 1995
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"“No que se refere aos oito anos de ensino bdsico, apenas 34% dos que
nele ingressam chegam & sua conclusdo, no geral com um tempo de
permanencia 50% maior do que o periodo previsto. Fxistem também
descompassos entre a oferta e a demanda, estimando-se em 4 milhdes o
numero de criangas fora da escola, ao mesmo tempo que se verifica uma
sobrecarga da rede publica. Apenas 1% da populacéo chega a
universidade, sendo que o ensino de segundo grau ( do 9° ao 11° ano)
representa outro grande afunilamento, ja que somente 30% da populacio

entre 15 e 19 anos de idade tem acesso a ele.

“nem o emprego, nem o nivel educacional obtidos por meio de
padrdes tradicionais de formagdo representam defesa eficaz contra a

pauperizacdo e a situagdo de vulnerabilidade social’” (p.24)

Em avaliagio feita pelo MEC-SAEB (Sistema Nacional de Avaliagio da
Educagdo Basica), Censo Educacional de 1994 e Departamento de Estatistica
Educacional, em novembro/95, envolvendo questdes de Portugués e Matematica,
descobriu-se que aproximadamente 70% dos alunos de 8° sére do ensino
fundamental e 3° série do ensino médio ndo sabiam resolver problemas matematicos.
Apenas metade conseguia formar juizo proprio sobre o que lia. Oito por cento dos
professores do ensino basico nem sequer haviam completado o ensino fundamental.
A média salarial recebida ficava abaixo do salario minimo e o ensino oferecido nio

levava os alunos a raciocinar.

Os dados contidos nas Resolugdes do XIV Congresso Estadual de Educacdo
da APEOESP, de 1995, confirmam a “catastrofe” educacional. Os problemas centrais

da educagdo publica brasileira podiam ser resumidos através dos seguintes dados:
* 50% dos brasileiros paravam nas classes de alfabetizagdo.

* De cada 1000 que terminavam a 8" série, apenas 24 o faziam sem repeténcia.

7 Repiiblica Federativa do Brasil - Relatério Nacional Brasileiro a Ctipula Mundial para o Desenvolvimento
Social. Copenhague, 1995, p. 12 ¢ seguintes.
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e Somente 5% das criangas até 3 anos de idade tinham chance de freqiientar uma
escola infantil; entre 3 e 6 anos, somente 25% delas estavam em alguma pré-

escola.

e Nas 7% séries, a aprendizagem dos contetidos minimos previstos limitava-se a 8

alunos sobre 1000 em Ciéncias Naturais, e 3 sobre 1000 em Matematica. (p.10)

Nio bastassem as péssimas condi¢des fisicas das escolas, a qualidade do
ensino ministrado era comprometida pela existéncia, principalmente no Nordeste, de
classes multisseriadas, que agrupavam, num mesmo espago, alunos de varias séries e
idades. Nas regides mais desenvolvidas também existiam problemas sérios: escolas
com cinco turnos, saldrios incompativeis com as necessidades da sobrevivéncia, que

afastavam do magistério os docentes mais qualificados.

Os problemas sociais em muito contribuem para o “caos” educacional;
desemprego, marginalidade, fome, miséria, violéncia etc. Tudo isso penetra na
escola, via curriculo. E o caso, por exemplo, de algumas escolas vizinhas as favelas
violentas e populosas do Rio de Janeiro, que convivem com os traficantes e atendem

as suas ordens.

“E preciso preliminarmente desmistificar a faldcia presente no
discurso de educadores e politicos governistas de que ja temos escola para
fodos (ou para quase todos), faltando apenas buscar a qualidade. Como
se a quantidade pudesse existir no vazio sem referir-se a alguma
qualidade. O que temos, em geral, sdo prédios (a que se convencionou
qualificar de ‘escolares’) precariamente equipados e mal conservados,
onde se amontoam quantidades enormes de criangas e jovens sem os mais
elementares critérios didatico-pedagégicos e sem as minimas condigdes
sequer de convivéncia humana. Como se pode dizer que ha escolas para
todos se as que existem tém de ‘funcionar’ em vdrios turnos didrios para
acolher os alunos, reduzindo a quase nada o mimero de horas didrias de
escolaridade? Ou abrigam classes com mais de 40 alunos quando o mais
rudimentar conhecimento pedagogico ensina que a aprendizagem nessas

condi¢bes ¢ drasticamente prejudicada, especialmente com a baixa
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qualificacdo e as precdrias condicdes de trabalho possibilitadas pelo

infamante saldrio recebido pelo professor?” (PARO, 1995: 17)

I Sbrasil dominge, 24 de miarco de 1996

_FOLHADE S.PAULO
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Nesta situagdo extremamente dificil, o Brasil precisa, até o ano 2000, honrar o
compromisso assumido perante a comunidade internacional, por ocasido da
Conferéncia Mundial sobre Educagéio para Todos, na Tailindia, de 5 a 9 de margo de
1990, de, nos proximos dez anos erradicar o analfabetismo, dar escola de qualidade a
todas as suas criangas e resgatar a dignidade profissional dos professores. Na ocasido,
o Brasil possuia 150 milhSes de habitantes; dentre estes, 40 milhdes de pessoas
vivendo em condigdes de extrema pobreza; 48 milhdes de analfabetos e cerca de 10
milhdes de criangas fora da escola. (FIBGE, 1991).

Neste contexto, “o aluno feliz na escola e por causa da escola é um tema que
tem ainda algo de sonho”... (SNYDERS, 1996).

2.1.1. Propostas de mudancgas

Algumas medidas governamentais estdo sendo tomadas para a reversio do
quadro. A taxa de analfabetismo vem decrescendo lentamente, tendo passado de
16,5% em 1992 para 13,8% em 1996. Perto de 80% dos analfabetos concentram-se
no Nordeste. O numero de criangas de 7 a 14 anos fora da escola caiu de 13,4% para
8,8%. (O Estado de S. Paulo, 22/11/97 - A-3).

Segundo o Ministro da Educagéo Paulo Renato Souza, ha até trés anos atras a
expectativa de uma crianga completar a 8" série era menor que 50%, ao passo que
hoje 65% terminam o 1° grau, embora ainda o fagam em 11 anos e ndo em 8.(O
Estado de S. Paulo, 13/12/97 - A-14).

2.1.1.1. Os recursos

Um estudo da CEPAL/UNESCO (1992), recomendava um investimento na
ordem de 11% do PIB para se alcancar e manter um padriio de qualidade nos servigos

educacionais compativeis com as exigéncias da atual sociedade. O investimento em
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educagdo no Brasil representa 4% do PIB e no estado mais rico da federagdo, Sdo

Paulo, é de menos de 2%.

Segundo a Constituigdo de 1988 e a Emenda Constitucional n° 14, de 12/9/96,
a Unido devera aplicar 18% e os Estados ¢ os Municipios 25% de sua receita fiscal
em ensino. Desse montante, pelo prazo de 10 anos, os Estados e Municipios deverdo

destinar 60% para a “manutencdo e desenvolvimento do ensino fundamental. com o

objetivo de assegurar a universalizagdo de seu atendimento e remuneragdo condigna
do magistério”.(grifo meu). Esses recursos comporio o Fundo de Manutencio e
Desenvolvimente do Ensino Fundamental e de Valorizacio do Magistério
(Funddo), de cariter redistributivo. Os Municipios ¢ Estados que ndo efetuarem
gastos com educagdo, ndo poderdo sacar desse Fundo e esse dinheiro sera distribuido
para os outros que estdo cumprindo essa fungdo. Se, por exemplo, um municipio ndo
investir nada no ensino fundamental (antigo 1° grau), os recursos aplicados em

educagdo irdo para o fundo e depois sera repassado ao Estado.

O Fundo de Manutengdo e Desenvolvimento do Ensino Fundamental e de
Valorizagdo do Magistério ¢ formado da seguinte forma: o Estado ¢ 0s Municipios
investem 25% de seus recursos em Educagdo. Devem, portanto, depositar 60% desses
25% no Fundo, ou seja, 15%.

O calculo € feito usando-se a previsio da receita (impostos) ¢ do nimero de
matriculas no ensino fundamental do ano anterior, acrescido do total estimado de
novas matriculas.

O Fundo estabelece que, no Brasil, o custo por aluno ndo pode ser inferior a
R$300,00. Para os estados que obtiverem nos seus calculos menos de R$300,00, a
Unido vai completar o total com o dinheiro do Fundo. Sessenta por cento do total
arrecadado devera ser aplicado necessariamente no salario do professor em efetivo
exercicio. Nos primeiros 5 anos serd permitida a aplicagdio de parte dos 60% para
capacitagdo de professores leigos.

O saque do dinheiro do Fundo vai estar na dependéncia do nimero de alunos

que o municipio mantiver no ensino fundamental. Se o municipio ndo mantiver o
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ensino fundamental, o Estado saca esse dinheiro. Isso significa que todo o recurso do
Fundo seré investido no ensino fundamental.

Hoje, a situagdo no Brasil ¢ a seguinte: em 90% do pais, quem detém o
investimento no ensino fundamental é o municipio. No Estado de S. Paulo, a situagio
¢ diferente: 80% das matriculas sdo atendidas pela rede estadual, contra 9,4% pelos
municipios.

O carater distributivo do Fundo pode ser visto no seguinte exemplo: estima-se
que a cidade de Jundiai, S. Paulo, tenha colocado 19 milhdes de reais no Fundo,
agora em 1998. Caso o municipio tenha assumido todo o ensino fundamental, terd
gasto 8%. A sobra cobriu a falta de outros municipios.

A nova LDB 9394/96, (art® 70 e 71) apresenta dados esclarecedores sobre
investimento em educagdo, fato importante, uma vez que sempre foi motivo de
discussdo o que realmente ¢ ou nfio é investimento em Educagdo. Por exemplo:
merenda, pavimentagdo de rua em frente a escola, adubo para hortas escolares, gastos
da Unido com a Escola Superior de Guerra, transporte, médico, dentista, cultura,
esporte, lazer sdo investimentos em educagiio? Nos artigos mencionados, considera-
se gasto com educagdo apenas aqueles que realmente chegam a sala de aula. Isso,
sem diivida, representa um grande avango.

As leis que regem o ensino hoje sio: Lei 9394/96 - altera a 5692/71 - LDB,
Let 9131/95 - altera a 4024/61, Lei 9192/95 -altera a 5540/68, Constituicdo da
Republica Federativa do Brasil; art’ 205 a 214, Emenda Constitucional n° 14/96 -
(Funddo), Constitui¢do da Republica Federativa do Brasil - Ato das Disposigles
Constitucionais Transitdrias: art® 60, Lei 9424/96: regulamenta o Fundo.

A nova LDB define com clareza a prioridade mimero 1 dos municipios: o

ensino fundamental. A prioridade nimero 2 é a educagdo infantil, portanto, inverte-se

a situagdo. A prioridade 3 passa a ser o ensino médio e a 4 o ensino superior. A
prioridade n° 1 e 2 levam 25% dos recursos. O municipio pode investir nos outros
graus, mas ndo dentro dos 25%. Cidades que ndo municipalizarem ndo terdo o

recurso.
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2.1.1.2. O SAEB®

O SAEB (Sistema Nacional de Avaliagio da Educacfio Basica) iniciou seus

estudos em 88/89 a partir de experiéncias ja desenvolvidas pelo MEC.

Com o objetivo geral de “monitoramento de politicas voltadas para a melhoria
da qualidade, da eqiiidade ¢ da eficiéncia do sistema brasileiro de educagio basica”, o

SAEB realizou o seu 4° ciclo de avaliagiio do sistema de ensino em 1997.

Realizado pela primeira vez em 1990, derrubou um mito: ndo havia mais a
necessidade de construgdo s6 de prédios escolares. Apenas 22% dos alunos chegavam
a 8" série; a taxa de promogdo da 1* para a 2° série era de 55%; a média do
rendimento dos alunos oscilava entre 30 a 56% dos contetidos minimos propostos. O
problema da qualidade de ensino era preocupante e nos resultados deste seu 1° ciclo
de pesquisas ja concluiu que a politica de expansiio da rede fisica deveria ser revista e
que era necessaria a defini¢lio de politicas de methoria da eficiéncia e da qualidade

do ensino.

Em 1993, novas pesquisas, agora do 2° ciclo, confirmam os dados do SAEB de
1990. Concluiu-se que os aspectos da organizagio escolar influiam nos resultados
dos alunos; o nivel de formagio do professor refletia nos resultados do ensino,
principalmente para os alunos mais novos; os cursos de capacitacdo docente nio
chegavam a sala de aula; os professores incorporavam o jargdo das diversas escolas
pedagdgicas mas ndo conseguiam fazer a transposigdo para a pratica efetiva de sala
de aula, ¢ as causas do fracasso escolar eram vistas como motivadas por fatores extra-

escolares.

Em 1995 ha modificagdes estruturais ¢ metodologicas no SAEB, que agora
inclui em suas pesquisas a rede particular de ensino, o ensino médio, além de novas
séries do ensino fundamental. As técnicas de analise dos resultados também sofrem

alteragdes. O 3° ciclo de pesquisas evidencia desigualdades sociais e regionais e

® Dados extraidos do relatério intitulado “Resultados do SAEB/95, publicacio do MEC, acrescidos de
anotagfes transmitidas em palestra realizada pela equipe técnica do SAEB para divalgagio dos resultados
parcias, realizada na UNICAMP, e maio/97.
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grande ineqilidade dos sistemas de ensino, carater negativo da distorcdo idade-série
(evasdo e repeténcia) no aproveitamento do aluno e que somente o minimo de infra-
estrutura da escola estd universalizado (sala de aula, quadro-negro, giz, livro

didético).

Para o SAEB de 1997 foram incorporadas novas disciplinas a avaliagdo ja
efetuada, além da medigdo de habilidades e competéncias. Alguns avangos técnicos e
cientificos, estimulo a estudo e pesquisa aplicada e ampliagido do intercdmbio e da

capacidade técnica sdo perspectivas para o periodo de 1997/2000.

Paralelamente a essas constatagdes, o MEC/SEF/SAEB elaborou os
Parametros Curriculares Nacionais (PCN) para o ensino fundamental e médio a
partir de ampla consulta nacional sobre contetidos praticados nessas séries e nas

reflexdes de educadores, pesquisadores ¢ especialistas de cada area do conhecimento.

Os PCN, ao mesmo tempo em que reconhecem as diferencas regionais e a
diversidade cultural, apresentam “um referencial comum para a formagéo escolar no

Brasil capaz de indicar aquilo que deve ser garantido a todos.” (p. 36)

Os PCN movam em relagdo as propostas curriculares em vigor a medida em
que apresentam, como Temas Transversais, os assuntos ligados as questdes sociais e
que ndo estdo presentes nas matérias classicas, mas que nem por isso devam ficar de
fora da escola. Assim, questdes como Etica, Orientagdo Sexual, Meio Ambiente,
Saide, Estudos Econdmicos e Pluralidade Cultural sdo temas que devem ser tratados

pela escola, envolvendo todo o curriculo escolar.

A partir dos PCN foram elaboradas as Matrizes Curriculares de referéncia
para o SAEB, para a avaliagdo nacional do sistema. Essas matrizes referem-se as
competéncias cognitivas e habilidades instrumentais associadas aos contetdos de
ensino das diferentes disciplinas curriculares que sdo descritores do desempenho
desejavel do aluno e que servirio para nortear a elaboragdo dos itens de provas

avahiatorias do sistema de ensino.

* Dados retirados do documento “Pardmetros Curriculares Nacionais: introdugdo aos pardmetros curriculares
nacionais. MEC/SEF, 1997,
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2.1.1.3. Outras iniciativas

O programa TV Escola, outra iniciativa importante do MEC, Ja se encontra
funcionando em cardter definitivo desde margo de 1997. Com suporte tecnologico da
educagdo a distancia, presta-se a ajudar a construir um novo padrio de qualidade para
0 ensino piblico. Os programas sdo elaborados com contetido pedagégico préprio
para o uso em sala de aula e possui material impresso de complementagdo. Os
programas sdo vistos pelos técnicos do MEC como um apoio ao professor. O MEC
intenciona estimular os estados a desenvolverem um trabalho em conjunto com as
Universidades, a fim de que elas produzam seus proprios programas o que,

evidentemente, estaria atendendo as necessidades do contexto local.

A descentralizagdo dos recursos financeiros, que agora chegam diretamente a
escola, representa outro avango importante, embora ainda necessite de adequagdes

operacionais para o seu perfeito desenvolvimento.

Outra iniciativa relevante refere-se a avaliagio ¢ indicagdo dos livros didaticos
para serem enviados s escolas. Além de elaborar um guia para a selegdo dos
melhores livros, 0 MEC promete envia-los na época apropriada, antes do inicio de

cada ano letivo, 0 que nfio ocorria anteriormente.

No que se refere ao ensino superior, 0 MEC realizou o Exame Nacional de
Cursos, conforme Lei 9131/95. Ja foram avaliados alunos do curso de Direito,
Engenharia Civil, Administragdo de Empresas, Engenharia Quimica, Odontologia e
Veterinaria. Por enquanto, parece ser a intengdo do MEC trazer a publico dados sobre
a qualidade do ensino ministrado pelos diversos cursos superiores. No entanto, o
aspecto estrutural dos cursos avaliados ainda ndo foi mostrado. E o caso, por
exemplo, das Universidades particulares, que colocam 100 a 120 alunos na sala de
aula, mostrando que o seu interesse ¢ pela quantidade(R$) e ndo pela qualidade.
Alias, esse ¢ um fato que leva 4 ma qualidade do ensino e que deveria ser proibido

por lei.
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Nio se pode afirmar que as tentativas do MEC desta vez trarfo resultados. Ja
temos visto iiciativas que tinham tudo para dar certo, sendo descartadas nas
mudangas de governo. Espera-se, porém, que a prioridade nacional nfio seja
esquecida. As mudangas que estfio ocorrendo sdo validas e creio que possam vir a

influir na obtencdo do prazer na escola.

2.2. Escola para qué?

J4 ndo conho, hoje faco, com meu brago, o
meu vivar.

Travessia
Milton Naxeimento o Farnands Brant
1067

Afinal, que espago ¢ esse em que parece ser possivel sentir prazer? Para que

serve?

Nunca houve na histéria educacional grande preocupagdo com o prazer na
escola. Apenas na época da Escola Nova, com as atividades escolares calcadas na
individualidade da crianga, o prazer esteve em alta, mas era um prazer ligado 2
experiéncia ativa da crianga, principalmente os frabalhos manuais, desenhos,
excursdes, teatros. Este tipo de prazer ¢ bem diferente do que preconizo neste
trabalho.

Mas, tentemos resgatar um pouco as fungdes da escola ao longo dos tempos,
para chegarmos a pensar nas possibilidades de que tais fungSes possam ser

desenvolvidas com prazer.
Nos dltimos 10 anos, as finalidades da escola parecem ter se multiplicado.

Considerada inicialmente como um meio de educagio formal, com objetivo de
transmitir conhecimentos aceitos socialmente e acumulados historicamente pela

humanidade, caberia a escola, na viso dos autores da época, além do
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desenvolvimento intelectual ¢ da instrumentalizagdo das classes trabalhadoras para
agir na sociedade, ser um espago que garantisse as transformagdes sociais e
proporcionasse meios para que seus alunos tivessem condi¢des de insergdio no

mercado de trabalho.

As disciplinas basicas e instrumentais, como a leitura, a escrita, a matematica,
ciéncias ¢ humanidades, foram enfatizadas como forma de ajudar o individuo na
leitura do mundo. (RODRIGUES, 1985, MELLO, 1991)

Numa visdo mais social e apoiando-se nas teorias de GRAMSCI, SNYDERS E
SAVIANI'®, PRAIS (1990), entende ser a escola “espago de luta de classes” que teria
duas fungdes: a essencial, ou seja, a soctalizagdo do saber sistematizado, condigdo
para o exercicio da cidadania, mas também a produgdo e sistematiza¢do de um novo
tipo de saber, esse, nascido da pratica social. A escola entiio, ndo pode ser vista como
uma instituigio neutra. Ela influencia e ¢ influenciada pela realidade social e a

compreensdo dessa realidade é condigdo para o exercicio da cidadania.

Alguns autores reforcam a idéia de que a escola deve ser espago de luta pela
cidadania enquanto direito humano e de tomada de consciéncia dos mecanismos de
dominagdo que penetram na escola. Reconhecem a importincia social do ato de
ensinar e a sua inegavel contribuicdo para o estimulo a participagdo popular.
(PIMENTA, 1988; DEMO, 1993)

Essa preocupagdo com a cidadania, presente nos trabalhos da tltima década,
levou os educadores a ampliarem o seu proprio conceito de cidaddio, reduzido, até
entdo, ao simples exercicio de direito e deveres. Hoje, o conceito é mais amplo. Ser
cidaddo significa ter direitos (dentre eles, o de trabalho), deveres, ¢ também

participagdo na vida social.

Construir a efetiva cidadania, hoje, significa “tomar viavel a existéncia de

homens, numa dada realidade histérica e social.” Isto significa possibilitar aos

' PRAIS cita GRAMSCI em Qs intelectuais e a organizacdo da cultura; SNYDERS, em Escola, classe ¢ luta
de classes e SAVIANIL, em Escola e Democracia,
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homens a produgéo e fruigdo dos bens naturais, dos bens sociais e dos bens culturais
de sua sociedade. (SEVERINO, 1995:16)'!

Desta forma, a escola é entendida como

“lugar do entrecruzamento do projeto coletivo da sociedade com os
projetos pessoais e existenciais de educandos e educadores. F ela que
viabiliza que as agdes pedagigicas dos educadores se tornem
educacionais, na medida em que as impregna das finalidades politicas da
cidadania que interessa aos educandos. Se, de um lado, a sociedade
precisa da ag¢do dos educadores para a concretizagdo de seus fins, de
outro, os educadores precisam do dimensionamento politico do projeto
social para que sua acdo tenha real significagdo enquanto mediagdo da
humanizagdo dos educandos. Fstes encontram na escola um dos espacos
privilegiados para a vivificagdo e efetivagdo de seu projeto. "(SEVERINO,
op. cil.: 16)

Numa realidade em que exista conflito de projeto educacional com o projeto
politico da sociedade, dar vida e forga ao primeiro significa uma “pratica de
resisténcia”. A escola se torna cada vez mais necessaria, 4 medida em que for capaz
de construir um projeto educacional “eminentemente contra-ideologico”, utilizando

as armas fornecidas pelo conhecimento. (SEVERINO, op. cit.)

GRINSPUN (1994), numa perspectiva interacionista, diz que a escola deve

preocupar-se com o desenvolvimento de

“estratégias que levem o aluno a reflexdo, a problematizagdo, ao
estabelecimento de relagdes, ao exercicio da andlise e sintese, & discussdo
critica etc. Parte-se do pressuposto, como diz PIAGET, que o sujeito é
ativo na sua esséncia e que ele se constitui como o é pela assimilagéo e

acomodagdo que realiza ao longo de seu desenvolvimento.” (p. 148-149)

"' Artigo publicado no relatério da Resolugdes do XIV Congresso Estadual de Educagdo. APEOESP. 1995,
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O sujeito, entdo, ndo esta pronto, mas sim “em construgdo” e vai construindo o
seu conhecimento num processo interativo ¢ dinimico. Desta forma, ele vai se

formando e se construindo.

Numa concep¢do mais moderna sobre a fungdo da escola enquanto
agenciadora da educagio, FRANCO (1995), menciona que, no atual contexto, a
educagdo e os conhecimentos adquiridos sdo vistos como elementos fundamentais

para o desenvolvimento econdmico, politico e social.

. "Assistimos ao surgimento de uma sociedade na qual os conhecimentos
cientificos e tecnoligicos - e ndo mais o tamanho do exército ou a
dimensdo das fabricas - parecem ser os elementos mais significativos para
0 desenvolvimento do mundo em que vivemos, ressurge também o antigo
apelo a educacdo - agora, porém, mais intenso - como redentora e
panacéia para a saida do atoleiro econémico e para a superagdo dos

males sociais. " (p.55)

E a escola, hoje, passa a ser cobrada ndo s6 quanto ao conteudo, mas também
quanto a forma de lidar com o conhecimento, matéria-prima da educagdo, uma vez
que ele significa uma estratégia para a mser¢io do pais no quadro geral dos

desenvolvidos.

RIBEIRQ (1993) analisa os principais indicadores educacionais do pais ¢
enfatiza que o Brasil ndo tem condigdes de competir no mundo moderno. A respeito
do novo paradigma da sociedade moderna, o autor argumenta que, para se adequar a
essa nova realidade, algumas habilidades cognitivas, tais como a agilidade de
raciocinio mental e formal, que sdo desenvolvidas na infincia e na adolescéncia sido
necessarias. Isso o leva a concluir que os paises que conseguirem instruir a contento
sua populagdo estardo mais aptos a participarem da “competigio global” que

certamente acontecera.

Concordando com FRANCQ (op. cit.), PAIVA (1993) comenta que o campo
educacional passou a ser visto, neste final de século, como locus em que é possivel

produzir “virtudes cidadds, participagdo, solidariedade social, estabilidade politica e
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transformagdo produtiva” e surge concomitantemente a um “surto de racionalizagdo”
que leva todo o planeta a buscar um “paradigma produtivo” interferindo nas maneiras

de ver, ser e viver do cotidiano.(p. 309)

Prossegue a autora:

“Os avangos da eletrénica e da comunicagdo vém incidindo de muitas
maneiras sobre a vida dos cidaddos de quase todos ou de todos os paises
do mundo. Calcula-se que, na virada do milénio, em torno de 85% da
populagdo dos paises desenvolvidos seja atingida por tais avangos, de
alguma maneira, no seu cotidiano. No que concerne a educag¢do a
situacdo é clara: o mundo moderno exige de todos, no minimo, bom
dominio da linguagem oral e escrita, conhecimentos cientificos bdsicos
(incluindo-se as matemdticas) e iniciagdo ds linguagens da informatica.
Lievando  fortemente as necessidades de qualificacdo média bdsica, a
microeletrénica langou por terra grande parte da discussdo anterior sobre
as relagdes entre produciio e qualificacdo ( em especial liquidando com a
tese da desqualificacdo da forga de trabalho pela automagdo ou pelo
desdobramento do capitalismo), deu suporte ao revigoramento de uma
nova economia da educagdo e estabeleceu bases minimas de educagdo dos

povos no interior do novo paradigma de desenvolvimento, (p.311)

Como decorréncia deste fato, a Escola, na sociedade contemporanea, passa a
ser responsavel pelas novas qualificagdes, especialmente aquelas que permitem
“controlar os controles”. Essa maior qualificagdo requer novos conteiidos curriculares
¢ desenvolvimento de virtudes ligadas ao trabatho; requer ndo apenas “letramento,
mas capacidade de real compreensdo de instrugSes complexas, de fazer inferéncias
bem como habilidades diversas demandadas para utilizagdo dos mesmos.” (PAIVA,
op. cit.:316-320).

Neste sentido, DOWBOR (1996) diz que

“ndo € preciso ser nenhum deslumbrado da eletronica para constatar
que O movimento (transformador que atinge hoje a informagdo, a

comunicacdo e a prépria educacdo constitui profunda  revolugéio
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tecnologica. Este potencial pode ser visto como Jator de desequilibrio,
reforcando as ilhas de exceléncia destinadas a grupos privilegiados, ou
pode constituir poderosa alavanca de promogdo e resgate da cidadania de
grande massa de marginalizados, criando no pais uma base ampla de

conhecimento, auténtica revolugdo cientifica e cultural.” (p.19)

CAMPINAS, DOMINGO, 10 DE AGOSTO DE 1897
4 : T B ot -

| Mercado exige ‘superprofissionais’

ACHALDG B8 de {rabaihat em equige. Es-
S8 330 3% caracleristicay ba.
Ldicas do novo trabaihador, o

empiregado do filure,
A regido recebey a con-

‘Achegada de
novos inves. Lt
timestos na )

Gomteil  indunre Tota

Cam{fcié_ L

regido my- firmacda de US$ § 688 bilha- LAk 20.76% 0% KT
deu radicai- ef de investimenios da em- - Ton LI
menie g pez- Presas nas préximos dols a. Mo L '--‘r?}?-m‘ sen ”23%1
il do traba- A0S, QU devem gerar 50 mis Tl asew . msaw o T4
thador ides), . emprogox. v pioner " i ‘%d?!‘
A exigéncia da competitivi- | “Estamas no mein de L SH7R ! o

" dade em novas a velhas em. uma revolucdo. O prepars 2 amew 1.84% iy

i presas reflete hoje direta-  pars enizar no mercado de TR CIREA . .
.= T minie no merca- tratalho de- R g

do de trabalha. >£mpresas investem Ve 5er ¢cons-

; Uma situscdo . tanteea pre- St S .
| fiaregido e geram 17} - Ot dados bvam ievaniados NI reovimeniaclo o
: que as3usly o blemz é e s p +

: sipecialistase  empragos, masss  mu;tes s # dheperaada feom canaia 99 irabaiho assinada

i :

principalmente €5L80 prepa- Fomia' Cad
3 méa-de.ohrs  PAFA quam estidouy, rades”, diz Tratewi [Cugact
e, ndoteve fala Ingés & tem Flavis Ara. :
*sximi. nha, propri- . t

8- nm’-aes da informéllca eldriode ia no préxime més, lerd wm-
’v' uima empre- caracteristica ainda rar-

k? ‘riem:  sa de recolocneso profissi- regiko e no Brasil: ams
c enal, " escolaridade da em-

S
0/ Um exemplo dessa orlen- asegundo gray o
. 0 & 4o ¢ 2 politica de rontrata. Basia dir-
GS, ~ - Honda, em Sumaré, A populacio®
ﬁ? - montadora, queco- 3 quart-

0 - ‘nemaltaesea-  gray

" lhadores brast-
: feiros sdo anal-
fabetos se for
considerado 0
atual padrao

«3‘;‘?’ E@?fac%eoial;
a0 7 RERTEUELC L DO FUTURC

er & interpretar N .
txm manual de instrucoes. Estd

i l

na educagdo precéria, ‘:rr:dadc

rincipais obsticulos a en da <
gm’s em um novo ciclo de

P Jolvimento.
25



45

Ate agora o Brasil teve um modelo de sociedade extremamente excludente,
que deixou de fora grande nimero de trabalhadores semi-alfabetizados. Mas, no atual
panorama, nenhum pais que ainda esteja com esse modelo de sociedade conseguira

ter sua economia em ascensdo. E a escola, mais uma vez, é a nova esperanga.
Em outro trabalho, PAIVA (1994), menciona que

“o dominio precdrio da leitura e da escrita dificulta ou inviabiliza
muilas outras formas de comunicagdo, com as quais os homens de hoje
estdo confrontados no quotidiano. Trata-se, portanto, ndo apenas de
democratizar o acesso ao conhecimento, mas de elevar a qualidade do
ensino para que tal acesso desemboque em conhecimento efetivo passivel
de utilizagdo prdtica. Por outro lado, a politizagdo passa hoje por outros
caminhos, implicitos no proprio acesso a oportunidades de educacdo, na
medida em que a qualificacdo passou, de fato, a se apresentar como um
dos instrumentos de Iluta contra o desemprego e a marginalizagdo,

ameagas que hoje pairam sobre todos ao longo de suas histérias de vida,”

(p. 33)

A escolaridade formal, neste contexto, s6 adquire relevincia se estiver
adicionada a competéncias sociais e pessoais importantes para o novo modelo. Hoje
requer-se talento para o exercicio de fungdes, o que significa elevagdo da qualidade

de ensino.

Na atual mudanga paradigmatica, o proprio conceito de qualificagdo tem sido
revisto e, segundo MURPHY (1992)'?,

“anos de escolaridade podem dizer pouco a respeito da capacidade de
cada um. Por isso duas tendéncias se fazem sentir de maneira
especialmente  forte: a demanda por talento (em substituicdo a
qualificaclo formal ou a ela somada) e por elevacdo da qualidade do
ensino. Parece haver amplo consenso hoje nos Estados Unidos, por

exemplo, sobre positiva correlacdo entre md qualidade do sistema de

'* Murphy ¢ citado por Vanilda Paiva em sua obra “O novo paradigma do desenvolvimento: educacio,
cidadania e trabalho. 1993.
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ensino, falta de proficiéncia entre os formalmente qualificados e a posi¢cdo
declinante do pais no mercado mundial. Escolas marcadas por certo
softness intelectual, falta de expectativas e padrées de exigéncia pouco
elevados, lideranga inadequada, estrutura organizacional disfuncional,
condi¢bes de emprego incompativeis com trabalho profissional, formam
pessoas de maneira deficiente. Essa situacdo estaria exigindo a busca de
medidas para restaurar a qualidade. E a proposta que assola os Estados
Unidos na altima década ¢ orientada pelos mesmos critérios que
comandam o novo paradigma de desenvolvimento: Hexibilidade,

descentralizacdo, controle e influéncia local sobre as escolas. "(p.321)

As demandas do novo modelo levam a escola a estar submetida a regras de
funcionamento do mercado. PAIVA(1993) e FRANCO(1995), apresentam algumas
restri¢Ges quanto & aplicagdo das regras de mercado visando a eficiéncia do sistema

escolar e propdem prudéneia ao examina-las.

Tudo indica que os educadores precisam estar conscientizados do alcance do
ideario liberal que se estd instalando progressivamente no sistema escolar. Ha
necessidade de se levar em conta, principalmente, diferengas culturais, regionais e
econdmicas e “ler nas entrelinhas” das propostas de comportamentos €ticos e

solidarios.
FRANCO (1995) lembra que

“a aferta de conteudos universalistas, neutros, normativos e abstratos
pode favorecer o acesso aos conhecimentos disponiveis, mas é insuficiente
para permitir a leitura do mundo e para o desenvolvimento da
interpretacdo critica da realidade, principalmente no que diz respeito
compreensdo das origens historicas ¢ do jogo de interesses que perpetuan

e mantém as desigualdades instaladas.

Neste sentido, a formagdo profissional deveria ser dimensionada a
partir de uma dupla dtica. Por um lado, ¢ importante capacitar o
trabalhador para enfrentar os desafios de seu tempo. Qu sefa, trata-se de

Jornecer instrumentos para que possa fornecer respostas as exigéncias do
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mercado, proporcionando-the a aquisicdo de conhecimentos gerais ¢
especificos e o dominio de habilidades Hexitveis e adequadas as novas
Jormas de producdo e de gestdo. Por outro lado, trata-se de rejeitar a
artificialidade da suposicio de que, necessariamente, deve haver
coincidéncia entre os objetivos dos parrdes e dos empregados para o

alcance do ‘bem comum’ e da qualidade total, "(p.60)

Parece ser importante que néo nos esquegamos da grande parcela da populagio
mundial que esta sendo excluida do mercado de trabalho. Portanto, tudo leva a crer

que dois caminhos ingremes, igualmente importantes, precisam ser desbravados.
E o que diz DOWBOR (1996), quando discorre sobre a questdo:

“ndo ha duvida de que ¢ perfeitamente legitima a atitude de uma
professora de periferia, que se debate com os problemas mais dramaticos
e elementares, e com um saldrio absurdo: ‘O que ¢ que eu tenho a ver com
isto?' Faz parte de nossa realidade, ainda, a hia pelo ‘Aurélio’. A
implicacdo pratica, porém, que vemos diante da existéncia paralela deste
atraso e da modernizacdo, é que temos que trabalhar em ‘dois tempos’,
Jazendo o melhor possivel no universo preterido que constitui nossa
educagdo, mas criando rapidamente as condi¢des para uma utilizacdo

nossa’ dos novos potenciais que surgem.” (p. 29)

Enquanto locus que manipula importante matéria prima, a escola tem a fungdo
de transmissdo, socializagio e construgdo do CONHECIMENTO, a fim de
possibilitar a0 educando a sua insergdo e participagdo na sociedade, ou seja, o
exercicio da cidadania. Especificamente hoje, essa tarefa torna-se mais importante
porque outros interesses, como os econdmicos, por exemplo, aguardam ansiosos

poderem contar com a escola, como “salvadora” da nagdo.

O discurso sobre educagio passou a ser o discurso de todo mundo, ndo apenas
dos educadores. O cuidado que se deve tomar, porém, ¢ de que a educagio ndo seja
utilizada como uma forma de encobrir outros problemas sociais graves e que, ndo se

tenha a ingenuidade de afirmar que o individuo escolarizado tera sua vaga garantida
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no mercado de trabalho. Corremos o risco de apenas melhorar o nivel de escolaridade

de uma imensa massa de desempregados...

Para dar conta do que se espera da escola hoje, é necessario elevar o seu
padrio de qualidade de maneira que os alunos sintam prazer ao utilizar essa

importante ferramenta no seu cotidiano: o conhecimento.

2.3. A Educaciao no Estado de Sio Paulo

“Mag & preciso fer race
E precieo for sonho sempre
Quem fraz na pele essa marca
Poceui a esfranhg mania
De ter £ na vida.”

Maria Mara
Miiton Nascimento o Forngndo Brant
197%

2.3.1. Iniciativas de Politica Educacional

No Estado de S&o Paulo criou-se a Secretaria de Educacdo e Saude Piiblica em
1931, havendo, desde entdo, preocupagdo com a extensio de oportunidades
educacionais a um maior nimero de pessoas. Essa preocupagdo era determinada, por
um lado, pelo aumento da populagio urbana interessada na escola e por outro, pelo
fato de que a melhora da condigdo de vida da populagdo poderia ser tmportante para a

manutengdo de uma estrutura de poder.

Segundo BEISIEGEL (1988)", em 1940 Sio Paulo contava apenas com
quarenta ¢ uma escolas de ensino secundario sendo trés na capital e trinta ¢ oito nas
cidades do Interior. Essas escolas foram criadas para atender as escolas normais que
haviam sido criadas na década anterior. Em termos de ensino secundario, a escola

particular era a mais acessivel e disponivel. (p.19)

"? Celso de Rui Beisiegel. Politica Educacional ¢ Programas de Alfabetizagdo. Série Iddias n° I - “A Educagdio
basica no Brasil e na América Latina: repensando sua historia a partir de 1930.” Fundagdo para o
Desenvolvimento da Educagdo. S. Paulo: FDE, 1988,
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Advindo desde o tempo do Brasil Coldnia, o dualismo persistia: poucos
tinham condigdes de dispor de dinheiro para custear os seus proprios estudos ou de

seus filhos.

O Estado foi se desenvolvendo devido & urbanizagdo e industrializagdo. Um
maior ¢ diferente mercado de trabalho se descortinava aos olhos da populagdo, que

via na escola, oportunidades de ascensio social.

Em 1958 quase todas as cidades do interior contavam com sua escola publica,
expansdo motivada, ao que tudo indica, pela necessidade dos candidatos a cargos
piiblicos, apds a volta do regime politico representativo, fazerem-se conhecer, na
esperanga de votos da populagdo. Pode-se dizer que as reivindicagdes populares

também tiveram grande peso no que se refere a expansdo da escola secundaria.

Em relagdo ao ensino primario (hoje, ensino fundamental), as intengdes
declaradas nos discursos politicos enfatizavam sempre um COMmMpPromisso com a
educagdo da populagio, embora muitas vezes, tenham essas inten¢des existido apenas

em nivel de discurso.

A exemplo da politica educacional brasileira de um modo geral, o Estado de
Sdo Paulo tem a sua politica voltada, basicamente, as reformas e inovagdes que
duram o exato tempo dos mandatos governamentais. Pode-se citar, como exemplo,
algumas reformas e/ou projetos especificos do Estado, alguns ja extintos: o Ensino
Vocacional, o Ciclo Basico, a Jornada Unica, o Projeto do Ensino Notumo, o
CEFAM, a Escola Padrio e mais recentemente a Reorganizagdo das Escolas da Rede
Estadual Publica Paulista ¢ a Municipalizagdo do Ensino Fundamental, iniciadas em
1996.

O Ensino Vocacional surgiu como iniciativa da Secretaria de Educagdo do
Estado de Sdo Paulo, em 1960, de reunir um grupo de educadores em atuagdo na rede

publica escolar para projetar um tipo de escola secundaria que desse ao jovem



50

estudante “um espago de descoberta e de realizagio no plano da cultura e do
engajamento social e politico”. (MASCELLANI, 1988: 84)"*,

O proprio periodo em que foi criado apresentava um quadro diferente de
valores politicos, sociais e culturais, comparados aos de hoje. Iniciativas progressistas
para a época surgiam: classes experimentais, Il Manifesto dos Pioneiros da Educagio,
Reforma do Ensino Industrial. Nesse contexto, cria-se um novo tipo de escola: o

Ginasio Vocacional.

Sofrendo repressdo politica desde a sua implanta¢do, o Gindsio Vocacional
sobreviveu a duras penas de 1961 a 1969, quando foi extinto pelo Ato Institucional n°
5 e Decreto Federal 477

A partir de 1970 houve um grande aumento no namero de escolas de 1° e 2°
graus, ¢ conseqiientemente, redugdo da qualidade de ensino. Mesmo assim, pode-se
dizer que o Estado de S#o Paulo atende a maioria de sua clientela, em termos de

matricula inicial.

Mesmo sendo um dos estados em melhor situagdo quanto ao atendimento
escolar, segundo dados da Secretaria da Educacio, Ja em 1988, mal conseguia chegar

com 30 alunos em cada 100 iniciantes, quando terminavam o 1° grau em 8 anos.
Segundo SAMPAIO, "’

“a escola bdsica ampliou-se no periodo ditatorial, no conjunto de
reformas que pretendeu modernizar e despolitizar o sistema de ensino,
Javorecendo também o atendimento em massa. A expansdo do 3° grau,
entregue principalmente a iniciativa particular, ocorreu de Jorma ndo
criteriosa, acarretando sérios prejuizos & formagdo dos quadros do

magistério. "(p.33)

*“ Maria Nilde Mascellani. No Ensino Vocacional de Sdo Paulo. Série Idéias n° 1, op. cit.
** Dados extraidos da publicagdo da SE/CENP: A Direcio ¢ a questdo pedagogica, 1988,



51

A expanséo da rede do ensino basico precedeu a expansdo da rede de ensino
de 3° grau e, ao mesmo tempo, contribuiu para a diminuicdo da qualidade do ensino,
g q

com professores trabathando em varias escolas por causa dos baixos salrios.

Neste contexto, implanta-se a Lei 5692/71, de cunho tecnicista, de cima para
baixo e que ndo obteve a aceitagdo imediata pelo magistério. Levou algum tempo
para que fossem entendidos os objetivos do novo paradigma curricular: o técnico-
linear'®, ou seja, aquele que tem o interesse técnico como raiz. (PALMA FILHO,

1990:31)

Ao lado da demanda por escolarizagio cada vez mais intensa, as teorias
educacionais foram evidenciando, de certa manetra, que a escola ndo era uma
instituigdo neutra. Comegavam-se as discussdes sobre a necessidade de revisio da

escola em termos de sua fungio social.

Os intelectuais da educagdio ¢ alguns educadores comegaram a delinear um
diagnostico da realidade educacional paulista, tendo como ponto inicial a discussdo
do documento n® 01/83 do professor José Mario Pires Azanha, na época chefe do

gabinete da Secretaria da Educagio.

Na década de 80, a Secretaria Estadual de Educagio do Estado de Sdo Paulo
apresenta algumas iniciativas, entre elas: o Ciclo Basico, a discussdo e elaboragio do
Estatuto do Magistério, a Jornada Unica no Ciclo Bésico, o Projeto do Ensino

Noturno , a implantagdo das Propostas Curriculares e o CEFAM.

O Ciclo Bdsico (CB) foi criado pelo Decreto 21833/83 ¢ entrou em VIgor em
1984,

Para que os docentes entendessem as novas diretrizes que norteavam o CB,

foram realizados muitos cursos de capacitagio e orientagles técnicas que,

'* Além de Palma Filho, José Luiz Domingues também menciona a existéncia de trés tipos de paradigmas
curriculares: o técnico-linear, o circular-consensual e o dindmico-dialdgico. O técnico-linear tem como
interesse subjacente o interesse técnico, ou seja, de controle. Maiores detalhes ver “Interesse humanos e
paradigmas curriculares”. Revista Brasileira de Estudos Pedagégicos 67 (156): 35 1-66, maifago. 1986.
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infelizmente, esbarravam na necessidade do docente fazer cursos fora de seu horério

de trabalho na escola, o que reduzia cada vez mais o numero dos interessados.

A escola ainda trazia resquicios do perfodo militar e nenhum diretor ousava
mandar seu professor fazer curso no horario de aulas, mesmo sabendo que fora dele
ndo seriam feitos. Afinal, as Delegacias de Ensino e as Divisdes Regionais de Ensino
estavam de olhos bem abertos para fazer a escola cumprir os seus dias letivos, nio

importando a qualidade deles.

Implantado na gestdo de Franco Montoro, o Ciclo Basico acabou com a
seriagdo nos dois primeiros anos de escolarizagio. A promogdo automatica objetivava
acabar com a reprovagdo escolar na passagem da primeira para a segunda série, além

de melhorar o trabalho na etapa de alfabetizacio.

O Estatuto do Magistério (Lei 444/85) representou a implementagdo de um
processo democratico, a partir de uma nova filosofia de governo no setor
educacional. Através dele, grandes reivindicagdes feitas pela categoria foram

atendidas.

Em 1986, volta a tona a questdo do Ciclo Basico, que ja estava caminhando
para o seu terceiro ano de funcionamento. As taxas de reprovagio da segunda para a
terceira série apresentaram uma queda em torno de 10% e em 87 em torno de 8%, cf
ARELARO (1988). 7

Em 1988 foi implantada a Jormada Unica do Cicle Bisico (Decreto
28170/88). Tratava-se de uma tnica jornada de trabalho docente e discente. Teve
como objetivo fixar o docente do CB, professor I, numa tnica escola, com regime de
dedicagdo plena (40 horas), visando integra-lo a4 comunidade escolar. Algumas
vantagens foram obtidas para o docente em termos de horas de trabalho pedagdgico,
coordenados pelo coordenador do Ciclo Basico. O sistema de coordenagdo, embora

ajudasse no trabalho pedagogico da Unidade Escolar, em alguns casos esbarrava na

" Lisete R. G. Arelaro. O Ciclo Basico em S. Paulo; algumas consideragdes. Série Idéias n° I, op. cit.
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dificuldade que os coordenadores tinham de passar para os professores, as

orientagdes recebidas nas reunides das Delegacias de Ensino.

Vigente até¢ hoje, apesar do aumento do niimero de horas de permanéncia na
escola, infelizmente ndo tem sido possivel contabilizar muitos ganhos com essas

inovagdes. Até 1997, se o aluno ndo ficava mais retido na 1° série, ficava retido na 2°,

E o que confirma PENIN (1994), quando, discorrendo sobre o Ciclo Basico

diz que

“medidas legais, positivas em si mesmas -aumento do periodo de estudo-,
ndo sdo suficientes para garantir qualidade de ensino. Aumento de fempo
de trabalho sem uma mudanca na concepedo de comhecimento do
professor, mais especificamente das suas concepgdes da aprendizagem dos
alunos e do ensino propriamente dito, nio possibilita as condi¢des de
melhoria da qualidade do ensino nas escolas. Sem tais mudangas, os
professores continuardo a desenvolver sua prdtica como sempre o fizeram,
apenas terdo mais fempo para se aborrecer e aborrecer os alunos. Néo
estardo ensinando mais e melhor simplesmente porque sua carga hordria

Joi ampliada.” (p. 92)

Desde a sua implantagdo, a Jornada Unica tem demonstrado a necessidade de
cursos de atualizacdo dos docentes. A formagdo em servigo deve permitir a discussdo
e reflexdes sobre as formas de usar o tempo escolar dos alunos, de 6 horas-aula no
Ciclo Basico'®, de maneira a assegurar que as horas que a crianga permanega na
escola signifiquem ganhos para ela e ndc dificuldades para a sua aprendizagem,

conforme entendem alguns professores. Um longo periodo de tortura. ..

Em 1994, a Jornada \inica que antes era apenas para o CB, foi estendida para

as classes de 3% e 4% séries.

¥ Al 1997, as criangas da rede publica estadual paulista tinham 6 aulas didrias, com duracio de 50 minutos.
Em 1998, em decorréncia das Resolugdes SE- 4,7.9,10,11,12, a Instrugdo Conjunta CENP-COGESP-CEI de
13/2/98 sugere um decréscimo no niimero de horas-aula, passando de 6 para 5 aulas didrias. Isto significa
uma diminuicdo de 200 horas de aula anualmente, por classe. No entanto, o aluno permanece na escola o
mESMO 1empo, uma vez que existe uma espago previsto para a entrada, espagos inter-aulas ¢ um tempo maior
para o recreio.
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O Projeto do Ensino Noturno foi desenvolvido nos anos de 1984 ¢ 1985,
envolvendo 152 escolas. Essas escolas tinham um professor coordenador para o
periodo noturno ¢ o pagamento de 2 horas semanais remuneradas para os professores

participarem de reunides pedagdgicas.

A imntengdo inicial era estender a experiéncia para todas as escolas, o que, na

pratica ndo ocorreu.

Em 1990, o documento “Reorganiza¢do do Curso Noturno: alternativas para
mudang¢a” da SE/CENP, apresentava alternativas pedagogicas ¢ administrativas que

deveriam ser discutidas amplamente na rede de ensino.

Baseada em indicadores de desempenho dos alunos do diurno em comparagio
com os do noturno, a reorganizagdo visava melhorar qualitativamente esses cursos
através de medidas como: reestruturagdo técnico-administrativa e pedagogica,
calendario alternativo ¢ gratificagdo pelo trabalho noturno (GTN). Mas parou no

documento para voltar, bem mais tarde, com nova roupagem.

Ao mesmo tempo em que outros projetos estavam sendo pensados, as
Propostas Curriculares em substituigdo aos “Guias Curriculares” de 1975, estavam

sendo gestadas.

Houve um grande envolvimento da Secretaria da Educagdo do Estado de Sio
Paulo no sentido de oferecer orientagdes aos professores, propdsitos visiveis mais
durante alguns govermnos do que em outros. E o caso do governo Montoro, por
exemplo, periodo em que houve um avango significativo na capacitagdo docente dos
professores pelos “monitores”, hoje denominados “assistentes técnico-pedagdgicos”,

docentes designados para essa fungdo e afastados junto as Delegacias de Ensino.

Em 1986, as versGes preliminares das Propostas chegaram a rede escolar para
serem discutidas e reformuladas e em 1988 as versdes finais retornavam a rede
escolar. Dai para a frente, algumas adequagdes ja foram feitas e sempre
encaminhadas as escolas, embora nem sempre tenham chegado as mdos dos

professores.
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Como uma medida complementar as relacionadas a melhoria da qualidade do
ensino basico (Ciclo Basico e Jornada Unica) foram criados em 1989 os CEFAM
{Centro Especifico de Formagiio e Aperfeicoamento do Magistério), pelo Decreto
28089/88, com o objetivo de dar prioridade a formagéio de professores de forma mais
efetiva, a partir do 1° ano de curso. Os CEFAM previam cursos em periodo integral,
bolsas de estudo para todos os seus alunos e a existéncia de coordenacio pedagogica.
Existem até hoje, em nimero de 52, enquanto o total das escolas de magistério € de
600.

O CEFAM foi uma boa imiciativa, com wum forte respaldo politico
(partidério?), tanto que apesar de ser uma miciativa que favorecia apenas algumas
escolas de magistério e nfio a totalidade delas, mesmo assim sobreviveu. Sob esse
argumento {existéncia de duas redes de ensino dentro da mesma rede), muitas

iniciativas foram extintas, como fo1 o caso da Escola Padrio.

Na década de 90, novas reformas. Escola Padrio, Reorganizacio das Escolas
da Rede Pablica Estadual, Municipalizagdo do Ensino Fundamental e Estudos do
SARESP (Sistema de Avaliaco de Rendimento Escolar do Estado de Sdo Paulo).

O “Programa de Reforma do Ensino Pablico de Sdo Paulo - Escola Padrioe”,
criado pelo Decreto 34035/91, foi langado em 1991 e instituiu inicialmente 300

escolas como “Escolas-Padrio”.

Previa a autonomia administrativa, financeira e pedagbgica e possibilitava a
“dedicacdo exclusiva” para os docentes ¢ diretores que assim 0 quisessem, através de
um incentivo salarial. A escola teve, enquanto durou, autonomia para elaborar o seu
Plano Diretor e propor seu proprio projeto pedagdgico. O sistema de coordenacio
contemplava as unidades com a presenga de coordenadores de area, periodo ou
disciplinas, coordenador do CIC (Centro de Informacio e Criagdo) e coordenador do

noturno, grandes conquistas na época.
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Com o slogan “ensino publico passado a limpo”, o projeto foi elaborado por
especialistas que se dedicaram ao seu estudo durante meses de trabalho e parecia ter

tudo para dar certo.

Nio s6 a categoria do magistério, mas também a populagdio acreditou que se
tratava de uma prioridade, ha muito tempo relegada a segundo plano e que, daquela
vez, seria levada a efeito. Porém, as Escolas-Padrio foram extintas em 1995, no
governc Mario Covas, sem muitas explicagdes convincentes, tendo sido
desconsiderados todos os avangos havidos naquelas escolas. Todo o processo de
consulta & comunidade para que votassem a favor ou contra a transformagdo da
escola do bairro em “padrio”, foi esquecido, mostrando a comunidade o pouco valor

de suas opimnides.

Em 1996, foi a vez da “Reorganizagie das Escolas da Rede Piblica
Estadual.” Com a reorganizagio, no governo Mario Covas, as escolas foram
separadas por segmentos escolares: escolas com classes de 17 a 4° séries, escolas com
classes de 5" a 8" série, escolas de ensino médio, e algumas permaneceram com

classes de 1% série do ensino fundamental a 3% série do ensino médio.

Apo6s um conturbado periodo de implantagdo, a reorganizagfio foi iniciada.
Baseia-se na idéia de que a escola passarid a funcionar mais adequadamente se os
alunos mais novos estiverem separados dos mais velhos, estudando em ambientes

methor preparados e equipados.

O interessante ¢ que o discurso desse projeto fere frontalmente o discurso
utilizado quando da jungdo dos antigos grupos escolares aos ginasios, situagdo
inversa a de hoje. Naquela época dizia-se que a escola deveria seguir a sociedade

nela as criangas ¢ jovens ndo estdo separados.

Ao que tudo indica, a separagiio dos alunos, que poderia ser feita por periodos
e ndo por escolas, além de ser uma medida que a longo prazo contribuird para a
evasdio, tem o claro objetivo de facilitar a municipalizagio do ensino de 1” a 4° série

do ensino fundamental.
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Ao se separar escolas de ensino fundamental com 8 séries em duas, ndo s6
separam-se alunos e professores como também o espago fisico ¢ geografico, com
todas as suas implica¢des: alteragdo na vida dos pais, alunos e professores; indugdo a
uma terminalidade na 4* série, uma vez que as escolas de 5° série em diante muitas
vezes podem requerer condugdo e outros entraves, sem contar o grande numero de
criancas que ndo mais irdo a escola porque dependiam de irmios mais velhos para
leva-las. Além disso, embora o estado insista em dizer que ha vagas para todas as
criangas, todos os dias os jornais divulgam dados que ndo condizem com esse

discurso “oficial™.

Wiy e

Aparentemente, a reorganizagdo ndo veio para beneficiar alunos e pais.
Apenas serviu ou servird para facilitar a municipalizagio do ensino fundamental, o

que, a longo prazo, podera se traduzir em beneficio...

Ainda é recente para poder concordar com dados divulgados pelo governo
estadual, precisamente pela Secretaria da Educagdio, de que a reorganizagdo trouxe

indicadores de aumento da taxa de promogdo no ensino fundamental de 4,6%. O que
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¢ necessario desmitificar sio as formas utilizadas para se obter esse aumento no

indice de promogdo.

O que assistimos no final do ano de 1996 e inicio de 1997 foi uma verdadeira
“calamidade”. Estudos de recuperagio realizados as pressas, no periodo de férias
docentes, e que foram ministrados por professores inscritos para esse fim que nunca
haviam lecionado ou que, por qualquer motivo, estavam desempregados, Esses cursos
tinham, declaradamente, a intengdo de aprovar todo mundo, objetivos nada
condizentes com a verdadeira forma de se melhorar a qualidade de ensino e
aprendizagem. Do total de 240 mil alunos inscritos, 51% foram aprovados. Nio
parece estranho que a instituigdo Escola, tenha cometido tamanho engano? Ou os

professores do curso rapido de férias seriam todos maégicos?

Acredito em programas de recuperagdo paralela e continua, que atendam aos
alunos com dificuldades escolares em horério inverso ao periodo escolar, em grupos
pequenos. Essa parece ser a forma ideal para oferecer um reforgo a0 desenvolvimento

do aluno.

Nesse sentido, em 1997, a Secretaria da Educagdo esta desenvolvendo um
programa de “recuperagdo continua”, com trés horas-aula semanais remuneradas para
esse fim especifico. Embora o ideal represente um niimero de aulas maior para esse
fim (aumento para seis, ao invés de trés, o que representaria aulas duplas, trés vezes
por semana), penso que essa iniciativa configura-se como positiva. Resta saber se o
professor que vai ministrar essas aulas para as classes de recuperagdo receberdo
formacdo e preparo adequado para lidar com o tipo de aluno a que se propde. Se
forem os mesmos professores que lidam com as classes comuns, sem nenhum preparo

adicional que os diferencie, talvez o objetivo ndo seja atendido.

As classes de aceleragdo, outra forma encontrada pela Secretaria de Educagio
para compatibilizar idade-série dos alunos, merece uma discussdo amplamente séria,
4 luz dos conhecimentos advindos da Psicologia. Trata-se de classes, com 0 méaximo
de 25 alunos, com dificuldades de aprendizagem e defasados intelectual e

culturalmente. Ndo ¢ a primeira vez que as medidas sdo tomadas sem atengdo a
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estrutura necessaria para implementa-las. Corre-se dois grandes perigos: o primeiro
refere-se 4 possivel “rotula¢do” pelos alunos de outras classes, com relagdo aos
alunos das classes de aceleragfio: classe dos atrasados, classe dos burrinhos, sdo
mengdes que certamente destruirdo a auto-estima desses alunos, ja tdo rebaixada. O
segundo perigo refere-se a falta de uma sala apropriada para esse trabalho, visto que
as escolas encontram-se lotadas. Com fazer entdo, se a proposta pedagogica da escola

definir pela existéncia dessas classes?

Creio que seria mais facil e menos constrangedor para os alunos dar a todas as
classes as mesmas condigdes que estdo sendo dadas para as classes de aceleragdo, ou
seja, todas as classes com 25 alunos. Ai, certamente, nem haveria necessidade dos
lamentaveis estudos de recuperagdo feitos as pressas para camuflar estatisticas, nem
das classes de aceleragdo. Alias, o termo correto ndio seria desaceleragdo? Esses
alunos ndo estariam justamente precisando de um ensino mais lento, porém

prazeroso?

Ainda como decorréncia da “Reorganizacdo”, lamentdveis episddios
ocorreram recentemente, em janeiro de 1998, em algumas cidades do Estado de S.

Paulo, no que se refere a vagas nas escolas publicas.

Em Campinas, por exemplo, estudantes candidatos a uma vaga no ensino
meédio, tiveram que passar pela horrivel situagdo de sorteio de vagas. Pudemos ver,
via TV, a alegria ¢ a tristeza estampada nos rostos dos que conseguiam ou ndo obter a
vaga ¢ seus discursos eram reveladores de que ndo conheciam um de seus direitos

fundamentais: o direito a educagio.
— Que sorte! Deus me ajudou...

- Fazer o que, né... Vou ter que parar de estudar porque a outra escola é

longe e ndo da tempo de chegar...

“Eram pessoas humildes ¢ que entendiam ser a submissdo o melhor
caminho; questionar a escola representava questionar a autoridade, que

por sua vez era inquestionavel. Essa posi¢do estd associada, também, a
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idéia de que a escola ¢é ddidiva, é um favor do governo, e por isso, ‘os
Javorecidos' ndo podem tomar atitudes de exigéncia ou cobranca.”

(RESENDE, 1997:81)"*

O Estado vive alegando que ha vagas para atender a todos e livra-se da
resolugdo da situagdo fazendo sorteio. A ma distribui¢do das vagas revela um sisterna
inoperante existente ha décadas. Sendo, para que serve o setor de Planejamento das
Delegacias de Ensino? Quem estuda a questdo da demanda, rede fisica etc? Por que
néo realizar uma pesquisa com alunos de 8* séries para identificar seus interesses no
que se refere 4 localizagdo das escolas? Por que ndo se transformar escolas de ensino
fundamental em escolas de ensino médio, ou vice-versa, conforme a demanda? Por

que ndo se construir escolas justamente onde h4 mais procura?
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Com relagdo a municipalizaciio do ensino fundamental, ja prevista na nova
Lei de Diretrizes € Bases da Educagdo (Lei 9394/96), o Estado de S. Paulo ja iniciou
esse processo em 1996, Embora em 90% do pais quem detenha o investimento no
ensino fundamental seja o municipio, no Estado de S. Paulo, a situagdo ¢ diferente:

80% das matriculas sdo atendidas pela rede estadual, contra 9,4% pelos municipios.

Sdo Paulo possui uma rede escolar pitblica muito grande. Dados de 1995
mostravam a existéncia de 11 milhdes de criangas e jovens em idade escolar, dos
quais apenas 9 milhdes conseguiam se matricular numa escola, sendo que a rede
publica se responsabilizava por 6,5 mithdes de matriculas, 250 mil professores, 63
mil funciondrios, distribuidos em 6.700 escolas, o que demanda para seu
“gerenciamento e controle, uma maquina gigantesca e dispendiosa.”(BRYAN e

ZAGO,1995:22)®

De acordo com a Constituigdo Federal, “a Unido, os Estados e os Municipios
organizario seus sistemas de ensino em regime de colaboragdo™(artigo 211); “os
municipios atuardo prioritariamente no ensino fundamental e pré-escolar.”(artigo

211, § 29.

Para se livrar da “maquina gigantesca” e ndo fugindo as determinagdes da
Constitui¢do, o Estado de Sdo Paulo esta em franco processo de municipalizagio do
ensino fundamental, iniciado com a reestruturagdo da rede escolar, separando escolas
do ensino fundamental de 1° a 4° das de 5° a 8" séric ¢ ensino médio. Convém,
entretanto, nao esquecer que cabe ao poder piliblico a responsabilidade de

proporcionar um ensino de qualidade as suas escolas, sejam municipais ou nio.

As tltimas modificagSes efetuadas pelo sistema de ensino estadual paulista,
tém demonstrado pontos conflitantes referentes a incompatibilidade do discurso
proferido pelo MEC e outros orgdos a ele ligados e os atos da Secretaria da
Educagdo de S. Paulo. Como exemplo, cito a reportagem do jornal “O Estado de S.
Paulo”, de 05/7/97, em que o préprio Ministro da Educagdo diz que a reforma do

* Dados extraidos do relatorio da “Resolugdes do XIV Congresso Estadual de Educacdo”, realizado em
Santos, S.P., de 26 a 28 de outubro de 1995, pela APEOESP ( Sindicato dos Professores do Ensino Oficial do
Estado de S. Paulo).
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ensino médio (2° grau) vai aumentar a carga horaria de 2.200 para 2.400 horas. No
entanto, alguns meses depois, a Secretaria da Educacgio de S. Paulo, em decorréncia
das Resolugdes SE- 4,7,9,10,11,12, baixa a Instrugdo Conjunta CENP-COGESP-CEI
de 13/2/98 que sugere um decréscimo no numero de horas-aula, passando de 6 para 5
aulas didrias, no diurno, e de 5 para 4 no noturno. Isto significa uma diminuigio de
200 horas de aula anualmente, por classe. No entanto, o aluno permanece na escola o

mesmo tempo, uma vez que existe uma espago previsto para a entrada, espagos inter-

aulas e um tempo maior para o recreio.

A propria LDB 9394/96 parece ter tido uma interpretagdo equivocada no que
se refere a diminuigdo da carga horaria de diversas disciplinas e mesmo a supressdo
de algumas. A atitude da Secretaria, incoerente com o discurso de luta pela qualidade
de ensino, foi parar na Justiga, em agdo movida pelo deputado estadual Cesar
Callegari, segundo o qual, 2,4 milhdes de alunos do ensino fundamental e 1,4
milhdes do ensino médio perderdo, este ano, 8,6 milhdes de aulas, em comparagido
com 1997. Para ele, a redugdo de aulas, que resultou na dispensa de milhares de
professores, deprecia ainda mais o sistema educacional ¢ o Executivo deixa de gastar

R$ 1,6 bilhdo este ano. (Jornal “O Estado de S. Paulo”, 18/3/98, A-11)
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Dentre as 1mciativas de politica educacional do Estado de S. Paulo mais
recentes, destaca-se o trabalho desenvolvido pelo SARESP ( Sistema de Avaliagdo
do Rendimento Escolar de Sdo Paulo). Foram avaliados em abril de 1996, mais de 1
milhdo de alunos de 3" e 7° séries de toda a rede escolar estadual, além de algumas
escolas particulares ¢ municipais. Apesar de ndo satisfatorios, os resultados sédo
indicadores dos “buracos” onde a atengdo deve ser especial. Em Matematica, por
exemplo, o SARESP mostrou que os alunos de 7° série acertaram apenas 30% das
questdes; em Lingua Portuguesa, 55%; Ciéncias, 45%, Historia, 40% e Geografia,
41%. Os resultados de 3 série ndo foram tdo desalentadores: Portugués, 70% e
Matematica, 65%. Nado possuo até o momento dados referentes ao resultado do
SARESP/97. Embora as avaliages ja tenham sido realizadas, seus resultados ainda

ndo foram divulgados.

2.3.1.1.A questio salarial

Enquanto todas essas iniciativas/reformas estavam sendo gestadas e
implementadas, o saldrio dos professores do Estado de S. Paulo caiu a ¥4 do valor em
33 anos, conforme dados da APEQESP.

A questdo salarial vem motivando inimeras greves, desde 1978 e 1979, no
governo Maluf, época em que o salario dos professores foi reduzido pela metade e
quase foi desativada a APEOESP. Foi uma greve longa, com persegui¢do policial e
demissdo dos professores. Um periodo que marcou profundamente a historia do

nosso professorado.

“Se eu quicer falar eom Deug, fenho que aceftar a dor
Tenho que comer o ple, que 0 diabo amassou
Tenho qua virar um cdo, tenho qua lamber o chiio
Dot paifeios, dos casteios sunhuasos do meu sonho
Tenho que me ver tristonhao, tenho que me achar madonho
E apacar de um mal famanho
Alegrar meu coragiio”...

Se eu quicer falar eom Deus
Gilberto GH
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Daquele periodo para cd, outras greves ocorreram, nos diferentes governos,

mas, apesar delas, nem sempre o professorado teve atendidas as suas reivindicagdes.

No governo Quércia, o professorado permaneceu 82 dias em greve e enfrentou

a policia que era comandada, na época, por Fleury.

e /. ry-
Quando governador, Fleury usou a truculéncia que lhe era peculiar, ao utilizar

a sua tropa de choque contra os professores em 1993, conforme fotos do jornal da

APEOQESP, imagens que dizem mais do que se poderia dizer em muitas paginas.
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2.3.2. A incongruéncia entre as leis e a realidade educacional

A vida profissional dos trabalhadores da educagdo no Estado de S. Paulo ¢é
regida por um Estatuto do Magistério - Lei Complementar 444/85 - criada no governo

Franco Montoro e pelo Plano de Carreira - Lei Complementar n® 836/97.

O Estatuto do Magistério, sem davida, representou um grande avango, uma
vez que levou em consideragdo a opinido dos envolvidos ¢ entidades representativas
da categoria na sua elaboragdo. Porém muitos artigos ali contidos ndo foram
regulamentados e, especificamente no Estado de S. Paulo, essa ndo regnlamentagio

taz com que figuras importantes no cenario escolar inexistam.

Foi o caso do artigo 5° que mencionava a existéncia de Orientador
Educacional ¢ Coordenador Pedagégico ¢ que, na pratica, representaram e
representam lacunas irreparaveis, desde 1985, quando a lei entrou em vigor. Apenas a
partir de 1997 € que as escolas puderam contar com um coordenador pedagogico,

embora ainda ndo existisse a necessaria regulamentagio.

A necessidade desses profissionais j& era sentida pela maioria das escolas,
tanto que, nas Resolugdes do XIV Congresso Estadual de Educagdo da APEOESP
(1995), foram apontadas as necessidades de transformar o Estatuto do Magistério
Paulista em Estatuto dos Profissionais em Educagdo e incluir nele a criagdo das

fun¢Oes de coordenadores ¢ orientadores pedagdgicos. (p.8)

Em 30/12/97 fo1 instituido o Plano de Carreira, vencimentos e salirios para
os integrantes do Quadro do Magistério da Secretaria da Educagdo. Nele, alguns
artigos do Estatuto sdo vetados e outros incluidos, porém a figura do orientador

educacional continua esquecida.

Embora os cursos de Pedagogia tenham uma habilitagio especifica para
“Onentagdo Educacional”, esse profissional continua a ser rejeitado no ensino
paulista. Se antes ele aparecia na lei, agora nem mesmo aparece mais, tendo sido

totalmente descartado.
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Outra situagdo prevista no Estatuto do Magistério, embora com redagdo
ambigua, era o artigo 64, que falava sobre os afastamentos dos docentes e/ou
especialistas de educagdo. No inciso VI, o referido artigo concedia a esses
profissionais a possibilidade de “freqiientar cursos de pos-graduagdo, de
aperfeigoamento, especializagdo ou de atualizagdo, no pais ou no exterior, com ou

sem prejuizo de vencimentos...”

Até a gestdo do governador Franco Montoro e inicio de Orestes Quércia, todos
os afastamentos solicitados para esses cursos eram autorizados com remuneragao,
tomadas as precaugdes necessarias (apresentagdo de documentos comprovatorios,

como declaragdo de freqiiéncia e de matricula e historico do curso).

Num determinado momento, apds um longo periodo de greve do magistério,
mais precisamente no governo Quércia, um “pacote” de represalias, trouxe
modificagdes ¢ uma delas impedia a concessdo de remuneragio a esses profissionais
em processo de capacitagdo, impedindo ao professor ou especialista ja matriculado
em cursos de Mestrado e Doutorado, de continuar seu curso por questdes de
sobrevivéncia. Pouca validade parecia ter, aos olhos do governo, a capacita¢do do
profissional do magistério. Ndo se cogitou de que a remuneragdo ¢ o afastamento
poderiam ser mantidos, com o compromisso do profissional trabalhar na rede piblica
escolar o numero exato de anos em que esteve afastado, o que redundaria.
certamente, na melhoria da qualidade de ensino. Essa situagdo aparece no atual
“Plano de Carreira”, agora dando ao educador o direito de afastar-se, porém sem

vencimentos.

Por todos esses motivos, acredito que haja uma incongruéncia entre as leis e a

realidade educacional, derivada das politicas educacionais vigentes em cada governo.
2.3.3. O fazer dos profissionais nde docentes

Numa situagdo como a de hoje, que exige muita criatividade e competéncia

para a resolugdo imediata de problemas educacionais, faz-se necessario o estudo
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sistematico das fungdes de todos os elementos envolvidos no processo educacional. E

este 0 objetivo deste item do trabalho.
O Administrador Escolar

No decorrer dos anos vem se tornando clara a necessidade de uma reflexdo
profunda sobre os diversos papéis desempenhados por um diretor de escola dentro

dos estabelecimentos de ensino paulistas.

No meu ponto de vista, o diretor de escola pode ser, efetivamente, o
articulador do processo que faz com que a escola caminhe, em busca de atalthos para

o enfrentamento das necessidades educacionais.

Partindo desse principio, conclui-se que a fungdo do diretor extrapola o
administrar competentemente os recursos fisicos, materiais ¢ humanos. A ele cabe o
exercicio dos mais variados papéis, dentre eles o atendimento a parte pedagogica da
escola, dividindo essa importante tarefa com o coordenador pedagdgico, unico

profissional previsto na legislagdo paulista para esse fim.

Um diretor compromissado com a escola publica e que reconhece na sua
fungdo, a necessidade de ser muito mais do que um “assinador” de papéis, tem que
acumular diversas outras fungdes, algumas especificas de outros especialistas, para
dar conta também da parte pedagogica de uma escola, que é, sem divida, a mais

importante.

O diretor € o responsavel por tudo o que ocorre na escola ¢ vive numa
encruzilhada, tdo bem lembrada por PARO (1988). Ao mesmo tempo em que, como
professor, precisa defender os interesses da categoria, a burocracia acaba fazendo-o
se distanciar do processo educacional, passando a ser visto como representante do
Estado e defensor das “novas modas™ da Secretaria da Educagdo, via Delegacias de

Ensino.

Uma redefinigdo do papel do Diretor na escola pode ser importante. Assim ¢

que, como responsavel dltimo pela consecugio dos objetivos educacionais, a
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principal atribui¢do do Diretor ¢ sem divida, a coordenagio geral da escola e do
processo pedagogico escolar, ao lado de outros profissionais, numa atuagdo
colegiada, visando atender a um tnico objetivo. Neste sentido, saber delegar

competéncias menores ¢ uma das qualidades mais importantes do diretor de escola.

Apesar dos inumeros entraves de ordem burocratica aos quais o diretor esta
sujeito, acredito que ha formas de se quebrar essa estrutura. O actmulo de papéis,
que desvia o diretor de seu papel de articulador da Proposta Educacional que dentro

da escola se desenvolve, pode ser superado.

SEVERINO (1992)*, diz que “o diretor educador é, sem davida, a alma do
projeto educacional da Escola. E ele que, através de uma agdo coerente e lucida,
mantém vivo o processo da Educagdo no 4mbito da Escola: um processo realmente

formativo, capaz de contrapor-se ao império da rotina e da burocracia”. (p.88)

E importante que o diretor tenha a consciéneia de que, lidar com a parte
pedagogica € tio ou mais importante do que com a parte burocratica, e de que o
aluno, professor e a relagdo de ensino e de aprendizagem, sdo a razdo de ser da escola
e por isso merecem ser prioridades. Essa consciéncia provém da sua postura politica e
do estudo continuo e sistematico sobre a teoria produzida e sua aplicagdo na escola.
Cabe a ele, em colegiado com a equipe escolar, descobrir formas de atuagdo visando
garantir o desenvolvimento eficiente da Proposta Pedagogica da escola. O diretor ndo
pode ficar alheio a esse processo ou ainda, apenas assistindo a0 que ocorre no seu

interior.

Disso decorre a necessidade de dar novos rumos a sua gestdo, tornando-a
participativa, atuando em colegiado com a equipe escolar, Conselho de Escola,
Associagdo de Pais e Mestres (APM), Grémio Estudantil ¢ Comunidade e sobretudo
zelar para que a pratica pedagogica ndo fique so no discurso. Neste caminho, existem
estudos sobre gestdo participativa na escola de HORCAJO (1979), DEMO (1993),
GADOTTI (1993), PARQO (1988, 1993, 1995) e outros.

! Antonio Joaquim Severino, O Diretor e o cotidiano da escola. Publicagdo da SE/CENP- Idéias 12
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BEISIEGEL (op.cit.) fala da necessidade da participagédo efetiva da populagio

na discussdo e na gestdo da escola para a resolugdo dos problemas educacionais.

Em sua dissertagdo de mestrado, CESAR (1990) confirma o que muitos
autores disseram a respeito da participagdo, lembrando a necessidade do
administrador renovar sua postura e praxis, reconhecendo a importéncia do seu
proprio papel politico. Isso fara dele uma pessoa com competéncias e habilidades no
sentido de identificar e interpretar os conflitos que circundam a escola, tentando

traduzi-los em beneficio para a pratica escolar.

Entendida como “a utilizagdo racional de recursos para a realiza¢do de fins
determinados” (PARO,1993:18), a pratica do administrador escolar deve estar
comprometida com a transformagdo social. A Escola pode assumir um papel
revolucionarto a medida em que conseguir levar as massas trabalhadoras ao
desenvolvimento da consciéncia critica da realidade em que se encontram. Esse é o
papel politico da escola e da gestdo escolar: articular os seus interesses aos interesses
da maioria da populagdo. O autor comenta que ndo apenas a racionalidade interna,
entendida como busca racional de recursos para a obtengdo dos objetivos, mas
também a racionalidade externa ou social medem o carater de comprometimento da
Escola com a transformagéo social. A racionalidade externa ¢ o uso de recursos para

realizagdes que tenham repercussédo na vida do todo social. (PARQO,1988)

NEVES (1997)** menciona que o trabalho administrativo se apéia em trés

eixos; 0 eixo administrativo, o eixo pedagdgico e o eixo financeiro.

O eixo administrativo envolve formas de gestio, controles normativo-
burocraticos, formas de racionalidade interna, administragio de pessoal,

administra¢do de material e controle de natureza social ou racionalidade externa.

O eixo pedagoégico envolve questdes referentes a melhoria do ensino-

aprendizagem, critérios para a organizacdo da vida escolar, questdes referentes a

“ Carmem Moreira de Castro Neves. Autonomia da escola publica: um enfoque operacional. Artigo
mencionado no livro de Ilma Veiga (org.): Projeto politico-pedagdgico na escola: uma construgfio possivel.
1997
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qualidade do trabalho do pessoal docente, possiveis acordos e parcerias de

cooperagdo técnica.

O eixo financeiro trata de questdes como dependéncia financeira, controle e

prestacdo de contas, e captagio de recursos.

Dar contas dos trés eixos ndo ¢ uma tarefa simples, facil, como apenas assinar
papéis. Envolve muito mais do que essa tarefa rotineira e quase sem significado para

a escola. E o diretor competente precisa estabelecer parcerias.

O trabalho coletivo, a competéncia técnica e o engajamento politico podem
ser entendidos como condigdo para uma administragdo democratica ¢ participativa.
Mas mesmo num contexto em que a administragdo participativa seja possivel, para
poder atingir suas finalidades, a escola precisa se preocupar também com o uso de

procedimentos e recursos adequados.

Administrar recursos inexistentes é bastante constrangedor. Apenas quem
vivenciou a situagdo é que tem idéia da sua dimensdo real. Felizmente, a midia,
notadamente os jornais, tem colaborado para o desvelamento do problema que parece
estar comegando a ser solucionado, principalmente no que se refere a chegada de

verba para a escola.

A autonomia administrativa, financeira e pedagogica, que muitas reformas ja
preconizaram, nunca existiu. Sempre esteve atrelada as decisdes dos oOrgdos

superiores.

E importante que se questione o modelo de diregdo de nossas escolas. A
administragdo baseada na dominagdo € no autoritarismo ndc pode estar presente
numa escola que objetive ndo a dominagdo, mas sim a humanizagdo do homem. Sem
duvida, o trabalho do diretor influi na obtengdo ou ndo do prazer na escola. E a

“ousadia”, neste caso, ¢ perfeitamente recomendavel.
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O Orientador Educacional

Se considerarmos a importante area de atuagdo do Orientador Educacional, ou
seja, mobilizar os diferentes saberes dos profissionais que atuam na escola e fora dela
e investigar a fundo as relagdes que envolvem o processo de ensino e de
aprendizagem, poderemos entender a falta que esse profissional faz, uma vez que ele
pode trabalhar no sentido de resgatar o aspecto politico-pedagogico destas relagdes.

No entanto,

“Sdo Paulo, contrariamente a todos os demais Estados brasileiros, ndo
cumpriu o artigo 10 da lei 569271 que fala da obrigatoriedade da
orientacdo nas escolas. Mas é bom lembrar que ndo apenas este artigo
ndo foi obedecido em Sdo Paulo. A implantagdo da lei 5692/71 em Sdo
Paulo teve intimeros percalcos e pode-se dizer que a realidade paulista

mostrou-se rebelde a implantagdo dessa lei”... (PIMENTA, 1988, p. 80)

Segundo a autora, em 1984 havia 40 Orientadores Educacionais em atuagdo
nas escolas paulistas, remanescentes do concurso de 68. Nao temos dados de 1998,
mas considerando-se o ano em que foram concursados, provavelmente a partir de

1993 todos ja teriam se aposentado.

Hoje temos aproximadamente 6000 escolas e 6,5 milhdes de alunos no estado,

nitmeros que indicam, sem davida, a necessidade desse profissional na escola.

Em outros estados a situagdo ¢é diferente. Ha estados que possuem um
Orientador Educacional por escola: Minas Gerais, por exemplo. Outros, mais de um

por escola: Rio de Janeiro e Rio Grande do Sul, por exemplo.

A Lei 5692/71 instituiu legalmente a Orientagdo Educacional com a fungdo de
orientar para o trabalho e aconselhamento vocacional. Esteve, depois, ligada a um
conceito de orientagdo terapéutica ou psicologizante. Ultrapassada essa visdo inicial,

hoje,

“o cerne da questdo ndo é mais o ajustamento do aluno a escola, familia

ou sociedade, e sim a formagdo do cidaddo para uma participacdo mats



74

consciente no mundo em que vive. (...) Hd, portanto, necessidade de nos
inserirmos em uma nova abordagem de Orientacdo, voltada para a
‘construgdo’ de um cidaddo que esteja mais comprometido com seu tempo

e sua gente.” (GRINSPUN, 1994:13)

Partiu-se de uma orienta¢do voltada para a individualizagdo e chegou-se a uma

orientagdo coletiva e participativa.

Essa énfase no coletivo leva a orientagdo, hoje, a participar dos grandes
momentos da escola, quando seus pressupostos, sua filosofia sdo discutidos. No
planejamento, procura discutir objetivos, procedimentos, estratégias, avaliagdo,

sempre tendo o seu trabalho voltado, em dltima instancia, para os alunos.

Basicamente, pode-se dizer que hoje, o Orientador Educacional atua em 5

grandes niveis: alunos, professores, pais, comunidade e sociedade.

Os dois primeiros niveis (alunos e professores) ocorrem dentro da escola,
onde cabe a esse profissional atentar para algumas necessidades basicas. A primeira
delas ¢ que ele se dé conta da sua fungdo enquanto agente da promogdo social .
Precisa conhecer a sua fungdo politica e social e também a sua fungdo integradora e

libertadora.

Outra necessidade basica para atuagdo do Orientador Educacional € ter
conhecimento da fungfo especifica da escola, ou seja, sobre o ensinar e aprender. A
competéncia técnica se faz sentir & medida em que tenha conhecimentos de
metodologia, conteudo (defini¢do, dosagem, ritmo), avaliagdo, relagdo professor-
aluno e outras relagdes, grade horaria, distribui¢do das aulas na semana, horarios,
sistema de avaliagdo, aprovagdo, reforgo, recuperagdo, enfim, do curriculo. Essa
competéncia técnica faz com que o Orientador Educacional seja uma pega

fundamental na elaboragio do Projeto Pedagogico da Escola.

E necessario que o Orientador Educacional esteja sempre revendo suas
praticas convencionais de forma critica e cuidando para que seus conhecimentos néo

fiquem ultrapassados e descontextualizados.
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Com relagdo ao seu trabalho envolvendo os discentes, um Orientador
comprometido com o processo educacional cuidara da promogdo pessoal de seus
alunos e realizara um trabalho voltado para os aspectos saudaveis do aluno e néo para
as suas dificuldades. Neste sentido, os conhecimentos advindos das disciplinas
Psicologia da Educagdo e Didatica, componentes curriculares do curso de formagéo,
podem orientd-lo nos casos em que ¢ preciso discernimento entre problemas

psicoldgicos € problemas pedagogicos.

Quanto aos professores, cabe ao Orientador Educacional atuar no sentido de
instrumentaliza-los para que sejam mais preparados e tenham consciéncia critica e

condigdes de lutar por seus direitos.

Em rela¢do a comunidade, pais ¢ a propria sociedade, a Orientagdo precisa
ultrapassar os muros da escola, mesmo porque ver de perto como a comunidade vive,
pode formmecer elementos importantes para a organizagio do curriculo escolar. Com os
pais, especificamente, o trabalho visando a participagdo ¢ a ténica do trabalho do

Orientador Educacional.

Num contexto mais amplo, o Orientador pode buscar intercimbio com as

Universidades - o0 que pode vir a funcionar como uma via de méo dupla.

Como se pode perceber, ¢ lamentavel que a rede escolar piblica estadual ndo
tenha tido experiéncias em matéria de orientagdo como alguns estados. Desconhego
pesquisas quanto ao nivel de participagdo e qualidade dos processos escolares das
escolas que tém orientagdo em comparagdo com as que ndo tém. Mas acredito que o

saldo deva ser bem mais positivo...

Os Coordenadores Pedagégicos

Da mesma forma que ocorreu com a Orientagdo Educacional, a coordenagio
pedagdgica também inexistiu nas escolas da rede estadual, contrariando a lei

5692/71, em seu artigo 10° e o proprio Estatuto do Magistério.
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Algumas iniciativas timidas, em termos de coordenagdo existiram: desde 1984
existe o coordenador de Ciclo Basico, mas esse profissional s6 tinha a fungdo de

coordenar as séries miciais.

Como as escolas paulistas hd muito sentem a falta desses profissionais, o
coordenador do Ciclo Basico acabou virando um coordenador pedagogico em muitas

escolas, embora ndo tivesse conhecimento nem obrigagio para esse exercicio.

A partir de 1992, somente algumas escolas incluidas no Projeto Escola-Padrdo,
programa de reforma do ensino iniciado no governo Fleury, puderam contar com o0s
coordenadores de area, periodo ou disciplina, mas o Coordenador Pedagégico ¢ o
Orientador Educacional previstos em lei, continuaram esquecidos. A maioria das

escolas continuou sem a assisténcia desses especialistas.

Em 1996 é que a Secretaria da Educagdo, muitos meses apos o inicio das
aulas, tornou possivel a presenga de um coordenador pedagdgico dentro de cada
escola, porém existem davidas quanto a formagdo e competéncia técnica desse
profissional. Quem forma esse profissional? Qual a sua habilitagdo? Se o curso de

Pedagogia nio possui essa habilitagdo, qual o curso, entdo, que o forma?

Ressalte-se a importancia da presenga desse profissional dentro da escola, uma
vez que deve fornecer assessoria pedagogica para o trabalho dos professores. Assim,
entendo como necessaria a presenga de um pedagogo na escola, que possa exercer

com seus conhecimentos especificos, o cargo de coordenador.

Os Supervisores de Ensino

Assim como o Orientador Educacional, o Supervisor de Ensino tornou-se
“especialista” pela le1 5692/71.

O Supervisor, no Estado de S. Paulo, tem exercido a fungfo de “ponte” para
fazer com que as novas propostas das leis e determinagGes das Delegacias de Ensino
cheguem aos professores e alunos, além da fungio de inspegdo e a fiscalizagdo dos

aspectos burocraticos da escola.
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Algumas iniciativas isoladas de supervisores que entendem o alcance de sua
pratica como mais do que “fiscalizar”, tém sido bem-vindas nas escolas paulistas. Ha
supervisores (raros) que participam ativamente da vida da escola, em muito
contribuindo para o bom andamento da parte pedagogica.

A supervisdo deve ser entendida como um esforgo conjunto de especialistas ¢
professores para a realizagdo dos objetivos educacionais. A tarefa do supervisor de
ensino, assim, passaria a ser eminentemente pedagogica.

No Estado de S#o Paulo, o supervisor escolar estd gerado em nivel do sistema
e tem sua atuagdo mais “atrelada a decisdes impostas de cima para baixo e alheias aos
interesses e necessidades da comunidade escolar onde atua.” (SIL\/A,199I:26).23 O
papel de lider do grupo, de avaliador do processo dentro da escola tem ficado para o
diretor que se sobrecarrega e, conforme ja dito anteriormente, ndo conta com outro
profissional com quem possa atuar em forma de trabatho conjunto.

As principais fungdes do supervisor pedagdgico podem ser entendidas como: a
requalificagdo e revalorizagio do professor, ou seja, formagdo do professor em
servigo e a criagio de momentos de reflexdo e de estratégias para trabalho em
equipe, tendo como base o didlogo.( RONCA ¢ GONCALVES, 1991: 29-3 5)*

A respeito dos profissionais ndo docentes na escola, PIMENTA (op. cit.) ¢ a
favor da presenga do pedagogo na escola, independentemente de ser ele um

orientador, um coordenador ou um supervisor.

Ja GARCIA (1985:42), diz que

“é o professor quem ¢ habilitado para dar aula, é o diretor quem é
habilitado para administrar a escola, é o orientador quem é habilitado
para trazer a realidade do aluno para o planejamento curricular, é 0
supervisor quem é habilitado para coordenar o processo de planejamento,
implementacdo e avaliagdo curriculares. A contribui¢do de cada um
reside na especificidade técnica da administragdo, da supervisdo, da

orientagdo, do ensino. F a partir da especificidade técnica que se da a

3 Teresa Roberley Neubauer da Silva. Formagdo do Educador: aspectos tedricos. in Nilda Alves (coord)
Educagio eSupervisdo: o trabalho coletivo na escola. 1991

2 Antonio Carlos Ronca e Carlos Luiz M. S, Gongalves. A Supervisdo Escolar: um urgente desafio. idem.
ibidem.
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agdo interdisciplinar. S6 hd interdisciplinariedade quando ha diferentes

Jormagdes em agdo.”

Concluindo, creio que ¢ da reflexdo dos diferentes especialistas sobre a pratica
pedagogica que podera nascer uma escola de qualidade e que uma pratica inter e
multidiscipiinar certamente estara em muito contribuindo para a aprendizagem dos

alunos, com prazer.

2.3.4. O fazer dos docentes

Para falar sobre os docentes em atuagdo na rede escolar estadual paulista é

necessario, primeiramente, saber quem sdo eles e como sio formados.

Com o objetivo de conhecer o perfil dos docentes do ensino basico do pais, o
SAEB/MEC realizou, em 1995, uma pesquisa para conhecer o tipo de formagdo dos
professores de Lingua Portuguesa e Matematica de nossas escolas. Verificou-se que a
grande maioria dos alunos (acima de 95%) tem professores que completaram, no
minimo, o Ensino Médio ou finalizaram o curso superior. A avaliagdo realizada com
as 4% séries mostrou que mais de 60% dos alunos possuem professores com nivel
medio de escolaridade. Ja nas 8% séries, a maioria dos alunos tem professores com
escolaridade de nivel superior. A mesma pesquisa mostra que apenas 4% dos alunos

tém professores leigos de Portugués e Matematica.

Pelo que se v€, ndo parece ser a questdo da baixa escolaridade do professor a
razdo da ndo aprendizagem dos alunos e a consegiiente retengdo ou evasdo. Nio
sendo uma questdo de quantidade de anos de escolarizagdo, resta mterpretar o fato

como ma qualidade dos cursos de magistério ou licenciaturas.
ALVES N, discorrendo sobre a formagdo do professor, ja em 1986, concluia:

“E necessdrio em primeiro lugar, que um ensino bdsico unitdrio seja
garantido a toda a populagdo brasileira. Para se garantir isto ¢ preciso

que nos preocupemos com a formagdo, também necessariamente unitdria,
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do profissional que nela ira atuar. Se a escola bdsica deve alfabetizar
solidamente a populagdo brasileira, levando a que nesse processo esta
populagdo adquira solidas e articuladas nogdes cientificas, percebendo o
homem como sujeito da historia e como organizador do espago natural e
produtor do espaco social, a formagdo dos profissionais do ensino deve
permitir a esses profissionais que também, solidamente, se alfabetizem e
adquiram essas nogdes, indo além do que devem ensinar. Em segundo
lugar, € necessdrio que se torne a dar um lugar digno ao profissional

responsavel pelo ensino neste pais.”'(p 17}

Mas ndo s6 a formagédo dos professores da 1* fase do ensino fundamental (1° a
4" série) apresenta-se insuficiente e ineficiente. Os cursos de licenciatura das diversas
disciplinas também deixam a desejar. Ao chegarem a sala de aula, os formandos dos
diversos cursos “descobrem” um grande descompasso entre a teoria estudada na

Faculdade ¢ a pratica do cotidiano escolar.

Entende-se que a formagdo pedagogica seja essencial nos cursos de formagio
de professores. Porém, a falta dessa formagdo nem sempre significa um 4libi para a
inadequagdo das praticas docentes. Sendo, como explicar o sucesso dos professores
de cursinho, que, muitas vezes, conhecem seu conteddo a fundo, porém tiveram a
mesma formagdo pedagoégica dos outros professores, ou, ainda mais incompreensivel,
as vezes sdo meédicos, engenheiros ¢ que nada tiveram em seus curriculos de
disciplinas pedagogicas? Ai talvez possa se entender que o conhecimento profundo

do conteiido a ser ensinado sobrepuje a formagédo pedagogica.

Nio bastasse a questio da ma formagdo docente, por ndo haver preocupagio
com o ensino € o profissional da educagdo, ha uma considerivel evasdo de
professores. Todos os anos muitos sfo formados, porém, as péssimas condigdes a que
sdo submetidos t€m afastado uma grande parcela deles das salas de aula,

principalmente os mais experientes.

Com relagdo as novas tendéncias para a formagdo de professores, o

profissional da educagio passa a ser visto como um intelectual em processo continuo



80

de formagdo, ou seja, o professor reflexivo. Por este motivo, tem que ser pensada a

formagdo inicial e continuada do professor. (PIMENTA:1995)

Na esteira da teoria construtivista, as novas tendéncias explicam que o
professor também reelabora seus saberes iniciais em confronto com as suas
experiéncias e as praticas de sala de aula. Assim, vai construindo seus saberes,

refletindo sobre a pratica cotidiana a0 mesmo tempo em que nela atua.

NOVOA (1992) propde a formagdo baseada na reflexdo e na critica, que
possibilite aos professores autonomia de pensamento e propicie as “dindmicas de

auto-formagdo participada” (p.25)

O autor considera importantes na formagio docente: o desenvolvimento
pessoal, o desenvolvimento profissional e o desenvolvimento organizacional. O
desenvolvimento pessoal esta ligado a produgdo da vida do professor baseada na
valorizagdo das reflexdes e criticas e experiéncias sobre as praticas do cotidiano
escolar. O desenvolvimento profissional esta ligado aos saberes especificos do
professor, advindos da teoria especializada, da praxis e militincia pedagdgicas. O
desenvolvimento organizacional mostra a necessidade de que a escola se organize em
termos de ambiente realmente educativo onde a trabalho e a formagdo ndo sejam

atividades separadas.

Talvez pela auséncia dessa formagdo continuada, a formagdo do professor tem
se iniciado, realmente, quando ele assume a regéncia da primeira classe para
lecionar. E o que mostra PENIN (1994), em pesquisa sobre o cotidiano escolar.
Tragando as representagdes da professora, objeto da pesquisa, sobre a sua propria
aprendizagem docente, a autora diz que a professora indicou a propria pratica como o
que mais a ajudou na aprendizagem sobre o ensino, negando qualquer valor do curso
de magistério, notadamente no que se refere ao distanciamento das propostas teoricas

a aplicagdo préatica.

A autora diz que cabe aos cursos de formagdo trabalharem as situagdes que os
futuros professores irdo encontrar em sua pratica, como a questdo da pobreza, por

exemplo, que deveria ser tratada como parte integrante do curriculo.
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“Se esta condigdo é a encontrada na maioria das nossas escolas publicas
- especialmente para os professores novatos para os quais sdo as escolas
de periferia que lhes “sobram’ nas escolhas de vagas - entdo deve-se
prever o contato com ela ja nos cursos de formagdo para que os alunos

possam discuti-la e considerd-la nos devidos termos teorico-didadticos.

... E a vivéncia com a pobreza e ndo o discurso sobre ela que balanca os
valores e o senso de ética de qualquer pessoa, e o momento de formagdo é

o ideal para refletir sobre a questdo.” (p. 105)

Uma vez que se trabalhe a realidade dos alunos, problematizando nos cursos
de formagédo a situagdo do aluno das camadas populares em termos morais € éticos,
“entdo ¢ possivel passar para o verdadeiro fazer profissional docente: ensinar esses

alunos” (grifo da autora) (p.105)

Pode-se concluir que a formagdo docente esta falha e que os cursos de

formagdo nem sequer mencionam a questdo do prazer na escola, tema central deste

trabalho.

O prazer e a alegria escolar ndo estdo no rol de disciplinas dos cursos de
formagdo; até o préprio jogo e toda a discussido sobre a importincia do lidico ndo
chega as Universidades ou chega apenas as disciplinas ndo tdo “sérias”, como a

Educagdo Fisica e a Educagio Artistica. Na realidade,

“a tarefa do ensinante, que é também aprendiz, sendo prazerosa é
igualmente exigente. Fxigente de seriedade, de preparo cientifico, de
preparo fisico, emocional , afetivo. E uma tarefa que requer de quem com
ela se compromete um gosto especial de querer bem ndo s6 aos outros mas

ao proprio processo que ela implica.

.. E preciso ousar, no sentido pleno da palavra, para falar em amor sem
femer ser chamado de piegas, de meloso, de a-cientifico, sendo de anti-
cientifico. E preciso ousar para dizer, ... que estudamos, aprendemos,
ensinamos, conhecemos com o nosso corpo inteiro. Com os sentimentos,

com as emogdes, com os desejos, com os medos, com as duvidas, com a
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paixdo e também com a razdo critica. Jamais com esta apenas. E preciso
ousar para jamais dicotomizar o cognitivo do emocional.” (FREIRE,

1997: 9-10)

2.3.5. O fazer dos funcionirios das escolas

Da mesma forma que os docentes bem preparados sdo necessarios para que
ocorra a aprendizagem, os funciondrios administrativos, secretarios, inspetores de
alunos, serventes, sdo também imprescindiveis. Eles se constituem em uma das pegas

fundamentais a boa organizagdo, bom andamento e funcionamento da escola.

No Estado de Sdo Paulo a situagio desses funcionarios da rede publica &
desesperadora. Recebendo um salario irrisério, aos poucos esses profissionais estdo
desaparecendo, indo para outro mercado de trabalho 2 procura de um salario methor e

maior reconhecimento.

A escola cabe, entdo, “administrar o inexistente” e “administrar conflitos”,
uma vez que todos os outros funcionarios ficam sobrecarregados, acrescentando is
suas, a tarefa dos funcionarios que se evadiram. Logicamente, uma escola sem

funcionarios ndo podera funcionar a contento.

O descaso governamental ¢ tanto que o concurso para admissdo de
escriturarios realizado em 1993, nem sequer exigiu conhecimentos necessarios o
desempenho das fungdes que tais funciondrios iriam desempenhar, como por
exemplo, nem mesmo a datilografia, trazendo como conseqiiéncia, a existéncia de

funcionarios despreparados. E isso em plena era da informatica!

Em relagdo aos funcionarios da parte de limpeza, ou seja, os serventes, a
sttuacdo esta tdo critica que, muitas vezes, a escola conta com mies de alunos para
partilhar esses servigos. E a opgdo que a escola encontra para ndo colocar em risco a

saude de seus alunos.
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Isso influi negativamente no processo educacional ¢ sem duvida, na imagem
da escola diante dos alunos. Muitas vezes, o servente exerce a fungdo de inspetor de
alunos, o inspetor de alunos a de escriturario e assim por diante, deixando em ultima
instancia, os alunos sujeitos a tratamento inadequado, que contribui para o fato de a
escola ser considerada um lugar “sem vida”, desagradavel, onde ha agressdes e outros

tipos de incompatibilidades.

Existe uma promessa da Secretaria da Educagdo de que, a partir de 1998,
12.000 funcionarios receberdo cursos sobre softwares, com 1.000 horas de
capacitagdo. Oxala ndo fique na promessa. Mas nio ¢ so no que se refere ao dominio
da informatica que os funcionarios precisam ser melhor preparados. Ha necessidade
de que tenham cursos sobre relagdes humanas no trabalho e, especificamente,
aprendam a lidar com os alunos e professores, no sentido de ajudar no methoramento
das relagdes no ambiente escolar e, desta forma contribuir para que a crianga sinta

prazer na escola.

Decorrente desse quadro da politica educacional no Estado de S.Paulo,
apresento, a seguir, reflexdes sobre os “sinais de alerta” da precariedade da educagio,

caracterizando-0s como evasdo, retengdo e indisciplina.



Capitulo 111

Sinais de alerta: a evasdo, a retenc¢io e a indisciplina

.. A FESSORA,
TAMEM !
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A evasdo, a retencdo e a indisciplina sdo fatores que tém motivado muitas
pesquisas educacionais, embora constituam desafios ja ha algum tempo na educagio

brasileira.

3.1. Por que os alunos se evadem

"Voed é como aquele maind...
Educado para repetir palavras que nilo
enfende ou de que ndo conhece a razéo de

1

sar .

Ailhs
Aldoue Huxley

Embora os dados apresentados nos trabalhos académicos tenham representado
um grande avango visando & solugdo dos problemas diagnosticados, o fendmeno da

evasdo escolar, um dos temas mais estudados na altima década, continua a existir.

As pesquisas sobre o tema (FREITAS, 1979; BORGES, 1981; PATTO, 1981;
FUKUI, SAMPAIO, BRIOSCHI, 1982, TENCA, 1982; POPPOVIC, 1983;
GUALBERTO, 1984; WALKER, 1984) mencionadas por BRUNS(1987), acrescidas
de pesquisas mais recentes (CARVALHO, 1988; COLLARES, 1994: MADEIRA,
1995%) evidenciaram motivos variados pelos quais os alunos se evadem: a
necessidade de trabalhar, inadequagdo da escola para o aluno, a seletividade e a

elitizagdo do ensino, dentre outros.

Apesar das pesquisas recentes mostrarem que no Brasil ha escolas em nilmero
suficiente para atender a 95% de sua clientela (MELLO, 1991; RIBEIRO, 1993), o
problema maior parece ser como fazer para que as criangas permanecam na escola.
Um grande contingente de criangas pertencentes s familias mais pobres continuam

saindo da escola, sem concluir os estudos.

O motivo mais freqiientemente apontado para isso, embora nem sempre seja

verdadeiro, € o de que as criangas tém ingressado precocemente no mercado de

* Felicia Madeira. Dados extraidos de entrevista ao Jornal “O Estado de S. Paulo” de 06/2/95.
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trabalho e os pais, por pobreza e ignordncia, compactuam com essa Situagdo de

privagdo educacional,

Entretanto, MADEIRA (1995) atribui as causas a propria escola e diz que as
professoras desprezam as caracteristicas culturais das familias pobres e trabalham

com um padrdo de aluno que ndo corresponde a realidade.

A autora aponta para o fato de que, do ponto de vista das familias mais pobres,
o trabalho das criangas ¢ visto como um socializador, que vai garantir a ela um
melhor futuro profissional, além de ser considerado como forma de protegdo da
marginalidade e da violéncia. Acrescenta que os pequenos trabalhos a que as criangas
de 10 a 14 anos sdo submetidas e escola ndo sdo excludentes e que as familias fazem
um grande esfor¢o para manter os filhos na escola, vista também como uma forma de
ascensdo social. Essas familias acabam desestimuladas pela repeténcia de seus filhos,
atribuindo a incapacidade a eles e ndo a escola. Neste sentido, ¢ preciso descobrir o

que ocorre no interior da escola e que faz com que os alunos se evadam,

Na faixa dos 15 aos 17 anos, 60% dos adolescentes trabalham e do total de
criangas que freqiientam a escola, 84% estdo atrasados uma série para a sua idade,

Por conta desses dados, a evasio torna-se ainda maior a partir da 5% série.

A autora acha que os educadores esperam um aluno “ideal”, que & inexistente.
Ndo sabem trabalhar com a heterogeneidade na sala de aula e buscam a

homogeneidade do conhecimento, a partir de um padréo idealizado.

O que se conclui com os estudos de MADEIRA é que o problema da evasio
ndo ¢ um problema isolado, uma vez que, ao que tudo indica, ele esta ligado a

repeténcia, causa talvez primaria da evasio.

Concordo com COLLARES (1996), quando chama de mito uma das causas da

evasdo, apresentadas por alguns autores: o trabalho.
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Falando sobre a afirmagdo “as criangas saem da escola para trabalhar”, a
autora menciona que as criangas que saem da escola para trabalhar ou por qualquer

outro motivo sdo as que ja vém fracassando ha algum tempo.

“A crianga que esid aprendendo, néo sai . Porque os pais, ao contrario do
que se diz, valorizam a escola e querem que seus filhos tenham condigdes
de uma vida melhor que a sua. O que acontece é que o sonho de um filho
com mais estudos e uma profissdo melhor se desfaz logo que a crianga
entra na escola. Depois de alguns anos de repeténcia, a realidade se
impoe e o filho vai trabathar. O sonho fica para o filho cacula, ou para os

netos, quem sabe...

Mas o filho que esti conseguindo tornar o sonho realidade, este ndo sai
da escola para trabathar. Ndo sai por nada. Mesmo que demande o

sacrificio de toda a familia,

Mas a escola ndo sabe disto, nido consegue enxergar os seus alunos. Nem

mesmo ouvir sua propria voz.

(.) A crianga que simplesmente sai da escola, que enlra nas
estatisticas de “evasdo escolar” ¢é a que ja foi retida vdrias vezes ¢ que
sabe que serd reprovada mais uma vez. Ndo abandona, é expulsa. I o

retrato final do fracasso.” (p. 192-196)

CARVALHO (1988), discorrendo sobre alunos do noturno, menciona a
inadequagdo do sistema de ensino a esse tipo de aluno que estuda a noite, depois do
trabalho. A autora diz que apesar desse fato, a situagio continua a mesma e 0s planos
de ensino sdo feitos em fun¢do da demanda dos alunos do turno diurno.

Possivelmente, esse fato seja um dos motivos da evasdo naquela turno.

“ao chegar na escola, a noite, defronta-se, quase sempre, com uma rotina
que ndo valoriza e, portanto, ndo aproveita o conhecimento apreendido no
decorrer do seu cotidiano de trabalho. Fssa defasagem ¢ acentuada a
medida que a escola ndo propicia um ensino que trabalhe conceitos

Jundamentais num contexto metodologico que assegure aprender e gostar
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de aprender, (grifo meu) ajude a se organizar para continuar aprendendo,

discutindo, criando.”(p. 7)

Além disso, “no noturno, o que faz realmente a diferenga é a evasio em ambos
0s graus e representa freqiientemente uma reprovagio mascarada, pois comega a

ocorrer na medida em que sdo conhecidas as notas das avaliagdes bimestrais.” (p.16)

Os motivos pelos quais os alunos se evadem, conforme a pesquisa citada por
CARVALHO sdo: dificuldade em conciliar o horario da escola com o do trabalho,
distdncia entre o trabalho e a escola, falta de estimulo por parte da familia e por parte

dos professores, aulas sem interesse, trocas e faltas dos professores,

Tais fatos puderam ser comprovados em minha pratica como diretora de escola
estadual, na cidade de Campinas, S.P. A escola ndo atende aos interesses dos alunos
trabalhadores, desconsidera os seus esforgos, ndo respeita as necessidades que
possuem, tratando-os de maneira ora autoritaria, ora infantilizada. Nio ha
colaboragdo por parte dos professores e demais funciondrios no que se refere a

necessidade de adequar as praticas cotidianas a esse tipo de adulto.

No turno noturno ha um enorme desrespeito aos alunos. Constantemente os
professores faltam sem avisar, diretores e vices estio sempre ausentes ¢ o curriculo
ndo atende as necessidades e interesses de alunos adultos ¢ do mundo do trabalho.
Porém, o que mais me preocupa é que os alunos nio reclamam por seus direttos, ndo
exigem a qualidade de ensino que merecem, Apenas se evadem, demonstrando
passividade e conformismo diante das diferentes situagBes escolares, e talvez na

vida...

Como exemplo da falta de consideragido aos esforgos de alunos trabalhadores,
posso citar uma experiéncia vivida por mim. Pensando nessa clientela, propus a
merendeira da escola, que a partir de uma determinada semana, invertesse seu horario

semanal e comegasse a trabalhar no periodo noturno até o horéario do intervalo, para

* CARVALHO cita respostas a questiondrios elaborados pelas escolas que integraram o Projeto de
Reestruturagdo Técnico-Administrativa ¢ Pedagogica do Ensino de 1° ¢ 2° graus - Periodo Noturno, na regido
de Ribeirdo Preto, SP, em 1984/1985.
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que comegassemos a distribuir merenda também aos alunos do noturno, uma vez que
muitos vinham direto do trabatho para a escola. A idéia foi rejeitada ndo so pela
merendeira, que tudo fez para provar a ndo viabilidade daquela a¢do, mas também
pelos proprios professores que entenderam que desta forma, a escola estaria
desviando o movimento da cantina. O comércio da cantina em primeiro lugar; depois,

os alunos... Afinal, de que lado estavam os professores e funcionarios?

Neste pequeno relato pode ser vista a necessidade de conscientizagdo dos
professores daquele turno a respeito do verdadeiro papel da escola, numa sociedade

democratica e que se diz comprometida com a sua clientela. Ou seria s6 discurso?

3.2. Por que os alunos sdo retidos

“Decoral, copiel, memorizel, mag ndo
anfendi. Dacoraba: esee 8 0 método de
ansing. Elag ma trafam como ameba e
aeeim ay num racloeing. Nio aprendo as
causas e contequénciag, ¢6 decoro 08
fatoe. Dasca [eito até hictgria fles chafo.
Mag g vathos...”

Rap “Evtudo Errado”, da Gabiiel, O Ponsador

Tem sido preocupacdo da Pedagogia e Psicologia reverter o quadro do fracasso
escolar que se alastra, notadamente aqui no Brasil, de maneira preocupante.

Ha uma ligacdo entre a crianga da classe social mais baixa e o fracasso
escolar. Ndo que essas criangas ndo consigam aprender, mas sdo as que estdo
submetidas a escola de qualidade inferior ¢ as que menos possuem estimulagdo da
familia ou do contexto onde estdo inseridas. Ndo que esses pais ndo valorizem a
escola, mas possuem menos tempo para verificar as tarefas escolares e atender as
inameras solicitagdes da escola, embora esses argumentos ndo justifiquem o ndo

aprender.
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Reflexdes de BALZAN (1998)* confirmam a existéncia da face scletiva da

escola, compactuando com interesses outros, que ndo o dos menos favorecidos.

Referindo-se as suas lembrangas da escola de antigamente e, tendo as mdos
uma fotografia de seu tempo de 2° ano primario, diz que, na foto, “os da frente,

Joram em frente e que os de traz, continuaram atrds.”

E continua o autor:

“.. hoje eu diria que nossos destinos, em termos de escolaridade, ja
estavam praticamente tragados. Ndo, ndo podemos simplesmente culpar
as diferencas de classe pelo que acomtecen. Ndo havia um so
representante de classes abastadas ou de familias com altos niveis de
escolaridade e¢ntre nos. Naquele fempo, esses elementos - raros! -
geralmente estudavam em Colégios Internos. No entanto, creio poder
afirmar que os dos bancos de traz, em geral, eram ligeiramente mais

»

carentes que os demais.’

Ndo existem davidas quanto a discriminagio feita pela escola,
conscientemente ou ndo, com relagdo as criangas ¢ jovens das classes populares.
Mesmo ndo sendo este o dnico motivo que justifique as inGimeras retengdes,
representa, sem divida, um ponto de reflexdo constante quando se pensa sobre a

educagio.

De acordo com dados da Secretaria de Estado da Educagdo, de cada 100
alunos que se matriculam nas escolas estaduais, apenas 8 chegam a 8" série, sem
nenhuma repeténcia. Todo ano, na rede escolar estadual, 25% dos alunos ficam pelo

caminho.”®

As causas da reten¢do escolar parecem entrelagar-se com as causas da evasio.

Os alunos se evadem porque ja foram retidos, uma, duas ou mais vezes. Mas por que

¥ Dr. Newton Balzan. Artigo “Do antigo primirio 4 Universidade, a escola de antigamente nunca foi de boa
idade”. Revista da Educaciio da PUCCAMP, no prelo.

*  Dados extraidos do video “Zero para a repeiéneia” - S EE. - acervo das Delegacias de Ensino de

Campinas, SP.
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foram retidos? A resposta basica a essa questdo tem sido: “Porque eles ndo

aprendem”.

NORONHA (1982) ja citava, hd 15 anos atris, coisas que parecem
perfeitamente atuais, talvez porque pouco se tenha feito, efetivamente, para mudar a

realidade de entio.

Em artigo denominado “Educagdo de primeiro grau: do saber fazer ao fazer

saber”, a autora diz que

“os fenomenos de fracasso escolar e de exclusdo do sistema de ensino
manifestam-se quase que invariavelmente associados & caréncia, a
privagdo cultural, ao ambiente pobre da crianga. Conseqitentemente, o
Jracasso e a exclusdo da escola surgem neste quadro como sendo

conseqiiéncia do meio.

.. Ista percepgdo da realidade educacional cria por sua vez as condigdes

dos professores justificarem sua agdo docente inadequada”...(p. 37)

Como causas determinantes do fracasso escolar, MELLO (1983) menciona as
seguintes falas de professores: o abandono dos pais, falta de condi¢des econdmicas,

desorganizagdo familiar, desnutrigdo, desinteresse ¢ Q.1 baixo.

LEITE (1988) menciona que a crenga generalizada no efeito dessas causas,
tomando-as 1soladamente ou no conjunto, transformou-as em “bodes expiatérios” de

um sistema escolar que s6 recentemente comegou a se rever. (p.515)

COLLARES (1996), discorre sobre a previsibilidade do ndo aprender ¢ conclui
que a previsdo dos professores quanto a reprovagio se confirma em 94,1% dos casos

€ mostra que as criangas que fracassam sido identificadas logo no 1° bimestre. (p.58)

A mesma autora, mencionando suas entrevistas com diretores e professores,
diz que ¢ interessante notar que nos discursos desses profissionais poucas vezes ha

referéncia ao processo ensino-aprendizagem. Eles referem-se somente ao aprender
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como se somente ele existisse, como um processo autdnomo, inato, em que o

“professor nada pode fazer quando a crianga nio aprende” (p. 61)

O trabalho de COLLARES chama de mitos as causas do fracasso escolar
apontadas pelos diretores e professores que podem ser sintetizadas como: causas
centradas na crianga, na familia, no professor, na escola, no sistema educacional.
Para quase todos os diretores e professores pesquisados, porém, as causas recaem na

crianga ou na sua familia. As outras causas foram pouco citadas.

E interessante notar que ndo apenas os educadores tém essa visio a respeito do
fracasso. Profissionais de outras areas, como médicos, fonoaudilogos e psicélogos

também compartilham da mesma crenga. (COLLARES, 1996).

A autora sintetiza todos os fatores citados por MELLO ¢ LEITE como mitos
criados pela escola e pelos seus profissionais, que desviam a atengdo dos problemas
da esfera educacional para a esfera médica. Outras vezes, colocam a culpa do
fracasso escolar no proprio aluno e nunca na realidade sécio-politica e econdmica ou
na propria escola. Segundo a autora, nenhum dos fatores citados justifica o fato da

crianga ndo aprender.

Parece que a escola ndo tem conseguido encontrar alternativas para a reversdo
do fracasso escolar. As pesquisas académicas ¢ as produgdes cientificas nio chegam
a escola. Os cursos de Magistério e os cursos de licenciaturas, que s3o os que formam
os professores, ndo tém se preocupado com essa questdo como se a nica coisa que
thes coubesse fosse formar professores, ndo importando o que fazem eles, apds
formados, se ddo ou ndo conta de sua fungdo. Penso que cabe a esses cursos
encontrar formas alternativas de ensinar o professor a trabalhar com o conhecimento,
visando a permanéncia e o sucesso escolar dos alunos.

Para todas as criangas, mas principalmente para as criangas das classes menos
favorecidas, a escola precisa trazer satisfagdo; essas criangas necessitam sentir prazer

nas atividades escolares.

Embora ndo se entenda como fécil possibilitar vivéncias de prazer cultural a

criangas ¢ adolescentes que vivem toda espécie de dificuldades, a escola tem a dificil
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tarefa de convencer também essas criancas de que € possivel encontrar satisfago
através da cultura escolar e nesse sentido a escola deve leva-las a conseguir uma

satisfacdo diferente da que encontra em outro lugar; uma satisfagdo propria, especial.
SNYDERS (1991)% diz que

“A alegria e o prazer na Escola parecem ser, também, uma questio de
elite, porque sdo as criancas das classes mais favorecidas que sdo bem
sucedidas na Escola. As criancas burguesas, sintam ou ndo alegria na
Escola, continuam a estudar, porque os pais acompanham-nas, ajudam-
nas a formar habitos de estudo e reforcam a idéia de que o futuro delas
depende da Escola.

A maior parte das criangas em situagdo de fracasso sdo as de classe
popular e elas precisam fer prazer em esiudar; do contrdrio, desistirdo,
abandonardo a Fscola, se puderem. Se ndo puderem, continuardo, mas

ndo aprenderdo muito.

Quanio mais os alunos enfrentam dificuldades - de ordem fisica e
econémica - mais a Liscola deve ser um local que lhes traga outras coisas.
Essa alegria ndo pode ser uma alegria que os desvie da luta, mas eles
precisam fer o estimulo do prazer. A alegria deve ser prioridade para

aqueles que sofrem mais fora da Escola. "(p. 164)

Além disso, essas criangas tém necessidade da satisfagdio cultural escolar para
conseguir ultrapassar os valores ideologicos que lhes sdo imputados via TV e outras
fontes. A compreensdo dos porqués da vida dificil que levam fambém lhes pode
trazer satisfacfo, uma vez que entenderfo a escola como amiga, que a conhece

mdividualmente, respeita a sua individualidade, a compreende e néo a despreza.

Entendo como importante para todas as criangas, a renovagio dos contetdos
ensinados baseando-os no prazer, na satisfagiio e na alegria do conhecimento, o que

pode derivar numa renovagfo também dos métodos e da relagio professor- alunos.

¥ George Snyders. Entrevista & Revista Idéias n° 11: “A Didética ¢ a escola de 1° grau”. 1991.
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SNYDERS (1988), comentando que os contetidos culturais devem estar
ligados a vida das massas, diz que a escola deve permitir que as criangas da classe
operaria tenham um lugar essencial na cultura escolar: “elas devem trazer para a
escola o que esta ndo construiria sem elas”. Que os saberes dessas criangas venham
para a escola e que ajudem a propria escola na construcdo desses saberes do mundo

das massas, tdo desconhecido e desvalorizado pela instituigdo.

O autor contesta um dos mitos da ndo aprendizagem dizendo que “as criangas
das classes populares, além de ndo levarem nenhuma desvantagem lingiiistica, ainda
superam a maioria de seus colegas”, apresentando, muitas vezes, maior compreensio
de fendmenos politico-sociais proporcionados pela cultura politica transmitida as
criangas por seus pais, vizinhos, por ocasides de greves, manifestagdes, desemprego

etc. A escola pode e deve aproveitar esses fatos para construir a cultura escolar.

Nio se deve entender que a renovagio dos contetdos escolares, proposto por

SNYDERS, pressuponha esvaziamento de conteado pois

“renunciar a conduzir as criangas populares as formas elaboradas e
dificeis da cultura - e substituir, para elas as grandes obras por qualquer
Jornal de crianca, qualquer texio de crianga - on os textos mais infantis de

certos adultos é desprezar o povo”. (p. 125)

As criangas das classes populares ndo conseguirdo superar seus fracassos
escolares substituindo, por exemplo, o correto uso dos tempos verbais por uma
aceitagdo passiva de todos os erros ortogréficos e gramaticais cometidos pelos alunos,
porque os outros alunos terdo acesso a formas de aprendizagem diferenciadas, além
do convivio familiar facilitador e, assim, estardo na frente. Mas a funcdo da escola é

descobrir que ha varios caminhos para levar aquele aluno aos tempos verbais.

Numa sociedade que abriga mundos desiguais é muito dificil ultrapassar os
insucessos escolares, mas a escola precisa criar mecanismos de superagdo da
situagdo, através da renovagdo dos conteiidos ensinados, que tragam novas
motivagGes aos alunos, atendendo as sua necessidades de descobertas para a agdo no

mundo de hoje.
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SNYDERS aponta para “uma especificidade do trabalho escolar: € que ele
pode ter relaglo com a satisfag@o cultural e esta satisfagéio, repito, aparece-me como

um dos concursos fundamentais da escola na luta contra o fracasso escolar.” (p.214)

O autor menciona a inconsisténcia de muitos contefidos como responsavel pela
nfo satisfagdo de muitos alunos. E faz algumas perguntas a esse respeito: “o que €
ensinado corresponde s expectativas dos alunos? Acolhe suas preocupagdes, amplia
sua experiéncia vivida? Quais relagdes sdo mantidas com as perguntas que eles fazem

a si mesmos?” (p.190)

Ainda no caminho da renovagio dos contetidos, LIBANEO (1986) comenta
que muito do que a escola veicula se apresenta a crianga como algo incompreensivel

e diz que é preciso

“perguntar, a cada momento, como é produzida a realidade humana no
seu conjunio; ou seja, que significado tém determinados conteudos,
métodos e outros eventos pedagogicos, no comjunto das relagbes sociais
vigentes. Perguntar sobre a historicidade das coisas e dos eventos
significa buscar compreender o modo como a existéncia humana é

produzida numa etapa historica determinada...” (p. 137)

Além da renovagdo dos contetidos, quando se fala em aprendizagem ndo se
pode desconsiderar as inadequagdes existentes dentro da propria escola, que com
seus procedimentos, contribui para o fracasso escolar. Os métodos de ensino
utilizados por muitos professores, baseiam-se na memorizagio de contetidos ¢ ndo se
coadunam com a realidade dos alunos. Essas inadequagles vdo muito mais longe.
Envolvem o proprio curriculo das escolas. Os objetivos do ensine, os contetdos, o
sistema de avaliaglo, a relaglo professor-aluno, todos esses elementos da didatica

precisam ser repensados quando se reflete sobre a “calamidade™ da reprovagio.

A madequagdo do curriculo escolar pode ser vista também pela ma utilizagio

de recursos importantes como os livros didaticos, por exemplo.
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De acordo com CHARMEUX (1995), pesquisadora francesa, as pesquisas
sobre o fracasso escolar mostram que a sua causa malor estd no ndo-domimio da
leitura. As escolas utilizam métodos tradicionais de ensino da leitura e néio levam em

consideracéo as informagdes sobre o processo de aprendizagem.

Entendendo a leitura como meio para encontrar resposta aquilo que

necessitamos ou um lazer, a autora diz que ensinar a leitura €

“colocar em funcionamento wum comportamento ativo, vigilante, de
construgdio  infeligente de significacdo, mofivado por um projeto
consciente e deliberado, e isto desde o proprio inicio da escolaridade das

criangas e mesmo antes que elas cheguem a escola.
... Aprender a ler é aprender a construir sentido... (p. 88)

Apresentando-se contra os famosos métodos prontos para ensinar a leitura, a
autora cita, como alternativas, os jornais, os outdoors, os mapas rodoviaros, os

poemas, os albuns..., “todos objetos de real leitura, de real prazer”. E complementa:

... 80 podemos aprender a partir de objetos sociais, concebidos para serem

lidos e ndo para ensinar a leitura... "{p. 102)

Em face da situagdo totalmente diversa que vivemos hoje, em plena €poca de
grande desenvolvimento tecnologico e globalizagdo da economia, ndo basta a
educacio ser responsavel apenas pelas primeiras letras e operagbes simples de
matematica. Hoje necessitamos de um novo perfil educacional, que proporcione
capacidade de compreensio, interpretagdo, elaboracio e expressfio. As habilidades
minimas exigidas sio a leitura ¢ a escrita. Por esse motivo o posso indice de

reprovagio assusta.
MACHADO (1994)3{’ entende que a grande vild na retengéo ¢ a avaliago.

“Na verdade, grande parte da responsabilidade pelas altas taxas de

repeténcia e consegiiente evasdo resulta de wma concepgdo inadequada

3 Nilson Jos¢ Machado. Fducacglo: crise, avaliacio, valores. Secretaria da FEducacBo/CENP. Séric
Argumento, 1994, 104-117
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sobre o significado do conhecimento e a caracterizagdo dos processos de
avaliagdo. Trata-se, portanto, de um gravissimo problema de natureza
eminenfemente pedagogica, sobre o qual, muitas vezes, é bastante dificil
dialogar, mesmo com professores. Uma associagdo muito forte entre
aprova¢do aufomdtica e falta de seriedade parece amplamente
hegemdnica, enevoando qualquer discussdo que se entabula sobre o

tema”. .(p.108)

Os docentes quase sempre ndo percebem seus processos de avaliagdo como
inadequados, entendendo qualquer discussdo sobre esse assunto como uma proposta

para esvaziarem os conteudos e aprovarem todos os alunos.

MACHADO (op. cit.) lembra que, em paises como o Japdo, “cujo sistema
educacional ndo pode ser rotulado de condescendente, as taxas de repeténcia sdo

baixissimas, sendo a aprovagdo praticamente automatica” (p.108).

Ainda segundo o autor, a nossa escola ndo privilegia todas as competéncias do

individuo. Apenas a lingiiistica e a logico-matematica.

Segundo GARDNER (1993:89) citada por MACHADO, (op.cit.:111), “toda
crianga tem potencial para desenvolver-se intensamente em uma ou varias areas: a

grande questdo para a escola ¢ como favorecer a manifestagio de tais competéncias”.

Por esse motivo, a avaliagdo educacional deve ter véarios instrumentos, varios

momentos e varias formas.

A avaliagdo educacional realizada pela escola, muitas vezes apresenta um
objetivo de uniformizar a aprendizagem, levando a entender, com isso, que,
independentemente do ponto em que comegaram, todos devem atingir um

determinado patamar,

Isso lembra um clip do “Pink Floyd” (The Wall), miisica que fala sobre a
escola e o professor. Cena chocante aquela em que os alunos uniformizados, todos

com o mesmo rosto, enfileirados, marcham e caem, um a um, num imenso moedor de

] i
e
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carne ¢ se transformam em blocos de carnme moida, todos do mesmo formato,

embalados, transformados em produtos.

A avaliagdo educacional escolar, via de regra, funciona como mais um
mecanismo de exclusdo dos menos favorecidos, fazendo-os permanecer no seu
patamar de origem e muitas vezes acentuando a possibilidade desses individuos
serem inseridos nas profissdes menos prestigiadas. Além disso, muitas vezes, envolve
um clima de medo e tensfo. A esse respeito, SNYDERS (1996:103) comenta sobre o

medo permanente existente na sala de aula:

“medo quando a professora ‘passa em revista cadernos e lousas'. Medo
de ser obrigado a recitar uma poesia 'sozinho, em pé, diante da classe
inteira’. ... Medo de ser obrigado a responder ao ser argiiido: Fncontrarei

Jforgas para ndo gaguejar? Conseguirei no minimo pensar? ...

A avaliagdo educacional formal, muitas vezes, serve apenas para legitimar a
avalia¢do informal, feita pelo professor e na qual entram em jogo, ndo s6 o conteudo

ministrado e/ou aprendido, mas a disciplina em sala de aula e outros valores.

O professor constréi a imagem do aluno baseado nos seus desempenhos em
termos de contetido, disciplina, relagdes em classe, motivagdo para o estudo e este
juizo afeta sua pratica como professor em sala de aula e também sua interagdo com
este aluno. O resultado de todo esse processo de andlise € a nota, que, também ndo

esta livre dos aspectos ideoldgicos, esteja ou ndo o professor consciente disso.

Segundo FREITAS (1995, op. cit.)’', o aluno acaba encontrando finalidade
para estudar apenas se puder converter o seu estudo em nota. O conhecimento ndo

tem valor.

A avaliagdo € assunto para ser tratado intensa e seriamente no curso de
formagdo de professores pois ¢ urgente que os professores possam fazer uma reflexdo

critica sobre os contetidos e sua utilizagdo.

' Artigo publicado no encarte “Resolugdes do X1V Congresso Estadual de Educagdo da APEOESP, op. cit.
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FREITAS (op. cit.) diz que mais importante do que a avaliagdo educacional
sdo “as relagdes que se estabelecem entre o professor e o aluno durante o proprio
processo de aprendizagem. A avaliagio educacional formal somente registra o

resultado deste processo.” (p. 21)

O autor menciona ainda que a avaliagdo educacional ndo ¢ um ato isolado; ela

deve estar articulada ao projeto politico-pedagdgico da escola.

“Considerando  indissocidgveis as idéias de conhecimento-ensino-
aprendizagem-avaliacdo, a avaliacdo deve ser entendida como
diagnastico, como elemento importante de acompanhamento cotidiano da
vida escolar do aluno. Deve ocupar-se tanto com “o que se aprende”
como com "o quanto se aprende” ¢ v “como se aprende’ ¢ objetivar a
reorteniacdo do trabalho pedagogico durante todo o processo, tendo
como base as condicdes iniciais apresentadas pelo aluno e os progressos
que ele venha a realizar, ndo so no campo cognitivo. Nesse contexto, a
avaliagdo educacional periddica (himestral, anual, bianual trianual, efc.)
passa a ter conotagdo de constatagdo de atingimento maior ou menor de

aprendizado significativo determinado. " (. 5)

CAMARGO (1996), em sua tese de Doutorado, analisa as lembrangas de
alunos de graduagdo com relagéio as experiéncias de avaliagdo na escola. Eis uma

delas:

"0 professor de Matemdtica separava as fileiras de cadeiras em Alunos
Bons, Alunos Regulares e Alunos Ruins. Eu néo entendia a matéria dele,
porignio quase sempre estava na fileira dos ruins. Um dia, ele me

humilhou e, desde aquele dia, ‘odeio’ Matemdtica,” p 113)
E continua a autora:

“Sabe-se, entretanto, que os resultados da avaliagdo do rendimento
escolar do aluno estdo fortemente associados a sua origem social, Assim ¢

comum encontrar-se entre os alunos fracos que ocupam determinadas

% idem, ibidem.
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Jileiras ou compdem uma classe remanejada ou formada conforme o
rendimento escolar, quantidade significativa pertencente as classes sociais

menos favorecidas, carregando repeténcias ¢ muitos problemas.” (p. 112)

A avaliagdio que objetiva julgar os alunos envolve preconceitos, muitas vezes,
motivados pela classe social de origem dos alunos. Ja a avaliagdo “diagnostica”
procura livrar-se do estigma de avaliar para julgar. Através dela, procura-se saber o
que o aluno sabe e como ¢ que ele chegou aquele conhecimento. Isto significa que o
educador precisa saber identificar em que fase do processo de construgdo do
conhecimento o aluno se encontra e, com base nesses dados, refletir sobre as

melhores estratégias para cada aluno.

No atual panorama escolar em que a qualidade de ensino deixa muito a
desejar, muitas escolas tem uma alta rotatividade de professores durante o ano, cada
um deles partindo de um determinado pressuposto, ndo tem sentido tdo altas taxas de
evasdo e retengdo. Comum era observar, na minha pratica como diretora, que alunos
com D e E” com um determinado professor convertiam-se em alunos com A ¢ B

quando tal professor saia de licenga. Neste cendrio, com auséncia de pardmetros

avaliativos, como reter tanto?

TENMUO GUE TIRA
UMA NOTA ARTA
DE QUARQUE JEITO! /

CONTC COM ¥

AMANH A,
V& TE UMA
PROVA
DIFTCH!

A, PAE
Do CEU!
PRECISO
Do SEU
AUXILIS!

MAURICIO BE SCUSA PROOUCOES - BRASIL

* Concceitos utilizados para aferi¢do do rendimento escolar na rede escolar estadual paulista. Os conceitos A-
B-C sio considerados satisfatérios e os conceitos D-E, insatisfatérios.
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Concluindo, entendo como importantes e necessarias as mudangas nas formas
de trabalhar com a leitura, uma vez que entender ¢ interpretar o que 1& € pré-requisito
para o sucesso escolar e profissional, vindo antes mesmo da questdo da avaliagdo. Ea
leitura que determina a autonomia do cidaddo. A partir dessa importante questdo,
entendo como necesséarias reformulagdes nos contetidos escolares, nos processos de
avaliagdo, nos procedimentos didatico-pedagdgicos, visando a erradicagdo do
fracasso escolar. Porém, ao que tudo indica, os fendmenos evasio ¢ retengdo sdo
fortemente ligados e, parece que um determina o outro. Entretanto, ambos sdo partes
de uma rede maior, que envolve muitos fatores que serdo elencados em outro capitulo

deste trabalho.

3.3. Por que os alunos s#o indisciplinados

A crianga & culpada de tudo aquilo que
berturba a noges paz, & nosea ambicio, o
noseo conforto”

0 direito da crianga ao respeifo
Januez Korezgk

Queixa comum entre os professores, diretores e funcionarios de escolas, a
violéncia e a indisciplina na escola sdo fatos que revelam os anseios, dificuldades

caréncias de varias ordens, existentes entre a clientela escolar.

Pode-se dizer que hoje os alunos estdo mais participativos e exigentes, porém,
o ensino ndo se modernizou e a escola continua a manter o papel de soberana,
ditando normas, cobrando atitudes e utilizando, para isso, a sua autoridade ou, muitas

vezes, 0 autoritarismo.

Especialistas no assunto dizem que, na verdade, com a indisciplina, os

estudantes estdo pedindo mudangas em cardter de urgéncia.

“A crianca indisciplinada esta teniando dizer alguma coisa para a

professora. F preciso saber ouvir e compreender a mensagem que se
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esconde por fras do comportamento manifesto como

indisciplina. "(ROSENBERG, in FRANCO, L.A.C.,1986).

Provavelmente o aluno esteja querendo dizer que essa escola ndo lhe esta

proporcionando alegria, satisfagdo e nem aprendizagem.

AQUINO (1996) diz que a escola ndo acompanhou o novo tipo de aluno
produzido pela democratizagdo do pais, tanto que ainda hoje o regime militar esta
presente nas escolas, podendo ser visto na disposigdo das salas de aula, nas regras do

recreio ¢ nas discussdes que sdo iniciadas, mas possiveis apenas até certo ponto.

Em nossos dias, porém, os jovens questionam a autoridade dos adultos. Esse
fato se reflete na relagdo professor-aluno, que passa por um momento de transigdo,
uma vez que as criangas e jovens lidam, hoje, de maneira diferente com a figura da
autoridade, fato ainda ndo totalmente compreendido e absorvido pela instituigdo
escolar. E o que diz a psicologa FRANCA, (in AQUINO, op. cit.). Para ela, o didlogo

¢ o caminho para o estabelecimento de limites e direitos.

AQUINO relaciona a questio da disciplina também a competéncia do
educador, entendendo que a indisciplina pode ser gerada por dificuldades do
professor no uso do conhecimento para trabalhar a formagdo moral dos alunos.
Dizendo que a indisciplina é a energia mal aproveitada, o autor entende como
possivel transmitir a “observédncia de regras, de semelhancas e diferengas, de
regularidades e excegdes” através do conhecimento e assim estar incentivando o
comportamento disciplinado (p. 51) e, segundo o autor, ¢ possivel transformar a

agitagio do estudante em vontade de aprender. Basta a criatividade do professor.

De acordo com o relato de um estudante que foi expulso de varios colégios por
indisciplina®, ele estava cansado de fazer coisas que nada tinham a ver com a
realidade, ou coisas ridiculas, como as denominou. Numa escola diferente, recobrou
seu interesse pelos estudos. A nova escola possui um ritmo dindmico, a matéria tem a

ver com a realidade. Diz ndo saber se os fatores que o levaram ao interesse foram os

3 Reportagem sobre indisciplina escolar feita pelo Jornal “O Estado de S. Paulo”, de 07/10/96 - A-11
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professores, as matérias ou o método, mas entende que foi o conjunto. A coordenagdo
da escola atual diz que a linha pedagbgica segue alguns principios que envolvem o
trabalho com a auto-estima do aluno, o resgate de seus conhecimentos anteriores, sua

recolocagdo social e o respeito as regras disciplinares.

QOutra pesquisa citada pelo artigo do mesmo jornal’ *. diz respeito aos dados
apresentados por NAKAYAMA, em sua tese de Mestrado pela USP. “Disciplina
escolar: o que pensam pais e professores”. A autora diz que na optnido dos
estudantes, um dos principais motivos da indisciplina ¢ a sensagdo de estar sendo
vigiado o tempo todo. Para os pais, os alunos ndo ddo valor ao conhecimento. Para os

professores, os alunos ndo percebem a ligagdo entre o que aprendem e a vida.

O trabalho da pesquisadora deixa clara a existéncia de uma relagdo de forga na
escola, estabelecida pelos métodos disciplinares e que a humilhac¢do ¢ uma das armas

contra a indisciplina.

SANTOS (1995), entende a disciplina como um problema que diz respeito

tanto a professores, pais ¢ alunos, como a sociedade toda.
O autor entende como necessario compreender a disciplina

“ndo mais como obediéncia incondicional a wma lei vinda de fora, mas
como o cultivo de wm senso soliddrio e ético, que nos leve a acolher a
norma ndo por sua estrita objetividade, mas pela intersubjetividade nela
implicita, porguanto toda regra (legal e justa) deve, por principio, reger o

convivio dos grupos, isto é, suas relagdes interpessoais.” (p. 28).

Essa nova postura, se incorporada na pratica escolar cotidiana, levard a uma
nova cultura de disciplina nfio s6 nas escolas como na sociedade em geral. Cultura
essa baseada no “senso de responsabilidade e solidariedade”. Ser capaz de colocar-se
no lugar do outro ¢ uma pratica que fundamenta essa forma de disciplina e dela

resulta o respeito e o dialogo.

FRANCO, L.A.C. (1986), enfatiza que

» idem, ibidem.
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“a necessidade da disciplina aparece ndo por mero autoritarismo ou
arbitrariedade dos responsdaveis pela condugdo do trabaltho escolar, mas
como condigdo indispensavel para conduzir wma prdtica pedagogica
comprometida com os anseios das classes frabalhadoras e com o

estabelecimento de uma sociedade igualitdria.” (p. 62).

O autor menciona que os educadores, ao se referirem ao problema da
disciplina na escola, geralmente se referem a indisciplina do aluno, como se fosse
algo referente apenas ao aluno. Muito pelo contrério, a disciplina diz respeito a todos
os envolvidos com a pratica escolar e esta intimamente ligada a4 maneira como a
escola organiza e desenvolve o seu trabalho. Por esse motivo, diz respeito a

comunidade escolar.

Um bom trabalho escolar ndo pode se desenvolver sem a observincia de certas
normas de conduta, de certa organizagdo, de certa sistematizagdio. Por isso, a
disciplina esta ligada ao ato de ensinar e aprender devendo fazer parte das
preocupagdes de toda a comunidade escolar, a partir de um trabalho coletivo que

tenha como centro o aluno e suas possibilidades de uma vivéncia escolar feliz.

Segundo MAKARENKO (1978)

“cada aluno deve, sobretudo, estar convencido de que a disciplina ¢ a

Jorma de melhor conseguir o fim visado pela coletividade.

[Quando o aluno] tem de fazer uma coisa que lhe agrada, executa-a

sempre sem se preocupar com a disciplina ", .

E complementa FRANCO (op. cit.):

“O aluno, nesse sentido, sé pode entusiasmar-se pelos objetivos e
exigéncias da escola, se eles lhe proporcionarem alegrias, se o estudo the
agradar, se perceber sua importdncia para a propria vida e a construgdo

de uma nova sociedade.

3 MAKARENKO (1978) in FRANCO (1986).
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..km verdade, a escola publica brasileira tem sido um fardo para o aluno,
principalmente  para os alunos de nivel socio-ecomico-cultural
desprivilegiado. E uma escola ‘chata’, sem atrativos, instrumento de
incultura e opressdo. Os alunos ndo aprendem, repetem, evadem e sdo
submetidos a esquemas precdrios de recuperagdo e, com isso, se sentem
incapazes e inaptos para as atividades intelectuais, aléem de ndo sentirem
nenhuma felicidade em sentar nos bancos escolares. Como entdo, exigir

disciplina desses alunos? "' (p.64-63)

FRANCO (op. cit.) cita GRAMSCI (1976) que entende a disciplina como uma
regra de vida e apregoa que a disciplina deve ser fixada pelos prdprios envolvidos
uma vez que a disciplina que vem de fora podera fracassar. Na visdo de GRAMSCI, a
escola deve proporcionar ao aluno os primeiros passos para a condigdo de poder ser
dirigente o que exige esforgo, trabalho e disciplina. Isso obviamente, ndo se obtém
através de um ensino barateado. Pelo contrario, exige esfor¢o, concentragdo e

seriedade.

SNYDERS (1988) confirma o valor do esforgo, da obrigacdo, falando que é
possivel a existéncia de uma escola onde o aluno possa se sentir feliz sem,

necessariamente, excluir os momentos dificeis, austeros.

Os profissionais docentes e ndo docentes (“especialistas™) parecem possuir
grande parte da responsabilidade pela indisciplina, uma vez que suas praticas tém
sido apontadas pelos pesquisadores e usuarios da escola, ora como autoritarias, ora

como “laissez-faire”.

WIIRDING (1993) menciona sua experiéncia numa escola onde o Regimento
Escolar, “espécie de constituigdo escolar, que regulamenta ¢ normatiza o
funcionamento da escola” ndo era de conhecimento de grande nimero de professores

e funcionarios e completamente desconhecido pelos alunos. (p. 19)
Segundo o autor

"o cotidiano da escola possibilita a observagdo de diversas situagoes que

configuram a implementagdo da disciplina: a rigidez na disposi¢do das
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cadeiras na sala de aula, os critérios utilizados para distribuicéo de
alunos no espago, a restricdo de movimentos na sala de aula, a reduzida
participagdo dos alunos durante as aulas e em decisdes gerais da escola,
a cobranga permanente de provas e trabalhos que exigem do aluno apenas
copia e memorizagdo, o autoritarismo do professor que dificulta a
reflexdo e a tomada de deciséo por parte dos estudantes, o culto qo
siféncio como regra para o bom aluno. Além disso, através dos conterdos
sdo  repassados conhecimentos estanques e ndo criticos que pouco

contribuem para o entendimento mais amplo da sociedade. " (p. 20-21).
O autor afirma que

“assumir uma postura disciplinada é ter consciéncia do porqué e para que
cumpriv  uma  ordem, wma farefa, ¢ deixar de lado interesses
exclusivamente pessoais ¢ trabalhar com o coletivo, é fazer com prazer ¢

ter iniciativa propria buscando atingir os objetivos do coletivo.” (p. 28).

GUIMARAES (1996), em pesquisa sobre a dinimica da violéncia escolar,
entre outros dados importantes, cita a violéncia da escola, que ela classifica como
violéncia institucional e que pode ser resumida nas seguintes sttuagdes: “aulas
duplas”, as copias, os ditados, forma para manter os alunos em siléncio, as

demissdes, faltas e licencas dos professores.(p. 91-92)

Minha experiéncia profissional comprova tais fatos. “Aulas duplas”, a que a
autora se referiu, quer dizer “subir aula”, que ¢ uma pratica muito comum,
principalmente no noturno. Consiste em, ndo havendo professor para uma das classes,
colocar um mesmo professor dando aulas concomitantemente para duas salas
distintas. O professor, nesse caso, fica mais tempo no corredor do que dentro de
qualquer uma das salas e normalmente utiliza “exercicios” para iludir o aluno de que

esta havendo aula.

As copias sdo utilizadas como método para fazer os alunos estarem ocupados ¢
quietos. S30 mais vistas nos componentes curriculares Historia e Geografia, através

dos intermindveis questionarios. Justamente essas sdo as disciplinas que poderiam,
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através de seu contetdo especifico, trabalhar mais diretamente com a formagdo da
consci€ncia politica. Nas 3% e 4* séries, sdo as famosas “copias” dos “pontos” ou os

ditados.

Se o “subir aulas”, por si ndo funciona, o seu oposto também ndo. Talvez se

configure numa forma de autoritarismo e violéncia por parte da escola.

Diretores legalistas, as vezes medrosos, ndo permitem que as aulas sejam
antecipadas (“‘subir aulas”), porém, obrigam o aluno a ficar preso na escola, as vezes,
por duas ou trés aulas vagas aguardando o proximo professor. E o portdo trancado a
sete chaves... A, os alunos pulam muros, apedrejam, passam drogas pela cerca, casos
que demonstram revolta por ficarem aguardando por 2 ou 3 horas a chegada de outro
professor, e isso apos um dia de trabalho. Nio deixa de ser uma violéncia por parte

da escola.

Ndo se pensou (ou entendeu como prioritario), em formas alternativas de

conviver com o problema da falta de professores.

Visando contornar este problema, respeitar o aluno trabathador e evitar a
indisciplina, propus, enquanto Diretora, uma experiéncia que tinha tudo para dar

certo: o professor volante.

A idéia fez parte do Plano Diretor da EEPSG Prof Adalberto Prado e Silva,
Campinas, S. Paulo, em 1993

Partiu de uma discussdo, por ocasidio do Planejamento Escolar, com os
professores da escola quando todos eles se referiam a situagdo cadtica na qual a

escola ficava quando havia falta de um ou mais professores no mesmo dia.

Tendo chegado & conclusio inevitavel de que “subir aulas” significava enganar
os alunos de ambas as classes envolvidas, optou-se por elaborar um projeto
alternativo para ser enviado para a Delegacia de Ensino e Secretaria da Educagio,

para aprovagio.
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O projeto previa a existéncia de um professor por periodo, com jornada de 20
horas semanais, que deveria, preferencialmente, ter formagdo superior e que reunisse
algumas habilidades: além de competéncia técnica deveria ter um excelente
relacionamento com os alunos. Seu trabalho deveria ser e estar preparado para suprir
a auséncia de qualquer professor de 5* série do ensino fundamental a 3° série do
ensino médio, utilizando, para esse fim, atividades de carater geral de interesse dos
alunos. Temas como sexualidade, aborto, violéncia, educagdo ambiental e valores
humanistas®’ poderiam ser tratados em tais aulas, além de debates sobre filmes,
musicas, artigos de jomais e outros. O professor faltoso deveria levar em
consideragdo o que foi feito na aula em que faltou. Pensou-se, também, na
possibilidade de tomar as aulas vagas para plantdo de davidas das disciplinas em que
os alunos apresentassem maior dificuldade. Desta forma, o tempo do aluno ndo seria

perdido.

Para que o projeto fosse desenvolvido seria necessario contratar dois
professores, com 20 horas cada um. A Delegacia de Ensino, na pessoa da supervisora
da escola, ndo via solugdo alguma para essa contratagdo e também ndo autorizou que
a APM pagasse esses professores com sua propria receita, com medo de
representacSes trabalhistas futuras, via APEOESP. A Secretaria da Educagdo, apos
elogiar o projeto, também declarou que ndo conhecia formas de viabiliza-lo. Desta
forma se percebe o quanto os procedimentos burocraticos inibem a criatividade das

escolas,

O discurso de “apoiar as iniciativas das escolas” nio passava de mero
discurso, apenas. Infelizmente, tivemos que conviver com o problema e nos tornamos
mais desmotivados, uma vez que ndo adiantava a mstitui¢do escolar apresentar idéias
alternativas para os problemas diagnosticados pois seriam barradas na escala

hierarquica do poder.

*7 O projeto da EEPSG Prof. Adalberto Prado e Silva, 2" Delegacia de Ensino de Campinas, referente ao ano
de 1993, de certa forma ji previa a necessidade do que seria instituido legalmente cinco anos depois. Agora,
em 1998, os “Temas Transversais”, parte dos PCN, trata desses temas,
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Mas outras experiéncias ligadas ao fator disciplinar parecem ter trazido

resultados positivos em outros contextos.

No Jornal “Folha de S. Paulo” de 16/12/95, p.3-4, o jomnalista Gilberto
Dimenstein, apresenta um artigo intitulado “Escola em area violenta de Nova York

vira modelo™.

Trata-se de uma escola de ensino médio, localizada num dos bairros mais
violentos, conhecido como “a capital do crime”. Esta escola é respeitada até mesmo

pelas grandes gangues.

O prédio fica aberto o dia todo, inclusive nos finais de semana, férias ¢
feriados. Atende, além de 1400 adolescentes, seus irmdos sem idade escolar e
também os pais, sendo um centro comunitério. L4, os pais recebem aconselhamento
psicologico, médico, odontolégico, além de participar de cursos de computagio,
inglés e outros ¢ palestras sobre drogas, educa¢do sexual, brutalidade doméstica e

mesmo sobre formas de iniciar um pequeno negocio.

Com a soma das verbas de uma associagdo comunitéria aliada & Prefeitura de
Nova York, tem sido possivel cuidar dos problemas sociais e psicoldgicos da familia
e do aluno. Desta forma, os conflitos sio administrados tanto com a ajuda dos

psicologos quanto através de aulas de musica, balé, teatro e esportes.

Aos professores cabe apenas ensinar, uma vez que os fatores que se associam
a ndo aprendizagem sdo tratados por outros profissionais. Os professores sdo
reciclados profissionalmente, através de cursos periodicos. Ha também Universidades

que fornecem apoio a0 ensino bésico.

As matérias da escola sdo interligadas em tratamento interdisciplinar. As salas
de aula possuem computadores. H4 oficinas para consertar bicicletas da comunidade
€ uma pequena loja, onde os préprios alunos fazem o comércio. O segredo do
trabalho € o respeito ao aluno, abrindo possibilidades para que eles escoltham suas

atividades.
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O assunto disciplina/indisciplina é bastante polémico e hoje existem algumas

controvérsias entre os educadores e pesquisadores.

DAMON (1995)*® psicologo e pedagogo, diz que “a educagio mdulgente, o
culto a auto-estima infantil ¢ a falta de disciplina sdo responsaveis, nos EUA, por
geragdes mal-educadas, apaticas e amorais”. Para o autor, a disciplina, na realidade ¢

apenas ‘uma simples questdo de bom senso’.

“ao mesmo tempo em que ougo a defesa disseminada da ética do mundo
centrado na crianga, também vejo nas criangas cada ver mais apatia,
autodestruigdo e violéncia. [Essas crigneas ndo sdo felizes. ...Mesmo
quando sdo muito pequenas, as criangas acham o desafio a seus talentos,
conhecimentos e habilidades uma experiéncia animadora e estimulante.
Sdo aprendizes ativas e avidas . Quanto mais cedo as induzimos a
aprender e realizar, mais naturalmente elas vio se comportar. Quanto
mais tarde isso ocorrer, mais elas vio desenvolver habitos ¢ defesas para

resistirem a exigéncia de realizagées”.

A origem do comportamento pedagdgico atual, segundo DAMON, esta no
periodo em que as criangas eram exploradas no trabalho, sem o respeito aos seus
direttos infantis. S6 que hoje, caiu-se no extremo oposto, procurando-se oferecer a
crianga o0 maximo conforto emocional possivel, aceitando todas as suas exigéncias.

Disso resulta o ndo crescimento da crianga como pessoa.

“0 perigo psicologico de se colocar a crianga no centro de todas as
coisas, de tornd-la muito consciente de si propria e de seus sentimentos ¢
que isso tira a aten¢do da crianca de realidades sociais Jundamentais as
quais lem que se adaptar para poder desenvolver corretamente o cardter.
A crianga assim tratada tende a se colocar acima e @ Jrente de todos os
oulros; a ignorar os sentimentos e as necessidades alheias. Néo dar regras
e orientacdo firmes ¢ claras é a melhor maneira para se criar arrogdncia

e desrespeito”.

* William DAMON, autor do livro “Greater Expectations” (expectativas maiores), langado em fevereiro de
1995, mencionado na reportagem do Jornal Folha de S, Paulo de 26/3/95 cad. 1-16.



111

Em relagdo a questdo da disciplina escolar, o autor diz que “amor, cuidado e
disciplina sdo os elementos essenciais na educagido. Hoje ha maneiras sabias, seguras

e eficientes de se impor disciplina®.

No Brasil, segundo a mesma reportagem, a tendéncia libertaria dos anos 60 e
70 pode ter influenciado a questdo da indisciplina ¢ o psicanalista Bemardo TANIS
diz que por questdes culturais, a transgressao passou a ser regra, sendo quase
sinbnimo de esperteza. Na sua opinido, a familia e depois a escola tém a “fungio de
‘conter’ os impulsos, de oferecer alguns espagos para que os desejos, as angustias, as
sensagOes da crianga possam encontrar uma estruturagdo adequada”... Mas temos que
tomar cuidado para ndo cair no extremo oposto ¢ dizer que os desejos, as pulsdes, as
fantasias tém que ser necessariamente contidas. Por limites ndo ¢ ficar falando ‘nio’
a qualquer momento: ‘Isso é castragio’. O dialogo no estabelecimento desses limites

denomina-se o que ele chama de ‘contrato social’.

No que se refere a disciplina, a tendéncia liberal, hoje no Brasil parece estar
sendo descartada, ¢ 0s ndo acertos do escolanovismo também. As escolas que tinham
carater contestador, libertario, as chamadas escolas “alternativas” eram consideradas
verdadeiras “ilhas de liberdade” dentro do autoritarismo. Escola liberal hoje significa
escola fraca e permissiva. Em nossos dias, muitas escolas entendem conteido e
disciplina como fundamentais. Disciplina, atualmente, aparece como sindnimo de

“limites”.

“Hoje mais preocupadas em formar cidadios responsaveis do que egos
inflados, as escolas véem na vida em sociedade, no respeito pelo outro e na cidadania

o lugar dos limites - ¢ 0 caminho para a realizagdo” (TANIS, op. cit. )

Pode-se dizer que o respeito ao aluno, formas participativas de gestdo, vida
escolar organizada e ensino de boa qualidade sio requisitos que levam i obtengdo da

disciplina.

Nesse sentido, a escola precisa passar por um processo de revisdo. Ndo se trata
de baratear o ensino e afrouxar a disciplina. Na realidade, a escola e os educadores

tém um papel primordial nesse processo.
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A aprendizagem do aluno depende da competéncia profissional do educador,
que envolve ndo apenas a sua competéncia técnica mas também 0 Seu compromisso
com a formagdo do aluno; envolve também um trabalho ndo mais compartimentado,
mas sim um trabalho pedagogico mais integrado entre os profissionais da escola em
busca de um objetivo {inico; envolve ainda um novo olhar nos contendos escolares,
selecionando-os cuidadosamente no que se refere a sua relevancia e significagio; e,
ndo se pode deixar de mencionar, novas formas de tratamento aos alunos, como
sujeitos do processo de ensino e de aprendizagem. E, ndo esquecer que, “para haver
disciplina, ¢ necessaria a presenca de uma autoridade saudavel. ... que deve existir
sem descargas de adrenalina, seja para se impor ou se submeter, pois é reconhecida

eéspontancamente por ambas as partes.”(TIBA, 1996:13)

A autoridade ndo se localiza no professor, mas no proprio processo de ensino,
nem tem o carater de imposigdo, mas de proposta, constituindo de modo diverso do
autoritarismo, “um principio de amor”. E o que diz MORAES (1986) e lembra: “para
deixar nascer a disciplina ndo ¢ nem nunca foi necessario sufocar o ladico ou

eliminar a alegria”. (p. 126)

Finalizando, retomo o nome deste capitulo: sinais de alerta. Os sinais de alerta
geralmente indicam a necessidade de um maior cuidado, atengdo. Assim, a evasdo, a
reten¢do ¢ a indisciplina sdo sintomas de um sistema educacional doente, que ndo
esta tendo forgas para se reerguer e caminha, a passos largos, rumo a destrui¢do. Tal
estado de coisas, obviamente, ndo pode levar criangas € jovens a sentirem prazer na

escola.

A seguir, procuro relacionar as praticas escolares cotidianas ao desprazer e ao

insucesso escolar,



Capitulo IV

As praticas cotidianas e sua contribuicdo para o insucesso escolar
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Neste capitulo, apresento detalhes sobre os fatores que contribuem para o
insucesso escolar, extraidos de minha vivéncia profissional, com a intengdo de levar o
educador a compreender a sua propria cotidianidade e o quanto as praticas
desenvolvidas na escola ¢ na sala de aula nio tém contribuido para o acesso ¢ a

permanéncia da crianga na instituigio escolar.

O homem participa, com todas as suas particularidades, da vida cotidiana.
Nela, utiliza “todos os seus sentidos, todas as suas capacidades intelectuais, suas
habilidades manipulativas, seus sentimentos, paixdes, idéias, ideologias.” (HELLER,

1992:17)

A assimilag@o dos padrdes socialmente aceitos e seus valores inicia-se pelos

grupos como familia, escola e comunidade.

A escola, entdo, funciona como uma instancia menor que tem por objetivo
levar o individuo a integrar-se socialmente em instincias maiores. Nesse importante
papel, muitas vezes, deixa muito a desejar, funcionando como locus de manipulagio

social e da alienagdo, a partir da fragmentagdo do homem em seus variados papéis.

Esse processo, muitas vezes, ndo é um processo conscientemente desenvolvido
pela mstituigdo escolar. A partir do senso comum, & escola absorve padrdes, normas,
crengas ndo refletidos, o que faz com que desenvolva pensamentos, agles ¢ forme
Juizos ndo condizentes com a realidade concreta, o que origina os preconceitos e

ideologias.

A escola, entdo, espago repleto de preconceitos e ideologias, ndo se
apercebendo como tal, contribui,com muitas de suas praticas,para o insucesso escolar

de seus alunos.

4.1. A escola e a sala de aula: auséncia de “vida” e alegria

"L uma consfrugdo cinzenta, fria, com
barras de ferro, com garatos cujos e

malveshdee”™...
{SNYDERS, 1996:119}
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A antiga hostilidade ao prazer tem suas raizes na interpretagdo do
Cristianismo, quando entdo, nos primeiros séculos da Era Cristi ¢ segundo os
mteresses da época, Jesus era visto como um ser sem alegria, fato que trouxe

gravissimas conseqiiéncias para muitos ao longo da Histdria.

“Porque foi transformado no Cristo dos inspetores de alcovas e da policia
conjugal, que se mostra indiferente ¢ odeia os prazeres da carne — | a
pessoa humana ndo mais consegue reconhecer a si mesma como alguém a
quem Deus ama, mas s6 como um ser impuro e merecedor de

condenacdo”. (RANKE- HEINEMANN, 19961 9).

A autora, considerada a maior teologa do mundo, perdeu sua catedra na
Universidade de Heidelberg apés ter escrito este livro. Nele, percorre a Histéria
mostrando as influéncias da Igreja Catolica no tratamento de questdes como a

sexualidade, a contracepgdo, o prazer e as mulheres,

Por toda a influéncia sofrida, durante séculos, a escola cristd entendia o prazer
como algo proveniente de um mundo onde as “tentagdes” poderiam se infiltrar, Havia
suspeitas sobre a vida e suas alegrias. A escola apresentava-se como um espago
fechado, onde a crianga ficava alheia a seu proprio contexto e a severidade e a

disciplina levavam-na a obediéncia e & culpa.

A escola laica ja ndo cultua o sofrimento e acha possivel a alegria na escola,

mas uma alegria, muitas vezes, apenas restrita a0 sucesso escolar.

Mudar a escola em diregdo 4 alegria ¢ tarefa que certamente vai envolver o

mundo dos adultos ¢ suas formas de relacionamento com o proprio prazer.
Mas tentemos descobrir como se inicia essa falta de prazer na escola.

Quando a crianga vai pela primeira vez 3 escola, a expectativa ¢ muito grande
¢ a experiéncia € aguardada com prazer. A propria representagdo que a escola tem na

vida da familia contribui para 1sso. It 4 escola representa crescer, em vdrios sentidos,
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principalmente para a classe mais pobre, que vé na escola uma possibilidade de

ascensdo social.

Mesmo as familias que precisam inserir seus filhos precocemente no mercado
de trabalho, tudo fazem para que o periodo escolar seja respeitado. Se a crianga
trabalha pela manha, vai 4 escola a tarde ou vice-versa. A prépria crianca também

luta por permanecer na escola, a menos que ... ela se sinta excluida, rejeitada.

Se a crianga tem a familia que apoia a escola, ¢ ela prépria vé a entrada na
escola como algo importante, o que acontece apds os primeiros anos escolares que
faz com que a experiéncia se torne desagradavel? O que caracteriza essa auséncia de

“vida”, prazer e conseqiientemente de alegria?

Ha indicios de que dentro da escola alguns tipos de fatores funcionam como
mecanismos de exclusdo, seletividade e desprazer. Sdo fatores que se entrelagam,
sendo dificil determinar onde comeca um e acaba o outro. Fm que pese a
“interpretacdo seletiva” que fiz ao reconstruir o passado vivenciado, para que fosse
possivel apreender o cotidiano escolar em suas multiplas faces, separel os fatores
intervenientes em cinco ordens inter-relacionadas: ordem socio-econdmica, politica e
cultural, ordem relacional, ordem afetivo-emocional, ordem estrutural e
organizacional ¢ ordem didatico-pedagogica, todos eles representando mecanismos

que podem ou ndo influir na vivéncia do prazer na escola.

4.1.1. Fatores de ordem sécio-econdmica, politica e cultural

Néo ¢ possivel deixar de falar das condigdes sociais, culturais, econdmicas a
que estio submetidos os educandos brasileiros quando se procura elencar

mecanismos de exclusio, seletividade e desprazer.

Esses fatores referem-se ao contexto mais amplo, ou seja, 4 macroestrutura

social. Engloba reflexdes sobre o momento histérico e suas contradi¢des, sobre
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concepgles e valores da sociedade atual e sobre a determinagfio politica, cultural,

social e econdmica a que estamos submetidos.

O desemprego € um desses fatores. Embora a América Latina tenha tido uma
boa recuperagdo econdmica, o desemprego vem aumentando nos Gltimos anos. No
Brasil passou de 4,6% em 1995 para 5,9% em 1996. >

A fome e a miséria no extremo Nordeste, mais precisamente no Rio Grande do
Norte, sdio responsaveis por 55% das criangas com até cinco anos desnutridas.”’
Quarenta ¢ dois por cento delas tém estatura abaixo do normal para a idade. Em
alguns municipios, o alimento € o pred, espécie de roedor, e as criangas vio a escola

4
para COmer. !

Em 1995 as criangas fotalizavam 8.000.000 no Brasil. Recentemente, o IBGE
informou a existéncia de 3,8 milh3es de criangas na faixa dos 10 aos 14 anos ja
trabalhando. Desta forma, o trabalho infantil , amplamente divulgado pelos meios de
comunica¢io e proibido pela Constituigdo, continua existindo na forma de um
mercado informal. Recentemente, o governo federal instituiu o Vale Cidadania de RS

25,00 por més a cada familia que matricular o fitho na escola.

A criminalidade ¢ a dregadig¢do também s3o problemas a serem enfrentados.
Calcula-se que 72% dos menores pobres do Recife, na faixa etaria dos 10 aos 17 anos

sio atingidos pelas drogas.

Além disso, outros males como o trafico de jovens destinadas a prostitui¢io, o
trabatho escravo, a violéncia familiar, a situaclo dos sem-terra, sdo fatos que ndo
podem ser esquecidos quando se fala da problematica educacional. Tudo isso penetra
na escola, via curriculo e certamente influi na maneira como a crianga, vitima dessas

situagdes, se relaciona com a escola. Isso quando ela chega a escola...

* Dados da OIT (Organizagio Internacional do Trabalho)

* Indices relativos aos anos de 1993 ¢ 1994, segundo o {iltimo censo nutricional realizado pelo governo ¢ pela
Universidade local, conforme reportagem de José Casado no Jornal “O Estado de S. Paulo”de 15/12/96 - A-14
* idem. ibidem
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4.1.2. Fatores de ordem relacional

No interior da escola, considero como fatores de ordem relacional aqueles
decorrentes das relagdes construidas pelos membros da instituigdo escolar e pelos
pais ¢ comunidade. Sdo as relagdes funcionarios-alunos, diretor-alunos, professor-

aluno, escola-pais, alunos-alunos etc.
A) Relagdo funcionarios-alunos

No que se refere aos funcionarios das escolas, incluindo ai os inspetores de
alunos, os serventes, merendeira, zelador, escriturdrios ¢ secretaria, convém ressaltar
que, no Estado de Sio Paulo, as escolas tém o médulo* de funcionarios inadequado

em niimero de pessoas ¢ em preparo para as fungdes que exercem.

E comum a existéncia de ofensas mutuas entre funcionarios e alunos. Quando
argiildos sobre o porqué de atos de “indisciplina”, muitos alunos respondem que
foram, inicialmente, maltratados. E ai estd um ponto importante e que aponta para
uma enorme discriminagdo contra as criangas da escola puablica. Essas criangas tém
que conviver com a existéncia, na escola, de funcionarios despreparados, quase
sempre de mau humor, ou com a auséncia total deles, fatos que ndo existem na escola
particular, o que torna, obviamente, esta escola mais atraente ao aluno do que a

escola publica.
B) Relagdo diretor-alunos

Embora ndo diretamente, o diretor exerce agdo sobre tudo o que ocorre na

escola, atingindo em tltima instancia, o aluno.

Dependendo do sistema de gestdo escolar, podera ou ndo haver problemas no
relacionamento diretor-aluno. O sistema de gestdo democritico, baseado na
participagdo de alunos, pais e comunidade, facilita o dialogo e cra parcerias
importantes, o que significa a criagdo de elos de ligagdo (muitas vezes até afetivos)

entre a escola e seus usudrios. Ao mesmo tempo, influi positivamente no processo

“ Entende-se por médulo o niimero de funciondrios a que cada escola tem direito, que, segundo a legislagio é
calculado sobre o namero de classes que a mesma possui.
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educativo. Por outro lado, sistema de gestdo centralizado, leva ao autoritarismo,

aumento da indisciplina e conseqiientemente, ao desprazer.

O diretor que atua em colegiado com a equipe escolar ¢ que tem com os alunos
uma relagdo democritica tem uma tendéncia de ser bem aceito pela comunidade
escolar. De maneira oposta, diretores autoritirios ou aqueles que ndo querem
acréscimo de servigo, chegam, muitas vezes, a boicotar iniciativas relevantes de
alguns professores em nome de “nfio atrapalhar o bom andamento das aulas”. Esses
diretores obtém, como retorno, uma antipatia generalizada por parte da comunidade

escolar, o que, sem divida, dificulta as relagdes escolares.
C) Relag¢do professor-aluno

Esse tipo de relacionamento envolve o processo de interagdo na sala de aula

entre o aluno e as situagdes de carater didatico-pedagégico, mediadas pelo professor.

Ha conflitos sérios nessas relagdes que podem contribuir para o desprazer do
aluno na escola. Sdo bastante comuns e, geralmente, indicam que as partes estdo
medindo forgas. Sdo entendidos como atos de indisciplina, onde, quase sempre 0
professor estd certo € o aluno é o “réu” que devera ser penalizado. Em alguns casos, o
diretor, mesmo percebendo que o aluno tem uma parte de razdo, torna-se conivente

com o comportamento do professor, “para nio tirar a sua autoridade”.

Na relagdo professor-aluno, o professor ja ¢, automaticamente, pelo seu
conhecimento, sua experiéncia ¢ sua posigdo hierarquica, superior aos alunos, embora
essa seja uma situagdo passageira, pois, “o professor indispensavel ¢ aquele que sabe
ensinar a caminhada independente, ou seja, a sua propria dispensabilidade.”
(MORAES, 1986:30)

O que facilita a relagdo professor-aluno é, sem divida, o professor ser um
verdadeiro profissional, que conhega a fundo a sua profissdo, domine os conteudos
que pretende ensinar, prepare com carinho e cuidado suas aulas. Os alunos que
percebem essa preocupagdo do professor,geralmente, ndo sdo hostis ¢ o respeitam,

tanto pelo seu saber quanto pela competéncia que tem.
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Os alunos parecer apreciar professores que tenham um pouco de bom humor.
Isso € o que diz SNYDERS (1996:87), CUNHA (1989: 147} e outros autores.

Ha professores que tém bom relacionamento com seus alunos, sio bem aceitos
também pelos seus pais e realizam um excelente trabalho profissional e humanitario.
E o que confirma PENIN (op. cit.), em pesquisa sobre o cotidiano escolar.
Perguntando a alunos e suas mdes a respeito das qualidades e dos defeitos de
professores, obteve respostas que ressaltavam os aspectos emocionais positivos da
relagdo professor-aluno como, por exemplo, atengdo, carinho, cordialidade. As maes

entendem essas qualidades como pré-requisito a aprendizagem de seus filhos.

Os alunos se queixam de serem recepticulos de conhecimentos despejados,

mas sonham com outras relagdes.

“Serem levados em consideragdo, serem conhecidos e reconhecidos em
sua individualidade, em sua vida pessoal; os alunos sonham com relagdes
nas quais poderiam revelar ao professor seus gostos, seus problemas e
mesmo seus defeilos, ‘desvendar sua personalidade’ e que o professor se
interesse por isso. Poderiamos falar, discutir ‘liviemente’ com os
professores. Chega-se a desejar relagbes que ndo seriam mais
hierdrquicas, onde ndo haveria mais ‘distdncia ..nem barreira
alimenta-se a esperan¢a de uma relagdo de igualdade: ‘levamos ao
professor nossa cultura, ele nos traz a sua’: a imagem de relagdes
informais onde ndo haveria mais julgamentos, nem notas: seriamos
aceitos independentemente de nossos resultados, alguns dizem: além de
seus resultados, uma ligacdo de homem para homem. "(SNYDERS,
1988:212)

O autor também entende que no ato do professor preparar o aluno 4 obediéncia
de regulamentos que ndo compreende, na realidade ele estd preparando o individuo 4

submissdo ao patrdo, uma vez que ha caracteristicas comuns nas duas fungdes:

“todos os dois sdo obrigatérios, comportando uma parte de sacrificio dos

desejos imediatos em vista de uma recompensa por vir, eles recorrem a
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uma remuneragdo externa a si proprios: de um lado saldrio, promogdo;

do outro boa nota, passagem para a série seguinte etc.”(p. 214)

SNYDERS menciona um fato importante, presenciado muitas vezes por mim,
que refere-se as relages que destréem a alegria a que muitos alunos sdo submetidos

nas praticas escolares. S3o os atos e falas que humilham e depreciam os alunos.

... “os alunos sdo muito mais profunda ¢ freqientemente humilhados na
escola do que o que se acredita: a dignidade de cada aluno, a
consideraciio que lhe é devida, sera que sdo assunios abordados com

[freqiiéncia pelos professores?

... A humilhagdo das pessoas jovens e a desvaloriza¢do da cultura dos

Jovens estdo intimamente ligadas.” (p.215-216)
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E continua SNYDERS, dizendo que a humiihagdo pode também ser derivada

da avaliagio:

"4 obrigacdo de ser avaliado nos seus desempenhos sempre corre o risco
de se transformar em depreciacdo das proprias pessoas, e isto repercutird
fambém na imagem do aluno junto a seus colegas. Muilos alunos
trouxeram-me reflexdes ironicas, debochadas, ofensivas, que o professor
tinha dito em relagdo a sua origem, sua linguagem. Provavelmente isto
aparecia com fregiténcia ao adulto ‘atormentado pelas criangas’ como
seu wnico meio de defesa. Mas sera que ele percebe o alcance de suas
palavras e que a gente se instala num circulo vicioso de assaltos e

vingancas? "(p.215)
Segundo FREITAS (1995:21)"

“Parece ser que o destino escolar do aluno define-se nas séries iniciais do
primeiro grau, quando se desenvolve sua auto-estima e sua auto-imagem.
As relagbes que o professor mantém com o aluno sdo vitais para esta
construgdo. Esta auto-imagem ira acompanhar o aluno, posteriormente,

nos niveis escolares superiores - se ele ficar no interior da escola.

As relagdes entre professor e aluno estdo marcadas, de ambos os lados,
por tais imagens. Vale dizer, o processo de ensino-aprendizagem se da
perpassando por imagens que o aluno faz de si mesmo e por imagens que
o professor faz dele. Tais imagens definem relagbes entre professor e

aluno, afetando o processo de ensino-aprendizagem.” (p.21)

Cabe ao professor tudo fazer para que a auto-imagem dos alunos seja positiva;

convencé-los de que eles possuem conhecimentos valiosos.

“E testemunhando-lhes uma confianga naquilo que ja sdo que o professor
os gjudard a progredir em relagdo a satisfagdo cultural escolar: ousardo
enfrentar o dificil, ndo se recusarem a si prdprios, recusar seus valores,

mas elabord-los, expliciti-los, elucidd-los para realizar saltos de

* Resolugdes do XIV Congresso da APEOESP, op. cit.
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ultrapassagem. A escola ndo resolverd o conflito ou pelo menos a
incompreensdo entre professor e alunos abandonando sua propria tarefa
onde ela é insubstituivel: determinar wma arrancada, levar a uma

diferenca de nivel”. (SNYDERS, 1988: 219)

SNYDERS comenta que as relagdes que se estabelecem entre professores e
alunos sdo tdo importantes que o gosto por uma determinada disciplina passa pelo
afeto por determinado professor, alids, cabe ao professor conduzir este mesmo gosto
para a disciplina que leciona. O autor fala da necessidade de que as relagdes escolares

sejam mais humanas e que o professor seja uma verdadeira pessoa.

O acesso & satisfagdo cultural passa pelo professor, que deve conhecer a
satisfagdo cultural, condigdo principal para que possa partilha-la. O professor deve
viver as idéias que anuncia. Isso significa partir do principio de que ninguém da o que

ndo tem.

O professor precisa conseguir demonstrar “a alegria de compreender, agir e
progredir na proposta da cultura. E ela que fundamenta a alegria de
comunicar”...(p.223)

Professor e alunos poderiam ser “parceiros culturais”, sem necessariamente
existir uma relagdo de subordinagdo dos alunos a seus professores. “Na realidade
professores ¢ alunos estdo todos engajados na hierarquia da cultura, mas em

diferentes planos, e distincias diferentes.” (p.224)

Na escola, a relagdo entre professores e alunos é norteada pela questdo da
afetividade e interfere no processo de aquisi¢do/construgdo do conhecimento. Assim,

o afetivo serve como “ponte” para o intelectual.

“Ao longo dos anos de trabalho torna-se cada vez mais evidente que as
criancas merecem respeito, confianga e afeto; que é agraddvel o convivio
com elas, num ambiente de sensacdes amenas, risadas alegres, esforgos
cheios de energia, primeiros espantos, alegrias puras e claras. O trabalho
torna-se entdo estimulante, util e belo.” (KORCZAK, 1986: 81 )
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E importante perceber que a afetividade nio pode se separar do processo de
ensino e de aprendizagem e que o conhecimento pode advir desse importante

sentimento.

FREIRE (1997), falando sobre as qualidades indispensaveis ao melhor
desempenho de professoras e professores progressistas, cita a humildade, o bom
senso, a amorosidade, a coragem de lutar, a tolerdncia, a decisdo, a seguranga ¢ a

alegria de viver e apresenta uma “formula” de escola feliz, alegre:

“f vivendo, ndo importa se com deslizes, com incoeréncias, mas
disposto a superd-los, a humildade, a amorosidade, a coragem, a
tolerdncia, a competéncia, a capacidade de decidir, a seguranca, a
eticidade, a justica, a tensdo entre paciéncia e impaciéncia, a
parcimonia verbal, que contribuo para criar, para forjar a escola feliz, a
escola alegre. A escola que é aventura, que marcha, que ndo tem medo
do risco, por isso que recusa o imobilismo. A escola em que se pensa, em
que se atua, em que se cria, em que se fala, em que se ama, se adivinha,
a escola que apaixonadamente diz sim a vida. E ndo a escola que

emudece e me emudece.” (p. 63)
D) Relagdo pais-escola

Esse tipo de relagdo € prejudicada pelos “juizos provisorios” que, uma vez ndo
condizendo com a realidade, transformam-se em “preconceitos”. Os preconceitos,
entdio, sdo juizos falsos que surgem em decorréncia da auséncia de reflexdo e criados

. . . - . . 44
a partir de analogtas com outras situacdes vivenciadas.

Neste sentido, utilizo um exemplo do cotidiano escolar, cuja ocorréncia é
bastante comum nas escolas publicas estaduais, principalmente nas de periferia. £ a
maneira como 0s pais interpretam o chamado da escola para 14 comparecerem a fim
de tratar de assuntos relacionados a seus fithos. Como as escolas, ao longo do tempo,
acostumaram-se a chamar os pais apenas para reclamagdes sobre seus filhos,

normaimente os pais chamados, quando comparecem, o fazem “armados”, sem a

“ Conceitos de Agnes HELLER, explicitados no Capitulo L.
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minima possibilidade de didlogo. Os preconceitos que criaram com relagdo as
chamadas das escolas, as vezes, sio materializados em forma de “surras” antecipadas
em seus filhos, antes mesmo de saberem os motivos do chamado na escola, ou, ainda
O que € pior, batem em seus filhos na frente da prépnia professora, diregio,

funcionérios ou dos préprios colegas.

Assim como os pais tém preconceitos em relagdo a escola, a escola tem

inimeros preconceitos com relacdo aos pais ¢ alunos,

Alguns professores referem-se a problemas de outras esferas para justificar o
ndo aprender das criangas: pai alcoblatra, mie prostituta, crianga criada pela avo,
filho de mde solteira, favelado, viciado etc, sdo falas que revelam os preconceitos da

escola com relagdo as criangas,

Apesar do relacionamento escola-pais nem sempre ser harmonioso, hoje esse
relacionamento € preconizado como fundamental para o bom desenvolvimento dos

trabalhos escolares.

AZANHA ( 1978)45 , interpretando ALAIN (1932), comenta ser este favoravel
a0 estabelecimento de relagdes de cooperagio entre a familia e a escola mas
apresenta restrigles quanto a intensidade e continuidade dessa aproximagdo. A
crianga vive papéis diferentes nos dois mundos: o familiar e o escolar. E no mundo
escolar a crianga vive entre seus pares podendo “ter suas simpatias e preferéncias (...)

sem as imposigdes do sangue”.

Pode ocorrer que as criangas j4 vivenciem nas familias sentimentos que as
perturbem e trazé-los para dentro da escola ¢ invadir o direito & privacidade que a
crianca pode querer ter. E o caso, por exemplo, dos pais alcodlatras, dos quais as
criangas quase sempre se envergonham, mas que os professores insistem em,

constantemente, mandar chamar. ..

E) Relagdo alunos-alunos

* José Mirio Pires Azanha, no preficio do livro “Reflexdes sobre a Educagdo”, de ALAIN (Emile Chartier).
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De toda essa rede de relagdes, a relagdo entre os proprios alunos é a que
menos pode ser responsabilizada pela exclusdo e fracasso escolar. Alids, “o que salva
a escola de ser um inferno (...) sio os amigos, a ligagio com os jovens da mesma

idade”. (SNYDERS, 1996:75)

Porém, vista de outra forma, pode-se dizer que existem alguns conflitos
também nesse tipo de relagdes. E o caso da presenga dos “valentdes”, dos “lideres
negativos”, que monopolizam a atengiio dos outros alunos por representarem ameacas

tanto fisicas quanto emocionais.

Um exemplo que pude presenciar, varias vezes, é o caso do furto do lanche da
crianga menor pela crianga maior. O “valentdo” da 4° série escolhe, no recreio, o
lanche que deseja e o furta, ameagando a crianga menor (normalmente do Ciclo
Basico) de “pega-la na saida” caso conte para alguém (mde, professora, inspetora de

alunos etc).

Outras situagdes semelhantes que incluem humilhagdes frente a classe sdo
comuns. A colocagdo de apelidos, a exclusio do grupo de amigos, os empurrdes, a
violéncia caracteristica de quem quer “comprar briga”, podem levar a crianga mais

timida a ficar com medo e mesmo sentir aversio a “selva” escolar.

4.1.3. Fatores de ordem afetivo-emocional

Os fatores de ordem afetivo-emocional interferem na possibilidade da crianga
sentir prazer na escola, apesar de muitos problemas desta ordem nio terem surgido
exclusivamente dentro da instituigdo, trazendo raizes das relagdes extra-escolares,
que ndo podem ser desconsideradas. Sdo os fatores ligados as emogdes, que direta ou
mndiretamente podem influenciar na aprendizagem, ainda que, em muitos casos, ndo

tenham o poder de impedi-la.

Mas a escola tem a mania de colocar nos “problemas emocionais” a causa do

fracasso escolar de seus alunos. Acontece que néo temos ainda, enquanto educadores,
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conhecimento suficiente a respeito de muitos aspectos da dinimica emocional da
crianga e da influéncia da emogdo na aprendizagem. Esse fato faz com que o
professor apele para “a idéia de problemas emocionais graves e desajustes familiares,
colocando apenas sobre o aluno o peso de um fracasso que também & seu”. (DAVIS,
1994:80)

Neste sentido, COLLARES (1996), menciona que “uma crianca com problema
psicoldgico sério podera apresentar repercussdes desse problema em todos os
momentos de sua vida, em todas as suas atividades. Inclusive na escola. Inclusive,
ndo apenas”.(p.139) A autora diz que, no mundo social em que vivemos, mais
especificamente no Brasil, as pessoas enfrentam problemas concretos que podem
trazer alteragdes emocionais. E por isso as pessoas reagem, sentem e ressentem. Na
nossa sociedade ndo existem pessoas sem problemas emocionais. E prossegue a

autora:

... "por que enxergar tantos ‘defeitos’ psiquicos nos seguimentos mais
pobres? E mais, atribuir a esses ‘defeitos’ a origem de todos os males
que acometem esse estrato social e, até mesmo, os que se referem ao pais

como um todo?

.. as criangas da classe trabalhadora apresentam problemas emocionais
..., porém ndio em escala significativamente diferente de criangas de outras

classes sociais,” (p. 141)
Porém, quando

“se acredita que as causas do ndo-aprender se situam na esfera do
emocional, a unica solugdo s6 pode mesmo ser através da figura do
psicologo. A escola ndo tem competéncia - nem é este seu papel - para
lidar com problemas emocionais. Porém, ao psicologizar uma questio
eminentemente pedagogica, ela simplesmente transfere responsabilidades,
exime-se de seu proprio fracasso. Em ultima instdncia, delega seu espago

a outra instituicdo, a da satude.” (COLLARES, p. 146-147)
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Muitas vezes, o diagndstico da clientela escolar feito no inicio de cada periodo
letivo, aliado ao conhecimento anterior da crianga e sua familia, feito pelos
professores da série anterior ¢ elementos da propria comunidade, podem trazer dados
que servirdo para planejar o tipo de trabatho adequado aquela clientela, possibilitando
adequagdes ao curriculo escolar. Mesmo que o diagndstico demonstre que muitos
alunos de escolas da periferia ficam sozinhos em casa, nio tém ninguém que
supervisione as suas tarefas, ndo sabem se organizar e alimentam-se basicamente da
merenda escolar, provém de familias desintegradas, possuem pais alcodlatras, sofrem
violéncia fisica e as vezes sobrevivam de “pequenos servicos”, ndo significa que ndo
consigam aprender, mas evidencia a necessidade de utilizagdo de formas

diferenciadas de relagGes intra-escolares. E esse é o grande desafio para a escola.
FREIRE (1997) sobre a questdo da afetividade, sabiamente diz:

“0 mundo afetivo desse sem-niimero de criangas é roto, quase esfarelado,
vidraca estithagada. Por isso mesmo essas criangas  precisam de
professoras e de professores profissionalmente competentes e amorosos e

ndo de puros tios e de tias.

E preciso ndo ter medo do carinho, ndo fechar-se & caréncia afetiva dos
seres interditados de estar sendo. S6 os mal-amados e as mal-amadas
entendem a atividade docente como um que-fazer de insensiveis, de tal

maneira cheios de racionalismo que se esvaziam de vida e de sentimentos.

Creio, pelo contrdrio, que a sensibilidade em face da dor imposta as
classes populares brasileiras pelo descaso malvado com que sdo
destratados, nos empurra, nos estimula a lita politica pela mudanca
radical do mundo.” (p. 69-70)

Segundo DAVIS (op. cit.), “cabe a escola esforgar-se por propiciar um
ambiente estavel e seguro, onde as criangas se sintam bem, porque nestas condigdes a

atividade intelectual fica facilitada.” (p. 81)
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Relagdes de afeto e respeito matuos entre o adulto e a crianca, muitas vezes
reduzem o nivel de ansiedade da crianga, influenciando positivamente no campo das

emogdes.

E na relagdo estavel, que se estabelece com um ou mais adultos, que os
padrdes afetivos das criangas s3o desenvolvidos. E, portanto, na interagdo humana

que a crianga aprende e também trabalha sua afetividade e a emogdo.

Neste sentido, KAMIT (1985), diz que “a crianga que se sente respeitada em
sua maneira de pensar e sentir é capaz de respeitar como os adultos pensam e

sentem.” (p. 131)

A crianga que exerce seu direito 4 voz, que é respeitada como um ser unico,
que ¢ valorizada e tratada com carinho e atengio, tem sua auto-estima melhorada e
confia no seu proprio raciocinio. Como conseqiiéncia, € uma crianga que consegue
aprender, sente prazer, trata bem as pessoas e quase sempre ndo tem motivos para

utilizar formas de agressdo ( ou defesa?), como por exemplo, depredar a escola.

“Com uma vida efetivamente tdo sofrida, tdo precocemente expropriada
da ‘irresponsabilidade’ propria da infancia, a escola ndo poderia ser um
odsis para essas criangas? Um espaco em que, ao nele penetrarem,

pudessem ser criancas, enfim? "(COLLARES, op.cit: {49)

4.1.4. Fatores de ordem estrutural e organizacional

Neste item, abordo as questdes relacionadas aos aspectos que envolvem a
estrutura fisica dos prédios escolares e as questdes referentes 4 maneira como a

escola se (des)organiza para atender aos seus usuarios.
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4.1.4.1. Os prédios escolares
A) A conservagio

O descaso governamental de muitos anos torna-se visivel a medida em que ¢
possivel observar o estado de abandono em que se encontra a maioria dos prédios
escolares no Estado de Sdo Paulo. Em cada ano, apenas uma ou duas escolas de cada
Delegacia de Ensino “conseguem” ser atendidas nos seus pedidos de reforma, fato
diretamente relacionado ao grau de influéncia e/ou dinamismo na atuagdo de seu

diretor ou bairro.

E interessante notar que ndo parece haver interesse em priorizar a conservagio
dos prédios escolares, mesmo sabendo que a ma conservagdo pode levar a
depredagdo. Analisando a realidade pode-se observar que parece existir um maior
nimero de casos de falta de manutengdo do que de atos de vandalismo. Nesse
sentido, pode-se comparar a falta de manutengio por parte do estado, a uma forma de

vandalismo dissimulado,
B) A questdo da limpeza

Entendo a questdo da limpeza como de extrema importancia quando se pensa

em formas de tornar a escola agradavel ao aluno.

O descuido caracteristico das escolas publicas parece ter por objetivo deixar a
crianga em sua classe social de origem onde tudo falta: emprego, alimentagio,
moradia, material escolar etc. A escola é apenas uma continuagdo do contexto da
propria crianga: falta papel higiénico, sabonete, toalha, copos descartiveis, cortinas
nas salas, mobilidrio apropriado e em niimero suficiente etc. Além disso, a sujeira da
escola, o descuido dos sanitirios, os vazamentos, o mau cheiro, as descargas
quebradas, a 4agua ndo potivel, o bebedouro sujo, entupido e outras situagdes

semelhantes sdo extremamente humilhantes a crianga,

Depois de muitas dentincias e gragas as noticias veiculadas pelos jornais, nos

ultimos anos, a escola paulista comegou a receber uma maior quantidade de verbas
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para os diversos fins, inclusive para a limpeza, tendo sido possivel as escolas a
contratagdo de firmas especializadas para esse servigo. A pergunta é: se esses

I€Cursos comegam a aparecer agora, onde andavam até entio?
C) A adequagdo do espago escolar

A maioria das escolas puablicas paulistas ndio apresenta espagos para
laboratério, biblioteca, salas ambiente, salas de TV etc, tdo necessarios ao bom
desenvolvimento das aulas. Além disso, a propria organiza¢do espacial dentro das
salas de aula nada tem a ver com o novo modelo pedagdgico, no qual o aluno ¢ o
centro do processo educativo. As carteiras dispostas uma atrés da outra insinua que o
professor ¢ o detentor do saber, dono de uma verdade unica que todos deverdo

“absorver” igualmente.

A rede estadual de ensino paulista utiliza um quadro (Q.E.), que contém todas
as mformagdes sobre as salas e espagos existentes na unidade escolar. Quando de seu
preenchimento, os 6rgdos superiores nio permitem que a escola deixe de mencionar a
existéncia de algumas salas que pretendem transformar em outros ambientes como
laboratorios, salas de video, biblioteca etc. Assim, o calculo do nimero de vagas para
0 recebimento de alunos ¢ feito sobre o ndmero de salas existentes, 0 que inviabiliza
0 uso do espago fisico para outros fins pedagdgicos e igualmente importantes. Neste

caso, onde fica a autonomia da escola e de sey Projeto Pedagéogico?
4.1.4.2. A estrutura material
A) A questdo do material

Conforme foi dito anteriormente, o fato das verbas agora estarem chegando na
escola e ndo mais “enroscando” no caminho, ¢ um fato positivo, que incide
diretamente no aumento de material didatico. Ha, porém, uma necessidade anterior a
chegada dos materiais que deveria ser atendida. Refere-se ao desconhecimento do uso
de grande parte deles. Como exemplo, posso citar o computador recebido pelas
Escolas-Padrdo, em 1994, que ficou quase um ano a espera de alguém que ensinasse

pelo menos a secretaria a usa-lo, J4 que naquela ocasiio nenhum funciondrio
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dominava a linguagem da informatica. Outros materiais, mais especificamente
didaticos, como o material dourado e as Atividades Matematicas (AM), sdo
excelentes materiais para o ensiﬁo de Matematica, mas com pouco uso porque poucos
professores o conhecem. As Delegacias de Ensino ofereciam cursos visando eliminar
as duvidas quanto a utilizagdo, porém, nem todos os professores participavam, uma
vez que eram feitos fora do horério de trabalho do professor. A partir de 1997, com a
horas de trabalho pedagdgico coletivo (HTPC), as escolas parecem estar se

organizando visando a suprir tais necessidades.

Os livros didaticos enviados, embora muito importantes, as vezes nio sdo
utilizados pelos professores que nem ao menos os conhecem, uma vez que as escolas
ndo possuem bibliotecaria para cataloga-los, organiza-los e divulgd-los. Muitos

somem. ..

Quando ainda existia a Escola-Padrio, havia o coordenador do CIC (Centro de
Informagdo e Criagdo), que exercia também o papel de divulgador dos livros novos,
dentre os seus demais papéis. Porém, com a extingdo desse tipo de escola foram

extintas também as suas conquistas.

No que se refere ao material para Educacdo Fisica e Educagdo Artistica, as

escolas normalmente sobreviviam com recursos dos proprios alunos.

A questio do material escolar de uso do proprio aluno também € bastante
séria. As escolas recebem um material de péssima qualidade que os professores e
alunos rejeitam. A compra desse material pelo estado ¢ feita mediante concorréncia
publica e, assim, sempre vence o prego mais baixo e, conseqiientemente, o de
qualidade inferior. Esse material s6 ¢ utilizado para ser distribuido aos alunos
carentes, que ndo t€m condigdes de adquirir o recomendado pela professora. Desta

forma, os alunos pobres sdo duplamente discriminados.

Quando do processo de licitagdo para a compra desses materiais, os
responsaveis deveriam explicitar claramente o que se pretende comprar, com
detalhes, de tal modo que nio se adquirisse material de qualidade inferior, tal como

caderno reciclado, que ao apagar, rasga-se a folha. Mas, como o diretor ¢ um
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pedagogo e ndo um especialista em contabilidade, ndo tem obrigagdo nem
conhecimento para realizar corretamente tais processos. Esses excessos de fungdes
nada correlatas ao seu cargo, s3o impostas aos diretores e representam uma violéncia

dos 6rgdos superiores para com esse profissional do ensino.
4.1.4.3. Os recursos humanos
A) A questdo do corpo de apoio

O corpo de apoio envolve todos os recursos humanos administrativos, tais
como merendeira, serventes, inspetores de alunos, escriturarios, secretarios,

zeladores.

Além da deficiéncia na rede de relagdes que se estabelecem entre eles e os
alunos (ja comentadas anteriormente) e entre eles mesmos, uns com os outros, a
presenca/auséncia  desses profissionais no  cotidiano escolar interfere
positiva/negativamente na organizagdo do trabalho pedagdgico e, consequentemente,

no prazer escolar,
B) A questiio da (in)seguranga

Esta ¢ uma questdo bastante séria que ndo tem, por parte dos orgdos
superiores, a devida atengdo. Professores e alunos sdo constantemente ameagados, as
vezes a mdo armada, no exercicio de suas fungdes. A escola ndo possui seguranga
que possa dar maior tranqiiillidade ao desenvolvimento de seu trabalho. As que
possuem um profissional para esse fim, o fazem por conta propria e com
remuneracdo advinda de recursos proprios, via APM, quase sempre a partir de festas

escolares.

Em muitas escolas, muitas vezes, criangas ¢ jovens sdo submetidos a situacdes

J
que se assemelbam a “roleta russa”, na sua ida diaria i escola. Bairros violentos,
favelas sem policiamento ou mesmo com policiamento despreparado, constituem-se

em perigos diarios a enfrentar.
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No interior da escola a situagdo também ndo é muito diferente. Ameagas,
agressdes, oferta de bens roubados e comércio de drogas sdio algumas das situagdes

que os alunos vivenciam,

4.1.4.4. A (des)organizacio escolar
A) A questdo da adaptagdo da crianga a escola

Para entender melhor essa questdo, vejamos algumas posturas encontradas no
interior da escola, no primeiro dia de aula, quando tudo comega. Apresento-as, as

vezes em forma de arremedo cdmico, a partir de minha observagio na pratica escolar.

A escola, como um todo, € responsdvel por essa “fobia” que se inicia logo no

primeiro dia de aula.

Geralmente, esse dia ¢ muito tumultuado. Todos os envolvidos na escola, os
serventes, os inspetores, a merendeira, o zelador, a secretaria, os escriturarios, o

diretor ¢ seu vice ¢ os professores, transmitem uma enorme ansiedade.

O clima de tensdo se inicia nos dias anteriores, quando a Delegacia de Ensino
sobrecarrega a secretaria ¢ a Dire¢do com reunides e solicitagdes de toda a espécie,

surgindo ai muitas cobrangas.

O processo de atribuigdo de aulas aos professores é o episodio mais
complicado para o diretor. A diregdo de escola que ermrar nesse processo
extremamente burocratico, que envolve o preenchimento correto de muitos papéis,

passara a ser considerada ineficiente...aos olhos da Delegacia de Ensino.

Os serventes, na ultima semana de férias, ja foram convocados para a grande

faxina e se encontram cansados. .

Os inspetores de alunos, que estavam “na santa paz”, recebem de volta “os

demoninhos” (como costumam designar os alunos), com quem se relacionardo
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durante o ano todo, sempre tentando culpar alguém: “nesta escola falta pulso, falta

diregdo”. ..

Os professores, levam nesse dia, como em todos os outros, 15 minutos para
sair da sala dos professores apos o sinal. E o corredor que os leva ao patio assemelha-
se com o corredor no qual caminha o gado para o seu sacrificio. Tristes, ja cansados
da dupla jornada, desvalorizados, sem dinheiro e muitos outros problemas dai

decorrentes, ndo se sentem dispostos a recomegar.

Os diretores e os inspetores de alunos quase ficam loucos no primeiro dia. Sdo
pais que ndo querem a professora que pegou a classe de seus filhos e solicitam trocas;
s30 criangas cujos nomes ndo constam na lista; sdio pedidos de mudangas de horarios;

sdo professores que ndo querem o “Jodozinho” na sua classe etc. A loucura é total.

Nesse clima, pensa-se em tudo, menos no aluno que estd chegando e que ¢ a

razdo da existéncia da escola.

A grosseria, a agressdo com que muitas vezes sdo tratados os alunos constitui
fator importante nessa hora. E isso ocorre apenas e tio somente na escola piblica,
“terra de ninguém”. Na escola particular, muitos desses profissionais(?) seriam

demitidos. ..

As cnangas ingressantes, além de enfrentar o ambiente hostil, tém que
aprender, de imediato, a se imporem para ndo virarem “saco de pancada” dos alunos

maiores. E a selva. Sele¢do natural?

As criangas mais novinhas choram e esse choro normalmente significa medo
porque sua mée esta indo embora. Representa, muitas vezes, o primeiro episodio de
separacdo do ponto de referéncia que possuem, que é suas casas. Esse medo e
ansiedade podem levar a outros sintomas como: dor de barriga, dor de cabega,
vOmitos etc. Mas, na escola, muitas vezes ele ¢ interpretado como manha, birra,

choradeira.
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Essa € uma questio que merece atengdo por parte da escola e que normalmente
ndo a tem. Muitas criangas sentem um tipo de rejeigdo, que, as vezes, é erroneamente
encarada como distirbio emocional ou de aprendizagem e que pode chegar a ser uma

fobia escolar.

Ir a escola requer muito esforgo por parte de uma crianga. SNYDERS (1988)
diz que “esse esforgo cultural ¢ particularmente severo para uma crianga”, uma vez
que ela estava ainda comegando a se familiarizar com o mundo que a cerca quando é
solicitada a abandonar o que possuia e arriscar-se em dire¢do ao desconhecido, em
rumo as exigéncias maiores. Pode-se entender como logicas, neste caso, as
resisténcias e temores que possam surgir. A escola precisa compreender esse

processo pelo qual a crianga esta passando, admiti-lo e tentar ultrapassa-lo. (p. 205)

Como se ndo bastasse tudo o que a crianga esta vivenciando nesse dia, ela
ainda vé a servente como uma bruxa, uma vez que, com a vassoura na mio, bate em
seu cachorro, amigo inseparavel, que, fiel ao extremo, ndo quer deixar o seu dono

sozinho na escola. Parece que pressente algo...

Sempre entendi que os professores e funciondrios deveriam ter cursos de
capacitagio para entenderem o que se passa com essa crianga que chora, para
conhecer que quanto menor a crianga, mais dificuldade de adaptagdo ela apresentara
€ que, em poucas semanas, se a crianga sentir que a escola ndo é um ambiente hostil,

ela superara o medo.

Talvez o momento apropriado para se tratar desse assunto fosse durante os
dias de planejamento. Ai, os professores ¢ funcionarios poderiam ter cursos que o0s

preparassem para o recebimento adequado dos alunos.

A escola e seus professores precisam “permitir” que os pais participem desse
processo de adaptagdo as aulas. Esse fato é comum nas escolas particulares, assim
como o aumento progressivo do tempo que a crianga fica na escola, recepgdes bem
organizadas, primeira semana mais atrativa. Na escola publica o fato é

desconsiderado € 0 maximo que ¢ feito é que as criangas saem no recreio na primeira
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semana, fato agradavel principalmente para os professores, que trabalham menos

nesses dias.

No primerro dia de aula, bastante significativo para a crianga, geralmente as
mdes sdo impedidas de entrar na escola e a crianga, que se sente desprotegida quanto
a0 desconhecido, pode comegar ai a apresentar a sua primeira rejeigdo pela escola. E

esse desconforto emocional gera desprazer.
B) Normas e procedimentos

A organizagdo da escola passa pela questdo das normas escolares que sio de
dois tipos: as normas advindas da administragio superior ¢ as normas nascidas na
dindmica da prépria escola. A primeira, envolve a questio da obrigatoriedade, da
freqiiéncia, o nimero de alunos por sala, a grade curricular, os horarios de
funcionamento da escola etc. A segunda, inclui, dentre outras situagdes, a forma
como sdo tratados momentos super importantes como: a matricula, a organizagio de
turmas, o horéario, os valores, os conteudos, a agdo dos profissionais da escola,

estruturas de poder e decisdo.

A totalidade dos procedimentos da escola revela a opgdo politica feita por ela e
aponta para uma sociedade mais democratica ou mais excludente. Esses
procedimentos também podem contribuir para que a escola seja considerada sem vida

e alegria.

GARCIA (1985) ja alertava ha mais de 10 anos atras, para alguns momentos

da escola piblica que, apesar de super importantes, ndo recebiam o devido valor.

Desde o momento da matricula, a escola deixa clara a sua opsdo de estar ou
ndo ao lado de seus usudrios. Por exemplo, os horéarios para o atendimento de pais
trabalhadores ndo pode ser o que geralmente é praticado pelas escolas: 8 as 11 h e das
13 as 16 h. No entanto, os drgdos centrais da propria Secretaria da Educagdo, em
cumplicidade com a Dire¢do da Escola, sabem da existéncia desse descompasso e

permitem que iss0 ocorra.
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Como ¢ exigida a presenca dos pais para a matricula, o pai trabalhador vé-se
obrigado a perder um dia de servigo, quando nio dois ou mais para conseguir

matricular seus filhos.

O mesmo ocorre com relagdo 4 organizagio de turmas. As turmas
normalmente sdo homogéneas e as melthores classes ficam para as melhores
professoras ou as mais antigas (GARCIA, op. cit.). O proprio diretor desconhece ou
ndo quer valer-se dos aspectos legais que regem o processo de atribuicdo de aulas,
que, como 0 proprio nome diz, trata-se de atribuigdo de aulas pelo Diretor e ndo

escolha pelos professores.

Em relagdo ao horario, parece que a escola desconhece a realidade do aluno
trabalhador ¢ apresenta um hordrio a ser cumprido pelos alunos que ndo se coaduna

com as outras atividades que esse mesmo usuario da escola realiza.

A atitude dos profissionais da escola sio fatores determinantes do sucesso ou
fracasso escolar. Engajamento politico e¢ conscientizagio de seus papéis sdo

condigdes importantes para um trabalho comprometido com a clientela.

A escola, enquanto instituigdo, tem contatos com os pais que sdo previstos no
calendario escolar: s3o as reunides de APM, Conselho de Escola e reunides apos as
avaliagdes bimestrais. Extra oficialmente, no entanto, é que se consagra ou ndo o
entrosamento escola-pais ou escola-comunidade. Sdo os momentos informais, como

festas na escola ou outros empreendimentos conjuntos.

As reunides de pais e mestres, que normalmente sdo feitas apos as avaliagdes
bimestrais e t€m como unico objetivo falar do aproveitamento escolar dos alunos,

raramente atingem o seu objetivo.

Em pesquisa de CAMPOS (1995), sobre essa questio, uma mie assim se

referiu;

“a escola 56 chama a gente para reclamar, sé para falar que os filhos
estdo indo mal, que ndo sabem fazer nada... em reunido é pior ainda, as

professora reclamam na frente das outra mdes, falam que as criancas ndo
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tomam banho, néo fazem licdo... eu sempre falo que ndo vou mais em

reunido, mas acabo indo e sempre me arrependo.”(p. 53)

A autora desenvolveu uma pesquisa/agio junto is mies de alunos mal
sucedidos na escola e aponta para o fato de que existe uma distincia entre a escola e

a vida cotidiana das mies:

“as mdes comecaram a Ifrazer para as reunides freqiientes reclamacdes
acerca do modo como seus filhos vinham sendo desrespeitados pelos
professores e de como ficavam inseguras quando precisavam entrar em
contato com a escola, devido ao sentimento de inferioridade que

experimentavam diante dos professores e da dire¢do.” (p54-55)
C) O tempo de trabatho efetivo

O descompromisso docente pode ser notado quando se analisa o fator “tempo
curricular”, fato confirmado por SANTIAGO (1990) e PENIN (1994).

PENIN (1994) comenta que, em pesquisa no cotidiano escolar, do conjunto de
horas eu que a pesquisa se desenvolveu dentro da sala de aula, 36,4% desse tempo a
classe permaneceu sem professora, sem contar os periodos de licenga da mesma. E o
caso, por exemplo, das constantes interrupgdes que a aula sofre durante o dia. Se

formos debitar esses momentos, certamente pouco tempo sobrara de efetivo trabalho.

Toda vez que uma professora falta ¢ a escola niio tem quem colocar no lugar
da faltosa, vé-se num dilema terrivel. De um lado, estdo os pais que sairam para o
trabalho pensando que seus fithos ficariam sob os cuidados da escola, portanto, ndo é
possivel dispensar os alunos menores. De outro lado, a escola, com seus funcionarios,
sempre em numero insuficiente, que ndo pode assumir a fungdo de tomar conta da
classe. Entdo, como “quebra-galho”, coloca-se uma classe inteira dentro da outra,
inviabilizando o trabalho das duas. Isso significa que a cada falta sem aviso prévio
por parte do professor, duas classes serdo prejudicadas. Esse e inimeros outros fatos
corriqueiros, sdo “sapos” engolidos pelos professores, alunos ¢ pais e que

contribuem, cada vez mais, para o desestimulo geral e desprazer na escola.
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Quando a professora de classe de 1° a 4 série tira pequenas licengas, uma
estagiaria assume a classe, quase sempre sem nenhuma orientagdo, nem da professora
ausente, nem da escola e sua coordenagdo e dire¢do. O tempo ¢ utilizado para
exercicios retirados do préprio caderno do aluno e outras atividades muitas vezes nio

relacionadas ao que a professora anterior vinha ensinando,

Além desses afastamentos por licengas, as vezes existem outros tipos de
afastamentos tempordrios que mais significam desvio da fungdo do professor,
proposto pelo proprio diretor da unidade escolar. Motivos como: servir de motorista,
levar papéis a Delegacia de Ensino, fazer compras para a escola, levar criangas que se
machucam etfc., evidenciam que o ato educativo pode esperar. HA coisas mais

importantes por fazer ...Infelizmente.

Outro tipo de afastamento temporario muito comum €é o que se refere as
conversas no corredor entre professores e a entrada 15 minutos mais tarde, por parte

dos professores, no inicio das aulas e apos o recreio.

4.1.5. Fatores de ordem didatico-pedagégica

Embora todos os entraves apontados constituam motivos de preocupagdo, os
fatores de ordem didatico-pedagdgica tém um papel bastante relevante quando se

pensa em compreender os motivos da decepgdo e do desprazer escolar.

Esses fatores referem-se ao proprio curriculo escolar. Incluem todas as praticas

escolares, além da metodologia de ensino do professor, os contetdos e a avaliagio.

O carriculo pode ser entendido como “o conjunto das atividades da escola que
afetam direta e indiretamente, o processo de transmissdo-assimilagdo e produgio do
conhecimento” (VEIGA, 1991:82). Portanto, o curriculo ¢ mais do que um rol de

contendos.

Pelo curriculo, a estrutura social e seus determinantes penetram na escola. Os

curriculos escolares valorizam determinados contetdos, habilidades, valores,
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conforme os diferentes momentos historicos. Isso significa que o curriculo varia de

acordo com o homem que a sociedade deseja formar.

A escola realiza sua fungdo social através de sua matéria-prima: o
conhecimento. Através dele, diferentes aprendizagens devem tornar-se competéncias.

Essas aprendizagens formam o curriculo escolar.

O curriculo deve ser norteado pela propria realidade e ndo ser interpretado
como algo estatico; deve ser tdo dindmico quanto a sociedade. Por esse motivo, ha
necessidade de reflexdo continua sobre os conhecimentos veiculados pela escola e
sua validade. No entanto, nossas escolas parecem desconsiderar a realidade vivida
pelos alunos. Sdo conhecimentos desarticulados que “nossas criangas e adolescentes
sdo obrigados a estudar e a devolver aos professores, sob a forma de avalia¢des. (...)

felizmente, esses contendos sdo logo esquecidos”. (ALVES, 1996).

Quanto aos valores que a escola veicula embutidos em sua pratica e que
podemos chamar de “curriculo oculto” (APPLE, 1982), pode-se dizer que eles
impregnam todo o curriculo escolar e normalmente baseiam-se em valores da classe
dominante. Assim, ¢ bastante comum observarmos atitudes que levam ao
individualismo, ao consumismo, & competi¢do. O curriculo escolar transmite, de
forma ndo explicita, o autoritarismo, a agressividade, a submissdo e o medo através
das praticas escolares. E mais do que isso, a escola ensina a obedecer, a nio
questionar, a aceitar como verdadeiros os discursos ouvidos € leva a um sentimento
de incapacidade. Essa incapacidade impede que o aluno construa o seu préprio
discurso. Essas “outras” aprendizagens sfo bem visiveis na escola. Pode-se dizer, em
concordincia com MOREIRA (1994), que o curriculo oculto “é o principal veiculo

da aprendizagem de valores e atitudes.”

Outro fator importante quando refletimos sobre os porqués da educagio
institucionalizada estar sendo tdo desacreditada e ineficiente, € a existéncia de uma
falta de elos de ligagdo entre a educag@o informal e a formal, o que faz com que a
vivéncia da crianga, o seu mundo, 14 fora, ndo seja levado em consideragio.

Neste sentido, MOREIRA (op. cit.) diz que existe ainda o “curriculo nulo” que
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se refere ao que a escola ndo entende como de sua responsabilidade ensinar. Refere-
se as auséncias. Sdo os assuntos dos quais ninguém fala e que sdo, normalmente,

temas polémicos e de grande interesse para os alunos.
SNYDERS (1996) diz que

“sdo inumeros os alunos avidos por deixar esse recinto para ir ao
enconire do mundo cotidiano, pois este lhes parece o mundo ‘auténtico’;
encontrar condutas, desejos e até mesmo idéias e palavras que ndo
existem e ndo tém equivalente na escola. A distdncia entre o escolar e o
vivido fora da escola é tdo grande que a escola se descobre, por essa

razdo, desbotada e fantasiosa. "(p. 120)

As criangas e mesmo os jovens da classe trabalhadora estdo vivenciando um
contexto constantemente negado pela escola, fato que pode ser comprovado até
atraves da andlise das imagens de alguns livros didéticos: familias unidas, roupas e
sapatos novos, alimentagdo abundante na mesa, acesso aos bens de consumo etc, tudo
muito colorido. Assim, os valores que a escola passa como seus, parecem estar em
desacordo com os valores de grande parte de sua clientela, o que, muitas vezes, pode

contribuir para o desprazer na escola.
E preciso partir da realidade social.

“Isso significa que questdes diversas como saiide, trabalho, violéncia,
desigualdade social, miséria e, também, os avancos da ciéncia e da
tecnologia, os direitos humanos, a profecdo ou devastagdo do meio
ambiente sdo problemas do nosso tempo, atingem de alguma forma nossa

vida e ndo podem ficar do lado de fora da escola. " (p. 27),

A escola, entdo, precisa fornecer instrumentos para a compreensio da
realidade e isso € fungdo das diferentes disciplinas. Viver no nosso tempo ¢ uma
tarefa que a escola precisa aprender a executar. Significa ampliar o potencial do

curriculo escolar: mais que um rol de disciplinas; um manual de sobrevivéncia.

* Raizes e Asas. Publicago CENPEC - Centro de Pesquisas para Educagdo € Cultura.
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Nio se pode ignorar o potencial cognitivo existente nas transmissdes, via TV,
a que as criangas ¢ adolescentes estdo expostos diariamente. A TV ¢é um veiculo de
informagdes que atinge a todas as camadas sociais, indiscriminadamente. Basta
passar até nos bairros mais humildes e mesmo em acampamentos de sem-terra e

veremos as antenas de TV. A escola ndo pode desconsiderar esse fato.

Na era da tecnologia ndo se pode dar as costas ao desenvolvimento crescente
que, além da TV, utiliza multimidia, Internet e outros recursos que demonstram a

necessidade de nova qualificagdo para o exercicio da profissdo docente.

‘O anacronismo de nossos modelos de ensino, quando existe algum
modelo, contribui para diminuir o interesse dos mais jovens pela escola,
que, para eles, passa a ser expressdo do que ¢ antigo. O desafio aqui é
incorporar estes equipamentos no mundo da escola, tornando-a a um so

tempo mais atraente, mais eficaz e mais democrdtica.”™ (p.11)

Outro ponto que merece destaque quando se analisa a influéncia dos fatores
didatico-pedagoégicos no ensino € a inadequagdo de alguns conteudos aos interesses

de determinadas faixas etarias.

ALVES (1996) menciona o fato de que sua neta, entdo na Pré-Escola, levou
para casa a seguinte pesquisa: “O que € a politica?” e diz que mais uma vez sentiu

raiva das escolas e dos professores.

“S6 se pode pensar e aprender aquilo sobre que se pode falar. Reacendeu-
se em mim uma antiga convicgdo de que as escolas ndo gostam das

criangas’”,

O autor diz que pedir a uma menina de seis anos que pesquise sobre politica é
o mesmo que dar uma picanha para um recém-nascido e evidencia a burrice da
escola. Burrice essa que ndo vai sumir com 0s recursos e outros meios técnicos
eficazes. A escola precisa falar sobre coisas que estdo ligadas a vida e a escola ndo

fala sobre aquilo que € “vitalmente importante para as criangas”

*" Resolugdes do XIV Congresso da APEOESP, op. cit.
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Talvez por esse motivo € que se percebe uma apatia geral de criangas e jovens
diante da escola, o que leva & desmotivagiio ¢ desinteresse para com os conteidos
escolares. A escola ¢ sim valorizada por eles, mas como ponto de encontro, como

forma de contatos sociais.

Ha uma enorme distancia entre a escola e o universo cultural da crianga, do
adolescente € mesmo do adulto. Como a aprendizagem se da a partir daquilo que o

individuo ja sabe, Ja construiu, a escola comega ai a nio cumprir a sua fungdo.

BALZAN (1988), apresenta um relato de um professor, que fala sobre seus

alunos do noturno:

‘Por falta daquilo que poderiamos chamar de ‘cultura geral minima’, a
maioria é simplesmente incapaz de estabelecer quaisquer tipos de relagdes
espago-temporais entre os fatos que lhes sdo apresentados, embora ja
tivessem tido varios anos de Fstudos Sociais ou de Historia e Geografia.
Da mesma forma, para a maioria, em cuja formacdo anterior esteve
ausente qualquer tipo de aprendizagem que resultasse no desenvolvimento
de sua capacidade de abstra¢do, hoje ¢ muito dificil aplicar
conhecimentos elementares de Matemdtica na resolugdo de problemas de
Fisica, embora ao professor desta disciplina estes parecam extremamente
simples. Como esperar que esses alunos encontrem satisfagdo no processo
de aprendizagem, se eles logo constatam que os contetidos de Biologia e
Quimica ndo se apdiam concretamente em nada daquilo que realizaram
nos 8 anos anteriores, ndo se relacionam entre si, nem com as demais
disciplinas e nem mesmo com quaisquer Lipos de experiéncias que estejam

vivendo no presente momento?’ (p.14)

Na mesma obra o autor disse, ha dez anos atras: “o povo chegou a escola, mas
esta pouco ou nada tem a lhe oferecer”, conclusdo ndo distante de nossa realidade

atual.

O dia-a-dia em muitas escolas nos mostra a existéncia do professor semi-

habilitado para a profissdo que exerce, numa escola semi-acéfala e desestruturada,
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que ocupa o horario destinado as aulas para transmitir nogdes desvinculadas da
realidade dos alunos ou, muitas vezes, transmitir conceitos que nem o proprio
professor conhece bem, ou mesmo “abobrinhas”, cuidadosamente cronometradas para
esgotar-se ao término das aulas. Qutras vezes, o ensinar tem tudo a ver com
adestramento, onde o aluno ndo precisa pensar, basta memorizar e responder aos
intermindveis questiondrios...O aluno, sujeito da educagdo, nada tem a ver com a
crianga, jovem ou adulto real. Ndo se atenta para o fato de que nossos alunos
ingressam no mercado de trabalho antes mesmo do ingressc na escola, e este, muitas

vezes, thes gratifica mais.

Além da inadequagéo a realidade, o professor apresenta dificuldades de varias

ordens ¢ tém a cabega povoada por muitos mitos ¢ ideologias.

PENIN (1994) descreve situagdes em que o professor demonstra ter
dificuldade para integrar as concepgdes sobre aprendizagem mais recentes as suas
concepgdes anteriores; tém a expectativa de que os alunos, quando chegam a Escola,
J& devem vir com uma experiéncia que facilite a agfio de ensinar; entendem a
dificuldade das criangas na aprendizagem escolar como “desvantagem cultural” delas
mesmas; estdo incorretamente trazendo idéias metodolégicas ultrapassadas no que se
refere principalmente ao uso de questionarios e cépias como formas de aprender
Estudos Sociais e Ciéncias. Os professores entendem que trabalhar um contefido
significa organizar “pontos”, registrados formalmente pelos alunos ¢ ndo atentam
para o fato de que o uso bastante repetitivo das atividades desenvolvidas levam a

desmotivagdo ¢ cansago.

Esse fato pode ser interpretado como nfio dominio dos conhecimentos
advindos das matérias pedagdgicas dos cursos de formagio, medo do desconhecido e

de perder o controle da classe.

A maneira como o professor apresenta o contetido aos alunos refere-se a
didatica, mais especificamente a metodologia de ensino. E o como ensinar.
Dependendo deste “como ensinar”, da relagdo do professor com o conteudo que

ensina, da atengdo que o professor d4 as caracteristicas do aluno nas fases evolutivas
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em que s¢ encontram, o aluno pode ou ndo sentir prazer nas suas idas a escola. O

“como ensinar”, entdo, pode ser um dos motivos que levam a crianga ao desprazer.

A metodologia de ensino envolve também os métodos, técnicas e
procedimentos considerados como recursos ndo neutros. Refletem ou devem refletir
todo o contexto em que se desenvolve a a¢do, a postura pedagdgica do professor e as
teorias que a embasam. Com base neste raciocinio, sé serdo possiveis mudangas
significativas a medida em que o professor puder compreender o ato pedagdgico
como um ato politico. Isso possibilitara uma opgdo consciente indicando o caminho a

ser tomado.

CUNHA (1989) aponta como pontos importantes no que se refere a essa
questdo, o gostar de ensinar, o gostar de gente; o dominio do conteiido que ensina, o
gosto pelo estudo, o respeito a pessoa humana. Apresenta as habilidades que os
professores de sua pesquisa, os considerados bons professores, entendem como
importantes: a organizagdo do contexto da aula, explicitando aos alunos o objetivo do
que vai ser realizado; a localiza¢do historica do conteiido, relacionando-o com outras
areas do saber; a apresentagdo de um roteiro da aula, a preocupagdo em permitir o
didlogo, de maneira que, a partir de uma pergunta, possa ser envolvida a classe toda
no assunto em discussdo; usar sempre palavras de reforgo, utilizar uma linguagem
clara terminologicamente, tom de voz adequado, além de tornar o conhecimento
acessivel a compreensdo dos alunos. Para isso precisa ser profundo conhecedor do
que ensina. Precisa ter competéncia na variagdo de estimulos ¢ uso adequado de
recursos; movimentagdo adequada na sala de aula e certa dose de senso de humor. (p.
149-171)

PENIN (op. cit.), mostra a falta de sensibilidade e a poda da criatividade na
pratica docente de muitos professores. Ao analisar o cotidiano de uma sala de aula, a
pesquisadora relatou que a professora da classe havia solicitado as criangas que
claborassem um problema de matematica. Apds executada a ordem corretamente, um
aluno encerrou o problema acrescentando a seguinte frase: A magid ¢é gostosa. A

professora o repreendeu dizendo:
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—“Nio é para escrever uma historia, é pra escrever um problema”. A autora
diz que “é nesses tenteios - quase uma fuga das determinagles impostas - que a

aprendizagem se d4, mais no intervalo do que na intengdo pedagogica explicitada.”

(p. 165).

A autora encontrou, em suas pesquisas, aspectos didatico-pedagogicos pouco
recomendados como a utilizagdo de uma mesma cartilha por dois anos seguidos, o
pouco trabalho com leitura apesar de todos os alunos afirmarem apreciar a leitura de

revistas em quadrinhos e livrinhos de historia. (p. 86).

No que se refere 4 avaliago, a pratica de nossas escolas revela a existéncia de
um processo seletivo, excludente, destinado a nivelar os conhecimentos dos alunos,
de acordo com a expectativa do professor.”® Nio bastasse a necessidade de novas
interpretagdes do processo avaliatorio, o professor, muitas vezes, apresenta
resisténcia quanto & participagdo em projetos e discussdes que visam a ampliar seus
conhecimentos. Os professores apresentam desdnimo e apatia, muitas vezes mostram-

se insatisfeitos e sdo preconceituosos. (CAMPOS,1995:86-87)

No capitulo a seguir, apresento a teoria por mim utilizada para explicar a

questio do prazer na escola, com o objetivo de melhor entendé-lo.
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Capitulo V

Entendendo o prazer na escola

“Dirda que o prazer da avenfurg mentai
cofea rara, que <6 poucos podem sabored-lo
e que 8 educacio eomum ndo pode levar
em eonfa um bem fdo elifista. Eu ndo
acredito nisso. O prazer da avenfura
mental & muito mafe eomum nos jovens
que em homens e mulheree maie vethoe...
E coisa rara na vida adulfa porque se faz de
tudo para matd-lo enquanto dura &
educacéin”.

Bertrand Ruscel

Busco, inicialmente, na Teoria Sexual ou da Libido, elaborada por Sigmund
FREUD, subsidios para o entendimento do conceito de prazer. Procuro, também,
diferenciar os termos prazer e alegria, usados por autores como SNYDERS, ALVES
e ALAIN, com o objetivo de conceituar o prazer, especificamente na educagdo. Tego,
ainda, algumas consideragdes sobre a aprendizagem ¢ o papel da inteligéncia, da

motivagdo e do desejo.

5.1. FREUD e o funcionamento do aparelho psiquico: a génese do prazer’

O aparelho psiquico, na concep¢do freudiana, estaria “programado” para

buscar o prazer. Essa “programagdo”, que pode ser observada no comportamento dos

' Citagfio utilizada na obra de Hugo Assmann: Metdforas novas para reencantar a educagdo.p. 149

? Este item traz importantes contribuigdes e sugestdes fornecidas pelo Dr. Roberto Pinto de Moura, médico
psiquiatra ¢ psicanalista, professor do curso de Psicologia da PUCCAMP, que, num gesto de rarissima
generosidade, prontificou-se a discutir a questdo, emprestando ao meu trabalho, o seu conhecimento impar.
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seres vivos, indica que a busca pelo prazer faz parte da vida e do impulso a conserva-
la e ndo estaria atribuida aos aspectos anatdmicos do cérebro, mas, especialmente,

aos aspectos fisiologicos.

O desprazer e a dor, dos quais o ser vivo, continuamente, tende a fugir,
representam perigos ¢ sdo sinais de destruicdo da vida. Diante de tal ocorréncia, o
organismo tende a buscar a eliminagdo do estimulo externo que perturba o seu
equilibrio, ou fugir dele, ou ainda, a proteger-se contra ele. Quando, diferentemente,
o estimulo ¢ interno, o ser vivo apresenta uma tendéncia de agir no exterior para
atender a sua necessidade interior. No caso da fome, por exemplo, tende a buscar o

alimento e, assim, procurar reestabelecer o equilibrio interno.

A Psicanalise freudiana concebe os seguintes aspectos no aparelho psiquico,

considerando a sua topografia: Inconsciente, Pré-consciente ¢ Consciente.

FREUD caracterizou o inconsciente como um sistema contendo “impulsos
carregados de desejo”, regulado exclusivamente pelo “principio de prazer”, um dos
principios que regem o funcionamento mental, destinado a atender a satisfagdo
imediata dos desejos. De certa forma, esse principio justifica que a atividade psiquica

objetive evitar o desprazer e proporcionar o prazer.

“Os fenomenos inconscientes sdo muito dificilmente conscientizaveis
por serem desagraddveis ¢ constituidos por impulsos recalcados, que
entraram em conflito com a realidade ou com as exigéncias morais da
sociedade. Esses impulsos associam-se com o material pré-consciente que
Jorma o que FREUD chamou de ‘ramificagdes’ do inconsciente no pré-

. N -y : "SI
consciente, o que impde recalcamento de certas idéias e sentimentos”.

O pré-consciente situa-se entre o consciente € o inconsciente e tem, como
contetdo, os restos de percepgdes transformadas em imagens, representagdes e

depois em memoria. Diferentemente do inconsciente, os fendmenos pré-conscientes

3 jdem, ibidem.
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facilmente se tornam conscientes, gracas ao fato de poderem ser carregados de

energia.

A energia presente no pré-consciente é diferente da energia do sistema
inconsciente, esta Gltima mais livre. A censura entre o consciente ¢ o pré-consciente
possibilita que essa energia possa ser controlada, inibindo a tendéncia existente no
processo primario, ou seja, possibilitar a imediata descarga da energia. Esse processo
de inibi¢do da satisfagdo imediata esta associado ao “principio da realidade” . (REIS,
1984: 15)

O principio da realidade opde-se ao principio do prazer, e a consecugdo deste

altimo fica na dependéncia das condi¢des que a realidade oferece.

. “ao principio do prazer opde-se o principio da realidade, que regula,
administra e dirige a busca do prazer, ja que essa busca costuma ser cega.
O principio da realidade funciona como uma ligagdo do individuo com a
realidade e seus perigos. Limita a atividade puramente pulsional, ndo
permite que o individuo se destrua, pondera com ele sobre os melhores
meios de obtengdo do prazer, considerando as limitagbes que a realidade

the impde..”. (KUPFER, 1992: 54)

Além do inconsciente, regido pelo “principio do prazer” e do pré-consciente,
regido pelo “principio da realidade”, FREUD apresentou o seu terceiro sistema: o

consciente.

O Consciente esta diretamente ligado a percepgdo e recebe estimulos tanto de
ordem interna quanto externa. O consciente “deixa passar os elementos psiquicos pré-
conscientes que interessam & consciéncia num dado momento”. (REIS, op. cit.: 17)
Apenas um fenémeno, de cada vez, pode estar presente nele. Para FREUD, este

sistema parece estar situado na periferia do aparelho psiquico.

FREUD mostra a importincia do fator genético na constituigdo da

personalidade, cujo nicleo, de origem inconsciente, ¢ composto por formagdes
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herdadas. A essas formagdes herdadas agrupam-se os elementos rejeitados pelo

consciente mas que permanecem ativos no inconsciente.

Para FREUD, as impressdes do inconsciente sdo de natureza sexual, ndo
devendo se confundir o termo sexual com a idéia de sexo. Sexual aqui, ndo se resume

a 1déia de genitalidade.

A sexualidade genital poderia ser identificada com o objetivo de procriagio ou
a obtengdo do prazer orgistico e, nesse sentido, liga-se 4 copula. Mas a sexualidade
pode ser entendida num sentido muito mais amplo que inclui vérios tipos de
experi€ncias da crianga, como por exemplo, o prazer que ela descobre em relagdo a
outras partes do préprio corpo, quando excitadas, e em relagdo ao corpo da mie e a

outros “objetos”.

FREUD demonstra, em seu trabalho, que o impulso sexual humano - a pulsdo
sexual - pode ser decomposta em pulsdes parciais sendo possivel que a pulsio sexual

se encaminhe para veredas socialmente uteis... (KUPFER,op.cit.: 41)

As pulsdes de conservacio, comandadas pelo “eu” (principio da realidade) e
ligadas a preservagdio da vida e as pulsdes sexuais (principio do prazer) e ligados a
preservagdo da espécie, foram apresentadas por FREUD como principios oponentes,
embora, na sua opinido, essa oposigdo fosse salutar e contribuisse para o
desenvolvimento do individuo. No entanto, essas bases foram reformuladas pelo
proprio FREUD em 1920 quando publicou "Além do principio do prazer”. Agora
FREUD reine as duas pulsdes do mesmo lado e entende que ambas agem em

interesse da conservagio e do prazer, seja do individuo, seja da espécie.

Quando o individuo consegue derivar o seu impulso (pulsdo) sexual para uma
finalidade ndo sexual, diz-s¢ que houve uma “sublimagdo”. Essa derivagio ou
sublimagdo visa a acatar normas e valores incutidos pela sociedade e culturalmente
valorizados. A presenga da sublimagdo pode ser vista nas criagdes artisticas ou no

trabaiho intelectual e produgdes cientificas,
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Parece existir um excesso dessa energia de cunho sexual, que ndo sendo
utilizada para fins sexuais, pode ser reaproveitada no sentido de fornecer a forga

necessaria para o desempenho de outras atividades.

Dessa forma, compreende-se a energia vital como uma energia de cunho
sexual por exceléncia, mas ndo a sexualidade trivial, comum, no sentido de genital. A
energia que regula, que move a vida humana, a energia vital tem um carater “sexual”
(libidinal), no sentido de que busca o prazer. E essa energia que regula a busca do

prazer em nossas agoes.

FREUD concebeu a nogdo de sexualidade relacionada a nogdo de impulso. A
excitagdo interna corresponde ao impulso que equivale a uma energia que fica entre o
somatico e o psiquico (a libido). Essa energia exerce uma forga continua no sentido
de sua satisfagdo, que nada mais ¢ do que uma diminuigdo da intensidade da pressdo
ocasionada pela excitagdo. Assim, o seu objetivo é alcangar a satisfagdo e por isso

necessitara de um objeto.

Quando ha frustragdo ou decepgdo na satisfagdo dos desejos, o “principio da
realidade” entra em agdo. A crianga, entdo, vai aprendendo a adiar o seu objetivo
imediato na obtengdo da satisfagdo. Comega a haver uma investigagio da realidade
exterior, para saber se os impulsos tém realmente a possibilidade de serem satisfeitos

€ se ndo acarretam perigos.

O principio do prazer utiliza a “fantasia™ presente “nas brincadeiras e jogos
infantis, nos sonhos dos adultos, nos sintomas dos neurdticos, constituindo o fundo
dindmico da personalidade de todos n6s”. O “principio da realidade” é constituido
“pelos processos cognitivos de natureza consciente”, contrapondo-se, desta forma, ao

principio do prazer.(REIS, op. cit.: 22)

A partir das concepgdes anteriores (inconsciente, pré-consciente e consciente),
FREUD apresenta, em 1923, a estrutura do aparelho psiquico, constituido por partes

que interagem entre si: 0 Id, o Ego ¢ o Superego.
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O Id relaciona-se a parte inacessivel de nossa personalidade e ndo difere da
nog¢do de inconsciente, apresentada por FREUD em 1900. As agdes do recém-nascido

partem dessa estrutura psiquica, a Ginica que possui enquanto bebé.

Trazendo as herangas psicolégicas e também os instintos, pode ser
compreendido como um grande depésito de energia fisica, o qual é capaz de fazer
funcionar os outros sistemas. Essa energia, que lhe é propria, ¢ retirada dos processos
corporais. E entendido por FREUD como a verdadeira realidade psiquica e representa
o mundo interno, o subjetivo. Nio se coaduna com niveis elevados de tensdo do
organismo, por meio de estimulagdo interna ou externa. Ai descarrega essa tensdo,
fazendo-se com que o organismo retorne ao seu estado anterior de “conforto
constante e baixa energia”, denominado principio do prazer. (HALL ¢ LINDZEY,
1973: 47)

O Id utiliza-se de dois mecanismos na busca do prazer e no afastamento da
dor: a agdo reflexa e o processo primario. As agdes reflexas sdo as de natureza mais
simples de alivios de tensdes como o espirrar, por exemplo. Ja o processo primario
utiliza a formagdo mental de uma imagem que serd capaz de eliminar a tensdo.
Assim, a alucinagdo pode resultar, segundo FREUD, da satisfagdo do desejo.
FREUD considera como satisfagdo do desejo, os sonhos, para as pessoas normais e

as alucinagdes e visdes para outros individuos.

O Ego busca satisfazer as necessidades do organismo, deixando de lado as
imagens mentais dos objetos desejados, e partindo em busca do que realmente

necessita e encontra no mundo exterior.

Diferentemente do Id, o Ego rege-se pelo principio da realidade, que nio
permite o descarregar da tens3o enquanto ndo se encontra o objeto para que a
necessidade seja satisfeita. O principio do prazer ficara, assim, satisfeito ao ser

encontrado o objeto e a tensdo sera reduzida.

O Ego procura satisfazer as necessidades e objetos apetecidos pelo Id, sendo

porém, o intermediario entre os instintos do organismo ¢ as condigdes ambientais.
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Tem, ao seu dispor, o uso do aparelho psiquico, especialmente a esfera intelectiva,
sendo que, entre as suas inimeras fungdes, a mais importante ¢ o conhecimento da

realidade externa ¢ interna.

Muitas das caracteristicas do Ego correspondem as do consciente, porém,
muitas de suas agdes sdo inconscientes. E o caso, por exemplo, dos “mecanismos de
defesa, instrumentos do Ego para lidar com os conflitos emanados dos interesses e

exigéncias contraditorias entre o Id, o Superego e a realidade™ (REIS, op. cit.: 50)

O Superego representa os valores e os ideais da sociedade que sdo
transmitidos pelos pais e fixados pelos sistemas de reforgo e castigo utilizados para

com a crianga.

Segundo FREUD, “ocorre quando termina o complexo de Edipo, que acontece
na fase falica da evolugéo da Libido. A identificagdo é com os valores morais, a qual
vai criar o ideal do Ego (ser como os pais), causando vergonha e culpa pelos desejos
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proibidos”.

O Superego pode ser descrito como “a arma moral da personalidade;
representa mais o ideal do que o real e tende mais & perfeigdo do que ao prazer”.
(HALL e LINDZEY, op. cit.:49)

O conhecimento do funcionamento do aparetho psiquico e a busca pelo prazer
presente em todo ser vivo, seus aspectos topograficos (inconsciente, pré-consciente e
consciente) e estruturais (id, ego e superego) sdo importantes para o educador,

embora sejam superficialmente tratados nos cursos de licenciatura e pedagogia.

KUPFER (1992), em capitulo intitulado “O encontro da Psicandlise com a

educagdo: um desafio”, diz que:

“o educador inspirado por idéias psicanaliticas renuncia a uma atividade
excessivamente programada, instituida, comtrolada com rigor obsessivo.
Aprende que pode organizar seu saber, mas ndo tem controle sobre os

efeitos que produz sobre seus alunos. Fica sabendo que pode ter uma

*? idem, ibidem.
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nogdo, através de uma prova, por exemplo, dagquilo que esta sendo
assimilado, naquele instante, pelo aluno. Mas ndo conhece as muitas

repercussdes inconscientes de sua presenga e de seus ensinamentos.

... Pode-se dizer, por isso, que a Psicandlise pode transmitir ao educador
(e ndo a Pedagogia, como um todo instituidoj uma ética, um modo de ver

e entender sua prdtica educativa” .(p. 97)

5.2. Prazer ou alegria?

FREUD referia-se, em seus trabalhos, a existéncia de uma energia que pude

interpretar como sendo o “tiro de largada™ de nossas agdes.

Toda vez que essa energia aumentar, devido a excita¢des internas ou externas,
o aparelho psiquico precisara descarrega-la porque a ela sobrevém um aumento de
tensdo e, portanto, de desprazer. De forma inversa, quando essa energia se
descarrega, hd uma diminui¢do de tensdo, ocasionando-se a sensagdo de prazer.
Dessa forma, os determinantes da regularidade do aparelho mental sdo o prazer e o

desprazer. (REIS, op. cit.. 8)

Pode-se dizer que esta energia, proveniente do proprio aparetho psiquico, pode
ser aproveitada na satisfagio de outros prazeres. E o deslocamento da Libido para

outros objetos (como o estudo, o conhecimento) e que se chama “sublimagéo”.

A alegria pode ser entendida como uma manifestagdo externa do prazer, mas,

de toda forma, prazer.

Para o estudo do prazer, especificamente na pratica educativa, busquei em trés
autores subsidios para a reflexdo sobre o tema: SNYDERS, ALVES e ALAIN.

Enquanto SNYDERS (1988,1993) utiliza o termo alegria nas suas reflexdes,
ALVES (1985, 1986, 1994) e ALAIN (1932) utilizam o termo prazer.
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SNYDERS (1988) apresenta uma distingdo entre alegria e prazer, encarando a
primeira como mais abrangente que a segunda. O autor entende o prazer como
“alegria parcial e ndo central,” diferenciando-se da conceitnagdo que norteia esse
trabalho, ja apresentada anteriormente, ou seja, a alegria é apenas uma manifestagio

externa do prazer.

Na escola, diz que ¢ possivel a obtengio de alegrias intermediarias, como a
alegria do sucesso apds o esforgo de uma prova. O sentir-se capaz de progredir,
vencer o obstaculo, o prazer de sentir o seu eu dominando a situagdo. Embora elas

sejam necessérias como meio de levar o aluno a atingir a satisfagio cultural,

“é essencial ndo confundir a satisfacdo cultural com as satisfagoes
intermedidrias, ndo [limitar a satisfagdo cultural as satisfagdes
intermedidrias, ndo se contentar com as satisfacdes intermedidrias”

(p.208-209)

Cabe ao professor estabelecer um trajeto entre elas. O aluno podera entdo,

desfrutar de uma alegria, do prazer de ver ultrapassados os obstaculos.

O autor aponta para uma escola onde a satisfagdo brote especificamente pela
satisfagdo cultural, diretamente resultante do valor dos contetidos culturais, conteidos
esses que possuem elos de ligagdo com o real, com os questionamentos e
necessidades da época, capazes de responder as expectativas de criangas e jovens. A

dificuldade, o esforgo estardo presentes.

A proposta de SNYDERS ndo se refere a eliminagdo do dificil, do sistematico,

do obrigatério. Pretende “transformé-los a partir de contetdos renovados de tal modo

que se va em diregdo a satisfagdo cultural escolar: quero o obrigatério e a alegria
presente; o dificil e a alegria presente”.(grifo meu). Ele v&, como possivel, a

coexisténcia pacifica entre os dois lados: a obrigatoriedade e a alegria.(p.210)

A obrigagdo ndo ¢ incompativel com a alegria, e como prova, o autor fala do
sucesso do esporte, do treino esportivo fora da escola. As vezes, a atividade escolhida

como lazer € aquela que impde mais obrigages, mais regulamentos, mais disciplina.
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Entdo ele se pergunta se nio é porque a escola é facil demais que ela suscita pouco
entusiasmo. “Sera que realmente vale a pena ir a uma escola que ndo se diferencia do
habito, da alegria habitual?”(p.225)

A escola proposta por SNYDERS tornara o dificil ainda mais dificil, porque

pretende ampliar o cultural, em todos seus dominios.

Para contribuir com a alegria cultural, a escola ndo precisa se limitar aos
contelidos mais sérios, mais necessarios, mais importantes. Pode e deve usar e abusar
da educagdo estética, aqui entendida, segundo SNYDERS, como a misica, a arte, a

poesia.

A escola e o mundo real que os alunos vivem hoje, ndo podem divergir e sim
complementar-se. Ndo pode haver um distanciamento entre a escola ¢ o mundo 14
fora. Neste sentido, adquirem valor os debates e as atividades da classe que envolvem
a presenga de pessoas de fora, ou da propria comunidade, que sdo portadoras de uma

expenéncia de vida que merega ser partilhada.

Enquanto SNYDERS fala sobre a alegria e apresenta formas de obté-la,
ALVES menciona o prazer como elemento importante em todo o processo educativo,
norteando os caminhos do saber. O prazer deve permear todo o processo estando

presente no ato, durante e depois da aprendizagem.

Para o autor, o prazer escolar € o prazer real, isto é, o prazer concreto. Para ele
¢ possivel aprender, pelo prazer que pode existir na propria aprendizagem. E a
propria aprendizagem pode levar a um sentimento de realizagdio pessoal, satisfagfio
humana. Por isso, argumenta que é necessario que se estimule o aluno a vivéncia do
prazer, a partir da realizagdo do desejo. Assim, prazer e desejo estdo ligados. O que
fica retido na meméria € apenas aquilo que foi objeto do desejo. E ao professor cabe

“seduzir o aluno para que ele deseje e, desejando, aprenda”.
Em artigo denominado “A maquineta de roubar pitangas...”(1997), o autor diz:

“A tarefa do professor: mostrar a frutinha. Comé-la diante dos olhos dos

alunos. Provocar a fome. Erotizar os olhos. Fazé-los babar de desejo.
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Acordar a inteligéncia adormecida. Ai a cabeca fica gravida: engorda
com idéias. F quondo a cabega engravida ndo hd nada que segure o

corpo’’.

Prazer e desejo estdo intimamente ligados. Desejo, no sentido de obter
satisfagéo, através do processo educacional, das necessidades humanas. Da satisfacdo

desse desejo, advém o prazer.

Podemos concluir que, em se falando sobre educagfio, para que o prazer seja
conquistado, deve haver o desgjo de aprender. O desejo pode se manifestar como
interesse e constitui-se num dos elementos basicos da aprendizagem. Sabemos que

ndo ha prazer sem desejo e que o prazer ¢ a realizagfio do desejo.

A escola, enquanto instituigdo que se encarrega da educagfio de criangas,
jovens e adultos, deve valorizar a vivéncia do prazer. Essa capacidade deve ser
despertada no aluno através do ate educativo entendido como um trabalho coletivo,
que pressupde trocas, em que alunos e professores, juntos, possam iniciar uma

vivéncia prazerosa, pautada pelo desejo e através dela, cheguem ao conhecimento.

ALVES mostra a influéncia da cultura, no que se refere a repressdo sofrida
pelo homem em sua busca do prazer. Essa influéncia perpassa o espago escolar
influindo nas maneiras do proprio educador encarar a questio. Neste sentido, € muito
importante que o proprio educador tenha vivéncias de prazer, que ele proprio possa

senti-lo. Assim, sera mais facil ensinar aquilo que realmente se sabe, se conhece.
O autor sugere uma

“reestruturagdo dos curriculos escolares nas linhas do prazer: que
falassem das coisas belas, que ensinassem fisica com as estrelas, pipas, os
pides e as bolinhas de gude, a quimica com a culindria, a biologia com as
hortas e os aqudrios, politica com o jogo de xadrez, que houvesse a
historia comica dos herdis, as crdnicas dos erros dos cientistas ¢ que o
prazer ¢ suas técnicas fossem wum projeto de muita meditagdo e

experimentacdo” ( 1984:106)
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E mostra a seriedade do jogo, da brincadeira, do riso, valorizando o ladico e

apontando para o fato de que se obtém o saber quando o sabor se faz presente.

ALAIN (Emile CHARTIER)®, confirma a necessidade do prazer no processo
educacional, porém, cré na obtengdo desse prazer apenas como superagio das
dificuldades surgidas na aprendizagem. O saber pode, assim, ser entendido como o
prazer maior que o homem pode atingir no processo de ensino e aprendizagem. E o

conhecimento que vai sendo acumulado gera prazer.

O autor fala da necessidade de dominio de seus proprios atos e da disciplina
pessoal para que o aluno atinja a sua completa humanidade. O papel do professor é
conduzir, estimular o aluno ao enfrentamento das dificuldades, apds o que, tera

prazer. E o “sabor no saber”, o que o diferencia de ALVES.

ALAIN™ faz referéncia a concepgéio de HEGEL (1770-1831) de que a crianga
ndo se compraz com a sua propria maneira de ser. “A crianca (...) ndio gosta de suas
alegrias de crianga tanto quanto vocé pensa. (...) Pela reflexdo, logo rejeita seu estado

de crianga: quer tornar-se homem”. (p. 1)

E novamente menciona HEGEL a favor da existéncia de “como que um fosso
entre a brincadeira ¢ o estudo”. (p. 2). E preconiza a importincia das vitorias

penosas, de suportar o aborrecimento inicial, do esforgo.

As reflexdes de ALAIN foram escritas nas primeiras décadas do século, num
outro contexto. Mesmo assim, configuram-se como importantes e indispenséveis para

o tratamento do tema em questdo.

Para concluir, posso dizer que, independentemente de ser chamado de alegre
ou prazeroso, o trato com o conhecimento na escola precisa ser algo agraddvel e

entusiasmante para os alunos.

%3 A esse respeito ver Reflexdes sobre a educagdc - Alain
> Interessante interpretaciio da obra de ALATN pode ser encontrada no preficio de José Mdrio Pires Azanha
denominado “Alain ou a pedagogia da dificuldade”, na obra Reflexdes sobre a educaciio.
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5.3. Um conceito de prazer na educacio

Os conceitos de FREUD, ja mencionados, podem fornecer subsidios para

entender o prazer escolar.

FREUD mostra que, antes de a crianga ter uma ligagdo libidinal ou amorosa
com a mie ou com o pai (libido objetal) , a sua satisfacdo é auto-erdtica, nascendo e
se extinguindo (por satisfagdo) a excitagdo na mesma zona erégena (corpo). S6
depois, quando surge o Ego, a libido tem outro objeto que ndio o proprio corpo da
crianga, mas este € seu proprio Ego (narcisismo). Mais tarde se firma o amor a um
objeto externo, um dos pais ¢ ele chama a este fato “escolha ou eleigdo do objeto”.
Entretanto o auto-erotismo € o narcisismo nunca desaparecem e, através da vida, a
pessoa vai ter sua libido oscilante, ora mais narcisica e auto-erdtica, ora mais objetal,
ou equilibrando-se ambas nas situagdes de amor. Além do parceiro ou companheiro
sexual, a libido objetal pode ligar-se aos mestres, amigos(as), ao estudo e ao

conhecimento, bem como as artes e outras atividades (deslocamento).

A partir dessas explicagdes da Psicologia, a Filosofia, enquanto elaboragdo e
construgdo de idéias, tem um papel preponderante nessa analise do processo
educacional no que tange a existéncia do prazer. Nesse processo, o professor também
¢ elemento importante. Ele precisa demonstrar o prazer, vivenciar o prazer, mostrar a
importincia do que os alunos estio aprendendo, rumo a realizagdo pessoal, rumo a
conquista da sabedoria. Aquilo que lhes dé prazer, que tem sentido para eles, torna-se

interessante. E nesse contexto, aprender, descobrir, conhecer, construir da prazer.

“Prazer, ndo no sentido sensorial apenas, mas, principalmente, uma
realizag@o pessoal buscada e vivenciada pelo aluno e pelo professor no
processo de ensino-aprendizagem. A realizagdo dos desejos suscitados
pela propria caréncia humana e o vazio que 0 homem sente ao procurar a
si mesmo encontram-se no prazer. I justamente no despertar para a busca
de realizagdo pessoal e preenchimento dessa lacuna natural do homem

que se faz necessdria a presenca da filosofia...

* Contribuicio fornecida pelo Dr. Roberto Pinto de Moura, j4 mencionado anteriormente.
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.. O prazer é, também, além de uma experiéncia, uma idéia construida a
partir de uma sensagdo corporal. Esta sensacdo de prazer faz parte
integrante da realidade humana. ...Q entendimento do prazer, portanio,
se forna possivel, porque é uma realidade humana que pode ser

interpretada racionalmente.” (DALBERIO, 1990:21-3 0)

Como a tendéncia do homem é se aproximar de situagdes prazerosas ¢ afastar-
se das que ndo o s#o, convém, enquanto educadores, preocuparmo-nos com a questio
da rejeiclio a escola que muitos jovens apresentam, e que podem ser traduzidas

possivelmente, por situagdes escolares desagradaveis ou desprazerosas.

O verdadeiro prazer escolar, além de proporcionar satisfagbes que aliam
sentimentos de independéncia, felicidade, autoconfianca, faz com que o aluno sinta
que € capaz de estar bem consigo mesmo, dando-lhe a certeza de que o tempo que
estd dispondo ali, naquele ambiente escolar, niio esta sendo desperdigado; que todos
estdo trabalhando em seu beneficio; que todos se interessam por ele, lutam para que
seja capaz de entender conceitos ¢ contetidos necessarios i sua vida, e que o tratam
como ser humano, cidaddo, aceitam e valorizam o que tem para dar, enfim, a sua

humilde sabedoria de classe.

E necessario esmiugar o processo educacional e toda a sua pratica e teoria de
suporte, linha por linha, ato por ato, fato por fato, procurando ¢ sistematizando
indicios ¢ possibilidades ndo exploradas de prazer na escola. Essa procura precisa
adentrar até mesmo nos espagos “ocultos”, partindo da relagdo dialética
observagio/interpretagio. Isso justifica a minha tentativa de abordar o todo para
poder entender uma parte. Assim, a politica educacional vigente, os fatores
considerados sinais de alerta, as praticas cotidianas, os fatores de ordem didatico-
pedagdgica, notadamente a questfio da metodologia de ensino, tudo isso representa
um quebra-cabega no qual parece sempre faltar uma peca. Entendo o prazer, nio
como uma pega desse jogo, mas como a sua estrutura, o seu contorno, o que define se

¢ um jogo em formato quadrado, retangular ou redondo.
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5.3.1. Conhecimento, cultura e prazer

Busco o respaldo no conceito de “Principic do Prazer”, de FREUD, ja visto
anteriormente, para afirmar que o homem tende a se afastar dos motivos que the sdo
desagradaveis afetivamente ¢ a se aproximar daqueles que lhe proporcionem
sentimentos de prazer, embora ndo se possa desconsiderar que existam os sacrificios,
os sofrimentos, até a propria abdica¢do ao prazer, em busca de alcangar determinados

objetivos,

Apesar de o prazer ndo se constituir em base que fundamente o
comportamento humano, ele ¢ muito importante, ¢ ndo pode ser relegado a um
segundo plano, no universo escolar. A escola ndo pode, portanto, desconsiderar a
importdncia fundamental do prazer mos processos cognitivos. Fazer a ligagdo, a

“ponte”, entre o prazer e o conhecimento, esse é o grande desafio da escola.

A aquisigio de conhecimento pode ser entendida como um processo que
construimos durante toda a nossa vida. Essa construgfio pode servir para vivermos
melhor, para entendermos nosso meio social e conseqiienfemente, para sermos
felizes. O homem ¢ mais livre quanto mais ele domina o conhecimento que faz com
que ele interprete corretamente situagSes. Essa busca e elaboragdo de conhecimentos
pode ser entendida como condigdo essencial para a humanizagiio do homem. Saber-se

conhecedor e intérprete do mundo ja ¢ um motivo para a satisfagdo cultural.
Para perseguir esse objetivo,

“as armas de que dispéem os educadores sio prioritariamente aquelas
Jornecidas pelo conhecimento. E através do conkecimenio, critica,
competente e criativamente produzido, que os educadores, na condicdo de
intelectuais, poderdo atuar como técnicos e como politicos” (SEVERINQ,

1991:17).

E, complementando SEVERINO, afirmo que é através do conhecimento que

os educadores poderdo ser coadjuvantes no processo de humanizag¢io do homem.
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A questio do conhecimento ndo se esgota em poucas linhas. E preciso,
primeiramente, desfazer equivocos: a construgdo do conhecimento na escola ndo
envolve maior valorizagdo ao aspecto cognitivo em detrimento dos demais aspectos

da aprendizagem.

. “reduzir o curriculo ao cognitivo significa deixar de captar toda a
complexidade que caracteriza o processo de aprender e criar. Significa,
ainda, negligenciar, além da imaginacdo e da intuicdo, (.) os
sentimentos, o desejo, o afeto, o corpo, o prazer, fatores que tanto
podem incentivar como bloquear a constru¢do de saberes e

conhecimentos.” ( MOREIRA, 1994: 6)

Poucos educadores conseguem aliar esses dois importantes componentes: o
prazer e o conhecimento. Mesmo nédo sendo opostos, ha uma tendéncia de afasta-los
que traz suas raizes dos primordios da escola cristd e de seus mitos sobre as tentagdes

presentes na alegria.

“Precisamos reintroduzir na escola o principio de que toda a morfogénese
do conhecimento tem algo a ver com a experiéncia do prazer. Quando esta
dimensdo estd ausente, a aprendizagem vira um processo instrucional, que
pode até chegar a ser maquinicamente eficiente e criar um montdo de
automatismos eficientistas. Mas o que ndo cria é a celebragdo do

conhecimento da aprendizagem”'. (ASSMANN, 1998:151)°

O prazer escolar provém de sentir-se capaz de entender assuntos diversos,
criar, raciocinar, construir hipdteses, testa-las, reconstrui-las, enfim, de lidar com a
cultura, entendida aqui como sinénimo de conhecimento, mas também como “o
complexo dos padrdes de comportamento, das crengas, das institui¢des ¢ doutros
valores espirituais e materiais transmitidos coletivamente e caracteristicos de uma

sociedade” ( Dicionério Aurélio Escolar da Lingua Portuguesa, 1988)

SNYDERS (1988) faz uma distingio entre cultura elaborada e cultura

primeira. A cultura elaborada é a que ¢ baseada em métodos e teorias, ou seja, refere-

5 Assmann menciona, nesta passagem, Esther Grossi ¢ outros em sua obra: A celebragio do conhecimento na
aprendizagem. 1995.
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se a educacio sistematizada. J4 a cultura primeira ¢ a cuI.tura de massa, adquirida fora
da escola, fruto das experiéncias de vida, que se infiltram em nos, independentemente
de nosso consentimento. Tal tipo de cultura, muitas vezes, é deixada para outro plano
quando se trata de educagdo escolar, fazendo com que a vida da crianga aparega
dissociada da sua vida enquanto aluno. A cultura elaborada pode atingir as
satisfagdes da cultura primeira e, inclusive, levar a uma reflexdo sobre a relagdo entre

os dois tipos diferentes de cultura.

E por isso que, concordo com SNYDERS, quanto ao fato de que a escola nio

pode ignorar as manifestagdes dessa cultura.

Em nosso contexto isso significa ndo ignorar a “escola” de samba do bairro, a
quermesse da igreja, os “pagodes”, as festas de rua, as formas de luta da comunidade,

seus campeonatos de pipa, truco etc.

.. 'as pessoas vdo a cultura de massa ndo apenas para encontrar
divertimento, evasdo, compensagdo aos dissabores, mas porque ela
desempenha uma fungdo propriamente educadora - e que as pessoas
sentem-se felizes por aprender, sentem-se alegres enquanto aprendem

coisas que as ajudardo nas situagdes de vida... "(SNYDERS, p.33).

Cabe a cultura elaborada a ndo rejeicdo do universo pessoal dos alunos, mas
sim a sua ampliagdo, condigdio para a compreensio do mundo, tornando-o mais

proximo.

A cultura ndo pode ser entendida como monopélio de uma classe e o acesso a
ela deve ser possivel para todos. Esse acesso representa o que SNYDERS chama de
“luta cultural”, que seria o enfrentamento dos fatores que contribuem para o
monopdlio cultural pelos mais favorecidos, ou seja, das condi¢des de vida da maioria

da populagdo e o seu despreparo para a cultura elaborada.

Experincias pioneiras, seriamente compromissadas com a cultura da maioria
da populagdo, muitas vezes, sdo capazes de introduzir a massa no universo cultural

elaborado. Como exemplo, posso citar o trabalho realizado em Campinas, S.P., pela
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Orquestra Sinfénica Municipal. Por intermédio de seu maestro, a orquestra realiza
um trabalho que considero um exemplo de comprometimento com as classes
populares, visando a sua inser¢do no universo da cultura elaborada. Grandes
concertos publicos sdo realizados, a portdes abertos. Com o objetivo de atrair as
pessoas para a musica erudita, o maestro entremeia em seus concertos, musicas que o
povo ouve no seu dia a dia e aprecia, ou seja, cangdes populares. A articulagdo da
miisica popular com as milsicas cldssicas tem dado resultados. A cada apresentagdo, a
Sinfonica apresenta algumas musicas cldssicas, ndo comuns ao cotidiano da maioria
das pessoas mas que o povo presta atengdo e de que ja comega a gostar bem como

identificar.

Segundo SNYDERS, “se as massas tém necessidade da cultura, a cultura tem

necessidade das massas para atingir a ampliddo propria que ela deseja”... (p.64)

O autor acredita na existéncia da satisfa¢do cultural e vé, na escola, o local

para o cultivo dessa satisfagdo.

“Se tais satisfacbes culturais existem, se ha uma filiagdo desta natureza
entre o essencial da cultura e o imediato da cultura, entre as satisfagées
da cultura elaborada e as satisfagdes habituais, entdo uma escola como
lugar de satisfacgdo, uma escola que ousa proclamar-se lugar de satisfagdo
torna-se possivel e necessdria, e vdlida a instituido que organiza a
passagem, o {rajeto da cultura primeira, satisfagdes da cultura primeira
as satisfacoes da cultura elaborada, sem que os jovens deixem de se

apoiar em suas satisfagdes em suas primeiras dificuldades.” (p.185)

A proposta de SNYDERS ¢ de que convivam, no mesmo espago escolar, as
duas formas de cultura e que o aluno tenha possibilidades de sentir-se alegre por
poder entendé-las e confronta-las. E, vou mais longe: que possa sentir prazer nesse

confronto.
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S.4. A aprendizagem: papel da inteligéncia, da motivacgio e do desejo

O que ¢ que faz uma crianga ter o desejo de ingressar no mundo do
conhecimento? Quais as circunstincias que propiciam essa busca? O que a crianga

procura quando quer aprender? Essas questdes norteiam as reflexdes a seguir.

O prazer na aprendizagem ¢ uma questio bastante discutivel ¢ que esta
presente nas relagdes intra e extra-escolares, nas variaveis do contexto, no papel dos
fatores sociais, ambientais, que interferem diretamente na aprendizagem, porém, ndo
se esgota ai. Se esses fatores interferentes forem melhorados, mas 0 ensino € o
proprio conhecimento veiculado continuarem “parados no tempo e no espago”,
dissociados ¢ ndo preocupados com as caracteristicas dos alunos em suas diferentes
fases evolutivas, ndo havera, certamente, prazer na escola. Os alunos vido gostar de
muita coisa existente do lado de fora, principalmente dos amigos, mas ndo vdo querer
permanecer na sala de aula. Se a esséncia da educagdo se atinge na sala de aula,

somos nos, educadores, que teremos que mudar essa situagio.

A relagdo do aluno com o conhecimento nio pode ser uma relagdo de alegria
superficial, mas sim, uma relagfo de prazer intenso, aquela que cria um vinculo entre

o aluno e o lidar com as informagdes que adquire e hipdteses que constroi.

Segundo PIAGET, ha aprendizagem quando se rompe o “equilibrio” e
estabelece-se um “conflito cognitivo”. Ai entdo para assimilar algo novo, o individuo
precisa sair da situag@o de desconforto, da situagio de desprazer que ¢ a auséncia do
conhecimento para lidar com o real. Esse desconforto, esse desprazer ¢ o que
PIAGET chamou de “desequilibrio”. A partir do desequilibrio é que o individuo vai
buscar o conhecimento visando voltar ao estado de equilibrio novamente; ou seja,
para resgatar a sensagdo de prazer. Dai se pode entender que os constantes estados de

desequilibrios e equilibrios é que levam ao desenvolvimento cognitivo do individuo.

A “assimilagdo” e a “acomodagdo” propiciam o equilibrio. A “adaptagdo”, ou
estado de equilibrio, ¢, desta forma, a maneira prazerosa de o homem se relacionar

com o mundo - do ponto de vista cognitivo. O estado de equilibrio ou equilibragdo é
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sempre muito dinimico. Visa a dar a sensagdo de: pertengo a esse lugar, porque eu

domino o mundo que me cerca. Eu conhego!

Por isso é que se diz que o “conflito cognitivo” é o principio da aprendizagem.
E quando se quebra o equilibrio, gerando um desprazer, um desconforto. Minha
relagdo com o mundo ja ndo est4 mais sendo uma relagdo em que eu posso dominar o
mundo que me cerca, porque algumas coisas eu ndo conhego; ai busco assimilar os
elementos novos, antes desconhecidos. Assimilo, acomodo ¢ volto a4 minha
equilibragio novamente, ou seja, volto & sensagdo de prazer. A assimilagdo, a

acomodagio ¢ a equilibragiio sio processos dindmicos, que ocorrem a todo momento.

Desta forma, pode-se dizer que em todo esse processo, as estruturas de
pensamento vdo se refinando, a partir da interagdo da crianga com o meio social (seus
pares e interlocutores), de sua experiéncia fisica com objetos e da “equilibragdo”,
entendida aqui como um mecanismo utilizado pela estrutura cognitiva da crianga que
lhe permite enfrentar o desconhecido, a demanda resultante de sua agdo sobre o
mundo. Esse processo é que tem que ser muito bom e, para isso, tem que estar

preenchido de prazer.

Por ser a aprendizagem um processo que ocorre durante toda a vida,
FERNANDEZ (1990) diz que “PIAGET continua a tarefa de FREUD, descobrindo
que nem sequer os adultos tém a exclusividade dos raciocinios inteligentes” uma vez
que o proprio FREUD disse que “todo conhecimento € sempre assimilagdo de um

dado exterior as estruturas do sujeito™ .(p. 71)
Citando PIAGET, FREITAG (1993)®, complementa:

... “O pensamento do homem maduro, da mulher madura, é o resultado de
uma construgdo, inclusive fragil, porque pode ser desconstruido, porque

ha regressdes. Mas é o resultado de uma construg¢do cujo epicentro éa

57 Alicia Fernandez (1990) menciona Freud, na obra Sabedoria ¢ Ilusiones de la filosofia, Peninsula,
Barcelona, 1970

8 Barbara Freitag. Aspectos filosoficos e sécio-antropolégicos do construtivismo pos-piagetiano. in Esther
Pillar Grossi e Jussara Bordin (org.). Construtivismo Pos-Piagetiano: um novo paradigma sobre
aprendizagem.
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propria pessoa: a crianga, e, mais tarde, o adulto. Isso significa que o
polo decisdrio dos processos de aprendizagem esta na crianga e ndo na

Jigura do professor, do administrador, do diretor etc.” (p. 27)

A aprendizagem, portanto, vem de dentro; comega no interior do individuo €, a
partir de interagdes constantes com o mundo e com as outras pessoas, val se
aperfeicoando. Nisso concordam PIAGET e VYGOTSKY, ambos defensores da

concepgdo interacionista de desenvolvimento.

Essas consideragdes sdo importantes e ¢ preciso ndo esquecer que quando a
crianga vai a escola, por volta dos 6-7 anos ela ja viveu e aprendeu muito sobre ela
mesma e seu mundo, incluindo ai a capacidade de sublimagdo de suas pulsdes
sexuais. Agora que ja tem essa capacidade ela pode denivar essa energia para a area
do conhecimento. Caso contrario, estariamos crendo numa crianga que apenas tem
curiosidade e instinto de pesquisa no campo da sexualidade, o que certamente ndo é
verdadeiro. E os outros tipos de desejos? E o desejo do conhecimento, o desejo de

aprender?

Estudos de PAIN (1985) e confirmados por FERREIRO E TEBEROSKY
(1985) mencionam que se a crianga ¢ capaz de elaborar teorias a respeito dos
contetdos sexuais, por que razo ndo o seria em relagdo aos conteudos da escrita?
Parece logico, portanto, entender que a crianga elabora teorias e hipoteses que a

colocam em situagdo de compreender 0 mundo que a rodeia.

Nesse processo de aprendizagem, o potencial da inteligéncia pode ser total ou
parcialmente utilizado, dependendo das condigdes vivenciadas no ambiente social

(familia, escola e outras situagdes de interagdo entre pessoas).

Desta forma, entende-se a inteligéncia “como uma interagdo complexa entre a
hereditariedade e a experiéncia. ... nio é nem fixa, nem imutavel”. (DAVIS,
1994:63/65)
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As obras de PIAGET referem-se a inteligéncia como uma estrutura logica, de
ordem genética. O conhecimento, este se constréi a partir de continuas interagdes

com o meio, ou seja, os pensamentos sdo postos em agio.

A estruturagdo da inteligéncia tem a ver com a experiéncia, com as agdes do
sujeito sobre o mundo. Assim, o ver, 0 mover-se, 0 tocar contribui com o processo de
organizagdo da inteligéncia que ¢ condigdo necessaria para que haja aprendizagem.

Portanto, estruturas da inteligéncia ndo podem ser confundidas com aprendizagem.

A partir da elucidagdo desses conceitos fundamentais, pode-se explicar a
motivagio. O professor sé motiva os individuos que se movem para buscar o prazer.
Para isso ¢ necessario romper o equilibrio, do ponto de vista cognitivo. A ruptura do
equilibrio esta para a motivagdo da mesma maneira que o alimento estd para a fome.
Se nos servirem uma comida extremamente atraente mas ndo estivermos com fome,
ndo comeremos. Ja estaremos saciados, ou, trazendo FREUD, ja teremos tido a
sensagdo orgastica. Transportando para a aprendizagem, pode-se dizer que o desejo
de aprender ¢ o dmago da motivagdo. O desejo é a representagiio psicologica do
instinto e serve como motivo para os comportamentos. O motivo pode ser interno ou
externo, sendo que o interno representa a necessidade e € mais intenso. Corresponde

a energia psiquica de que dispde a personalidade.

Quando o individuo reconhece o conhecimento como algo que ira satisfazer

suas necessidades (conscientes ou ndo), sente-se motivado.

“Pode-se, assim, dizer que uma pessoa motivada para aprender
consiroi o conhecimento mais prontamente do que uma sem
motivacdo. Na base da motivacdo encontram-se tantas razbes de
ordem geral como aquelas de natureza especifica: vontade de
aprender, necessidade de realizar-se, desejo de receber determinada

recompensa ou de evitar certa puni¢do”. (DAVIS, op. cit.: 85)
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Neste sentido, o professor precisa estar atento para criar formas de fazer com
que o processo de aprendizagem seja motivador por si mesmo, de tal forma que os

alunos utilizem a sua energia para fins de aprendizagem.

A partir das consideragdes sobre a aprendizagem, tentemos agora refletir a
respeito do seu oposto: o ndo aprender. O que acontece com as criangas que ndo

- conseguem aprender?

Ha muitos motivos para a crianga ndo aprender, de diversas ordens, inclusive
neurologica, que ndo podem ser desconsiderados. Os fatores de ordem psicoldgica,
que influem no aprender, indicam que algumas criangas ndo conseguem utilizar sua
energia psiquica para fins de aprendizagem, a ndo ser que o professor, consciente

dessa dificuldade, ajude-as na superagio de suas desordens emocionais.

LIMA (1990)° diz que h uma questdo a ser respondida anterior 3 questdo

cognitiva;

“0 que se passa com a crianca do ponto de vista cognitivo que ela ndo
constitui estratégias de constru¢do de conhecimento que lhe permitam
compreender, discutir, reelaborar e utilizar dinamicamente os contetidos
que a escola lhe apresenta formalmente (...} qual o processo que a escola
deve possibilitar para que a crianga possa estabelecer as conexdes entre o

conhecimento ‘informal’ ¢ o conhecimento ‘formal’ escolarizado? "(p.53)

SOUZA (1995), escrevendo sobre a “Inibigdo Intelectual” dessas criangas,

responde:

“é possivel ver que elas sofrem de uma falta de liberdade para pensar,
ndo conseguem superar as resisténcias externas e internas com as quais se
defrontam e se refugiam na ignordncia como ‘solugdo’ para suas
angustias. Se pudermos auxilia-las a descobrir o que as impede de pensar

e a reconquistar o prazer da curiosidade, elas nunca mais serdo as

*? Elvira C.A.S. Lima. Escolarizagfo do processo de construgiio do conhecimento. in “Toda crianga é capaz de
aprender?” Documento SE/CENP, Série Idéiasn° 6
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mesmas, quer na relagdo consigo mesmo e com 0S outros, quer na sud

relacdo com a aprendizagem.” (p. 14)

Para FREUD, a questdo foi estudada a luz dos distirbios da inteligéncia dos
neur6ticos. Em suas pesquisas, FREUD mostra que uma vez aumentada a capacidade
de sublimagdo de seus pacientes, os interesses pelas questdes de outra ordem,

inclusive o pensar, se desenvolve.

Baseando-se nas afirmagSes de FREUD, de que os disturbios intelectuais
trazem sua origem das repressdes sexuais da infincia, KLEIN (1970) posiciona-se a
favor de desmitificar a sexualidade para as criangas, o que viria a fornecer melhores

condi¢des intelectuais para elas.

“Teremos que deixar a crianga adquirir tanta informagdo sexual quanto o
requerer o crescimento do seu desejo de conhecimento, assim despojando
imediatamente a sexualidade de seu mistério e de grande parte de seu

perigo.” (KLEIN, 1970:]6)

Reveste-se de grande importdncia a necessidade de o educador conhecer essa
dimensdo da existéncia infantil, presente no ato de conhecimento. A crianga investiga
com o ver, com o fantasiar e com o imaginar, por isso sente grande interesse pela
pesquisa, por observar a natureza, ler, viajar etc. O educador que desconsiderar a
curiosidade infantil estard, além de inibindo a curiosidade, associando a ela uma

grande carga de ansiedade,

Tanto na otica freudiana como na Gtica piagetiana o papel do professor é
indispensavel ao processo de ensino e de aprendizagem. FREUD valoriza a relagio
professor-aluno, principalmente no que se refere as questdes da afetividade. Da
mesma forma, PIAGET também ndo deixa de valorizar o fator humano presente no

ambiente.

Segundo PAIN, a partir do estudo da patologia na aprendizagem é que se pode
comegar a perceber os pontos de contato entre as duas grandes teorias que tratam

fragmentadamente a inteligéncia de um lado e o inconsciente por outro: a teoria de
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PIAGET e a Psicandlise. Assim, tanto as relagdes existentes entre inteligéncia e a
afetividade ou entre a inteligéncia e os desejos inconscientes ndo podem ser

desconsideradas quando se fala em aprendizagem.

O papel do desejo na aprendizagem, de carater subjetivo e individual, esta

relacionado com o nivel simbélico, que

“organiza a vida afetiva e a vida das significagies. A linguagem, o gesto e
os afetos agem como significados ou como significantes, com os quais o
sujeito pode dizer como sente seu mundo. Parte dos aspectos que Hos
incluimos no que denominamos nivel simbdlico, as vezes é chamado

emogOes, afetividade e inclusive de inconsciente.

. O nivel simbdlico é que da conta de nés mesmos, POIS expressa nossos
sonhos, nossos erros, nossas lembrangas, nossas Jfalhas, nossos mitos.”

(FERNANDEZ, op. cit.: 74)

Como ponto de partida para repensar a escola e fazé-la voltada ao prazer, aqui
ficam algumas sugestdes para os cursos de formagdo de professores. Entendo que o
professor precisa conhecer a fundo os mecanismos psicol6gicos que ocorrem com a
crianga quando aprende. Os conhecimentos fornecidos pela disciplina Psicologia da
Educagdo, do Desenvolvimento, da Aprendizagem ou qualquer outro nome que ela
possa ter nesses cursos, precisam deixar de ser apenas dados excessivamente tedricos,
sem ligagdo com a realidade. Nesse sentido, os estagios curriculares poderiam
constituir-se em momentos de identificagdo das dificuldades de aprendizagem dos
alunos e de outros tipos de dificuldades escolares, como por exemplo, a falta do
prazer; poderiam ainda servir de momentos de desmitificagio de um grande niimero
de interpreta¢des, preconceitos e ideologias que envolvem o aluno e seu meio, para
serem trazidas para a classe na Universidade e estudadas a luz dos conhecimentos
das diferentes disciplinas, numa abordagem inter e multidisciplinar. Com esses dados,
o estagiario, futuro professor, deveria voltar a escola e se colocar ao lado do
professor da classe, no sentido de, juntos, atuarem visando levar o aluno 4

aprendizagem efetiva.
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5.5. A afetividade e o prazer escolar: um enfoque humanista

A medida em que o homem se torna particularizado e seus varios aspectos sdo
estudados separadamente, perde-se a visdio de sua totalidade, o que significa que,
além de departamentalizado, a sua propria identidade fica comprometida. O homem
ndo € o sentimento, a emogdo, a razdo, a moral, o intelecto, a sociabilidade etc, mas
sim, muito mais que o conjunto de tudo isso. “Dividir o homem ¢ desumaniza-lo, pois

¢ a sua unidade que o torna humano.” (CASTRO, 1980:4)

No mundo apressado de hoje, o0 homem mal tem tempo de conhecer e refletir
sobre si mesmo. Assim, aliena-se de si mesmo e dos outros seres humanos. E a

desumanizac¢do do homem.

HELLER (1992) diz que a alienagdo consiste em absolutizar comportamentos
¢ pensamentos cotidianos, principalmente os que negam a dimensdo humano-
genérica. Assim, a consciéncia do “Eu”( quando ndo se alienou também de si mesmo)

sobrepuja a consciéncia do “Nos”.

Segundo Rich (1975)" o conceito de desumanizagdo é de dificil entendimento

por ter tanto uma dimensdo interior, quanto exterior.

“A dimensdo exterior ¢ constituida pelas relacdes interpessoais pelas
quais as pessoas se relacionam umas com as outras. 4 dimensdo interior é
a forma como uma relacdo faz uma pessoa sentir-se e como afeta o
conceito que ela tem sobre si propria, bem como o seu sentido de

dignidade pessoal. "

Dentre os fatores de desumanizagdo, CASTRO (op. cit.), cita “alienagdo,
mecanizagdo, desafeto, perda da unidade, falta de relacionamento entre os homens
etc”.(p.8) Esses fatores, no interior da escola, convertem-se em motivos para que ©

aluno se sinta cada vez mais alienado de seus estudos, uma vez que as suas

* John Martin Rich. Bases Humanisticas da Educacdo. Rio de Janeiro, Zahar, 1975, p. 75, citado por
CASTROp. 6
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necessidades parecem estar longe de serem atendidas, e a escola se lhe apresenta
como uma instituigio que apenas se preocupa com o desenvolvimento de sua
intelectualidade. Questdes como falta de afeto e dissociagdo entre o vivido € o

ensinado, ja sdo motivos suficientes para o ndo aprender prazerosamente.

A Psicologia Humanista valoriza a totalidade humana e preocupa-se com a-

dignidade e o valor do homem, em busca de uma vida mais criativa,

Os psicologos  humanistas ndo entendem o prazer como base do
comportamento humano, uma vez que ¢ possivel ao homem rejeitar o prazer para
alcangar determinados objetivos a que se propde. Assim, alguns objetivos que
possuem importdncia apenas para o préprio individuo tém, na ética dos mesmos,
prioridade sobre o prazer. Ai se incluem os sacrificios, sofrimentos, as sublimagdes e

outras formas de abstengdo do prazer, opgdes essas particulares do individuo.

Sobre a existéncia do prazer, sua importincia e a necessidade dele ndo ser
“esquecido” nas escolas, muitos concordam. Hoje, a preocupagdo apenas com o

aspecto intelectual ou cognitivo est4 descartada quando se pensa em aprendizagem.

O movimento de educagdo humanista recebeu influéncia da Psicologia

Humanista ¢ surge com o propésito de humanizagio do homem:

“ajudar o aluno a fazer suas proprias escolhas, integrar o dominio
afetivo ao cognitivo, procurando tratar o aluno como uma pessoa inteira;
relacionar positivamente professor-aluno e aluno-aluno; ajudar os alunos
a serem eles mesmos; fazer com que a aprendizagem seja realmente uma
Jungdo das necessidades inerentes ao individuo; ajudar o crescimento ou
auto-realizacdo do aluno, sdo preocupacies do movimento humanista em

educagdo.. "(CASTRO, op. cit.:9)

A educagdo humanista preocupa-se com o processo de auto-realizagdo do
homem, o homem total, com seus aspectos afetivo e cognitivo integrados, ndo

desprezando, no entanto, o aspecto social.

E continua CASTROQ, citando LYON:
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- "A aprendizagem ndo precisa ser desagradavel, afirma Lyon (1977)
como muitos pensam. () que a torna desagradavel ¢ a preocupagdo nnica
e exclusiva com o desenvolvimento das capacidades cognitivas dos
estudantes, como acontece em nossas escolas ou universidades que tém
como  responsabilidade principal a promogdo da aprendizagem
intelectual. Os professores. sdo condicionados pelo sistema a deixarem de
lado o estimulo aos aspectos afetivos ou emocionais do aluno. Assim,
deixam  esses aspectos a cargo do proprio aluno, da Jamilia ou
simplesmente do acaso. F, como o acaso sempre prevalece, diz ele, temos
como resultado um homem-incompleto, igual aos seus professores,
educado, na melhor das hipoteses, para lidar de modo eficaz, apenas com

o lado intelectual dos Jenomenos. E, muitas vezes, nem isso! “(p. 50)

A grande preocupag¢io de LYON é tomar a aprendizagem agradavel. E o
proprio LYON diz que os professores que tém tido éxito na sala de aula tém
integrado o contetido intelectual aos sentimentos. E a integragdo dos aspectos

cognitivo e afetivo.

O papel do educador humanista ¢ contribuir para a humaniza¢do do homem,
prendendo-se & questdo do desenvolvimento da pessoa como um todo e sua auto-
realizagdio. O educador ndo estard representando uma pega, mas estara sinceramente
interessado no conteiido que veicula e nos alunos que aprendem ¢ um dos seus

desafios ¢ comunicar esse interesse para eles.

Na educagio humanista hd uma grande atengdo ao processo (estratégias,
técnicas, procedimentos), embora os contetdos ndo sejam relegados a um segundo
plano. Os contetidos, no enfoque humanista, ligam-se as habilidades, mas também 3
experiéncia que permeou a aquisigio e/ou constru¢do do conhecimento.
(CASTRO,0p. cit.: 25)

O papel da afetividade no ensino ¢ muito importante, pois a propria motivagio

do aluno esta baseada no aspecto afetivo.
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Embora se compreenda a contribuigdo da Psicologia 4 educagio como
fornecedora de dados para o entendimento da questdo educacional, sabe-se que os
fenémenos educativos hoje ndo sdo explicados apenas pela Psicologia, e sim pelas

ciéncias da educagdo, de uma maneira articulada, ndo dissociada do todo social.

Em suma, os valores da educagdo humanista, aqui expostos, precisam estar
presentes no cotidiano escolar quando se pensa em vivenciar o prazer na escola. A
Psicologia Humanista € uma das que mais se aproximam da inclusdo das questdes do

prazer escolar.

A seguir, apresento o ultimo capitulo, que trata da construgdo dos caminhos do
prazer na escola. Nele, relino indicios de prazer encontrados em algumas situagdes de
escolaridade formal ou ndo, mas que podem ser transportados para a escola,
guardadas as devidas adequages. Logo apos, apresento uma Proposta Educacional

baseada no prazer.



Capitulo VI

A construciio dos caminhos do prazer na escola

“Eeeondidoe am malo 4 vegefagdo da floresta, observvamoc a
anfa qua babia § beira da lagpa. Suas costas ectavam feridas, fundos
cotfes onde o cangue ainda ce via. O guia explicou. "A anfa é um
animal apetitaco, praca fdcll das ongas. E cem defecas. Contra g onga
ela s6 dispde de uma arma: estabelece uma trilha pela floresty, e dela
niis se afacta. Lete caminho pacea por baixo de um gatho de drvore,
tente d¢ cuac costas. Quando 1 onga afaca e erava ac suas garas no
ceu lambo, ela cai em decabalada corrida por sua frilha. Seu corpo
bacea bor baixo do gatho. Mae ndio 8 onga, que recebe uma paulada. E
assim, q anta fam uma chance de fugjr.”

Acho que 1 edutagdo freqienfermente erig anfgs: pescoas que nde se
afrevem a sar das frithas aprendidas, por medo da onga. De suas
frilhae sabem tudo, o minimos datalhes, especialictas. Mas o resto
da floresta permanece desconhacido.”
“A gleppin de ensingy”.
Rubem Alves

Por ser esta uma questdo aberta, fago a op¢do por ndo apresentar uma
conclusdo, como algo pronto, acabado, fechado. Ao invés de retomar a teoria
discutida ao longo do trabatho, fago uma indicagdo de como seria uma escola que se

preocupasse com a questdo do prazer do conhecimento.

Desta forma, subdivido este capitulo, em dois niveis: primeiramente apresento
alguns caminhos que indicam a presenga do prazer em atividades educativas formais

ou ndo, e, a seguir, esbogo uma proposta alternativa nesse sentido.



179

6.1. Procurando os caminhos

Um dos papéis da escola é o de levar o aluno a percebé-la como meio para
atingir um maior conhecimento e dominio do meio fisico e social. Para atingir esse
patamar, a escola ndo s6 se faz necessaria, como imprescindivel. Através dela, as
criangas € mais tarde os jovens, comegam a construir as suas proprias identidades, a

partir da obtengdo dos progressos/sucessos ou retrocessos/insucessos na vida.

Os progressos/sucessos sdo resultados do conjunto de sucessos parciais ao
longo de nossas vidas que influenciam positivamente a nossa auto-estima. Dentre

esses sucessos, sem duvida, o mais importante € o sucesso na escola.

Partindo dessa premissa, entende-se como necessario que a crianga consiga
triunfar, perceber-se como capaz, entender a linguagem que a escola utiliza, construir

os seus proprios conhecimentos e, sobretudo, sentir-se satisfeita com suas conquistas.

Em que pese a fatalidade dos processos avaliativos realizados na escola,
sempre nos mostrando que ndo somos capazes ou bons o bastante, para triunfar, a
crianga precisa ter confianga em si mesma e obter vitérias que podem ser embrides do

prazer.

O sucesso na escola, basico e vital para a crianga, estd na dependéncia de
muitos fatores ja elencados neste trabalho; sdo pistas que podem mostrar caminhos
que ndo devem ser trilhados, assim como abrir perspectivas para diferentes ¢ mais

significativas formas de chegar ao prazer na escola.

A transformagio dos contetdos escolares ¢ do proprio curriculo em diregdo a
satisfagdo cultural, sem que isso se caracterize em esquecimento do “obrigatério”, ¢
uma das pistas. E diz SNYDERS: “quero o obrigatério ¢ a alegria presente; o dificil e
a alegria presente”. Ele fala da coexisténcia pacifica entre os dois lados: a
obrigatoriedade e a alegria. Além disso, considera importante que a escola ndo

silencie
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“sobre tomadas de posi¢do que sdo vitais para os homens de nosso tempo
e portanto capazes de tocar os alunos em seu intimo”. ... Silenciamos sobre
as quesibes que apaixonam o mundo, que poderiam apaixonar 0s

alunos. "(p. 233-234)

E preciso questionar, 0 que a escola tem realmente feito em sua area de
atuagdo visando a contribuir para uma participagio cultural mais critica, criativa e

humana de seus usudrios.
SOARES (1993) diz que para despertar o interesse, atrair a atengdo do aluno,

“o discurso do professor deve se revestir de um poder de seducdo maior
do que aquele que se encontra no mundo que esta a distrair o aluno. {...)
algo imprescindivel para preencher o abismo que separa o discurso do
professor do despertar o interesse do aluno para este mesmo discurso...Eis
porque alguns professores tém o ‘dom’ de levar o aluno a manifestar uma
expressdo de prazer em suas aulas e um agucado sentimento de

curiosidade, sem os quais, pensamos, o saber ndo se processaria. ”(p. 146)

Baseando-se no Ménon, de Platdo, o autor apresenta quesitos para um
“discurso sedutor” e menciona a utilizagdo do mito, como meio de propiciar a
curiosidade ¢ a imaginagdo, até a introdugdo de uma pequena histdria, recursos

valiosos que tém sido esquecidos no ato de sedugdo escolar.
NOVASKI (1986)" diz que existe uma arte, da qual

“deve estar de posse todo aquele que quer ensinar-aprender, arte de
manter-se firme em suas convicgdes sem ser dogmadtico, e respeitoso das
convicgdes alheias sem ser subserviente. Nunca me esquego, a proposito
disso, do que dizia um bom filosofo: a verdadeira arte consiste em cada
um tornar-se suportavel e, se possivel, agradavel a si mesmo; e também

suportdvel e, se possivel, agraddvel aos outros.” (p. 12)

® Augusto J. C. Novaski, Sala de aula: uma aprendizagem do humano. in Régis de Moracs (org) A sala de
aula: que espago € esse? (1986)
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Continua o autor dizendo que além dos conteudos formais da conversa,
gquando had o ensinar e o aprender, ha uma aprendizagem talvez mais importante: o
conhecimento do humano; “conhecer o humano, o mundo humano.” (p.12). E

concordando com ALVES e o saber com sabor, diz: “ds vezes amargo, mas sabor”.

(p.13).

O autor encerra dizendo que “é possivel que uma sala de aula seja a

oportunidade impar de se ultrapassar os conteados.” (p.15)

6.1.1. Indicios de prazer na escola

A medida em que lia diversos livros, artigos, jornais, revistas ¢ outras fontes
em busca de fundamentagio tedrica para este estudo, muitos indicios de prazer ja
vivenciados foram se mostrando, alguns ndo especificamente vividos na instituigdo
escola, mas perfeitamente transportaveis para ela; outros eram vestigios de prazer na
escola, que forneciam pistas conciliatdrias entre conhecimento e¢ prazer. Por isso,
resolvi tentar sistematiza-los. Sfo indicios de prazer de diferentes ordens e que
podem influir, direta ou indiretamente, na constru¢do de uma escola voltada ao

prazer.

¢ A Educagio Fisica e Educacio Artistica no 1° ciclo do ensino fundamental

Em pesquisa sobre o cotidiano escolar, PENIN (1994), diz que as aulas das
professoras especialistas (a de Educagdo Fisica e Educagdo Artistica)®® representavam

momentos de alegria para as criangas.

"Afinal, quebrava-se a rigidez de uma so regra de conduta, permitia-se
eclodirem as emogbes ¢ “talentos” espontaneamente desenvolvidos

(espontdneos em relacdo a atuagdo de um ensino consciente), criava-se o

%2 Essa mengdo refere-se a0 periodo em que a escola pablica paulista podia contar com a presenga dos
professores de Educacio Fisica e Educacdo Artistica dando aulas para criangas de 1% a 4? série.
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espago para a expressdo. Ndo era de se estranhar que os alunos vdrias

vezes comemorassem com aplausos a entrada dessas duas professoras.”

Falando a respeito de determinado aluno, cujo comportamento era um tanto
quanto dificil, caracterizado como irrequieto quando longe dos olhares da professora,

mas timido e calado em ocasiSes mais formais, a autora revela que

... HOS momentos em que péde dar vazdo aos seus sentimentos e emogdes,
parecia feliz. Isso pode ser observado nas aulas de educagdo fisica:
quando estimulado pela professora, cantou e dangou com um pequeno

grupo de colegas.”'(p. 76)

E continua a autora dizendo que eram bastante evidentes as diferengas entre as
regras de conduta nas aulas de Educagdo Fisica e Educagdo Artistica ¢ as aulas
regulares da classe. “Os alunos demonstravam compreender com sutileza as

negociagdes possivels em um e em outro tipo de aulas” .(p.146)

Entretanto, as atividades indicadas pelas criangas como as que
proporcionavam maior Interesse ndo correspondiam aquelas proporcionadas pela
professora da classe: o jogo, a brincadeira, raramente eram utilizados no cotidiano da
classe. (p. 84)

A pesquisa de PENIN confirma um indicio de prazer na escola, a partir das

aulas de Educagdo Fisica e Educagdo Artistica.

A arte € um excelente meio auxiliar da aprendizagem. Por intermédio dela é
possivel unir educagdo e cultura, envolvendo a comunidade e dinamizando o
processo escolar. Quase todas as escolas dizem utilizar a arte, porém, normalmente, o
uso ¢ feito de forma compartimentada como se fosse uma apresentagio esporadica
destinada a agradar os pais. O que se espera da arte é que ela impregne o curriculo
escolar de tal forma que a construgdo do conhecimento e a arte possam se tornar

inseparaveis.
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Para a Educagdo Fisica também valem as observagdes feitas acima,
acrescentando que a educagdo fisica, nas quatro primeiras sénies do ensino

fundamental possibilita

“aos alunos terem, desde cedo, a oportunidade de desenvolver habilidades
corporais e de participar de atividades culturais, como jogos, esportes,

futas, ginasticas e dangas, com finalidades de lazer, expressdo de

sentimentos, afetos e emogdes. ">

Embora ja confirmado por pesquisas que as aulas de Educagdo Fisica e
Educagdo Artistica, quando ministradas por professores especialistas, podem ser
meios de proporcionar vivéncias prazerosas aos alunos de 1* a 4° série, o Estado de S.
Paulo resolveu por bem retira-las do curriculo escolar, o que representa um retrocesso
e até mesmo uma incoeréncia com os discursos contidos nos proprios documentos do
MEC. Até 1988 essas aulas eram ministradas pelo proprio professor da classe, ndo
licenciado nesses componentes, que, muitas vezes, declarava-se despreparado para
essa fungdo ou mesmo apresentava resisténcias que, invariavelmente, culminavam

com o discurso:
- “Nio sou professor de Educagio Fisica”...
- “Ndo tenho obrigagdo de dar Educagdio Artistica”...

A partir de 1988, a legislagfio passou a prever a existéncia desses profissionais
também para as criangas menores. A partir de 1997, no entanto, tais aulas voltaram a
ser ministradas pelo professor da classe... Se os alunos ja demonstraram gostar dessas
aulas (cf. pesquisa de Penin, por exemplo), quais seriam os motivos para a dispensa
dos professores habilitados?Seria uma forma de contengio de despesas? E, se assim
for, onde fica o desenvolvimento das outras competéncias ¢ habilidades, além das

cognitivas?

% Citagdo dos Pardmetros Curriculares Nacionais (PCN): Educagdo Fisica - SEF - Brasilia: MEC/SEF, 1997
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e A presenca do Orientador Educacional

Experiéncias de outras ordens, que incluem a presenga de outros profissionais
dentro da escola, tém demonstrado grandes possibilidades de a crianga sentir prazer

na escola.

O servigo de Orientagdo Educacional, por exemplo, ¢ uma atividade
profissional altamente significativa. Hoje, deixou de ter um carater psicologizante,
como teve no passado, para ser um servigo a favor da clientela escolar em suas lutas e
necessidades. Assim, a pratica moderna da orientagdo pretende preparar o cidaddo
para uma participagdo mais ativa na sociedade, indo de encontro aos fins e principios

da educagdo nacional, previstos na nova LDB 9394/96.

Em péginas anteriores, quando escrevi sobre o fazer dos profissionais ndo
docentes (p.73-75), ja mencionei o fato de o Estado de S. Paulo ndo poder contar,

infelizmente, com esse profissional em seus quadros.

A atuagdo do Orientador Educacional, enquanto pratica transformadora, parte
do trabalho coletivo dentro da prépria escola ( alunos e professores) e estende-se,
ultrapassando os limites dos muros escolares (pais, comunidade, sociedade), o que

evidencia a necessidade desse profissional dentro da escola.

Para fornecer uma idéia da amplitude e relevincia do papel do Orientador
Educacional na escola, utilizo MILET (1987) quando relata sua experiéncia como

QOrientadora Educacional no Rio de Janeiro.

A autora apresenta o trabalho desenvolvido com criangas de favela, que tém
uma vida dificil, motivada pelas condi¢Ses socio-econdmicas. Seu trabalho parte da
necessidade primeira de se trabalhar com o aluno real, conhecendo a sua realidade,
aceitando-a como parte de todos os momentos da escola, “uma vez que a
carﬂpreensﬁo do mundo que ¢ familiar ao aluno é condigdo para que ele compreenda
outros mundos.” (p. 41-42)
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O trabalho da Orientagdo Educacional podera proporcionar elementos de

grande importancia quando da organizagdo do curriculo escolar.

MILET (op. cit.) menciona a necessidade de a escola tratar ¢ ndo se omitir a
respeito de questdes fundamentais de interesse para os alunos como, por exemplo,

das dificuldades encontradas na luta pela sobrevivéncia.

Problemas que a comunidade escolar enfrenta devem ser problemas da escola,
que precisa estar junto, lado a lado, em suas lutas. O fato de a comunidade tomar
consciéncia da expropriagdo a que s3o submetidos e o fato de ndo se sentirem
sozinhos em sua luta e sem instrumentos, uma vez que ndo dominam o instrumento
principal que € a lettura e a escrita, levam ao fortalecimento da comunidade escolar e

¢ embrifo para a cidadania.

e A “pedagogia do desejo”

Em reportagem da Folha de S. Paulo de 13/10/96 (Caderno 3, p.8-9), o
reporter Fernando Rossetti, apresenta uma entrevista com Paulo FREIRE e Cesare de
La ROCCA em que divulgam um projeto desenvolvido na Bahia que envolve o
menor de rua. Trata-se do Projeto Axé, que € baseado na Pedagogia do Desejo, cuja

construgdo tedrica € de Paulo Freire.

Verificaram que a crianga que estd nas ruas, ou mesmo a crianga da
periferia, da classe menos favorecida, “perdeu, ou tem escondida, a caracteristica
fundamental da infincia, que é sonhar, desejar e ter ambi¢des”. Em cima dessas
caracteristicas € que a proposta pedagdgica foi montada. Ensina-se a crianga a sonhar
e depois procura-se ajudi-la a encontrar oportunidades para a realizagdo. A beleza, a
cultura e a arte contribuem para isso, tanto que as criangas de rua sdo levadas a visitar

museus, exposi¢des, balé, teatro etc., numa experiéncia impar.

A esse respeito Paulo FREIRE complementa as explicagdes de ROCCA,

dizendo que “essa infincia vem sendo proibida de sonhar. E o sonhar, a arquitetura
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de hipoéteses, o ludico, faz parte da experi€ncia das criangas™. A experiéncia do Axé,

¢ muito positiva; “¢ um sonho de dignidade humana”.

Para levar as criangas a participagfo no projeto, o trabaltho parte de um jogo de
sedugdo do qual o adulto precisa participar, “mergulhando na cultura do grupo”.
Apos esse conhecimento é que os educadores vdo montar um plano de trabatho para
cada crianga. As vezes, a crian¢a apresenta problemas que interferem no trabatho,
como por exemplo, a familia. Mas o Ax¢, prevendo essa ocorréncia, também possui o

Programa de Apoio a familia e 2 juventude.

Para ser admitido é necessario que a crianga ou jovem sinta necessidade,
queira entrar o projeto. Neste momento € que sdo colocadas duas regras basicas: os
participantes devem freqiientar uma escola regular e aceitar um processo de

reintegragdo a familia.
As areas de atuagdo do Projeto Axé sdo as seguintes:

- Educacgdo de rua: os educadores vdo as ruas com a idéia de reintegragfo das

criangas a familia, a escola formal e s unidades do Axé.
- Oficina de idéias: grupo que cnia brinquedos.

- Empresas educativas: profissionalizagio de adolescentes. Ha cinco umdades:
Oficina de Arte de papel reciclado, Stampaxé (serigrafia), Modaxé (alta costura),

Casaxé (decoragdo), Serralheria (forjar metais).
- Sistema de Encaminhamento ao trabatho: feito em parceria com empresas.

- Alfabetizagdo: criangas de rua comegam a ser alfabetizados ainda na rua e isto

funciona como uma ponte entre a rua e a escola,

- Projeto Eré: cultura e arte com meninos e meninas que ja sairam das ruas: banda

afro, capoeira, teatro danga, artes circenses e balé,

Outras unidades do Projeto Axé:
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- Defesa dos direitos: cuida dos direitos mas também dos deveres dos participantes,

obtengido de documentos etc.

- Apoio as familias: mantém contato com a familia buscando encontrar algum
responsavel pela crianga. Esta unidade estid tentando a integragio a projetos de

habitagdo e empregos, vistos como fatores de desagrega¢do familiar.
- Centro de educagio para a saude: formagio preventiva e acompanhamento médico,

- Centro de Formagdo: da cursos para profissionais da area da educagio e social, do

pais e do exterior, visando a formagédo de agentes multiplicadores.

O projeto tem um orgamento mensal de R$220 mil; cada aluno custa R$ 160
por més e 0 projeto atende, atualmente, 1000 criangas. Ja atendeu 7700 criangas de
rua em Salvador, desde 1990.

Paulo FREIRE complementa suas idéias falando a respeito da empresa-escola
onde os meninos trabalham e na qual estavam dando a entrevista, dizendo que 14

havia cuidado com as paredes, com as cores:

“Vocé entra em uma sala como esta e descobre, sem nenhuma dificuldade,
a unidade. Ndo ¢ justaposigdo, é unidade entre boniteza, seriedade e
rigor. Vocé encontra a ética realmente casada com a estética - e para

mim, cada vez mais é dificil vé-las separadas.

Uma estrutura material como esta, limpa, cheirosa, bonita,
necessariamente tem em si uma pedagogia. Fssa estrutura aqui cobra da

crianga o respeito por ela.”

ROCCA e FREIRE deixam claro que a resolug@o dos problemas das classes
populares ndo depende unicamente de projetos que deram certo, mas sim da definigdo
clara e fortalecimento das politicas publicas, sem tanta dificuldade ou incompeténcia
de transformar projetos em politicas permanentes. O exceséo de burocracia também

atrapalha e, continua ROCCA:
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“Ao lado disso, eu acho que falta clareza politica, falta coeréncia politica
e falta uma certa vomtade de trabalhar em favor das mudangas
necessarias de cardter estrutural da sociedade. Ha um medo exagerado da
mudanga, um esfor¢o quase doentio em perpetuar o presente, que

obstaculiza definitivamente um trabalho como esse.”’

O sucesso do projeto deixa claro que, também para o pobre é necessdrio dar a
melhor educagdo e que, para isso, precisa-se do melhor educador. E preciso de um
profissional; ndo de um voluntario. E preciso que esse profissional tenha respeito,
formagdo adequada e remuneragio decente. FREIRE afirma que o projeto Axé
insiste, desde o comego, na formagdo de seus quadros, como formagdo permanente.
ROCCA diz que a formagdo ¢é feita em cima da necessidade da crianga e do
educador. L4, o educador é contratado por 4 horas diarias ¢ tem mais 5 horas

semanais de formagao.

FREIRE menciona o profundo respeito que se deve ter a sabedoria da crianga,
ndo estagnando nessa sabedoria mas, partir dela. ROCCA, que ja trabalhou na
UNICEF, hoje trabalha a partir de um convite de uma organizagio italiana de
cooperagdo internacional ndo-governamental, que se chama Terra Nova. Os dois
educadores apontam para a necessidade de que a experiéncia seja levada para outros
estados, com o cuidado de levar em conta as caracteristicas culturais locais ou
regionais. O Axé tem suas raizes nos movimentos da Pastoral do Menor de Sdo Paulo

da década de 70 e no Movimento Nacional de Meninos ¢ Meninas de Rua.

Se bem que a realidade educacional brasileira, em especial a paulista, ndo
possibilite a implantagfo de projetos perfeitos como esse, creio que alguns indicios
de prazer podem ser extraidos e servirem de pistas para nossas escolas. A atencdo
para com as caracteristicas fundamentais da infincia, a valorizagdio de outras
competéncias e habilidades, além das cognitivas, a observincia aos sonhos e
fantasias das criangas, o jogo de sedugdo, as oportunidades de um futuro melhor ¢ a
ampla cobertura pessoal e familiar que o projeto proporciona sdo fortes indicios de

seu sucesso e das possibilidades de vivéncia do prazer pelos educandos. Além disso,
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as escolas precisam estar abertas para parcerias e, quem sabe, utilizando o prédio

escolar, vir a funcionar como um verdadeiro “Centro de Cultura Popular.”

e O Projeto Mangueira

Em 1987, a Estagdo Primeira de Mangueira, escola de samba do Rio de
Janeiro, inaugurou a sua Vila Olimpica com o objetivo de aliar o esporte ao samba e
com isso evitar que as criangas do morro fossem para o mundo das drogas ¢ da

criminalidade.

O projeto foi premiado pela UNESCO em 1996, Nos seus 35 mil metros
quadrados, 4 mil criangas praticam nove modalidades esportivas, tm escola em
periodo integral, assisténcia médica e odontologica, atividades culturais e cursos

profissionalizantes, tudo isso gratuitamente.

A escolaridade subiu de 40% para 95% nos altimos dez anos; o indice de
menores infratores da Mangueira caiu para zero e além disso acumula titulos
esportivos. O projeto € mantido pela parceria de cinco empresas. La existe 0 CAMP
(Circulo de Amigos do Menino Patrutheiro da Mangueira), onde 500 meninos de 14 a
18 anos recebem um treinamento de trés meses e sdo encaminhados para 180

empresas cadastradas, quando entdo, apos estagio, tém chances de contratagio.

O projeto € dirigido pela Tia Alice, figura histérica da escola de samba. A
Mangueira hoje utiliza o unico Cieps ainda em funcionamento, que funciona em
horario integral, com refeigdes, horario de estudo e oficina de artes, aulas de natagdo
em piscina olimpica, musica, danga e teatro. H4, também, um posto de sande

completo, que funciona em parceria.

A parte cultural ¢ de responsabilidade da “Mangueira do Amanhi”, escola de
samba infantil dirigida pela cantora Alcione.
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Assim como o Axé, a estrutura do Projeto Mangueira sinaliza para a presenga
do prazer no processo educativo. Ver a crianga, o jovem e mesmo o adulto como um

todo indissociavel ¢ a ténica do projeto.

e A conscientizacio sobre a questio ambiental

Temas como esse, antes completamente esquecidos no curriculo escolar, hoje
precisam entremear todas as disciplinas. Os “Temas Transversais”, constantes dos
“Pardmetros Curriculares Nacionais” (P.C.N.), apresentam assuntos como: “meio

ambiente e saude”, “ética”, “pluralidade cultural” e “orientagdo sexual”. Ressalte-se a

grande importancia dessas publica¢des do MEC para o trabatho no cotidiano escolar.

Antes mesmo da implementagido dos P.C.N. ja existiam experiéncias isoladas,

relacionadas & questdo ambiental, em alguns pontos do pais.

Em Rio Branco, no Acre,* uma escola estadual desenvolve um projeto
visando a preservagdo do meio ambiente em parceria com uma organizagdo ndo
governamental. O projeto partiu de videos e palestras sobre o assunto, na escola.
Apbs, alunos e professores visitaram o lixdo da cidade e locais de reaproveitamento
do lixo. Nesse passeio puderam conhecer as conseqiiéncias negativas que o lixo traz
ao ambiente quando ndo passa por processo de tratamento, como também perceber
que os produtos feitos com material reciclado tém custos bem menores. A
comunidade, contatada pelos proprios alunos, envolveu-se no projeto. Hoje o lixo ¢
recolhido nas casas por um funciondrio da prefeitura. Apds organizado e registrado,
uma parte do material é vendida e outra reutilizada na propria escola, em oficina de

reciclagem de papel.

Esta iniciativa demonstra a necessidade de que a escola tenha uma agdo ndo
restrita, apenas, a seu espago escolar interno, mas sim, que ultrapasse seus muros em

diregdo a uma acgdo educativa mais abrangente. Veja abaixo, por exemplo, o tempo

% Publicagdo Raizes ¢ Asas . CENPEC/MEC. Fasciculo 1. A Escola e sua fungdo social. p. 6
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que a natureza leva para absorver certos detritos, questdo séria € ndo tdo explorada na

escola como devena; W @g

e

Jornais 2 a 6 semanas
Embalagens de Papel 1 a 4 meses
Casca de frutas 3 meses
Guardanapos de papel 3 meses
Pontas de cigarro 2 anos
Fésforo ST 2 anos
Chicletes 5 anos

Nylon . L 30 a 40 anos
Sacos ¢ copos plistices 200 a 450 anos
Latas de aluminio L 100 a 500 anos
Tampas de garrafa 160 a 500 anos
Pilhas ' 100 a 500 anos
Garrafas e frascos de vidro ou plastico indeterminado

Essa conscientizagdo pode possibilitar, ao aluno, sentimentos de prazer, uma
vez que a escola o prepara para a vida, alertando-o para fatos que muitas vezes ainda

eram desconhecidos.

e O trabalho com musica

Minha experiéncia pessoal envolvendo a misica mostrou-a como um

verdadeiro “oasis” dentro da rotina pedagogica.

Nos anos de 1991 a 1994 pude apreciar ¢ comparar o trabalho de duas
professoras de Inglés, que ministravam aulas nas mesmas séries, uma no diurno ¢ a

oufra no nofurno.

Os alunos das séries do periodo da manhi “odiavam” a disciplina “Inglés”;
tinham péssima avaliagdo pela professora e vice-versa. No entanto, no noturno a

situagdo era exatamente a oposta. O que diferenciava as duas professoras?

A professora do noturno chegava, para dar aulas, com seu gravadorzinho nas
mios. Trabalhava com musicas que estavam nas paradas de sucessos, em Inglés. A
classe cantava e depois tentava entender o que cantava. Desta forma, o Inglés tinha

sentido para os alunos e a aprendizagem era motivo de satisfagdo e prazer.

Em 1993, na mesma escola, organizei, em conjunto com algumas professoras,

um festival de musica popular: o I FEMPA. A idéia fez parte do Plano Diretor da
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escola para aquele ano. Todos os detalhes foram devidamente previstos. Um dos
requisitos para a inscrigdo era ser aluno ou ex-aluno da escola, o que fez com que a
comunidade toda se envolvesse. Havia um prazo para inscrigdo de um més e meio,
quando entdo os candidatos deveriam apresentar a ficha de inscrigio preenchida e
uma fita gravada para a primeira selegdo, caso o niimero de inscritos ultrapassasse o
previsto. Os alunos se inscreveram individualmente ou em formas de grupos,
escreveram as lefras, fizeram as correg3es nas aulas de Portugués, musicaram a letra.
Enquanto isso, procuramos patrocinioc para a premiagdo. O BAMERINDUS
patrocinou o primeiro lugar. Conseguimos local para a apresentagdo e dnibus gratuito
para quem quisesse assistir. No dia do Festival, havia a comissdo julgadora que era
composta por musicos e educadores convidados. As apresentagdes foram de boa
qualidade ¢ o auditério participou amplamente. Para entrar no recinto do Festival,
cada pessoa deveria levar um pacote de mantimento ndo perecivel para ser entregue a
entidades do bairro que ajudavam as familias carentes. A comunidade, conhecida por
ser tri-camped do camaval campineiro até entdo, com amplas vivéncias musicais,
elogiou a iniciativa ¢ os alunos tiveram uma oportunidade de expressdo de seus

talentos e aprender de forma diferente.

Uma outra experiéncia musical é relatada em artigo intitulado “Musica faz a
cabega de quem vivia ‘numa viagem’. Nela, a reporter Andréa Roverim, do Jornal “A
tribuna”, Campinas, SP, de 29/6/97, confirma a importincia da musica. A repérter
conta sobre um trabalho que esti sendo desenvolvido pelo COMEC (Centro de
Orientagdo ao Menor de Campinas) em que jovens, antes viciados em drogas, agora

se recuperam encontrando na musica uma satisfagdo.

O trabalho com a misica ¢ outro indicio de prazer, muito esquecido pela
escola. Criangas, jovens e adultos gostam de musica e sua utilizagdo, na escola, pode
se constituir em importante meio de tornar o ensino mais prazeroso, a partir da

motivagdo encabegada pelo desejo.

¢ Matematica com sabor
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O professor Ariovaldo Zaniratto, da Escola Técnica Estadual Vasco A.
Venchiarutti, em Jundiai, SP., tem utilizado uma nova forma de ensinar matematica e
as complicadas formulas de equagdes, fragdes, trigonometria e todas as operagdes
envolvendo numeros. Ele usa outras disciplinas como histéria, geografia, astronomia

para ensinar o contetido.

Desde 1990, Zaniratto desenvolve um projeto denominado “Razdes para o
aluno se entusiasmar com o fascinio da matematica”, que ja apresentou na Espanha e
em Portugal. Consiste em introduzir fatos histéricos sobre a vida e as obras das
personalidades da matemitica das areas que o aluno vai estudar. Assim, por exemplo,
ao aprender raiz quadrada, o aluno vai saber como ela foi descoberta. Dessa forma, a
aprendizagem fica mais interessante, dindmica e menos mecanica. (Jornal Escola

Agora)

Outra experiéncia semelhante ¢ a de um professor de Matematica que propde o
uso da Filosofia na Matematica. E o caso do professor Antonio Vicente Garnica,
professor da UNESP de Bauru. Ele sugere que o ensino da Matematica recorra a
hermenéutica, ramo da Filosofia usado para interpretar textos sagrados. (Jornal
“Correio Popular”, Campinas, 02/6/96)

O Jornal da UNICAMP de junho/95 traz um artigo denominado “Gosto pela
Matematica depende do professor”. Nele, a professora Regina Célia GRANDO fala
da substituicdo de livros e cadernos por jogos como quebra-cabecas, damas, dominos,
Jjogos de xadrez, baralhos e outros. Através dos jogos o aluno é estimulado a
raciocinar, enfrentando situagSes-problema. Como exemplo, a professora cita a
batalha naval, jogo em que os competidores devem bombardear embarcagdes
inimigas, numa folha quadriculada de papel. Este jogo envolve conceitos de
coordenadas cartesianas. O estudante nem se d4 conta disso, mas é o que acontece na
simplificagdo do registro do jogo para uma linguagem matematica. Isso ocorre com
outros jogos e outros conceitos e contribui, segundo GRANDO, para reverter o
quadro de baixo aproveitamento em matematica, evidenciado pelas recentes
pesquisas do MEC. Tudo leva a crer que os alunos ndo aprendem devido ao processo

de ensino e ndo ao de aprendizagem.
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» A participacio

Em Auriflama, SP, na EEPG Dona Conceigdo de Oliveira Moreira, as criangas

elegem prefeito, vice-prefeito ¢ vereadores mirins desde 1996, para exercerem

mandatos de um ano de duragdo. Logo no inicio do ano, os alunos de 3* e 4* séries

montam as chapas e se candidatam, apresentando a sua plataforma politica. A eleigdo

realiza-se no 2° semestre ¢ dessa forma os alunos sio preparados para escolher seus
candidatos bem como a cobrar suas promessas, preparando-os para escolhas menos
ingénuas no futuro. (Jornal Escola Agora). E a escola preparando o individuo para

atuar criticamente, fora de seus muros.

o Aulas de xadrez

Segundo o jornalista Gilberto Dimenstein, escolas experimentais de Nova
York introduziram aulas de xadrez no curriculo que, segundo o jornalista, é “uma das
melhores maneiras de se exercitar o raciocinio junto com o prazer’. (Folha de S.

Paulo, 14/7/96 cad. 1-23)

® O uso do psicodrama na sala de aula

Ainda pouco difundido entre os educadores em geral, o psicodrama, criado
pelo psiquiatra nascido na Roménia, Jacob Lévy Moreno (1889-1974) ¢ uma das
formas de utilizar elementos do lidico e proporcionar alegria aos alunos na sala de
aula. Através dele, reconhece-se que 0 aluno ndo ¢ aquilo a que se vé “reduzido nas
salas de aula, mas sim um ser de multiplas capacidades e determinagfes em seu
ambiente histérico e social”. (FURLAN, 1997: 81)%

% Maria de Lurdes Furlan. Pedagogia da alegria: meu encontro com Moreno. in Escolistica Fornari Puttini e
Luzia Mara Silva Lima (org.). A¢des Educativas: vivéncias com psicodrama na pritica pedagégica.
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Acredito que, elementos do psicodrama, aliados aos conteados do curriculo

escolar, podem fornecer indicios de uma aprendizagem mais prazerosa e eficaz.

¢ A importincia da leitura

A escola deve estimular a leitura de jornais, revistas, livros. “Ensinar a gostar
de ler, seduzir para as emogdes e as alegrias da leitura de lazer e prazer — talvez seja
a grande fungdo da escola primaria”. (BELINKY, 1998: 66)

Essa fungdo tem sido relegada a um segundo plano em todos os niveis de
ensino. Os altos pregos dos livros representam um dos motivos para isso. Mas nio se
pode esquecer que os verdadeiros cidaddos ndo podem ficar longe dessa importante

forma de participagdo da vida social.
FREIRE (1997) menciona que

... “0 ato de estudar implica sempre ¢ de ler, mesmo que neste ndo se
esgote. De ler o mundo, de ler a palavra e assim ler a leitura do mundo
anteriormente feita. Mas ler ndo é puro entretenimento nem tampouco um

exercicio de memorizagdo mecdnica de certos trechos do texto.

... Ler é uma operagdo inteligente, dificil, exigente, mas gratificante.” (p.

29)

Ha importantes iniciativas, em forma de parceria, que envolvem o uso de
Jjornais na escola, que podem ser consideradas formas “alternativas” de levar o aluno

ao universo da leitura e, através dele, ao prazer.

e Professores eventuais de 5° a 8* série do ensino fundamental

Um dos grandes problemas encontrados no cotidiano escolar tem sido o grande

numero de faltas/dia de professores.
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A legislagdo do Estado de S. Paulo pelo Decreto 29.948/86, artigo 10 e Lei
500/74, artigo 1°, inciso I, prevé a existéncia de professores eventuais para as classes

de 5% a 8 séries. Refere-se aqueles professores que vém, eventualmente, dar aula no
dia em que o professor da classe faltou. Para que a escola se organize, é necessario
que o professor se conscientize de que precisa avisar com antecedéncia quando for
faltar, o que evitara a dispensa constante de classes inteiras. Dessa forma, o professor

faltoso podera ser substituido por professores cadastrados para esse fim.

e A “pedagogia pop”

Videos, filmes, musicas, histrias em quadrinhos (HQ) podem ser
instrumentos de sedugdo e levar o aluno a relacionar-se de maneira satisfatéria com o

conhecimento.

Na reportagem “Escolas inventam a pedagogia pop”, do reporter Alceu Luis
Castitho, sdo mencionadas as preferéncias dos professores: Asterix, Tintim sdo os
HQ preferidos. Chico Buarque, Jodo Bosco e Aldir Blanc, Bob Dylan, Legifo
Urbana, Raul Seixas, Edu Lobo, Gilberto Gil, Renato Russo ¢ os enredos de escolas
de samba auxiliam o aprendizado de disciplinas como Histéria, por exemplo. (O

Estado de S. Paulo” de 20/2/97)

Esses indicios ndo se esgotam ai. Existem muitas outras iniciativas, na diregdo
do prazer, que estio sendo gestadas e outras que ja podem ser vistas em nossas

escolas. O importante € ndo ter medo de ousar ser diferente.

0 tempo que levamos dlzendo que para haver alegpia na escola & preciso pHmeira mudar
radiealmente o mundo & 0 fempo que perdemas parg comagar 8 fnventar e & viver a alegria.
Além do mais, lutar pela alegria na eccola § uma forma de lutar pela mudanga do mundo”.

Paulo Freire®

% Preficio 4 edigio brasileira do livro “Alunos felizes - reflexdes sobre a alegria na escola a partir de textos
literarios”. Georges Snyders, 1993,
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6.1.2. A contribuicio da criatividade e do ludico

Segundo ALVES (1986), ... “o mundo ¢ o resultado de atos criativos. E ndo ha

ato criativo sem imaginagdo”. (p. 83)

A introdugdo do ludico e da criatividade no cotidiano escolar supde mudangas
de ordem didatico-pedagégica, mudangas essas que passam pela auséncia do medo de
inovar. E mais ficil e seguro repetir aquilo que ja se conhece e, por isso, concordo

com DEMO (1981) quando diz que “a rotina ¢ o timulo da criatividade”.

Para “driblar” todos os fatores que emperram o bom trabalho escolar, acredito
que os professores precisam comegar a refletir sobre novas possibilidades de
trabalhar com o conhecimento, ndo esquecendo-se da necessidade de vivéncia do

prazer.

Essa busca do prazer na escola vai apontar também para o ladico e a

criatividade, esta altima muito falada mas pouco entendida.

“0 aluno ndo estd condenado a ser um simples consumidor da cultura,
ele ndo recebe simplesmente a obra, mas a prolonga, a enriquece,

acrescenta-lhe algo, faz nascer nela ecos que nunca haviam ressoado.

E essa longa, lenta e dificil coabitagdo autonoma com as criagdes é a
condi¢do para que a criatividade do aluno alce véo, ultrapasse a
utilizagdo habil e as combinagdes astuciosas dos esteredtipos espalhados

a sua volia,

E por meio da alegria assim sentida - e que provoca o desejo de se
envolver numa ‘interpretagdo’ - que o aluno deixa de ser submisso e
dominado; ele concilia em si a parcela do sujeito auténomo e a parcela da
heranga  recebida, das influencias sofridas, da autoridade.”
(SNYDERS, 1996: 114)

Através de pesquisas desenvolvidas na area da criatividade, WECHSLER
(1995) concluiu que os estudantes sentem mais satisfagdo em relagdo ao seu proprio

crescimento pessoal, quando em contato com técnicas criativas. Para ela a
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criatividade pode ser entendida como “um fenémeno multifacetado, oniginado de

multiplas fontes: cognitiva, emocional, social, interpessoal e irracional.”

Mas parece que a criatividade estd sendo deixada de lado no nosso meio
social, onde as criangas ja ndo constrdem os seus proprios brinquedos por se

privilegiar o produto.

“Parece que as possibilidades de um ‘fazer de conta de verdade’ de
deixar a imaginagdo correr solta, de tirar as amarras da criatividade, de
oportunizar, ndo de forma paternalista, espago e tempo interiores,
praprios das pessoas que brincam, sdo alguns aspectos prementes da vida,
dentro e fora das instituicdes, que precisam ser redimensionados e

valorizados.

Esta intengdo lidica que tem seu proprio valor, que ndo produz nada que
ndo seja o prazer de brincar ‘a sério’, precisa ser dinamizada e
resgatada, especialmente no dmbito da educacdo, para que esta possa
lornar-se um elemento facilitador das expressies, tanto culturais como

individuais.” (SCHWARTZ,1992:318)

Ndo se pode esquecer que h4 pré-requisitos para que o aluno possa

desenvolver a sua criatividade:

“E claro que todo progresso da cultura humana é devido a homens
criativos, mas é claro também que estes Joram criativos com relacdo a um
acervo cultural que dominavam e que por isso mesmo foram capazes de
superar. A criatividade ndo pode ser desenvolvida diretamente a partir do
nada. Ser criativo é no fundo ser divergente. Mas ninguém diverge

simplesmente, sem pontos de referéncia.” (AZANHA, op. cit.)”

Tanto a crianga quanto o adulto tém necessidade de vivenciar suas
possibilidades criativas ¢, na educagiio formal, o trabalho com miusicas, poesias,

artigos de revistas e jornais, filmes em video e TV, jogos, historias, artes, sdo

* Preficio de Jos¢ Mirio Pires Azanha no livro “Reflexdes sobre a educagdo”, op. cit.
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imprescindiveis. Ndo devem pois, ter o carater de atividades extra-classe e sim fazer
parte integrante do curriculo escolar. Além disso, a motivagdo desses recursos por si
$0, faz com que o ambiente se torne mais calmo e alegre. Ha ainda como ponto
positivo, o fato de que diferentes visdes de um mesmo assunto servem para ampliar
os conhecimentos, significam “abertura de cabega”, retirando ou modificando as

idéias pré-concebidas, muitas vezes solidificadas pelos livros didaticos.

Qutra contribuigdo importante e mesmo imprescindivel ao processo educativo

¢ a que nos oferece o trabalho com o ladico.

As caracteristicas das criangas, nas suas fases evolutivas, demonstram que o
ladico exerce grande influéncia sobre elas. Porém, ser crianga hoje é muito diferente
do que ha anos atras. Nao ha mais aquele descompromisso caracteristico da infincia,
para as diferentes camadas sociais: a crianga pobre ingressa precocemente no
mercado de trabalho e a rica ¢ sobrecarregada de atividades que os pais entendem
como necessarias, levando inclusive ao stress infantil. E o caso das aulas de Natagdo,
Computagdo, Inglés, Ballet, Ginastica Olimpica, Karaté etc, nas quais os pais
matriculam seus filhos, entendendo-as, muitas vezes erroneamente, como de grande

valia e até como formas de lazer.
Neste sentido, MARCELLINO (1997) diz que

“na nossa sociedade, e particularmente nas grandes cidades, ainda que
por razbes bem diferentes, as criangas ndo tém tempo e espago para a
vivéncia da infdncia, como produtoras de uma ‘cultura infantil’, ¢ isso

independente de sexo, ou das classes sociais.” (p. 55)

Assim, o “furto ao ludico” talvez seja a tmica igualdade a que sdo submetidas
as criangas das diferentes classes sociais. E essa questio ndo pode ser desconsiderada
pela escola, que precisa estar atenta as mudangas na sociedade e proporcionar &

crianga o que vai de encontro 4 sua caracteristica.

Em outra obra, o mesmo autor diz que
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“a aprendizagem pode se beneficiar de aspectos caracteristicos do lazer,
como a espontaneidade na escolha de temas e o cardter hidico como
Jorma de abordagem. Mas nem por isso o trabalho deixard de ser rabalho

para se constituir em lazer.” ( MARCELLINO, 1990:98)
A sala de aula pode ser um espago para o ‘jogo do saber’.

“Falar de ‘jogo do saber’ é tentar recuperar o cardter hidico do
ensino/aprendizagem . No cotidiano escolar o lidico tem sido relegado a
um segundo plano, limitando a vivéncia da crianga com o bringuedo. O
brincar ndo é levado a sério, em nome da negagdo de viver o presente

para a preparagdo para o futuro.” (MARCELLINO, 1989) %
E continua o autor, agora citando HUIZINGA:

“A atividade liidica...tem um poder muito grande de fascinar aqueles que
com ela se envolvem, sendo desligada de ‘interesses’ e praticada dentro
de limites espaciais e temporais proprios; ¢ definida basicamente pela
alegria, pelo prazer de sua vivéncia, e provoca a evasdo da vida real.” (p.

60-61)

MARCELLINQO cré que “o ‘jogo do saber’, praticado com caracteristicas
ladicas, ¢ uma alternativa para a denuncia da realidade tal como se apresenta,” ¢ a

sala de aula, assim compreendida, pode ser entendida como espago de resisténcia.

O autor diz que a prépria indisciplina pode ter sua existéncia motivada mais

pela auséncia do ludico do que pela sua presenca na sala de aula.

A minha proposta ¢ que o ladico impregne todo o curriculo escolar e que seja
tratado em todas as disciplinas. Enfim, que a escola tenha uma postura baseada na
ludicidade. Mas isso ndo se refere a “fantasiar de lidico” o processo educativo,

utilizando toda a parafernalia de recursos pedagogicos.

% Nelson Carvatho Marcellino. A sala de aula como espago para o ‘jogo do saber’. in Régis de Moraes
{org), A sala de aula: que espago & esse? (op. cit.)
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E’ importante a alegria nesse jogo do saber, esvaziando-o de todo e qualquer
tratamento utilitarista, como o de fazé-lo apenas ser uma maneira eficaz de enfiar

“goela abaixo” do aluno o contefido magante.

O autor questiona o tipo de formagdio do professor, que ndo o prepara
absolutamente para lidar com o ludico, com o jogo e com as vivéncias de ensino e de

aprendizagem baseadas no prazer.

ALVES, grande defensor do prazer na escola, também ndo se esquece da
importincia do ladico, do brinquedo para a crianga. Segundo o autor (1986), as
criangas brincam, embora o brincar nfo seja uma atividade produtiva que vise a
producdo de qualquer objeto. O brincar apenas proporciona prazer, alegria. O
brinquedo assim, representa “um fim em si mesmo, uma proposta de alegria - ele

proporciona prazer. O prazer ¢ o principio determinante da vida da crianga.”(p. 96)
ALVES questiona o pouco valor que se d4 ao brinquedo:

“a questdo é se o brinquedo se trata de simples ‘coisa de crianga’- um
pouco de irracionalidade que permitimos em meio ao mundo adulto - ou
se através do jogo as criangas revelam a sabedoria de uma imaginacdo

ainda livre das distorgdes do mundo adulto.

...«Nossa sociedade, dominada que esta pelo dogma da produtividade, é o
tumulo da crianca e, por conseguinte, o fim do brinquedo, ja que a
expans@o das coisas produzidas e consumidas depende da repressdo da
energia humana dirigida a alegria. Desta forma, o brincar implica numa
critica radical a tal sociedade, ¢ ainda numa subversdo de seus valores.”

(p. 97-98)

Os adultos, nos diferentes papéis que desempenham também praticam jogos. A
diferenga entre os jogos das criangas ¢ os dos adultos ¢ a de que, enquanto as criangas
sdo autoras ¢ atrizes/atores ao mesmo tempo e dominam a situagdo podendo
interrompé-las quando assim o quiserem, os adultos assumem papéis que se
impregnam no seu eu fazendo com que eles se convertam naquilo que fazem. Como

ndo sdo eles os criadores dos papéis, sdo dirigidos pela situagéo.
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No entanto, “o brincar implica numa negacgdo radical da légica do mundo
adulto”, a medida em que a organizagio do brinquedo infantil independe da realidade
do mundo adulto. Seu mundo € proprio e o que vale € a busca da alegria. Mas logo as
criangas aprendem que o brincar ndo faz parte da realidade. E nessa luta contra a
realidade do mundo adulto, elas, as criangas s3o impotentes. Cada crianga ira tornar-
se um adulto e o seu mundo ndo sera “aberto a liberdade e a alegria”. (ALVES:102-
103)

O brinquedo exerce tamanho fascinio para a crianga que qualquer educador
que se veja como um profissional verdadeiro nio pode deixar de considera-lo. No
brinquedo, a crianga lida com emogdes, organiza-as e as transforma. O brinquedo

possibilita que a crianga resolva seus conflitos que teriam dificil resolugdo sem ele.

Além desse aspecto ligado ao afetivo-emocional, o brinquedo é motivador por
si sO, desenvolve a criatividade e a auto-expressio e a internalizagdio de conceitos
atraves das trocas que se realizam no meio ambiente, onde a figura do outro, seja ele
adulto ou crianga, adquirem valor fundamental. E o trabalho com os pares, que
preconiza VYGOTSKY e que PIAGET também reconhece.

O ponto mais importante da brincadeira talvez esteja no prazer do momento
que pode se transformar em prazer de viver. Através da brincadeira, a crianga
constroi ligagdes entre o seu mundo e o mundo adulto. A linguagem do brinquedo
expressa sentimentos, emogdes, desejos, necessidades ¢ também os conflitos que

povoam o mundo infantil.

Brincando, a crianga desenvolve-se intelectualmente e socialmente,

internalizando as regras de convivio social e a sua prépria cultura,

Nido posso afirmar que todas as escolas e seus professores levam em

consideragdo os aspectos analisados aqui quando utilizam o conhecimento.

“Se assim fosse, a possibilidade de os alunos aprenderem seria, talvez,
bem maior. Por isso, defendo o valor psicopedagogico do jogo. Porque

pode significar para a crian¢a uma experiéncia fundamental de entrar na
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intimidade do conhecimento, da construgdo de respostas por meio de um
trabalho lidico, simbdlico e operatorio integrados. Porque pode significar
para a crianga que conhecer € um jogo de investigagdo — por isso de
producdo de conhecimento — em que se pode ganhar, perder, tentar
novamente, usar as coisas, ter esperangas, sofrer com paixdo, conhecer
com amor, amor pelo conhecimento no qual as sitwagdes de aprendizagem
sdo tratadas de forma mais digna, filosdfica, espiritual. Enfim, superior.”

(MACEDO, 1995:10)

Para concluir, penso ser de extrema relevincia a existéncia de uma reflexdo
séria € profunda sobre situagdes que deram certo e que podem fornecer pistas,
quando se pensa em “desbravar” caminhos para a vivéncia do prazer na escola. E
importante que se assegure a crianga possibilidades de vivéncias do ladico,
impregnando todo o curriculo escolar e, sobretudo, abrindo espagos para a expansio

da criatividade.

6.2. Planejando os caminhos

Os caminhos para uma escola voltada ao prazer, que ouso a ajudar a construir,
baseiam-se em um processo de planejamento participativo. Entrar neste caminho
representa uma opgdo para educadores que, ultrapassando as necessidades do “Eu”,
adquirem consciéncia do “N&s”. Assim, o processo educacional, quando
comprometido pedagogica e politicamente, ¢é construido por homens e mulheres que
tém consciéncia do “humano-genérico”, ou seja, homens e mulheres que atentam para
a valorizagdo das necessidades da integragdo social, baseadas nos principios de

solidariedade humana.

Neste caminhar, o primeiro passo foi reconhecer as pedras do caminho, Neste
sentido, na maior parte de meu trabalho apresentei diversos fatores que se constituem
em “pedras” no cotidiano escolar; motivos de desprazer, muitos de dificil resolugio
por ndo serem de competéneia da escola, no entanto, ao se encontrar formas de

superagdo da maioria dos problemas que deles emanam, a escola revela-se uma
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instituigdo realmente comprometida com os interesses da maioria da populagdo,
constituindo-se em espago de resisténcia e de luta contra a dominagfio, tdo bem

lembrados por GIROUX (1987).

Na Proposta Educacional voltada ao prazer que tento esbogar (ou fornecer
indicios), procuro converter os mecanismos que levam ao desprazer, em

oportunidades de vivéncias de prazer na escola.

Fago uma mescla entre sonho ¢ realidade, procurando transformar o

determinado por lei (realidade), em sonho (leis para a “minha” escola).

Numa tentativa de sintese, retomo os fatores apresentados neste trabalho e que
contribuem para o desprazer escolar. Uma escola voltada ao prazer deve considerar
esses entraves como pontos para reflexfio, no sentido de sana-los a partir das reunides
coletivas. Lembro, no entanto, que cada escola tem o seu perfil e que problemas para

uma, ndo necessariamente, implicam em problemas para outra.

A minha inten¢do ndo é fornecer uma “receita” ou um roteiro a ser seguido
pelas escolas, o que, certamente, esvaziaria de sentido as reunides coletivas, nas quais
cada escola pode olhar criticamente para si mesma. Pretendo apresentar apenas uma
proposta, a partir de analise dos pontos de desprazer mostrados anteriormente e de
uma experiéncia bem sucedida na area de planejamento escolar, vivenciada durante a
minha trajetdria profissional. O objetivo é mostrar que, cada escola, através da
experiéncia de seus membros, tem possibilidade de estar criando algo muito melhor.
Trata-se, portanto, de uma proposta genérica a ser adaptada as diferentes realidades

escolares.

Os motivos de desprazer na escola publica estadual paulista tém a sua origem
a partir da existéncia de politicas educacionais inadequadas, que se refletem no
interior da escola através de intimeros mecanismos que vdo desde a existéncia de
profissionais despreparados para a fungdo que exercem até a confusdo entre as

verdadeiras fungGes de cada um deles.
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Isso influi no fazer dos profissionais da escola e permite que reine, no
ambiente escolar, um desprazer muito grande. Os funcionarios da escolas sdo
despreparados para as fungdes que exercem, principalmente no que se refere ao lidar
com o humano. O proprio diretor escolar ndo tem definida a sua fungio, perdendo-se
muitas vezes, num turbilho de papéis que impede que ele se posicione a favor dos
usuarios da escola que dirige. Gestdo escolar ndo identificada claramente, posturas
diferentes para situagdes iguais, fazem com que o diretor, nem ele mesmo se
reconhega. Além da falta de atualizagdo constante, falta a esse profissional uma séria

reflexdo sobre a evasio e a retengdo como problemas da escola e nio do aluno.

Um outro profissional que tem a sua fungdo tdo incoerente quanto confusa no
Estado de S. Pauio é o coordenador pedagdgico. A ndo exigéncia da graduagdo em
Pedagogia para o exercicio desse cargo faz com que o profissional que exerce essa
fungdo desconhega o proprio processo de ensinar e aprender, que é a razdo de ser da
escola. Como coordenar um processo que ndo se entende? Pode-se afirmar ser a
Pedagogia uma teoria da Educacio, ou seja, um pensamento refletido sobre a pratica
que se volta para a pratica; “ciéncia pratica da e para a praxis educacional”.’’
Portanto, entende-se o curso de Pedagogia como fundamental e necessario aos
profissionais ndo docentes da escola que exercem cargos de coordenagio do processo

educacional.

O que dizer com relagdo ao trabalho do supervisor da escola? Esse, s6 é visto

no interior da secretaria vistoriando papéis. Seria a sua fung3o assim tdo pobre?

O préprio professor, que ¢ o diretamente mais envolvido no processo
educacional apresenta sérias deficiéncias na sua formagdo e atuagdo,
desconhecimento de seu préprio ato pedagdgico e, muitas vezes, uma relagdo
professor-aluno empobrecida. Além disso, falta-lhes também, assim como falta ao
diretor, a consciéncia de que a evasdo e a retengdo sdo problemas da escola e ndo do

aluno.

% KOWARZICK, 1974 in PIMENTA, Série Idéias n° 8, 1988
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Somem-se a todos esses entraves para a obtengdo do prazer do conhecimento,
os entraves oriundos do contexto sdcio-econdmico, politico e cultural, vistos como a
influéncia no curriculo escolar do desemprego, fome, miséria, alcoolismo,
drogadigdo, trabalho infantil, violéncia familiar, prostituido infantil e outros a que
nossas criangas e jovens ainda estdo submetidos. Os fatores extra-escolares penetram,

direta ou indiretamente, nos curriculos escolares, muitas vezes determinando-os.

Além disso, existem, no interior das escolas, fatores que contribuem para a
auséncia do prazer, os quais retomo aqui, em forma de sintese, embora ja tenham sido

vistos, anteriormente, no capitulo IV deste trabatho.

Um dos tipos de fatores adversos que exerce . influéncia na obtengio do
prazer do conhecimento € 0 que se refere as relacdes intra-escolares
deficientes:  funcionarios-alunos, diretor-alunos, professores-alunos, pais-escola,

alunos-alunos e outras.

Adversidades de outra ordem, ou seja, de ordem afetive-emocional também
sdo visiveis no espago escolar. Envolvem a falta de carinho, afeto, amor de que
criangas e jovens sdo privados ao longo de suas existéncias. Questdes como auto-
estima, auto-imagem, parecem ndo ser levadas a sério pelas escolas. A escola que
desrespeita as necessidades dos alunos e possui preconceitos de varias ordens com

relagdo a eles e seus familiares, ndo pode gerar prazer.

Entre as adversidades de ordem estrutural e organizacional destaca-se a ndo
conservagdo dos prédios escolares, vistos como espagos sujos e inadequados. A
estrutura material ¢ defasada por apresentar pouco material ou mau uso dos
existentes. Com relagdo aos recursos humanos, o corpo de apoio mostra-se
inadequado e insuficiente e ha falta de seguranga, o que traz ansiedade e desprazer
aos alunos. A (des)organizagéo escolar pode ser vista logo no 1° dia de aula, quando
entdo ela se revela totalmente despreparada para lidar com o fator “adaptacdo da
crianga a escola”. O tempo de trabalho efetivo também ¢é fator preocupante porque
percebe-se, pelo tempo que se desperdi¢a no dia-a-dia, que o ato educativo pode

esperar, ndo sendo, na visdo da escola, tdo necessario quanto parece.
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As adversidades de ordem didético-pedagégica refletem-se na inadequagio do
‘curriculo escolar as necessidades e interesses dos alunos. Os objetivos, os conteudos,
a metodologia do ensino ¢ a avaliagio sdo apenas dados frios, que se colocam nos
planos, para atendimento as determina¢des superiores, mas com pouca utilidade no

cotidiano escolar.

Entendo a escola como um importante espago para o trabalho com a
“ferramenta” necessaria ao exercicio de um verdadeiro cidado: o conhecimento. Por
mais que se questione a qualidade dos conhecimentos produzidos na escola, ndo
podemos nos esquecer que ¢ por ela que todos os individuos passam e que o
professor tem em suas mdos inilmeras cabegas pensantes que podem ajudar a manter
a estrutura do sistema dominador ou transformar o sistema a partir dos
conhecimentos escolares. Essa fungdo social da escola precisa ser relembrada aos
profissionais da escola a cada dia de suas existéncias. A medida em que o professor
adquire a consciéncia de que seu ato pedagogico extrapola a sala de aula, comegara a

agir com compromisso técnico e politico.

A partir de todas essas reflexdes e com uma boa dose de ousadia, procuro
elaborar uma Proposta Educacional com base em algumas sugestdes contidas nos
documentos oficiais da Secretaria de Educagdo do Estado de S. Paulo, visando
fornecer indicios de um plano “vivo”, com “pernas”, “olhos”, “boca”, “ouvido”,

“cérebro” e, principalmente, “coragdo”.

O processo de construgie do Plano Escolar

No Estado de S. Paulo, principalmente nas décadas de 70 até fins da década de
80, o planejamento escolar, sob forte influéncia do tecnicismo, era feito em dois ou
trés dias, destinados ao estabelecimento dos rumos da escola e que, na verdade, eram
reduzidos a elaboragdo dos Planos de Ensino dos professores. Assim, cada professor
era responsivel apenas pelo caminhar de seu componente curricular, nada

conhecendo ou néio lhe cabendo a participagdo no todo da escola, que era feito no



208

gabinete do diretor, apenas para atender as exigéncias formais das Delegacias de
Ensino. Desta forma, o Plano Escelar, documento mais abrangente e que abriga
todos os outros planos, inclusive os de ensino, era desconhecido dos professores,

embora devessem ser eles os seus executores.

Obviamente, essa compartimentagdo do saber entre os que pensam e os que
executam levava a uma desarticulagdo curricular, onde a escola nio conseguia ter o

seu proprio perfil mas tinha, sobrepostos, varios perfis.

Em nome da “eficiéncia” e “produtividade”, os planejamentos seguiam a risca
as orientagdes das Delegacias de Ensino, expressas pelo supervisor, utilizando até os

verbos por ¢las indicados, na formulagdo dos objetivos.

O resultado era um Plano Escolar e Planos de Ensino bem feitos tecnicamente

falando, mas sem forga suficiente para “criar asas” e sair do papel.

Em decorréncia do aumento da literatura especializada e da influéncia de
alguns educadores ¢ pesquisadores, esse “paradigma técnico-linear” de curriculo foi
sendo abandonado, mas ndo totalmente. A escola ainda apresenta resquicios do
tecnicismo que podem ser evidenciados em iniimeras situa¢des do cotidiano escolar,

muitas delas vistas no decorrer deste trabalho.

A partir dos fins da década de 80, o processo de planejamento, orientado pelos
Orgdos da Secretaria de Educagdo do Estado de S. Paulo, comegou a apresentar
significativas mudangas, principalmente em decorréncia dos trabalhos de FUSARI
(1988, 1992) que foram incorporados pelas Delegacias de Ensino e enviados como
sugestdo de leitura para os dias de planejamento. Embora essas iniciativas possam ser
consideradas positivas, faltava ainda muito para que fossem também incorporados no
fazer escolar e que, através deles, a escola tivesse condi¢des de construir o seu
proprio caminho. Muitas vezes, as escolas relutavam na leitura de documentos,
considerando-os como vindos “de cima para baixo”. As escolas ainda ndo

conseguiam construir a “ponte” entre a teoria e a pratica, apesar dos documentos
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estudados serem de 6tima qualidade e oferecerem contribuigdes para o planejamento

ainda em nossos dias.

Hoje, o processo de planejamento do trabalho pedagégico da escola configura-
se como um dos momentos mais importantes para a organizagdo do trabalho e

construgdo do proprio curriculo escolar.

O planejamento passou a ser entendido ndo mais como mero cumprimento da
obrigagdes, em atendimento as solicitages dos orgdos centrais, mas como um
processo iniciado nos dias em que a escola se reane para delinear a pratica

pedagogica do cotidiano escolar, durante todo o ano letivo.

E nos dias de planejamento que a escola tem oportunidades de refletir sobre a
sua propria pratica, repensar suas atitudes, dispensar ou retomar caminhos,
reconsiderar dados antes desprezados, rever-se, “olhar-se no espelho”, enfim,

construir seu proprio caminho.

Este processo “supde rupturas com o presente e promessas para o
futuro”(GADOTTI, 1994:579)", e parte de um trabalho coletivo que envolve toda a
comunidade escolar, ou seja, o diretor, o vice-diretor, a coordenagio, tedos os
professores, um representante do Conselho de Escola, o supervisor da escola,
funcionarios da secretaria, inspetores de alunos, serventes, merendeira, zelador,
guarda, um representante de alunos, um representante de pais. Enfim, todo o pessoal
que esta envolvido e empenhado na elaboragdo das diretrizes que a escola deve

adotar, os quais, necessariamente, precisam “falar a mesma lingua”.

Todas as discussdes empreendidas nos dias de planejamento, embasadas em
amplo diagnéstico da comunidade escolar, trardo resultados que servirio de
subsidios para a elaboragdo da Proposta Educacional, que envolve as diretrizes da
escola e os Planos de Curse (que, por sua vez, incluem a Proposta Pedagégica de

cada curso e os Planos de Trabalho ou de Ensino).

"® Moacir Gadotti, mencionado por flma Veiga, no livio “Projeto Politico-Pedagogico da Escola: uma
construcio possivel.” p. 12
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Abaixo apresento um esquema de um Plano Escolar, a partir de orientagdes

recebidas da Secretaria de Educagdo do Estado de S. Paulo’' , acrescidas de sugestoes

pessoais.

‘Plano Escolar

J

Diagndstico da comunidade escolar

J

Proposta Educacional

J

Diretrizes gerais

J

Planos de Curso

Objetivos do curso
Avaliagdo diagnostica do curso
Metas a curto, médio e 1&@0 prazo
NS
Proposta Pedagégica do curso
l Proposta Pedagégica do Curso

|

I N

Diretrizes

Plano
Anual de
atividades
docentes
conpuntas

Organizagdo Elenco de| {Uso do{ | Distnbui-
do Trabalho| |temas para| |Prédio e [¢do dos

Pedagogico e| |estudos de| | Equipa- funciona-
Forrmas  de| |educaciio mentos rios pelos
Educagdo continuada virios
Continuada na escola setores,
para os periodos,
professores Cursos

Avalia-
¢lo da
Propos-

Pedags
gica

Acgles
de apoio

freqiién-
cia
regular e
a

aprendi-
zagem
para
alunos
do 1°
ciclo

Planos
de
Traba-
tho ou
de
Ensino
por
compo-
nente
Curri-
cular

A totalidade desses documentos constitui a Proposta Educacional da escola,

que pode ser entendida como a parte nuclear do Plano Escolar ou, modernamente

"' Guia para elaboragZo do Plano Diretor das Escolas-Padrio, 1995
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falando, constituem o “Projeto Politico-pedagdgico” da Escola. Consultada a respeito
da terminologza precisa, a Indicagdo CEE 13/97, aprovada em 24/9/97, menciona que
0 termo proposta tem o mesmo significado de projeto. Desta forma, utilizo o termo

Proposta porque a prépria Lei de Diretrizes e Bases n° 9394/96 o utiliza.

O Plano Escolar precisa partir de um amplo diagnéstico da comunidade
escolar, ou seja, um diagndstico da realidade social feito, preferencialmente, no final
do ano anterior. Saber quem s3o as pessoas que constituem a clientela escolar e suas
familias, quem sdo os principais lideres da comunidade, quais os problemas
enfrentados por ela, conhecer 0 que os membros da comunidade entendem por
participagdo na escola, tomar contato com a cultura local, compreender as suas
possibilidades de wvivéncia de prazer/desprazer, constituem-se em elementos
indispensaveis para o inicio das discussdes, nos dias de planejamento. O objetivo do
diagndstico € situar a equipe escolar com relagdo a realidade de seus alumos e

comunidade.

O Plano de Curse ¢ o produto das discussdes de todos os educadores,
coordenados pelo diretor de escola (o pedagogo) e demais profissionais nio docentes,
no caso especifico de S. Paulo, apenas o diretor e o coordenador pedagogico. Reflete
o curriculo (proposta pedagdgica e politica) que a escola desenvolve. Elementos
como objetivos do curso, avaliagdo diagndstica, metas a curto, médio e longo prazo e
a definigdo da Proposta Pedagégica do curso fazem parte desse plano. A escola

precisa posicionar-se frente a eles.

A Proposta Pedagoégica ¢ um dos elementos do Plano de Curso e contém:
objetives gerais de cada curso, como serio tratados os contetdos bdsicos, formas de
metodologia, sistemdtica de avaliacdo, que serdo utilizados para a formagdo do
cidaddo, no periodo de duragdo do curso. Desta forma, uma escola que mantém
varios cursos, tera varios planos de curso ¢ um Plano Escolar que acomodara todos

eles.

Um planejamento para uma escola voltada ao prazer necessita ser concebido

pela equipe pedagogica da escola (os ndo docentes) com antecedéncia, para que haja
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tempo para a propna equipe se preparar cuidadosamente, buscando leituras de apoio,
que lhe fornega o conhecimento real dos assuntos com os quais os professores e

demais participantes vio trabalhar.

E importante que os professores e comunidade escolar percebam o

planejamento como um processo bem organizado, porém, ndo pronto e acabado.

Essa primeira impressdo positiva ¢ altamente significativa para o bom
desenvolvimento do trabalho durante o ano. O prazer ndo deve nortear s6 o trabatho
dos alunos, mas também o dos professores. Portanto, um trabalho bastante
organizado, bem elaborado, indica que a equipe pedagdgica da escola esta realmente

compromissada com o seu fazer pedagégico.

Para que a escola possa planejar adequadamente tedo o seu curriculo, ha
necessidade de utilizar, no minimo, uma semana, em periodo integral, antes do
inicio das aulas, ou, preferencialmente, 3 dias antes do inicio das aulas ( para a
organizagdo da escola) e 2 dias apds os primeiros 15 dias de aulas, para que os
Planos de Ensine do professor possam ser elaborados com base no aluno real que a

escola possui, naquele ano.

Uma escola bem organizada ¢ o primeiro passo para o seu bom funcionamento
e propicia, sem divida alguma, maiores possibilidades de vivéncias prazerosas por
parte do aluno e do préprio professor. No entanto, nfo sfo poucas as barreiras que se
tem que enfrentar quando os professores ndo entendem que a tarefa de ajudar a

organizar a escola também ¢é deles.

Neste sentido, ¢ importante que uma escola voltada ao prazer deixe o primeiro
dia do planejamento para a orgamizacdo da escola, com base em discussdes
coletivas, o que, obviamente, implica num sistema de gestio colegiada na escola.
Neste dia serd apresentado o contexto da escola (para os professores novos,
principalmente), seu historico, seus recursos fisicos, materiais, econdmicos, 0

organograma, o calendario escolar proposto, normas, elei¢des de representantes
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diversos e demais pontos importantes para discussdo. Decisdes tomadas em conjunto

t€m uma tendéncia maior de serem aceitas como normas de grupo.

Os dias de planejamento poderfio envolver estudos sobre a diferenciagio e
concertuagdo de termos muitas vezes confusos para os professores: Proposta
Educacional, Proposta Pedagdgica, Projeto Pedagégico, Plano de Curso, Plano de
Trabalho ou Ensino, Plano de Aula etc.

Cabe também, o estudo sobre as inovagdes da LDB 9394/96 que ainda estdo
obscuras para a propria equipe escolar e, principalmente, para os pais, funcionarios e
comunidade. A questo da instituigio dos Ciclos, a Progressio Continuada, Classes
de Aceleragio, classificagdo e reclassificagio de alunos por aproveitamento,
recuperagdo paralela, s#o assuntos novos e de grande importdncia para essas

discussdes.

Conversas informais, entabuladas pelo préprio diretor, sobre o sistema de
gestdo praticado na escola sempre sio bem aceitas porque o professor tem
necessidade de saber “em que terreno est4 pisando” e isso pode definir sua maior ou

menor autonomia na sala de aula e nas suas propostas de trabalho.

Apos essas medidas de carater organizacional, a escola comega a se rever. E
quando entdo a comunidade escolar, seriamente compromissada com a “gestacdo” de
uma escola de qualidade € ndo perdendo de vista o seu objetivo maior, ou seja, a
construgdo de uma escola voltada ao prazer, identifica os problemas de ensino e

aprendizagem, pesquisa as suas raizes e propde formas de superagdo.

A partir do diagnéstico dos problemas de ensino e aprendizagem apresentados
no ano anterior ¢ de uma avaliagéo do atual estagio de desenvolvimento cognitivo dos
alunos, em cada classe e em cada disciplina (feito nos primeiros 15 dias), a equipe
escolar podera ter elementos para nortear a formalizagio da Proposta Pedagépgica do
curso ¢ os planos de trabalho/ensino dos professores. Conhecendo interesses,
necessidades, valores do aluno real que fregiienta a escola, o grupo de educadores

pode estabelecer as caracteristicas do cidadéio que se deseja formar.
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Uma outra etapa a ser vencida ¢ encadeada nas etapas anteriores ¢ a definigdo
dos objetivos educacionais que a escola pretende atingir, relacionados as
caracteristicas ¢ necessidades dos alunos, principalmente aquelas relacionadas ao
prazer. Esses objetivos referem-se ao ponto de chegada a curto, médio e longo prazo,
que deverdo ser atingidos durante os quatro anos do curso. Desta forma, cada curso
podera ter os seus objetivos educacionais, ou seja, o ciclo de 1* a 4* série do ensino
fundamental, o ciclo de 5° a 8" série e o ciclo equivalente ao ensino médio, cada um

deles precisara ter definidos os seus objetivos educacionais.

Os objetivos educacionais do curso, elaborados de forma simples e objetiva,
serdo, desta forma, determinantes na elaboragdo da Proposta Pedagégica que o curso

pretende desenvolver.

A partir dessas discussdes, o grupo de professores pode apresentar uma sintese
do que pretende abordar nas suas disciplinas, vendo se atende aos objetivos
educacionais propostos. Trata-se de uma espécie de socializagdo, onde os diferentes
professores expdem para o grupo o que consideram mais importante nas suas
disciplinas, como trabalhardo com os alunos, quais os meios que utilizardo etc. O
grupo todo terd, dessa forma, uma visdio total dos conteddos que serdo

desenvolvidos naquela série, com os alunos.

Resta ainda a segunda etapa a ser planejada: a elaboragdo dos Planos de
Trabalho ou de Ensino por componente curricular, feitos com base no diagnostico
que serviu para a definigdo da Proposta Pedagdgica, mas também no segundo
diagndstico, aquele feito nos primeiros quinze dias de aulas. Os Planos de ensino
referem-se ao plano de cada professor, onde sdo colocados dados referentes ao para
queé ensinar (objetivo), o qué ensinar (contedo), o como ensinar (metodologia) € o

quanto (avalia¢do).

Nos dias de planejamento podem ser convidados palestrantes para falar sobre
assuntos mais importantes e prioritarios para o fazer docente, tais como a questio da
indisciplina no contexto do desprazer, como a crianga aprende de forma prazerosa, a

avaliagdo etc.
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Entendo que o primeiro passo para que o aluno sinta prazer na escola é que a

escola seja organizada e procure eliminar os seus complicadores.

Abaixo apresento uma sugestio de cronograma para os dias de planejamento,
lembrando novamente que cada escola tem o seu perfil e, por isso, precisa elaborar o

seu proprio plano, com base nos seus problemas vivenciados.

CRONOGRAMA

Data:

Horario:

Elementos envolvidos: Todos os docentes da Unidade Escolar, diretor, vice, coordenador,
funcionarios, um representante de pais, um representante de alunos.

1° Dia

Manhi

1- Apresentagdo pessoal
2- Apresentagio da escola
2.1. Histérico
2.2. Caracteristicas fisicas e recursos materiais da escola
2.3. Diagnoéstico da comunidade escolar (feito no final do ano anterior)
3~ Assuntos administrativos/organizacionais
3.1. Organograma
3.2. Calendario escolar
3.3. Normas para o corpo docente
3.3.1. Estatuto do Magistério e Plano de Carreira
3.4. Normas disciplinares
3.5. Normas da escola
3.5.1. Sistematica para reunides de pais e mestres
3.5.2. Instrugdes para o preenchimento dos diarios de classe
3.5.3. InstrucGes da secretaria
3.6. O trabalho da coordenago. As horas de trabalho pedagégico coletivo.
Sondagem de temas de interesse.
3.7. Uso da biblioteca, horario de funcionamento ¢ responsaveis.
3.8. Elei¢des
3.8.1. Responsaveis pela dire¢do na auséncia da mesma
3.8.2. Eleigdo de Representantes da APEOESP
3.8.3. Eleigdo de Membros docentes do Conselho de Escola
3.8.4. Elei¢do de Membros docentes da APM
3.8.5. Eleigéo de Professores orientadores de classe
3.8.6. Outros assuntos/ informes
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TARDE

(Aos cuidados da Diregdo)
4- Gesto democratica na Escola
5- O papel do Planejamento
O Plano Escolar (Proposta Educacional, Plano de Curso, Proposta Pedagogica de
cada curso)
O Plano de Trabalho ou de Ensino
O Plano de aula

2° Dia;

MANHA

5.1. DiscussGes em grupos sobre as seguintes questdes

- Para que serve a escola?

- Qual a sua fungdo social?

- E possivel sentir prazer na escola?

- O que fazer para evitar a evasio?

- Como a LDB vé a questdo da repeténcia?

- O que € “progressdo continuada™?

- Como avaliar diante da nova LDB?

- Como organizar as HTPCs?

- Qual 2 melhor forma de se fazer a recuperagiio continua e paralela?

- Como contar com a participagio da comunidade?

- Como a escola € vista pela comunidade? O que esperam da escola? Ela esta

cumprindo o seu papel?

- Como relacionar educagdo escolar, trabalho e praticas sociais?

5.2. Apresentagdo do quadro de evasdo, retengiio, promogio (comparar os dois
ultimos anos)

Identificagio dos problemas de ensino e aprendizagem (analisar problemas
relacionados ao professor, no processo de ensinar, o desempenho real dos alunos e
obstéculos para um methor desempenho do curso)

5.2.1. Desmembramento dos problemas, clarificando-os
5.2.2. Estabelecimento de prioridades e classificagdo em face das mesmas
5.2.3. Identifica¢o das possiveis causas e em quais a escola pode intervir
5.2.4. Levantamento das possiveis solugdes para cada tipo de problema
(Por exemplo, verificar se as alternativas encontram-se na area educacional ou na area de
apoio ao aluno para freqiiéncia regular e para aprendizagem, ou, ainda, na melhor utilizagio
dos recursos disponiveis)

"? Sugestdes extraidas do Jornal do Projeto Pedagdgico. UDEMO. Boletim Informativo n° 1, janeiro/1998.
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TARDE

5.3. Com base nas discussdes ja efetuadas e com base no diagnéstico, discutir:;

- quem € o aluno que procura a escola?

- 0 que pensa da escola?

- quais as suas expectativas?

-quem ¢, entdo, o aluno real que freqiienta a escola?

- quais as caracteristicas do cidaddo que os professores desejam ajudar a formar?

- qual a qualidade de servigo que a escola vem prestando a sua clientela nos tltimos
dois anos?

- a escola se preocupa com a questdo do prazer do conhecimento?

3°Dia

"

MANHA

6- Proposta Educacional da Escola
6.1. Discussdo das diretrizes dadas pela LDB 9394/96
6.2. Objetivos dos cursos existentes na escola
6.3. Metas a curto, médio e longo prazos
6.4. Proposta Pedagdgica para os cursos
6.5. Projetos de apoio & freqgliéncia regular e & aprendizagem (ages e
responsaveis)
7- Exposigio e avaliagdo dos projetos desenvolvidos na Escola durante o ano anterior

TARDE

(Aos cuidados da Coordenagio)
8- Palestra sobre os Parametros Curriculares Nacionais.

2* etapa do Planejamento (apés decorridos 15 dias de aulas)

1° Dia

~

MANHA

1- Apresentagio do resultado da bateria de sondagem do estagio de desenvolvimento
cognitivo do aluno e suas aprendizagens anteriores, em cada classe ¢ em cada disciplina.
Apresentacio de diagndstico sobre o perfil dos professores e dos funcionarios,
2- Elaboragdo dos planos de trabalho ou de ensino, por componente curricular
2.1. Prazo de entrega
2.2. Itens do plano:
Objetivos
Contetdo programético (de acordo com os P.C.N))
Procedimentos e recursos {incluir livro didatico, se for o caso;
Programacio extra-classe, material utilizado, estratégias e recursos
didaticos)
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Avaliacdo e recuperagdo

Agdes de desenvolvimento curricular (*)

Recursos necessarios ao desenvolvimento das agdes (levantamento de
gastos)

(*) As agdes de desenvolvimento curricular s3o as agdes que serdo desenvolvidas dentro de
cada disciplina ou por mais de uma, em conjunto. Precisam ser propostas pelo professor que
pretenda desenvolvé-las e vir descritas no plano de trabalho.

Itens:

Nome da agdo - Objetivo especifico (o0 que pretende alcangar) - Periodo de realizagdo -
Responsaveis - Pessoal envolvido - Descricdo da a¢io - Recursos - Acompanhamento -
Avaliagio

| TARDE |

3- Apresentagdo, em forma de painel, por série, dos conteudos a serem desenvolvidos nas
diversas disciplinas

2°Dia

MANHA

Palestra intitulada “Como a crianga aprende em fungdo de como se ensina”

! TARDE

Palestra intitulada “Como lidar com a indisciplina no contexto do desprazer”.
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UMA PROPOSTA EDUCACIONAL VOLTADA AO PRAZER

Diretrizes

As diretrizes da Proposta Educacional da escola devem atender aos principios

e fins da educagdo nacional, constantes na Lei n° 9394/96, de 20/12/96:

Art. 2° - A educagdo, dever da familia e do Estado, inspirada nos principios de
liberdade e nos ideais de solidariedade humana, tem por finalidade o pleno
desenvolvimento do educando, seu preparo para o exercicio da cidadania e sua

qualificacdo para o trabalho.

Formar o cidadiie significa fornecer-the instrumentos para a leitura do mundo
em que vive, para que possa interpretar e refletir sobre a realidade sécio-econdmica,
politica e cultural. Para isso a escola precisa fornecer-lhe a “ferramenta” para essa
lettura, que se configura na aquisi¢do e construgdo do conhecimento. Desta forma,
entende-se como vital para a sobrevivéncia da escola e para a permanéncia do
educando em seu interior, que o conhecimento seja trabalhado embasado no prazer.
Atender as necessidades do aluno, seja ele crianga, jovem ou mesmo adulto € o dever
da escola. Hoje, esse dever extrapola o conhecer conceitos matematicos e o
comunicar-se razoavelmente. Ha necessidade que a escola se dé conta de seu papel
no 3° milénio e que fornega ao educando a capacidade de lidar com conceitos
abstratos, so possivel quando se trabatha o pensamento, a reflexdo, a imaginagdo, a
criatividade, a fantasia. Saber lidar com a tecnologia moderna, conhecer idiomas
diferentes do seu, ndo mais significam opgdo, mas necessidade de insergdo no novo
modelo econdmico € a escola ndo pode desconsiderar essas necessidades. Assim,
muito mais do que ter direitos e deveres, ser cidaddo, hoje, significa ter acesso as

formas de inser¢do na sociedade.

Desta forma, a escola precisa, através de um fazer pedagogico de qualidade,
formar o cidaddo, entendido aqui como um individuo capaz de participar ativamente

das atividades sociais, principalmente aquelas que tém seu embrifo na propria escola.
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{(Conselho de Escola, Grémio Estudantil, A.P.M.) . Isso significa uma ampliagdo da

participacdo de todos os envolvidos no processo educacional.

Um trabalho voltado ao preparo para o exercicio da cidadania desenvolve
competéncias no campo intelectual, politico, cultural e profissional, este tltimo
decorrente dos outros trés campos e significa preparo para o mundo do trabalho. E
esta é uma das questdes principais da proposta educacional da escola voitada ao

prazer.

Toda a equipe escolar precisara ter suas agdes voltadas as possibilidades do
educando sentir prazer pelo proprio conhecimento, pelo desvelamento de um mundo
antes desconhecido. Isso revela a necessidade de um corpo docente e administrativo
coeso, que tenham procedimentos ndo conflitantes com as diretrizes aqui

apresentadas.

A avaliagdo periddica dos servigos prestados pela escola podera ser feita ao
final de cada semestre e, todas as vezes que se fizer necessaria, estando ou ndo
prevista: em calendario escolar. Pode-se, através dessas reunides, identificar os
problemas de diversas ordens, que podem interferir na aprendizagem, principalmente
os ligados a presenga ou auséncia do prazer nas atividades escolares, na tentativa de
soluciona-los, otimizando os recursos disponiveis e atendendo as solicitagdes dos

docentes e discentes.

Plano de Curso - 1° ciclo do ensino fundamental - 1* a 47 série

Objetivos do curso:

“A educagfio basica tem por finalidades desenvolver o educando, assegurar-lhe
a formagéio comum indispensavel para o exercicio da cidadania e fornecer-lhe meios

para progredir no trabalho e em estudos posteriores”. (Artigo 22 da Lei 9394/96)

As criangas do 1° ciclo do ensino fundamental poderdo ter um
acompanhamento individual na sala de aula, levando o professor a identificar as

dificuldades de ensino e de aprendizagem antes que se transformem em problemas.
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Desta forma, o desenvolvimento da capacidade da crianga aprender, mediatizado
pelo prazer, sera priorizado tendo em vista a aquisicdo de conhecimentos e
habilidades necessirias 4 formagdo de atitudes e valores, imprescindiveis 2

compreensdo da realidade social.

Neste sentido, podera ser solicitado o apoio das Universidades e pesquisadores

que utilizam as salas de aula como campo de estagios e pesquisas.

Ao mesmo tempo, e contando com o apoio amplo da comunidade, podera ser
formado um grupo de pais encarregados de, a partir do diagnéstico escolar, contatar,
em suas residéncias, familias de criangas que estdo faltando as aulas, na tentativa de
reintegra-las. A escola podera buscar o apoio do Posto Médico Municipal do Bairro,
das Igrejas e Associages de Moradores, tendo por objetivo o fortalecimento dos

vinculos entre familia, comunidade e escola.

SituagSes que estimulem a participag¢iio poderdo ser continuamente propostas
pela escola e, ¢ de grande importincia, que os alunos tenham direito 4 voz e voto.

Considera-se este, um exercicio de cidadania, inclusive para as criangas menores.

Avaliagdo diagnéstica do curso

Caracterizacdo da clientela escolar

A escola pode utilizar a mio de obra dos alunos estagiarios das Universidades
para efetuarem uma pesquisa a fim de caracterizar a clientela escolar. A medida
configura-se como positiva para os dois polos da relago, uma vez que aos alunos das
Universidades serdo oferecidas oportunidades de trabalhar com pesquisa,
contribuindo para a aplicagdo pratica da teoria vista nos cursos. Ao mesmo tempo, a
escola serd beneficiada, uma vez que podera contar com méo-de-obra especializada

para a elaboragdo do diagnostico escolar.

De posse de um questionario com questdes importantes para o direcionamento
do trabalho dos professores, os estagiarios poderdo se dividir para a aplicagdo em

todas as classes. O objetivo sera obter um diagndstico do nivel académico dos
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alunos, além de propiciar o conhecimento sobre a existéncia/auséncia do prazer. Nas
classes iniciais, quando a crianga ainda ndo domina a linguagem escrita, o estagiario

podera anotar a fala da crianga no proprio formulario de questdes.

Preferencialmente, o trabalho poderd ser orientado pelos professores
responsaveis pelo estdgio ou pesquisadores, assim como serd importante essa
parceria, no momento da tabulagio das respostas e a apresentagdo dos resultados.
Caso existam informagdes consideradas pertinentes e que os alunos da escola ndo

consigam responder, poderdo as mesmas serem remetidas aos pais.

Cabe a escola, contando com o apoio de sua equipe escolar, elaborar as

questdes que julgarem pertinentes para esse diagndstico.

Caracterizacdo dos professores e funciondrios

Aqui trata-se de conhecer melhor os professores ¢ funciondrios da escola.
Pode ser feito um roteiro de questdes para professores e funcionarios onde se obtenha
o perfil de cada um deles, principalmente no que se refere ao grau de escolaridade,
formas de atualizagdo, opinides sobre a escola e sobre o seu préprio prazer no

trabalho.

Qualidade do processo educacional desenvolvido nos Giltimos dois anos

A equipe escolar podera:

I- Analisar graficos de evasdo e retengdo feitos pela escola, com vistas a localizar em

que série estdo as maiores dificuldades dos alunos.

2- Analisar as experiéncias educacionais e atividades desenvolvidas que suscitaram o

prazer/desprazer do aluno e sua ligagio com a aprendizagem.

Identificacdo dos problemas interferentes no processo educacional

Os fatores abaixo apontados relacionam-se ao desprazer na escola, entendidos

como barreiras para uma aprendizagem mais efetiva. Embora ja apontados em
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capitulos anteriores neste trabalho, trago-os de volta no sentido de reafirmar o seu

potencial bloqueador do prazer na escola.

Apresento-os aqui, embora ja os tenha mencionado no capitulo IV e na pagina
206, levando em consideragdo a hipotese deles terem surgido nas discussdes dos

professores, no momento da identificagdo dos problemas.

Fatores de ordem socio-econdmica, politica e cultural

Aqui analisam-se as questdes do desemprego, fome, miséria, alcoolismo,
drogadicdo, trabalho infantil, violéncia familiar, prostituigio infantil, doengas
sexualmente transmissiveis, marginalizagdo, exclusdo social, que possam existir na
comunidade e que interfiram no aprender, afetando as necessidades basicas dos

cidadios.

Fatores de ordem relacional

Aqui analisam-se as relagdes intra-escolares (funcionarios-alunos, diretor-
alunos, professor-alunos, pais-escola, alunos-alunos, escola-associagdes comunitarias

etc).

Essas relagdes, se conflituosas, podem interferir no processo de construgio do

conhecimento da crianga, justamente pela auséncia do prazer que delas resulta.

Fatores de ordem afetivo-emocional

Neste item, a comunidade escolar pode refletir sobre as questdes que
envolvem a necessidade de afetividade, de resgate da auto-estima do aluno, de
respeito as suas necessidades infantis, assim como pode desvelar os preconceitos da

escola com relagdo a crianga e seus familiares.

Uma séria reflexdio sobre esses itens contribui para que a crianga, mais bem
aceita num meio que lhe parece adverso, possa mudar sua concepgdo inicial e, a

partir dai, vivenciar o prazer nas atividades escolares.

Fatores de ordem estrutural € organizacional
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Neste 1tem discute-se sobre questdes referentes a:
1- Estrutura fisica

Os prédios escolares sdo adequados? Seus ambientes sdo propicios para os

diversos fins? Ha conservagio periddica? Sdo limpos regularmente?
2- Estrutura material

O material necessario para o desenvolvimento dos trabalhos escolares &

suficiente? Os materiais existentes sdo utilizados adequadamente?
3~ Os recursos humanos

O corpo de professores e funcionarios é capacitado para a fungdo que exerce?

Ha numero suficiente de funcionarios? Existe seguranga na escola?
4- A organizagdo escolar

A escola apresenta-se organizada? As normas sdo claramente definidas e
consensuais? Como sdo tratadas questdes importantes como a adaptagdo da crianga a
escola? Como ¢ tratada a questdo do tempo efetivo de trabalho escolar? Qual o tipo
de gestdo escolar? Como ¢ feita a administragdo dos recursos? Existem regimentos
escolares? Como ¢ feita a formagdo continuada de professores, funcionarios e equipe

diretiva?

Fatores de ordem didatico-pedagogica

Aqui discute-se a questdo do curriculo escolar e suas inadequagdes, questdes
sobre objetivos, conteudos, metodologia de ensino e avaliagdo. Uma boa idéia ¢

proporcionar momentos de socializagio de praticas bem sucedidas na escola.

Andalise dos problemas e propostas de solucdes

Todos esses fatores apontados como interferentes na possibilidade de
vivéncias prazerosas do aluno e, conseqiientemente, no aprender, deverdo ser

analisados e, a partir da analise, poderdo fornecer pistas para propostas de solugdes.
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Metas a curte, médio e longo prazo

As metas poderdo ser definidas levando-se em consideragdo a identificacio
dos problemas interferentes no processo educacional e o diagnéstico escolar
(caracterizagdo dos alunos, professores e funcionarios), ambos resultantes das

discussdes de cada escola.

Apresento, a seguir, um quadro de metas para uma escola voltada ao prazer,
construido a partir de dados da EEPSG Prof. Adalberto Prado e Silva, 2° Delegacia

de Ensino, Campinas, em 1994,

METAS 1° ciclo

Curto prazo * Diminuir em 80% o indice de retengio e evasio escolar

* Melhorar qualitativamente a oferta dos servigos oferecidos pela
escola

* Implementar praticas pedagogicas voltadas ao prazer
* Estabelecer vinculos com a comunidade

* Investir na necessidade de dominio da lingua portuguesa,
entendida como forma de comunicagdo e inser¢do do individuo na

sociedade.
Meédio prazo * Levar o aluno a vir a escola pelo prazer do conhecimento
Longo prazo * Equiparar o ensino da rede puablica, em termos de estrutura e

qualidade, ao ensino da rede particular

* Fazer da escola um centro cultural e profissional de uso da
comunidade, incentivando parcerias

* Eliminar, quase que totalmente, a retengdo e a evasdo escolar
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Proposta pedagégica para o 1° ciclo

Diretrizes gerais:

O ensino fundamental, em seu primeiro ciclo (1° a 4° série), podera estar
sedimentado na teoria de Jean PIAGET, dentro da perspectiva construtivista, a partir

de uma concepgdo interacionista de desenvolvimento humano.

Com base nessa teorta, a crian¢a da faixa etaria em questdo, submetida a
situagbes de aprendizagem, construira hipdteses, de acordo com seu estagio de
desenvolvimento, utilizando, para isso, os recursos que sua estrutura cognitiva

dispde.

O continuo processo de equilibragdo e desequilibragdo ¢ que constitui o
desenvolvimento cognitivo. Nesse processo, o trabalho em grupos, aos pares, ou seja,
a interagdo social ndo devera ser desconsiderada. O homem, entdo, ndo € visto apenas
como um ser dotado de capacidades cognitivas, mas, como um individuo que tem
uma histéria e pertence a um meio social que o influencia e que é influenciado por

ele.

As situagdes de ensino poderdo ter, como diretriz bdsica, a necessidade de
que a crianga sinta prazer pelo conhecimento, justamente por este lhe dar, de forma
adequada, motivante e eficaz, as “ferramentas” necessarias para lidar com o

desconhecido, a partir daquilo que vivencia.

A participacdo também podera ter um lugar de destaque numa proposta
pedagdgica direcionada ao prazer. Entende-se que a crianga que exerce esse seu
direito basico, participando, inclusive, das decisGes sobre os rumos da escola, estara

tendo oportunidades de exercer sua cidadania amanhi.

Valores morais, éticos, baseados na solidariedade humana, fundamentais
para o bom relacionamento e respeito humanos poderdo permear as atividades

educacionais. Para isso, a utilizagdo, além de outras obras, dos “Temas Transversais”
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dos Parimetros Curriculares Nacionais, publicados pelo MEC, ja em vigor nas

escolas, pode ser relevante.

Os principios pedagogicos do ciclo, assentados numa boa relagie professor-
aluno, poderdio proporcionar um clima agradavel e amigo, propicio ao surgimento do
prazer do conhecimento. A afetividade, o didlogo e a compreensdo, presentes nesta
relagdo, podem evitar a indisciplina, um dos problemas mais sérios a enfrentar no

cotidiano escolar.

Desta forma, toda forma de vieléncia, seja ela institucional ou nio, precisara
ser abolida do curriculo escolar, pelo professor comprometido e consciente de sua

fungéio social na escola.
Os objetivos do ensino no 1° ciclo poderdo ser:
- levar o aluno ac dominio da leitura e escrita, como forma de comunicac¢do e cultura;

- fornecer as habilidades necessarias minimas para o dominio das quatro operagdes

matematicas;

- inserir a crianga no mundo fisico e social que a rodeia, levando-a a interpretar a

realidade.

Para definigdo da Proposta Pedagogica faz-se necessério que a equipe escolar
se aprofunde no conceito de curriculo e que conhegam, antecipadamente, os
Parametros Curriculares Nacionais ¢ seus Temas Transversais, que poderdo ser
estudados e amplamente discutidos em reunides para esse fim, procurando desvelar a

sua relevéncia social.

O conhecimento, matéria-ptima da escola, poder4 ter um lugar de destaque no
curriculo escolar, cabendo ao professor o perfeitc dominio do contendo que ensina,
competéncia e capacidade de motivar os educandos para a aprendizagem,

ingredientes fundamentais para a existéncia do prazer.
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A metodelogia, enquanto procedimentos e recursos, envolve a criatividade dos
docentes e novas formas de trabalho com o conhecimento. Neste sentido, valorizam-
se as experiéncias fora de sala de aula, estudos do meio, frabalho interdisciplinar,
projetos coletivos e outras formas de trabathar o conhecimento que promovam um
trabalho prazeroso para os alunos e para os proprios professores. Desta forma, o
improviso deveria ser descartado; as aulas seriam previamente preparadas evitando a
ociosidade dos alunos na sala de aula ou a existéncia de aulas extremamente
cansativas ¢ desinteressantes. Uma forma interessante neste sentido, é o professor

colocar-se no lugar dos alunos, quando prepara suas aulas.

Trabalhos individuais e grupais, pesquisas, entrevistas, leituras comentadas,
exposigdes de sinteses, painéis, projecdo de filmes, slides, uso de cartazes,
exposi¢des, folhetos, historias em quadrinhos, transparéncias, misica sdo recursos de
comunicagio que poderdo ser exaustivamente utilizados quando se pensa em prazer

na escola.

A avaliaciio, entendida como um processo investigativo/diagndstico continuo,
poderé4 ser diversificada, levando em consideragfio todas as atividades que o aluno
realizar. E indispensavel que seja uma avaliagio participativa € que permita
discussOes entre alunos e professores para que cheguem juntos ao entendimento da
situagdo de aprendizagem que atingiram. Desta forma, a auto-avaliagio e o grau de

participagio nas aulas seriam levados em consideragio.

Na Proposta Pedagogica “a definigio dos objetivos (para que se ensina), a
seleglio dos contetidos {0 que se ensina), a metodologia adotada (como se ensina, em

fungdo de como se aprende) e a avaliagio nfio podem ser pensadas isoladamente”.”

Em nome da autonomia da Proposta Pedagégica da Escola, a equipe escolar
pode optar pela ndo existéncia de classes de aceleragio nos moldes propostos pela

Secretaria de Educagio Estadual, na unidade escolar, uma vez que teme-se que tais

7 Secretaria da Educagfio do Estado de S. Paulo/ CENP. Escola e Proposta Educacional: curriculo e
avaliacio. Séric Argumento, 1994,
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classes podem vir a ser “rotuladas” trazendo grandes danos i auto-estima da

crianga, conflitando, portanto, com os objetivos da escola.

Os estudos de refor¢o e recuperacio paralela e continua poderdo ser feitos
em horario inverso ao periodo escolar, em aulas com o maximo de cinco alunos com
as mesmas dificuldades, apenas nos conteidos de Lingua Portuguesa e Matematica.
Para essas aulas, os professores poderdo ser selecionados mediante concurso interno,
cabendo-lhe para cada aula dada, o valor correspondente a 5 aulas normais. Desta
forma, serdo atraidos para a dura tarefa de ensinar criangas com varios tipos de
defasagens, os melhores professores ou seja, os professores melhor preparados. Caso
o Estado ndo arque com as despesas dessa iniciativa, poderdo ser procuradas
parcerias para o devido respaldo financeiro. E importante que as aulas funcionem em
sala especifica para esse fim, com decoragdo alegre e adequada, como mandam os

modelos pedagdgicos.

Professores, pais e comunidade tém o direito de serem esclarecidos, com
detalhes, sobre a sistematica de progressio continuada para que, ao se colocarem ao
lado da escola, tudo fagam para que seus filhos se empenhem, mesmo sabendo-se

aprovados no final do ano letivo.

Todos os docentes da escola, incluindo a equipe técnico-pedagogica,
precisardo comprometer-se com a Proposta Pedagdgica da escola, procurando
favorecer trocar de experiéncias ¢ articulagdo entre os diferentes componentes
curriculares. Isto podera ser feito nos horarios de trabalho pedagdgico coletivo

(HTPC) ou cada vez que for necessario.

Durante todo o periodo letivo, professores, funcionarios, pais, comunidade e
alunos poderfio assistir a palestras sobre temas de interesse, a partir de consulta

prévia. Esta sugestdo ¢ valida também para a formaciio continuada de professores.

“A formagdo continuada ¢ um direito de todos os profissionais que
trabalham na escola, uma vez que ndo so ela possibilita a progressdo
Juncional baseada na titulagdo, na qualificagdo e na competéncia dos

profissionais, mas  também  propicia,  fundamentaimente, o
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desenvolvimento profissional dos professores articulado com as escolas e

seus projetos . (VEIGA, 1997:20)

O sistema de gestio escolar colegiada, em que a equipe escolar, em conjunto
com o diretor, decide os rumos da escola, com ele dividindo os sucessos ¢ fracassos

faz-se necessario para o bom desenvolvimento dos trabalhos escolares.

As normas de convivéncia pacifica, que poderdo ser discutidas com os
professores no 1° dia de planejamento, precisario ser discutidas também com os
alunos, num processo amplamente democratico, cothendo deles mais dados e, caso

necessario, sendo reformuladas.

Entende-se como importante o estabelecimento de parcerias envolvendo ndo
s6 a comunidade, mas também outras organizac¢des interessadas na defini¢do de um

novo perfil para a escola.

E recomendavel que a escola esteja em perfeita sintonia com as associagdes,
postos de salide e outras instituigdes formais e culturais do bairro, fazendo parte

ativa de seus projetos e convidando-os para que participem dos projetos da escola.

A seguir, apresento, como sugestdo, um plano anual de atividades de uma
escola voltada ao prazer, incorporando algumas sugestdes do “Jornal do Projeto

» 74

Pedagogico”.

As atividades abaixo sugeridas podem ter um carater interdisciplinar, isto €,
referem-se a uma forma unificada de trabalho docente, com vistas a consecugéo de
objetivos comuns. Implica em mudangas nas relagdes escolares, através do trabalho

coletivo.

™ Sugestdes extraidas do Jornal do Projeto Pedagégico. UDEMO. Boletim Informativo n° I, janeiro/1998,
acrescidas de sugestdes pessoais da autora.
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Plane Anual de atividades docentes conjuntas

Objetivo geral da escola: levar o alunpo a sentir prazer em suas atividades

escolares.
Objetivos Estratégias de agdo para consecugdo | Orgamizagdo das atividades | Equipes  de
concretos dos objetivos trabalho
I-  Fomecer | - Capacitagdo docente continua - Reunido semanal coletiva | Diregdo,
um ensino de de 2 horas (HTPC) coordenacio
methor
qualidade - Incentivo a participagdo, assiduidade | - Confec¢do de graficos de | Coordenagio
e freqiéncia as aulas e atividades da|assiduidade para serem
escola colocados nas classes
- Trabalho intensivo c¢om o]~ Utilizagdo de varios textos | Professor
conhecimento, em suas varias formas | diferentes sobre um mesmo
g estratégias, conscientizando o aluno |[assumto e recursos de
da indispensabilidade da escola comunicacdio  motivantes
{(cf. Proposta Pedagogica)
- Conscientizagdo dos pais e alunos | - Reunides bimestrais Diregdo,
sobre a importancia dos conteudos e |- Circulares, mala direta | coordenagdo
do ato de estudar para convocagdo dos pais, | funcionarios
para comparecimento a
escola
- Ensmar o aluno a estudar -  Use de  matenal|Professor
explicativo
- Impiementacdo de estudos de|- Aulas com  grupos | Professores
recuperagio e reforgo escolar reduzidos de alunos, em |contratados

horario mverso ac periodo
escolar

para esse fim

- Implementagio de servico de|- Atendimento individual a|Estagiarios e
“Plantdo de Duvidas™. alunos professores
2- Priorizar o |- Uso mtensivo da linguagem oral e |- Rodas de conversa Professor
ensino da { escrita durante as aulas -  Produgdo de textos
Lingua individuais e coletivos
Portuguesa
entendida - Uso do dicionario como habito para|- Consulta diaria  ao | Professor
como forma|entendimento das palavras mais|dicionario anotando 5
de dificeis palavras novas
comunicacio
- Leitura de livros, crénicas, poesias |- Leitura de um livro por | Professor

etc

més, escolhido pelo aluno
- Concurso de contos e

poesias
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3- Tomar a
escola
agradavel ao
aluno

- Conscientizagdo de toda a equipe
sobre a importancia das relagdes
intra-escolares

- Aliviar os estados de tensdo, medo e
ansiedade dos alunos

- Reunides com a equipe

escolar por ocasido do
planejamento,
replanejamento e avaliagdo
dos trabalhos da U.E.

- Colocagdo de musica nos
mtervalos e na entrada dos
periodos

Diregio,
coordenacio
Inspetor  de
alunos

- Melhorar o ambiente escolar - Pintar, redecorar as|Direcdo pais
classes tornando-as mais | coordenagdo,
bonitas e aconchegantes

- Aproximagdo da Diregdo com os|- Visita as classes uma vez | Diregdo

alunos visando instalar um clima de | por semana

amizade e confianga Estabelecer o “Dia da
Carta” para o diretor

- Atividades esportivas e de lazer - Jogos, campeonatos, | Professor de
gincanas Ed. Fisica

- Atividades culturais - Palestras, filmes, debates, | Equipe
teatro, Festival de Musica|escolar
Popular

4- Propiciar |- Desenvolvimento de projetos para|- Aulas uma vez por|Coordenagio,
orientagdo diferentes assuntos semana, com uma hora de|estagidrios
sexual e duragio professores
outros

assuntos

abordados

nos  Temas

Transversais.

5- Propiciar | - Participagdo ativa de alunos, pais e|- Envio de convites para a|Toda a equipe
formas  de|comunidade nas reunides de Conselho | participagdo nas atividades | escolar
participagdo | de Escola, Grémio Estudantil, A.P.M. | escolares.

na  escola, |e outras atividades propostas pela

com vistas a|escola

formagdo do

cidadio.
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Organizagio do trabalho pedagégico e formas de educaciio continuada para os

professores

Uma vez por semana, nos horarios de HTPC, de 2 horas consecutivas, sob os
cuidados da coordenagdio e diregdio, poderfio ser discutidos temas variados,

cuidadosamente preparados, sempre respeitando as necessidades e interesses do

grupo.

A escola podera trazer palestrantes ou ainda, ocupar alguns dos dias com
trocas de informagdes e socializagdo dos trabalhos desenvolvidos na prépria unidade

escolar.

Sempre que possivel e em comum acordo com as Universidades e Faculdades

da regido, o espago podera estar aberto para a formagdo continuada de professores.

Sugere-se que o acompanhamento do desempenho dos profissionais fique a
cargo da coordenagdo, com a supervisio e total envolvimento do diretor, pais €
comunidade e que parta do levantamento feito nos dias de planejamento, sobre os
interesses ¢ necessidades dos professores, no que se refere & formagéo continuada. A
partir desse levantamento, poderd ser elaborado um programa de formagdo,
preferencialmente, com o aval dos 6rgdos sﬁperiores e valido para a concessdo de
diploma de cursos de extensdo (30 horas), o que representa um estimulo para os

professores.
Elenco de temas para estudos de educacéio continuada na escola

A relagdo de temas de interesse podera ser feita, a partir de consulta prévia aos

professores, nos dias de planejamento.
Uso do prédio e equipamentos

Este ¢ um item estritamente de ordem estrutural ¢ organizacional, cabendo a
escola apresentar o namero de salas que possui em cada periodo, relacionar as salas

destinadas a outros fins, como laboratérios, biblioteca, sala de video etc.
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Distribuiciio dos funciondrios pelos varios setores, periodos e cursos

Aqui a escola apresenta um quadro que envolve o nome dos funcionarios,
cargo, situagdo funcional, modulo, nimero de funcionarios existentes, nimero de

funcionarios em falta e horario de trabalho.
Avaliacioe da Proposta Pedagogica

Sugere-se que a Proposta Pedagogica seja periodicamente avaliada, uma vez a

cada semestre ou toda vez que se fizerem necessarios ajustes.

Acdes de apoio a freqiiéncia regular e 4 aprendizagem para alunos do 1° cicle

Os projetos que apresento nas proximas paginas, sdo sugestdes de formas de
ampliar os conhecimentos dos alunos, suprir suas necessidades e leva-los a vivenciar
o prazer. Entretanto, a viabilizagdo dos mesmos ndo depende exclusivamente das
decisdes e normas vindas da Secretaria da Educagdo. A autonomia da escola, tdo
presente nos discursos oficiais, deverd ser realmente buscada e, cabe & equipe

escolar, tudo fazer para impedir formas de boicote dessa autonomia.

Nesse sentido, reveste-se de grande importincia que todas as agdes sejam

referendadas pelo coletivo da escola, pais ¢ comunidade.

Para que possam ser desenvolvidos, os projetos necessitam de um minimo de
recursos fisicos e materiais. Este é o principal entrave encontrado para a sua
execugdo nas escolas publicas. Todavia, apresento-os mesmo assim, com a intengdo
de que sejam previstas formas de dotar as escolas de verbas ndo previamente
destinadas, como vem ocorrendo, mas sim, permitir que cada escola utilize seus
recursos da forma que exigir o seu Projeto Pedagogico. Alias, essa é a verdadeira

autonomia financeira.

Uma observagéo valida para todos os projetos: caso ndo seja possivel utilizar
recursos vindos da propria Secretaria da Educagéo, a escola podera buscar formas de
parceria ou recursos da prépria comunidade para que sejam desenvolvidos. Isso ndo

significa, em hipotese alguma, que o Estado pode deixar de cumprir a sua parte.
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Em todos os projetos serd envolvida toda a equipe pedagdgica da escola:
diretor, vice, coordenador pedagogico, professores e funciondrios, alunos, pais,

comunidade e estagiarios.

Convém lembrar que cada escola podera criar inumeros projetos, de acordo

com os interesses de sua clientela.
Projeton® 1
“Plantio de Duavidas”
Objetivo:

Fornecer aos alunos oportunidades para receber orientagdes individuais ou
grupais nas disciplinas Portugués e Matematica, em horario inverso ao periodo

escolar.

Justificativa:

Considerando que o ensino publico encontra-se deficitario em qualidade e que
ha necessidade de medidas emergenciais visando diminuir os indices de retengfo; que
a autonomia de cada escola, através de sua Proposta Pedagodgica, permite que a escola
tome as decisdes que considerar importantes no atendimento & sua clientela e que os
alunos das escolas publicas ndo possuem condigdes de sanar suas dividas escolares a
ndo ser na prépria escola, a escola pode, durante o ano letivo, desenvolver um projeto

de plantdo de dividas.
Desenveolvimento do projeto:

Primeiramente, pode-se cadastrar uma equipe de professores da escola ou de
fora dela, estagidrios, pais com formagdo adequada, que possam participar dos

plantdes de duvidas, de acordo com sua disponibilidade de dia e horario.

Os alunos que participardo dos plantdes poderdo ser encaminhados por escrito
aos plantonistas, indicando o tipo de dificuldade observada. E interessante que os

pais sejam notificados do encaminhamento de seus filhos.
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A freqiiéncia e o desempenho do aluno durante os plantdes, poderio retornar

aos professores das classes, cujos alunos foram indicados.

O horério dos plantdes podera ser o inverso ao horario das aulas normais e aos

sabados, nos periodos da manhi e tarde.
Avaliacio:

O projeto podera ser avaliado apos as primeiras avaliagdes bimestrais,

evidenciando sua relevancia, no melhor desempenho escolar dos alunos.
Projeto n° 2
“Reforco e Recuperacio paralela e continua”
Objetivo:

Fornecer aos alunos oportunidades de percorrerem novamente, de forma
diferenciada, o caminho da aprendizagem, tendo um acompanhamento mais efetivo

em seus raciocinios e no processo de construgdo de seus conhecimentos.

Justificativa:

O sistema de recuperagdo intensiva que a Secretaria de Estado da Educagdo
tem realizado, nos finais dos anos letivos, tem se revelado como uma forma
dissimulada de aprovagio dos alunos, numa atitude que retira da escola toda a sua
autoridade, desrespeita o seu Projeto Pedagogico e traz desinimo e revolta para os

professores.

Tem sido comum o encontro de alunos semi-alfabetizados no ensino médio, o

que normalmente leva a questionar a real finalidade da escola.

Entende-se como impossivel “recuperar” a aprendizagem de alunos que pouco
compareceram as aulas ou, entfo, nunca se empenharam no cumprimento de suas

partes.
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Em que pesem as grandes distor¢Ges do processo avaliativo, com essa atitude
oposta corre-se grandes riscos, principalmente o de esvaziar completamente a escola

de seu sentido: ensinar.
Desenvolvimente do projeto:

Para evitar essa “falsa” recuperagdo, sugere-se que os alunos tenham
oportunidades de participar de aulas de refor¢o, com 5 alunos no maximo, com
dificuldades semelhantes, em horario inverso ao periodo escolar, nos contetidos

Portugués ¢ Matematica.

Os professores poderdo ser selecionados interna ou externamente, entendendo-

se como salutar, que ndo sejam os mesmos das aulas normais.

E ideal que recebam a remuneragdo equivalente a 5 horas/aula para cada aula
de reforgo, visto que a dificuldade para a realizagdo desse trabalho ¢ muito maior ¢
exige aprofundamento de conhecimentos especificos do ato de ensinar criangas com

dificuldades de toda ordem.

Desta forma, evita-se que o trabalho que requer mais habilidade e

competéncia, fique para os professores novatos, totalmente sem experiéncia.

Os professores admitidos para essas aulas precisam utilizar variados
procedimentos escolares que motivem os alunos e que permitam a existéncia do

prazer do conhecimento.
Avaliacio:

A avaliagdo continua do projeto pode fornecer caminhos para o repensar do
trabalho. O seu sucesso podera ser evidenciado nos resultados das avaliagdes

escolares.
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Projeto n° 3
“Professor Volante”
Objetivo:

1- Garantir a permanéncia diaria do aluno na escola, de acordo com o nimero de

horas determinado pela legislagdo em vigor.

2- Aprovettar o tempo efetivo de trabalho escolar para atividades relacionadas ao
desenvolvimento intelectual, afetivo, social e emocional do aluno, valendo-se, para

isso, da cnatividade, do potencial educativo do lazer e do lidico.

Justificativa:

O excessivo numero de faltas/aulas dos professores prejudica o bom
desempenho das atividades escolares ¢ desestimula os alunos, que, muitas vezes, vém
de longe e retornam para casa sem ter aulas. Outras vezes, sdo amontoados em outras
classes e ficam, desta forma, duas classes sob os cuidados de uma tinica professora.
Nessas ocasifes, muitas vezes, sentam-se em duplas, numa mesma carteira,

totalmente desacomodados.

Como as faltas dos professores, na maioria das vezes, ndo sio comunicadas
com antecedéncia as escolas, ha necessidade que exista um profissional em cada
periodo, que possa assegurar a existéncia de aulas e/ou outras atividades importantes,

nesses dias.
Desenvolvimento do projeto:

Os professores poderdo ser selecionados pela equipe pedagogica da escola, um
por periodo, tendo, preferencialmente, formagdo em Pedagogia ou outro curso de
licenciatura. Um bom nivel de cultura geral, disponibilidade e interesse em participar
ativamente do projeto sdo condig¢des desejaveis. Poderdo ser contratados por 20 horas
semanais € sugere-se que tenham conhecimentos profundos sobre a clientela com a

qual véo trabalhar, assim como conhecimento de estratégias e recursos metodologicos
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diversificados, atraentes, modernos, para que o aluno participe ativamente das aulas

e, 0 que ¢ mais importante, tenha prazer em fazé-lo.
O professor volante podera utilizar suas aulas para:
- Projecéio de filmes e debates

- Palestras e reflexdes sobre temas de interesse dos alunos, como sexualidade, drogas,

violéncia familiar etc. (ou assuntos tratados nos “Temas Transversais”)

- Leitura de artigos de jornais, revistas etc, com imediata apresentagio dos grupos
para a classe toda. Esta ¢ uma forma simples e rapida de estar proporcionando cultura

geral a classe.

- Onentagdo de estudos

- Trabalho com letras de musicas como forma de interpretagdo de texto.

- Atendimento as solicitagdes da classe, no que se refere a contetidos n3o dominados.
Avaliacio:

Podera ser avaliada a eficiéncia do Projeto pela receptividade que o mesmo
tiver junto aos alunos, pais e professores e pelos “frutos” que puderem ser percebidos

em todos 0s componentes curriculares.
Projeto n° 4
Festival de Musica Popular
Objetivos:
1- Favorecer o desenvolvimento de diferentes competéncias e habilidades.
2- Utilizar a escola como local de vivéncias prazerosas.

3- Trabalhar de forma interdisciplinar.
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Justificativa:

A escola precisa ser um espago que se preocupe com as possibilidade de
vivéncias do prazer, através de estimulos a criagio e a descoberta. A prépria forma de
se trabalhar com o conhecimento ja representa, em si, a posigdo da escola com

relagdo ao fator prazer.

G projeto representa uma oportunidade de expressio de talentos, além de se

constituir em formas de aprender, diferentes das usuais.

Considerando o grande descompasso entre o mundo moderno, principalmente
através dos estimulos dos meios de comunicagdo, e os procedimentos adotados pela
escola com suas ultrapassadas cépias, “pontos” e apostilas, a escola pode oferecer um
espago mais dindmico, alegre e criativo em que possam ser intensamente trabalhados

os contetudos de Lingua Portuguesa.

Desenveolvimento do projeto:

Em uma das reunides de HTPC poderdo ser tratados assuntos relacionados a
organizagdo do evento. E imprescindivel que toda a equipe escolar se envolva com o

projeto.

Apés organizagdo e definicdo de regras para inscrigdio, data prevista para a
primeira eliminatéria, data prevista para a final do Festival e demais detalhes
organizacionais, equipes serdo definidas para os diversos fins. Assim ¢ que uma das
equipes podera se encarregar da obtengdo de patrocinio para a premiagdo dos trés
primeiros classificados, outra com gastos com aluguel de equipamento de som,

decoragdo, condugdo de alunos etc.

Sugere-se que um dos requisitos para a inscrigdo seja estar matriculado na
escola ou ser ex-aluno, o que fard, certamente, com que a comunidade toda se

envolva.

Pode-se determinar um prazo para inscri¢do de um més e meio, quando entiio

os candidatos apresentardo a ficha de inscrigdo preenchida e uma fita gravada para a



241

primeira selegdo, caso o nimero de inscritos ultrapasse o previsto. Os alunos poderio

se inscrever individualmente ou em formas de grupos.

Todas as decisdes referentes a organizagdo precisario ser remetidas a

apreciagdo dos alunos, pais e comunidade.

Os professores poderdo contribuir para o sucesso do evento se atuarem no
sentido da obtengdo de um bom nimero de inscrigdes e uma boa participagdo das

classes, seja como concorrentes, seja como torcida.

Nas aulas de Lingua Portuguesa, as letras das musicas poderdo ser corrigidas
por toda a classe. Desta forma, passa a ser de todos a responsabilidade pela

composigio.

No dia do Festival, sugere-se a presen¢a de uma comissdo julgadora, composta

por musicos e educadores convidados.

Para um entrosamento maior com a comunidade, pode-se utilizar o evento para
arrecadagdo de mantimentos ndo pereciveis, para serem entregues a entidades do

bairro que ajudam as familias carentes.
Avaliagio:

O projeto podera ser avaliado a partir da participagdo dos alunos, professores,
pais, comunidade, e a partir de questionarios a serem respondidos pelos alunos,

tabulados e categorizados pelos estagiarios.
Projeton’ 5
Apoio Profissional aes pais e adolescentes
Objetivos:

1- Proporcionar formas de inser¢do no mercado de trabalho para pais e adolescentes

acima de 12 anos.

2- Formar um banco de empregos na unidade escolar.
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Justificativa:

Considera-se a escola como uma instituigdo que deve estar arficulada aos
interesses € necessidades do bairro onde se insere. Assim & que, ndo se pode
desconsiderar, hoje, o enorme indice de desempregados existente, principalmente,

nos bairros mais periféricos.

Neste sentido, a escola poderd abrir suas portas e espagos, a fim de
proporcionar cursos diversos que visem a formagdo de mio de obra de rapida

absorgdo pelo mercado de trabalho.
Desenvolvimento do projeto:

Poderdo ser procurados, na prépria comunidade, pessoas que possam dar
cursos de formagdio de: pedreiro, eletricista, mecénico, encanador, vigilante,
horticultura, iniciag¢do 4 informatica, cozinheira{o), costureira, empregada doméstica,
babd, secretaria, inglés, espanhol, e outros, em atendimento 4 sondagem que pode ser

feita anteriormente, via mala direta, para os pais € comunidade.

Os cursos que obtiverem pelo menos 25 inscri¢des funcionario no periodo

noturno, se o prédio estiver ocioso nesse horério, ou nos finais de semana.

Avaliacio:

A avaliagdo podera ser feita pela propria comunidade escolar e servira de

indicador da continuidade ou ndo dos cursos iniciados,
Projeton’ 6
Enfrentando a vieléncia
Objetivos:

1- Proporcionar conhecimentos a respeito da violéncia, em suas muiltiplas formas, e

meios de evita-la.

Justificativa:
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Criangas, jovens e adultos das grandes cidades convivem com intimeras formas

de violéncia, que vo desde a familiar, a local, até a institucional.

As vitimas da violéncia precisam conhecer os fatores que a precedem, para ao

identifica-los, ter claro em suas consciéncias, quais as formas de delas se livrarem.

Esse ¢ um assunto polémico e que envolve indmeros outros problemas de

diversas ordens, que poderdo ser abordados paralelamente ao tema principal.
Desenvolvimento do projeto:

Poderdo ser agendadas palestras com o Juiz da Infincia e Juventude, com a
Delegacia da Mulher, com o CRAMI (Centro Regional dos Amigos da Infancia), com
o “Amor Exigente” (institui¢do que lida com o problema das drogas e alcoolismo) e

outros orgdos congéneres,

Ao término das palestras, poderio ser distribuidos papéis para que o0s
participantes possam fazer suas perguntas sem constrangimento, que serdo recolhidos

€ entregues 4 mesa coordenadora dos trabalhos para as devidas respostas.
Avaliacdo:

O projeto podera ser avaliado pelo nimero de presentes nas palestras e pelo

grau de participagio.
Projeton’ 7
Escola Aberta
Objetivos:

1- Proporcionar & comunidade abertura do espago escolar para iniciativas que

Jjulgarem relevantes.

2- Respeitar a cultura da comunidade, procurando formas de inser¢do na mesma.
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3- Estabelecer um vinculo significativo entre escola-comunidade criando parcerias

nas lutas sociais.
Justificativa:

A comunidade escolar tem, muitas vezes, sua freqiténcia regulada nos
estabelecimentos escolares. H4 uma certa prevengdo contra a “invasio da
privacidade” da escola. Esta crenga precisa ser desfeita, uma vez que ambas
necessitam-se mutuamente. Neste sentido, a escola pode tomar a iniciativa de
oferecer suas instalagdes 4 comunidade para encontros, festas, estudos etc. Como
conseqiiéncia, a comunidade estara ao lado da escola ajudando-a na resolugdo de seus

problemas.
Desenvolvimento do projeto

A escola podera estar aberta nos seus horarios disponiveis e nos finais de
semana as iniciativas da comunidade, principalmente as que envolvam reflexdes
sobre os problemas que a comunidade enfrenta e suas solugdes. Serdo bem-vindas as

parcerias das Universidades, das associagdes de moradores, sindicatos, 1grejas etc.

Poderdo ser desenvolvidas atividades visando a educagdo de jovens e adultos,

assim como funcionar como um verdadeiro “Centro de Cultura Popular”.
Avaliacio:

Podera ser feita pela comunidade e demais envolvidos.

Muitos outros projetos podem ser criados pelas unidades escolares, sempre em
atendimento as necessidades da comunidade. O conhecimento da Constituigdo, a
questdo da cidadania, a educagdo ambiental, a educagdo para a saude, a iniciagio
musical e teatral, o resgate da cultura popular, dentre outros, sdo temas que podem
ser trabalhados nas escolas, visando o desenvolvimento de novas competéncias e

habilidades necessérias para a vida social,
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Uma escola ativa, que se preocupe com as questdes do nosso tempo e com
cada detalhe que permeia o cotidiano escolar, tem tudo para dar certo. Tudo isso
ainda parece fazer parte de um sonho... Mas o sonho nio é desprovido de valor. Nio
¢ verdade que “primeiro a gente sonha, depois vai & luta”? E por isso posso dizer que
as propostas apresentadas neste trabatho ndo sdo utdpicas; apenas fundamentam-se na
esperanga. Esperanga de que consigamos superar a realidade escolar que ai esta, que
ndo se coaduna com a criatividade, com o ladico, com o prazer, e nem mesmo
estimula o trabalho com o conhecimento... Esperanga de que o discernimento nos
faga “botar o pé no chdo” ¢ levar em conta “o desejavel, o necessario e o possivel”,

sem, contudo, deixar de atentar para um recado ao educador:

Que 3 leiturg seja um Brinquedo...

Que a Aima voe, descolando-ce do texto, para
fazer suae préprias gventuras...

Que haja coragem para pensar o insélito...

Que o pencamento seja capaz de contemplar os
fundamentos...

" Rubem A. Alves. Preficio do livro de Nelson Carvalko Marcellino: Pedagogia da animagio.



246

BIBLIOGRAFIA

A CONSTRUCAO do projeto de ensino ¢ a avaliagdo. S. Paulo: FDE, 1990. Série Idéias n° 8.
A DIDATICA e a escola de 1° grau. 8. Paulo: FDE, 1991. Série Idéias n° 11

A EDUCACAO basica no Brasil e na América Latina: repensando sua historia a partir de 1930,
S. Paulo, FDE, 1988. Série Idéias n° 1

ABDALLA, E. ¢ BERTOLAMI, O. Uma cultura democratica em oposigdo aos valores do
poder. O Estado de S. Paulo, S. Paulo, 11 de junho de 1995. Cademo 2 - Especial Domingo,
D-5

ALAIN ( Emile Chartier) . Reflexdes sobre a educacdo. Trad. Mara Elisa Mascarenhas. S.
Paulo: Saraiva, 1978,

ALVES, N. (coord) Educacio e Supervisio - o trabalho coletivo na gscola. S. Paulo: Cortez,
1986

Formagdo do jovem professor para a educacio basica. Cademo CEDES, S. Paulo,
n® 17, Cortez Editora, 1986

ALVES, R A alegria de ensinar . . Paulo: Ars Poetica, 1994,
A gestacdo do futuro. Trad. de Jodo Francisco Duarte Jr. Campinas, S.P.: Papirus, 1986

Conversas com quem gosta de ensinar, S. Paulo: Cortez/Autores associados 1985

Estérias de quem gosta de ensinar. S. Paulo: Cortez/Autores associados 1984

Ela ndo aprendeu a ligio. Correio Popular, Campinas, S.P., 14 de abril de 1996,
cademo C

Os fithos vdo 4 escola . Correio Popular, Campinas, S.P., 19 de Janeiro de 1997.
cademno C

Sobre os professores e as cozinheiras. O Estado de S. Paulo, S. Paulo, 11 de junho de
1995. Cademo 2 - Especial Domingo, D-2

A magquineta de roubar pitangas... Correio Popular, Campinas, S. P, 10 de agosto de
1997 caderno C

ANDRE, M. E. D. A. Etnografia da pratica escolar. Campinas, S.P.- Papirus, 1995,
APPLE, M.W. Educacio ¢ Poder. Porto Alegre: Artes Médicas, 1989,
Ideologia e curriculo. S. Paulo: Brasiliense, 1982.

AQUINO, J. G. (org) Indisciplina na escola: alternativas tedricas e praticas. S. Paulo: Summus,
1996,

ASSMANN, H. Metaforas novas para reencantar a educagdo; epistemologia e diditica, 2* ed.

Piracicaba: Editora UNIMEP, 1998




247

AZEVEDO, E. Estrangeiros descobrem Morro da Mangueira. O Estado de S, Paulo. 8. Paulo, 30 de
seiembro de 1997, cad. C- 8

BALZAN, N. C. Alunos do noturno (ou “excluidos da escola™: quem sfo eles? (um estudo de caso).
Caderno CEDES, 8 Paulo, n° 16, Cortez Editora, 1988

BAPTISTELLA, R. L. Educadores culpam escola por indisciplina. Q Estado de S Paulo. 8. Paulo, 7 de
outubro de 1996 - A-11,

‘Decoreba’ ndo garante bom desempenho no provio. O Estado de S, Paulo. S. Paulo, 27
de junho de 1997,

BELINSKY, T. Minha escola. Revista Educacfio, ano 24, n° 201, Janeiro de 1998, p.
BORDENAVE, J. E. D. O guc ¢ participacio. 5° ed. S. Pauly: Editora Brasiliense, 1989.

BRANDAQ, C. R. (org) O educador: vida ¢ morte. 10° ed. Rio de Janeiro: Graal, 1989.

BRANDAQ, L L. Quem cles pensam que enganam? O Estado de 8. Paulo, 8. Paglo, 14 de desembro de
1997. C-2

BRASIL. MINISTERIC DA EDUCACAO E DO DESPORTO. Jomal do MEC - Egpecial 1 -
Brasilia, DF - Ialho de 1997

BRASIL. SECRETARIA DE EDUCACAQ FUNDAMENTAL. Pardmetros curriculares nacionais:
Educaclio Fisica / Secretaria de Ensino Fundamental - Brasilia: MEC/SEF, 1997,

Pardmelros curriculares nacionais; introducfo 205 parimetros curriculares nacionais /
Secretaria de Ensino Fundamental - Brasilia; MEC/SEF, 1997,

BRASIL, REPUBLICA FEDERATIVA., Relatério Nacional Brasileiro & Capula Mundial para o
Desenvolvimento Social Copenhague, 1995.

BRUNG, L. (org) Educacio ¢ Trabalho no Capitalismo Contemporineo. 8. Paulo: Atlas, 1996.

BRUNS, M. A. T. Evasfio Escolar: causas ¢ efeitos psicologicos e sociais. Campinas: Editora da UNICAMP,
1987,

CAMARGQO, AL, O discurse sobre a avaliacio escolar do ponto de vista do aluno. Campinas, 5. Paulo,
1996. Tese de Doutorado. Faculdade de Educaciio/ UNICAMP,

CAMPOS, N. M. A 8. A O insucesso escolar: um estudo sobre as condices ¢ concepeBes existentes nas
instituicSes familia/escola. Campinas, S. Paulo, 1995, Dissertagfio de Mestrado. Depto. de Psicologia
Educacional/ UNICAMP,

CAPAZOLL V. Aprendizado como wma experiéneia ladica. O Estado de S. Paulo, 8. Paulo, 11 de
Junho de 1995, Caderno 2 - Especial Domingo, D-18.

CARVALHO, C. P. O altimo trem parte as 19 horas: o ensine regular de 1° ¢ 2° graus no perlodo
noturno. _Caderno CEDES n° 16, 8, Paulo: Cortez Editora, 1988,

Ensino Noturno: realidade e flusfio. 8. Paulo: Autores Associados, 1989.

CARVALHO JR., D, Alunos da rede estadual ignoram literatura. Correio Popular. Campinas, 16 de margo
de 1997, cad. Cidades.

CASADO, J. Um Estado com geracBes de nanicos. Q Estado de 8. Paulo. S. Paulo, 15 de dezembro de 1996,
A-14.




248

CASTILHO, A. L. Escolas inventam a pedagogia pop. O Estado de S. Paulo. S. Paulo, 20 &
fevereiro de 1997, cad. G - 4-5.

CASTRO, M. N. C. Afetividade no ensino: um enfoque_humanista. Campinas, S. P.. 1980
Dissertagio de Mestrado. Depto de Metodologia de Ensino/ UNICAMP.

CESAR, S. B. Administracio escolar: uma praxis pedagogica. Campinas, SP., 1990,
Dissertagio de Mestrado. Faculdade de Educagdo/UNICAMP.

CHARMEUX, E. Aprender a ler: vencendo o fracasso . Trad. Maria José do Amaral Ferreira.
2" ed. S.Paulo; Cortez, 1995,

CITELI, A. O. Dramas, mazelas ¢ a reversdo da crise. Q Estado de S. Paulo, S. Paulo, 11 de
junho de 1995. Cademno 2 - Especial Domingo, D-6.

COLLARES, C. A. L. O cotidiano_escolar patologizado. Espaco de_preconceitos e praticas
cristalizadas. Campinas, S. P, 1994, Tese de livre docéncia. UNICAMP.

COLLARES, C. A. L. ¢ MOYSES, M. A. A. Construindo o sucesso na escola. Uma
experiéncia na formagio continuada dos professores da rede publica. Cademo CEDES n° 36,
8 Paulo: Cortez Editora, 1995.

Preconceitos no cotidiano escolar: ensino e medicalizacio. Sio Paulo: Cortez,
Campinas: FE/ Faculdade de Ciéncias Meédicas, 1996,

CORREIO POPULAR. Jomal mnglés denuncia escravidio no Brasil Campinas, 30 de
novembro de 1997 Cad. Brasil - 11.

ONU fracassa em coibir o trabalho mnfantil. Internacional. Campinas, 02 de
novembro de 1997 p. 6.

Campinas, 19 de janeiro de 1997. cad. C.
Campinas, 02 de junho de 1996

COSTA, L. M. Educacio, a encruzilhada da cidadania. Q_Estado de S. Paulo, S. Paulo, 11 de
junho de 1995. Caderno 2 - Especial Domingo, D-1.

CUNHA, M. L O bom professor e sua pratica, Campinas, S. P.: Papirus, 1989,
CUVILLIER, A. Pequeno vocabulirio da Lingua Filosofica. Cia Ed. Nacional, 1969,

DALBERIO, 0. Prazer versus Disciplina? U estudo sobre propostas ogicas contemporineas.
Campinas, S.P., 1990. Dissertacio de Mestrado. Depto Filosofia e Historia da Educagdo/
UNICAMP.

DALLARL D. A. e KORCZAK, J. O direito da crianga ao respetto. S. Paulo: Summus, 1986,
DAVIS, C.e OLIVEIRA, 7. Psicologia na Educacdo. S. Paulo: Cortez, 1994,

DECRETO ESTADUAL n° 21833/83 - n° 29948/86 - n® 28089/88 - n° 28170/88 - n°
34035/91.

DEMO, P. Desafios Modernos da Educagdo. Petropolis: Vozes, 1995,



249

Metodologia cientifica em Ciéncias Sociais. S. Paulo: Atlas, 1981.

Participagdo € conquista: nocdes de politica social participativa 2* ed. S. Paulo: Cortez,
1993

Metodologia da Pesquisa em Ciéncias Sociais. S. Paulo: Atlas, 1985,

DIMENSTEIN, G. Escola em area violenta de Nova York vira modelo. Folha de S. Paulo, S.
Paulo, 16 de dezembro de 1995, 3-4.

Lugar de crianga ¢ na escola? Folha de S. Paulo. S. Paulo, 14 de jutho de 1996. cad.
1-23,

DOMINGUES, J. L. Interesses humanos e paradigmas curriculares. Revista Brasileira de
Estudos Pedagogicos, Brasilia. 67 (156): 351-66, mai/ago, 1986,

ECO, H. Como se faz uma tese. S. Paulo: Perspectiva, 1989.

FAZENDA, L {org.) Metodologia da Pesquisa Fducacional. S. Paulo: Cortez, 1989,

FERNANDEZ, A. A inteligéncia aprisionada. Trad. lara Rodrigues. Porto Alegre: Artes
Meédicas, 1990.

FERREIRA, A. B. H. Dicionario Aurélio Escolar da Lingua Portuguesa. Rio de Janeiro, R.J,:
Ed. Nova Fronteira S.A., 1988,

FERREIRO, E. e TEBEROSKY, A. Psicogénese da lingua escrita. Porto Alegre; Artes
Meédicas, 1985.

FLEURI, R. M. Educar para qué? 4* ed. S. Paulo: Cortez, 1990,

FOLHA DE S. PAULO. Folha Sudeste. Professores pedem democracia no sistema educacional.
22 de maio de 1994, cad 104,

31 de jutho de 1994,

06 de fevereiro de 1995,

26 de margo de 1995. 1-18.

Professor quer renda, formagio e autonomia. 25 de abril de 1995.

11 de maio de 1996_cad. 1 - 6,

Folhateen. 24 de junho de 1996. cad. § -3-4

FRANCO, L. A. C. A disciplina na escola. Revista Ande , S. Paulo, ano 5 n° 11, p.62-67,
1986.

FRANCO, M. L. B. Qualidade de ensino: velho tema, novo enfoque. Cadernos de Pesquisa, S.
Paulo, n. 83, p. 64-70, novembro 1992,

Qualidade total na formagdo profissional: do texto ao contexto. Cadernos de
pesquisa, S. Pauio, n° 92, p. 53-61, fev. 1995,



250

FREIRE, P. Pedagogia do Oprimido. Rio de janeiro: Paz e Terra,1975.

Professora sim, tia ndo. S. Paulo: Editora Olho d’Agua, 8 ed, 1997

Educacdo e Mudanca. Rio de Janeiro: Paz e Terra, 1990

FREUD, S. A mterpretacio dos sonhos. (1* parte). Trad. Waldero T. Oliveira. Rio de Janeiro:
Imago Editora, 1972,

A general introduction to Psychoanalysis. Nova lorque, Boni & Leveright, 1920.

Leonardo da Vinci e uma lembranga de sua infancia. Edi¢do Standard Brasileira de

Qbras Psicoldgicas Completas de Sigmund Freud. vol. 11, p. 55-124. Trad. do alemic e do

Inglés sob a diregdo geral de Jayme Salomdo. Rio de Janeiro: Imago Editora, 1969.

Trés ensaios sobre a teoria da sexualidade. Edicio Standard Brasileira de Obras
Psicologicas Completas de Sigmund Freud. vol. 7, p. 135-250. Trad. do alemdo e do Inglés
sob a dire¢do geral de Jayme Salomdo. Rio de Janeiro: Imago Editora, 1969

Formulagdes sobre os dois principios do funcionamento mental. Edicio Standard

Brasileira de Qbras Psicologicas Completas de Sigmund Freud. vol. 12, p. 277-299. Trad. do

alemdo e do Inglés sob a direcio geral de Jayme Salomido. Rio de Janeiro: Imago Editora,
1969.

GADOTTI, M. Escola cidada. 2 ed. S. Paulo: Cortez, 1993.

GARCIA, R. L. No cotidiano da escola: pistas para o novo. Cademo CEDES. . Paulo, n° 28,
1992

O orientador educacional e o curriculo. Revista Prospectiva, Porto Alegre, n° 14,

1985,

Os especialistas em educagfo: os mais novos responsaveis pelo fracasso escolar.
Prospectiva, Porto Alegre, n® 14, 1985.

Um curriculo a favor das classes populares. SAQ PAULO (Estado) Secretaria da
Educagio. Coordenadoria de Estudos e Normas Pedagogicas. Fundamentos da educacdo e
realidade brasileira. S. Paulo, SE/CENP, 1985 (Fundamentos V).

GIROUX, H. Escola critica e politica cultural. Sdo Paulo’ Cortez, 1987.

Teona critica e resisténcia em educacdo. Petropolis, Vozes, 1986.

GOVERNO DO ESTADO DE S. PAULO. Secretaria de Estado da Educagdo. Coordenadoria
de Estudos ¢ Normas Pedagogicas. Escola em movimento. Subsidios para o Planejamento.
Fev. 1995

GRILLO, C. e SCALZO, F. Escolas fecham cartilha “alternativa’ e tentam encarar a realidade
dos anos 90. Folha de S. Paulo, 26 de marco de 1995, 1-16.

GRINSPUN, M. S. Z. (org) A pratica dos orientadores educacionais. S. Paulo: Cortez, 1994,

GROSSL E. P. e BORDIN, J. (org.) Construtivismo pos-piagetiano. Um novo paradigma sobre
aprendizagem. Petrépolis: Vozes, 1993,




251

GUIMARAES, A.M._A dinimica da violéncia escolar: conflito e ambigiiidade. Campinas, S. P.:
Autores Associados, 1996 .

Vigilancia, punigdo e depredagdo escolar. Campinas: Papirus, 1985,

HALL, C. S, e LINDZEY, G. Teorias da Personalidade. S. Paulo, S. P. : EPU, 1973,

HAMBURGUER, E. W. Ao sair da escola, o importante é saber como aguientar o tranco._ O Estado
de S. Paulo, S. Paulo, 11 de junho de 1995, Caderno 2- Especial Domingo. D-2.

HELLER, A O cotidiano e a historia. Trad. Carlos Nelson Coutinho. §. Paulo, Paz e Terra: 1992,

Uma teoria da Histéria. Trad. Dilson Bento de Faria Ferreira Lima. Rio de Janeiro,
Ed. Civilizag3o Brasileira S A, 1993,

HORCAJQ, J. J. S. La gestion__participativa en la ensefianza. Madrid. Narcea, S.A. de
Ediciones, 1979

INDICACAO C.E.E. (Conselho Estadual da Educacio) n® 13/97,

JORNAL DA APEOESP, Suplemento especial. agosto/setembro - 1995,

JORNAL DA UNICAMP, “Aprender é um ato critico.” - Campinas, S.P., abril de 1987,
Campinas, S. P, junho de 1995.

JORNAL DO PROJETO PEDAGOGICO. UDEMO. Boletim Informativo n° 1, janeiro de
1998.

KAMII, C. A crianca e o namero: implicacdes educacionais da teoria de Piaget para a atuagio
junto a escolares de 4 a 6 anos. Tradugdo por Regina A. de Assis. 2a. ed. Campinas: Papirus,
1985.

KHOURY, Y. Informagio sobre o sistema educacional brasileiro. Mimeo. XVII International
School Psychology Colloquium. Campinas, 1994,

KLEIN, M. Contribui¢des a psicanalise. S. Paulo: Ed. Mestre Jou, 1970.

KUFPER, M. C. Freud e a Educacdo: o0 mestre do impossivel. S. Paulo, S.P.: Scipione, 1992.

LANE, S. e CODO, W. Psicologia Social: 0 homem em movimento. S. Paulo, S.P. : Brasiliense,
1995,

LEI DE DIRETREZES E BASES da Educacgio Nacional n° 9394/96
LEI DE DIRETRIZES E BASES da Educacio Nacional n° 5692/71
LEI complementar 444/85
LEI complementar 836/97

LEI 500/74

LEITE, 8. A. S O fracasso escolar no ensino de primeiro grau. Revista Brasileira de Estudos
Pedagogicos, Brasilia, n® 163, 1988,



252

LEVY, C. Alunos podem ter leitura obrigatoria de jomal e revista. O Estado de S. Paulo, S.
Paulo, 26 de junho de 1997.

LIBANEO » J.C. Democratizacdo da Escola Piblica: a pedagogia critico-social dos contetdos.
S. Paulo: Loyola, 1986

Fundamentos_tedricos e praticos do trabalho docente. Estudo introdutério sob
pedagogia e didatica. S.Paulo, 1990. Tese de Doutorado. PUC.

LOBATO, E. No Ceara, TV substitui professor na aula. Folha de S_ Paulo, S. Paulo, 26 de maio
de 1996. Brasil 1-13.

LUDKE, M. Pesquisa em Fducacdo: abordagens qualitativas. S. Paulo: EPU, 19386

MACEDO, L. de. Os jogos e sua importincia na escola. Cad. Pesq., S. Paulo, n° 93, p. 5-10.
maio 1995,

MARCELLINO, N. C. Lazer e Educagdo Campinas, S. Paulo: Papirus, 1990,

Lazer e escola. Fundamentos filosoficos para uma “pedagogia da animacdo” no

inicio do processo de escolarizaco. Campinas, S. Paulo, 1988. Tese de Doutorado.
Faculdade de Educagdo UNICAMP.

Pedagogia da animacgo. 2* ed. Campinas, S. Paulo: Papirus, 1997.

Lazer e Humanizacdo. 2* ed. Campinas, S. Paulo: Papirus, 1995,

MELLO, G. N. Magistério do 1° grau: da _competéncia técnica ao compromisso_politico. S.
Paulo, Cortez, 1983,

Politicas publicas de Educagdo. Estudos Avancados 5 (13), 1991,
MELO,S. M. M. de. Orientagdo educacional: do consenso ao conflito, Campinas, S. P.: Papirus,

1994,

MILET R. M. L. Uma orientagdo educacional que ultrapassa os muros da escola. Revista
ANDE, 8. Paulo, n° 10, 41-45, 1987

MINISTERIO DE EDUCACAO E DO DESPORTO/ SEDIAE/INEP - Resultados do
SAEB/95: A Escola que os alunos freqtientam. Brasilia, DF, 1995,

Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais. Diretoria de Avaliagio da

Educagdo Basica. Matrizes curriculares de referéncia para o SAEB. 1997
MORAES, R. O que ¢ ensinar. S. Paulo: EPU, 1986.

Entre a educacdo e a barbarie. Campinas: Papirus, 1982.
(org) A salade aula: que espago é esse? 4a. ed. Campinas. S. Paulo: Papirus, 1989,

MOREIRA, A. F. B. Escola, curriculo e construcio do conhecimento. Novas reflexdes.
Tecnologia educacional. v.22 (118), mai/jun, 1994

MOTA, C. G. Educagdo no fim do século. Uma proposta para a nova sociedade civil. O Estado
de S. Paulo, 11 de junho de 1995 - D 3.



253

MOYSES, M. A. A. ¢ COLLARES, C, A. L. Inteligéncia abstraida, criancas silenciadas: as
avaliagdes de inteligéncia. Psicologia USP, S. Paulo, v. 8,n. 1, p.63-89, 1997

MUGGIATI, A Brasileiro cruza a fronteira para estudar. Folha de S. Paulo, S. Paulo, 26 de
maio de 1996. Brasil 1-12.

NETZ, C. Educagdo: o que fazer para melhorar ja. Revista Exame. ano 30, n° 15, 40-62,
17/julho/96.

NIDELCOFF, M.T. Uma escola para o povo. S. Paulo: Brasiliense, 1979,

NORONHA, O. M. Educagdo de primeiro grau: do saber fazer ao fazer saber. Rev.Ande ano |
n’5 p. 37-38, 1982.

N()VOA, A. (coord.)_Os professores e sua formagdo. Lisboa, Portugal: Publicagdes Dom
Quixote. Instituto de Inovagdo Educacional. 1992,

Para o estudo sécio-historico da génese e desenvolvimento da profissio docente in
eoria e Educacdon® 4, 1991,

O DIRETOR-ARTICULADOR do projeto da escola. S. Paulo: FDE. Diretoria Técnica,
1992, Série Idéias n° 15

O ESTADO DE S. PAULO. A¢do de professor ¢ apurada. 07 de junho de 1997, A-16.
Ministro quer MEC como avaliador de qualidade. 13 de dezembro de 1997. A-14.
Radiografia do Brasil. 22 de novembro de 1997. A-13.

Educacdo, a encruzilhada da cidadania. 11 de junho de 1995 -D 1.

FHC pede a diretores que aceitem matriculas. 17 de dezembro de 1997. A-10.
07 de outubro de 1996. A - 11.

Redugdo de aulas vai parar na justica. 18 de margo de 1998, A - 11
Estadinho. Chico Bento. Vai com Deus. 17 de janeiro de 1998. G 8.
Estadinho. Chico Bento. A prova. 07 de fevereiro de 1998. G 8.

Estadinho. Chico Bento. Chamada oral. 24 de janeiro de 1998. G 8.
Estadinho. Chico Bento. A ditvida. 21 de fevereiro de 1998. G 8.

O PAPEL do diretor e a escola de 1° grau. Sdo Paulo: FDE. Diretoria Técnica, 1992. Série
Idéias n°® 12.

PADUA, E. M. M. Metodologia da Pesquisa; abordagem teérico-pratica. Campinas, S.P.:
Papirus, 1996

PAIN, S. Diagnéstico e tratamento dos problemas de aprendizagem. Porto Alegre: Artes
Meédicas, 1985,



254
PAIVA, V. Anos 90 as novas tarefas da educacdo dos adultos na América Latina. Cademnos de
Pesquisa, S. Paulo, n® 89, p. 29-38, maio 1994.

O novo paradigma de desenvolvimento: educagdo, cidadania e trabatho. Educacdo
& Sociedade, n° 45, agosto/93 - 309-327.

PALMA FILHO, J.C. Fundamentos da construgdo curricular in Educaciio Publica: tendéncias e
desafios. S. Paulo: CERED, 1990.

PAROQ, V.H. Administracdo escolar: introdugdo critica. 3* ed. S. Paulo: Cortez, 1988.

PENIN, S. T. S. A aula: espago de conhecimento, lugar de cultura. Campinas, S. P.: Papirus, 1994,

PIAGET, J. A formacio do simbolo na crianca: imitagio, jogo e sonho. Imagem e
Representacdo. Rio de Janeiro. Zahar Editora, 1978.

Seis estudos de Psicologia. Rio de Janeiro: Forense, 1969,

Problemas de Psicologia Genética. Rio de Janeiro, Forense, 1973,

PIMENTA, S. G._O pedagogo na escola piblica.S. Paulo: Loyola, 1988.

Ornentacdo vocacional e decisdo: estudo critico da situacdio no Brasil. 2* ed. S. Paulo:
Loyola,1981.

PINTO, P. S. Govemo diverge sobre gastos do 1° grau. Folha de S. Paulo, S. Paulo, 14 de
setembro de 1996. Cotidiano 3-3.

MEC divulga rendimento escolar do pais. Folha de S. Paulo, S. Paulo, 25 de maio
de 1996. Cotidiano 3-3.

PLANO DECENAL DE EDUCACAO PARA TODOS. Brasilia: MEC, 1993,

PLANO DIRETOR da EEPSG Prof Adalberto Prado e Silva. 2* Delegacia de Ensino.
Campinas, vol. I, 1994,

PRAIS, M.L.M. Administragdo colegiada na escola publica. Campinas, S.P.: Papirus, 1990.

PUTTINI, E.F. e LIMA, L.M.S. (orgs.) AcBes educativas: vivéncias com psicodrama na pratica
pedagogica. Sdo Paulo: Agora, 1997,

RAIZES E ASAS. CENPEC - Centro de Pesquisas para Educagdo e Cultura., 1995,

RANKE-HEINEMANN,U. Eunucos pelo reino de Deus: mutheres, sexualidade e a Igreja Catélica
Trad. de Paulo Frées. Rio de Janeiro: Record: Rosa dos Tempos, 1996.

REIS, A. O. A, et. al. Teorias da personalidade em Freud, Reich ¢ hmg. S. Paulo: EPU, 1984.

RESOLUCOES do XIV Congresso Estadual de Educagdo. APEOESP. Santos, 26 a 28 de outubrc
de 1995,

REZENDE, A. M. de. Concepgdo fenomenoldgica da educagdo. S. Paulo: Cortez, 1990.

RIBEIRO, 8. C. A Educacgdo e a inser¢do do Brasil na Modemidade . Cad. Pesquisa, S. Paulo,
no 84, p.63-82, fev. 1993



255

A pedagogia da repeténcia. Estudos Avancados 12 (5), 1991.

RODRIGUES, N. A fungio da escola de 1° grau numa sociedade democratica. in A direcioe a
questdo pedagogica. S. Paulo, SE/CENP, 1088,

Desafio aos educadores. in Sdo Paulo (Estado) Secretaria da Educacio.
Coordenadoria de Estudos e Normas Pedagogicas. Fundamentos da educagdo e realidade
brasileira como preparagdo para o planefamento escolar. S. Paulo, SE/CENP, 1985.

Da mustificacdo da escola 2 escola necessaria. S. Paulo: Cortez, 1991.

ROSSETTI, F. ONU quer que ensino comece mais cedo. Folha de S. Paulo. S. Paulo, 26 de
agosto de 1996, caderno 3-8.

Freire ¢ Axé ensinam as criangas a sonhar. Folha de S, Paulo. S. Paulo, 13 de
outubro de 1996, cademo 3-8 e 9.

Educador espanhol diz que mudar s6 o curriculo n3o melhora o ensino. Folha de S.
Paulo. S. Paulo, 15 de agosto de 1995,

Nordeste adota ‘supletivo para crianga’ . Folha de S. Paulo. S. Paulo, 12 de julho de
1996, Cotidiano 3-5.

Transgressdo é regra no Brasil. Folha de S, Paulo. S. Paulo, 26 de margo de 1995,
cad 1-16

Professor propde uso da filosofia na matematica. Folha de S. Paulo. S. Paulo, 02 de
junho de 1996.

ROVERIM, A. A musica faz a cabega de quem vivia ‘numa viagem’. A Tribuna, Campinas, 29
de junho de 1997, p. 8.

SANTIAGO, M. E. Escola Publica de Primeiro Grau; da compreensfio & intervencio. Rio de
Janeiro: Paz e Terra, 1990,

SANTOS FILHO, J. C. Pesquisa Educacional: quantidade-qualidade. S. Paulo; Cortez, 1995,

SANTOS, J. M. Repensando a disciplina. Revista dois pontos - out/nov 95.

SAQ PAULO. Secretaria de Estado da Educacdo. Jomal Escola Agora. ano II, n® 7, out. 1996,
Jornal Escola Agora. ano II, n° 8, dez. 1996.
Jomal Escola Agora. ano II, n° 10, abril 1997
Jomal Escola Agora. ano II, n° 15, dez. 1997

SAQO PAULO (Estado) Secretaria da Educagio. Coordenadoria de Ensino e Normas
Pedagogicas. A diregdo e a questio pedagdgica. S. Paulo: SE/CENP, 1988.

Escola e proposta educacional; curriculo e avaliacido. S. Paulo: SE/CENP, 1992.
(Série Argumento).

Escola em movimento. S. Paulo: SE/CENP, 1992. (Série Argumento)




256

Diretrizes gerais para implantacdo da proposta de reformulacdo dos cursos de
Magstério, 1993

Pressupostos basicos das propostas curriculares da SE/CENP.1993.

Algumas consideracdes sobre o curriculo minimo das habilitacoes especificas do 2°

grau para o magisterio. S. Paulo, SE/CENP, 1985 (Magistério - II).

Curriculo e Cidadania, S. Paulo: SE/CENP, 1994 (Série Argumento)
O papel do planejamento na formagio do educador. S. Paulo, SE/CENP, 1988.

Guia para elaboragio do Plano Diretor das Escolas Padrio. S. Paulo, SE/CENP,
1995

SARESP. Sistema de Avaliagio do Rendimento Escolar do Estado de S. Paulo/Secretaria de
Estado da Educagdo, n° 1 (abril, 1997) - S. Paulo:FDE, 1997.

SAVIANL, D. Educacdo: do senso comum a consciéncia filosofica. Sio Paulo:Cortez, 1933.

Pedagogia histdrico-critica; primeiras aproximacdes. Sdo Paulo: Cortez, 1995,

SCHWARTZ, G. O imaginario criativo em jogo. Revista Brasileira de Ciéncias do Esporte, vol.
12 n°1-2-3- fev/029 - 1992

SEVERINO, A. J. A formagio profissional do educador: pressupostos filoséficos e implicagdes
curriculares, Revista ANDE n° 17, 1991,

SILVA, C. E. L. Para americano, disciplina é questio de bom senso. Folha de S. Paulo, S.
Paulo, 26 de margo de 1995. 1-16.

SILVA, C. S, MEC corta 84 mil matriculas em 3 estados. O Estado de S. Paulo. 22 de janeiro
de 1998, A -9.

SILVA, G. P. Para compreender Freud. Belo Horizonte, M.G.. Editora Itatiaia Ltda, 1968.

SILVA JR,, C.A. A escola como local de trabalho. S. Paulo: Cortez, 1990

SILVA, T. M. N. A construgiio do curriculo na sala de aula’ o professor como pesquisador. S.

Paulo:EPU, 1990,

SNYDERS, G. A alegria na escola.. Tradugdo de Bertha H. Guzovitz ¢ Mara Cristina
Caponero. S. Paulo, S P.: Editora Manole Ltda, 1988,

Alunos felizes. Reflexio sobre a alegria na escola a partir de textos literarios.

Tradugdo de Catia Aida Pereira da Silva, Rio de Janeiro: Paz e Terra, 1996,

SOARES, A. J. Da necessidade de seduzir na educacdo escolar. Campinas, S. P, 1993, Dissertaci

de Mestrado. UNICAMP.

SOARES, A. R. Avaliando os avaliadores. Dois Pontos. Vol. II, n° 13, agosto/92.

SOUZA, A. S. L. de. Pensando a inibicdo_intelectual: perspectiva psicanalitica ¢ proposta

diagnéstica. 8. Paulo: Casa do Psicologo, 1995.



257

TALENTO, B. Vale cidadania quer coibir trabalho infantil. O Estado de $. Paulo, S. Paulo, 1°
de maio de 1997, A-16.

TEBEROSKY, A. Ensinar sem castigar. Revista Veja, 26 de abril, 7-10, 1995.
TIBA, I Disciplina: o limite na medida certa. Sdo Paulo: Editora Gente, 1996.
TODA crianga € capaz de aprender? S. Paulo, FDE, Série Idéias n° 6, 1990,

TREVISAN, L. Uma saiva que perdeu todos os seus inimigos. O Estado de S. Paulo. S. Paulo,
11 de junho de 1995. Caderno 2 - Especial Domingo, D-4.

UNICEF. Relatorio “The Progress of Nations”. 1995,

VEIGA, 1. P. A (org.) Escola fundamental, curriculo ¢ ensino. $. Paulo: Papirus, 1991,

(org.) Projeto politico-pedagdgico na escola; uma construcio possivel. Campinas, S.

P.. Papirus, 1997.

VILLALBA, P. Baixos salirios esvaziam magistério. Q Estado de S. Paulo, 20 de fevereiro de
1997. G-7.

VYGOTSKY, L. S. A formacdo social da mente. S..Paulo, Martins Fontes, 1984.

WECHSLER, S. M. Estudos de Psicologia, vol 12, n° 1, jan-abril, 1995 - 81-86.

WIIRDING, R. C. Disciplina como elemento da pritica pedagégica. Revista Espacos da Escola,
Editora Injjui, ano3, n"10 out/dez 93 p.15-29.




